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Editorial

Der internationale Blick
auf Sprechen, Sprache und
Kommunikation: die :ISES 11

Susanne van Minnen,
Wilma Schonauer-Schneider

Das vorliegende Heft der Forschung Sprache ist als Sonderheft der elften Interdiszipliniren Ta-
gung iiber Sprachentwicklungsstorungen gewidmet, welche vom 20. bis 21. November 2020 statt-
gefunden hat. Gastgeber waren die Kolleginnen und Kollegen der AG Klinische Linguistik der
Philipps-Universitidt Marburg, so dass an dieser Stelle Frau Prof. Dr. Christina Kauschke fiir die
Unterstiitzung bei der Planung und Organisation gedankt sei. Somit waren die Teilnehmenden
mit dem Herzen in Marburg, tatsichlich jedoch hat die GISKID e.V. im virtuellen Raum eine ab-
solut phantastische Tagung implementiert, welche das Versprechen und die Erwartungen beziig-
lich Vielfalt, Aktualitat und Innovation auf das Hochste einléste. Ein herzlicher Dank hierfiir geht
an Prof. Dr. Stephan Sallat (ehemals 1. Vorsitzender) und Prof. Dr. Carina Liike (1. Vorsitzende)
stellvertretend fiir den Vorstand und das Organisationsteam.

Es waren zum einen Frau Prof. Dr. Dorothy V. Bishop (University of Oxford), Frau Prof. Dr.
Katharina J. Rohlfing (Universitit Paderborn) und Frau Prof. Dr. Pascale Engel de Abreu (Uni-
versité du Luxembourg), welche mit ihren Keynotes zur Terminologie-Debatte, zu sozialen Ro-
botern und evidenzbasierten Sprachforderung zu regen Diskussionen einluden. Es waren zum
anderen die zahlreichen Vortrédge in den einzelnen Arbeitsgruppen, aber auch die Poster, die zu
vielfiltigen Einsichten und Austauschen fithrten. Dies alles hat die 230 engagierten Teilnehmen-
den zu intensiven Diskursen eingeladen.

Die Vielfalt, Aktualitit und Innovation spiegeln sich in diesem Heft, welches so viele und viel-
faltige Beitrage aus der Forschung enthilt, dass wir an dieser Stelle auf das Inhaltsverzeichnis ver-
weisen mochten. Die Artikel sind in alphabetischer Reihung und unabhingig von der Ausfiihr-
lichkeit, mit der tiber den jeweiligen Forschungsgegenstand berichtet wird (von einem ausfiihrli-
chen Forschungsbericht bis hin zum work in progress) angeordnet. Wir wiinschen vergniigliches
wie auch inspirierendes Lesen.

Prof. Dr. Susanne van Minnen
Redaktion Forschung Sprache, Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Padagogik bei Sprachbeeintrachtigungen an Justus-Liebig-Universitat Gieflen

Prof. Dr. Wilma Schonauer-Schneider
Redaktion Forschung Sprache, Professorin fiir Sprachbehindertenpadagogik an der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg

Bitte beachten Sie fiir alle Artikel in Forschung Sprache: Zur besseren Lesbarkeit sind personbezo-
gene Bezeichnungen in mannlicher Form dargestellt, beziehen sich aber in gleicher Weise auf alle
Geschlechter.
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Digitale Kompetenzen von Sprachtherapeut*innen —
Therapieren (DiKoST-T)*

Birte Alber & Anja Starke

Zusammenfassung

Der Einsatz digitaler Medien erfordert digitale Kompetenzen, welche zu den Schliisselqualifikationen
zéhlen. Um u.a. sprachtherapeutische Aus- und Weiterbildung zukunftsfahig gestalten zu konnen, be-
darf es der Identifikation und Beschreibung spezifischer sprachtherapeutischer digitaler Kompetenzen.
Dieses Ziel wird mittels der Entwicklung des Kompetenzrahmens DiKoST-T (Digitale Kompetenzen
von Sprachtherapeut*innen — Therapieren) verfolgt. Mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse werden
sprachtherapeutische Kompetenzen im Handlungsfeld ,Therapieren® erfasst und anschlieflend auf digita-
le Anteile hin untersucht. Die Ausformulierung der sprachtherapeutisch digitalen Kompetenzen erfolgt
auf unterschiedlichen Kompetenzstufen. DiKoST-T stellt die erste Beschreibung spezifischer sprachthe-
rapeutischer digitaler Kompetenzen dar und soll als Basis fiir weitere Entwicklungen und Arbeiten in den
Bereichen Wissenschaft, Aus- und Weiterbildung dienen.

Schliisselworter
digitale Kompetenzen, digitale Medien, Sprachtherapie, Aus- und Weiterbildung

Abstract

The use of digital media requires digital competencies, which are described as key qualifications. L.a. for
designing sustainable initial and continuing education in speech/language therapy there is a need for
identification and description of specific therapeutic digital competencies. These are two of the goals of
the developed competence framework DiKoST-T (Digitale Kompetenzen von Sprachtherapeut*innen —
Therapieren; digital competencies in speech/language therapy). With the help of a qualitative content ana-
lysis specific speech/language therapeutic competencies in the field of action “therapy” are identified and
examined for digital proportions. The therapeutic digital competencies are described on different skill le-
vels. DiKoST-T is the first framework, which designates specific therapeutic digital competencies and
shall be used as a base for the further development in science, education and training.

Keywords

digital competencies, digital media, speech/language therapy, education/training

1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

LWir leben in Zeiten des Umbruchs und die Herausforderungen durch die Digitalisierung auf
Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Arbeitswelt sind grof3“ (Meinel, 2020, S. 35).

Im Rahmen der allgemeinen Digitalisierung wandelt sich auch der logopadische Alltag. Ne-
ben dem Gebrauch von Abrechnungssoftware oder Mailkontakt zu anderen Institutionen fin-
den auch in der Therapie und Diagnostik (sprachtherapeutische) Applikationen (Apps) oder PC-
Programme immer mehr Verbreitung. Durch die Corona-Pandemie wurde dieser Veranderungs-
prozess zusatzlich vorangetrieben. Fachpersonen der Sprachtherapie wurden u.a. durch nun ab-
rechenbare Videotherapien recht kurzfristig vor neue Herausforderungen gestellt. Viele mussten
sich mit neuen digitalen Moglichkeiten der Umsetzung von Therapie auseinandersetzen, wobei
meist noch ein gewisser Zeitdruck hinzukam. Innerhalb der sprachtherapeutisch/logopadischen

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Ausbildung bzw. des Studiums lag der Fokus bislang jedoch wenig bis gar nicht auf der Vermitt-
lung digitaler Kompetenzen. Digitale Kompetenz und die grundsitzliche Einstellung dem Ein-
satz neuer Medien und Technologien gegeniiber stellen zentrale Punkte fiir die Umsetzbarkeit di-
gitaler Mafinahmen und ihrer Qualitdt dar (Starke, Mithlhaus & Ritterfeld, 2016). Wissens- und
Kompetenzaneignung in Bezug auf digitale Therapieformen sind die ethische Pflicht von thera-
peutischen Fachpersonen (Euben, 2020; Leinweber & Schulz, 2019).

1.1 Digitale Kompetenzen

Generell versteht man unter dem Begriff Kompetenzen nachgewiesene Kenntnisse, Fertigkeiten
sowie personliche, soziale und methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen, die
man fiir die berufliche und/oder personliche Entwicklung nutzen kann (Europaisches Parlament
und Rat, 2008).

ing OQ‘?F? »Set aus Wissen, Fahig-/Fertigkeiten, Einstellungen, Strategien, Werten und
\ea\‘“a_mS ‘ Bewusstheit, ...
dom
... das beim Gebrauch von Informations- und Kommunikationstechnologie
{000\5 (IKT) und digitalen Medien benétigt wird ...
ce
modes compete” ”®
areas )
um in den Bereichen
= effektiv = Arbeit = Aufgaben zu erledigen
= effizient = Freizeit = Probleme zu l6sen
= angemessen = Teilhabe = zu kommunizieren
= kritisch = Lernen = Informationen zu managen
= Kkreativ = Soziales Leben = zusammenzuarbeiten
= autonom = Konsumieren = Inhalte zu kreiieren und zu teilen
= flexibel = Empowerment... = Wissen aufzubauen
= ethisch
= reflexiv ...

Abb. 1: Definition ,,Digitale Kompetenzen® (Ferrari, 2012, S. 3f.) (eigene Darstellung)

Digitale Kompetenz stellt ein facettenreiches Konzept dar (siehe Abb. 1). So zihlen zu den di-
gitalen Kompetenzen neben dem rein technischen Operieren auch Wissen, Fihig-/Fertigkeiten
und Einstellungen aus den Bereichen Informationsmanagement, Kollaboration, Kommunikati-
on, dem Teilen und Kreieren von Inhalt und Wissen, Ethik und Verantwortung sowie Evaluation
und Problemldsen hinzu (Ferrari, 2012).

Digitale Kompetenzen werden von der Europdischen Kommission (2016) den Schliisselkom-
petenzen zugeordnet, welche u.a. in der formalen allgemeinen und beruflichen Bildung vermit-
telt werden sollten. Diese kénnen Selbstverwirklichung, personliche Entwicklung, soziale Ein-
gliederung, aktive Teilhabe an der Gesellschaft und Beschaftigung positiv unterstiitzen. Im Sinne
des lebenslangen Lernens sollten diese Fahigkeiten dauerhaft gepflegt werden, um sich in ei-
ner schnell wandelnden Arbeitswelt zurechtfinden und den erfolgreichen Umgang mit Kom-
plexitdt und Unsicherheit sicherstellen zu konnen. 2016 verfiigte fast die Hilfte der EU-Bevol-
kerung nicht tiber grundlegende digitale Kompetenzen, 20 % sogar iiber gar keine (Européische
Kommission, 2016). Aus diesem Grund wird von den EU-Mitgliedstaaten, Unternehmen und
Biirgern ein hoheres Mafl des Engagements zur Vermittlung und zum Erwerb digitaler Kompe-
tenzen gefordert. Auch in der sprachtherapeutischen bzw. logopadischen Aus- und Weiterbil-
dung werden neben den berufsspezifischen Kompetenzen digitale Kompetenzen immer bedeut-
samer.
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1.2 Digitale Kompetenzen in der Sprachtherapie
Digitale Medien stellen eine sinnvolle Erginzung zur analogen Therapie dar. Uber ihren Einsatz
kann beispielsweise die Motivation bei Patienten oder auch die Therapiefrequenz deutlich er-
hoht werden. Beides kann etwa zur Verbesserung des Lernerfolgs fithren. Um dieses Potenzial
auszunutzen, bedarf es jedoch eines bewussten, zielgerichteten Einsatzes digitaler Technologien
und einer Integration dieser in die analoge Therapie (Starke & Miihlhaus, 2018). Allein eine gute
digitale Ausstattung muss nicht zwingend zu einem sinnhaften und qualitativ wertvollen Einsatz
fithren. Fachpersonen benotigen spezifische Kompetenzen, um digitale Technologien zielgerich-
tet in ihren therapeutischen Prozess zu integrieren und ihr digitales therapeutisches Handeln
kritisch zu reflektieren. Dies sollte im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von sprachtherapeu-
tischen Fachpersonen beriicksichtigt werden. Bilda et al. (2020, S. 19f.) fordern ,,Digitalisierung
der Logopédie® zum Thema in Ausbildungen zu machen, ,,damit zukiinftige LogopadInnen iiber
ein solides Wissen und kritisches Verstdndnis im Umgang mit neuen Technologien in der Ge-
sundheitsversorgung verfiigen Im Sinne des lebenslangen Lernens werden Ziele von Aus- und
Weiterbildungsformaten haufig kompetenzorientiert formuliert. Das bedeutet, dass die Lernzie-
le eine Inhalts- sowie eine Handlungskomponente umfassen. Inhaltskomponenten beschreiben
den fachlichen oder tiberfachlichen Inhalt, auf den sich der Lernprozess bezieht, wahrend die
Handlungskomponente durch ein Verb beschrieben wird (Cursio & Jahn, 2015). So bestehen bei-
spielsweise Unterschiede zwischen Zielen, die den gleichen inhaltlichen Bezug haben: ,,kennt ein
Diagnostikverfahren fiir den Bereich X“ vs. ,wenden ein Diagnostikverfahren fiir den Bereich
X gezielt an. Dies ermoglicht Flexibilitit und Autonomie in der Curriculumskonstruktion und
unterstiitzt zugleich den Gebrauch einer gemeinsamen Sprache (NetQues, 2013).
Sprachtherapeutische Fachpersonen miissen nicht nur im Bereich der Therapie kompetent
agieren. Rausch, Thelen und Beudert (2014) benennen insgesamt zehn Handlungsfelder, in wel-
chen Logopiden Aufgaben erfiillen (s. Abbildung 2).

Q0PO0HG

Untersuchen & Therapieren Beraten Vorbeugen Schulen & Informations-
Diagnostizieren veranstaltungen
durchfiihren
Dokumentieren Wirtschaftlich Qualitat sichern  Forschung rezipieren Qualifizieren
handeln & fiihren & Anwenden &anwenden

Abb. 2: Handlungsfelder der Logopé&die (Rausch, Thelen & Beudert, 2014, S. 8) (eigene Darstellung)

Modelle oder Orientierungsrahmen fiir digitale Kompetenzen von Sprachtherapeuten/Logopé-
den gibt es bislang nicht, obwohl der Bedarf der Entwicklung von Modellen und Theorien in
Bezug auf die Kompetenzentwicklung der Therapeuten benannt wird (Jaecks, Johannsen, von
Lehmden & Jonas, 2020). In der Lehrkraftausbildung finden sich bereits unterschiedliche Model-
le digitaler Kompetenzen, die sich vor allem hinsichtlich der Konkretheit unterscheiden. So gibt
es Modelle, die eher allgemeine Angaben zu digitalen Kompetenzen bzw. deren Zusammenhang
zu anderen Kompetenzbereichen machen, z. B. TPACK, (Koehler & Mishra, 2009), sowie Model-
le, die fiir unterschiedliche Kompetenzniveaus spezifische digitale Kompetenzen benennen und
ausformulieren, z. B. DigCompEdu (Redecker, 2019) oder DiKoLAN (Becker et al., 2020). Hier
sind wiederum Unterschiede in der Konkretheit beziiglich ficherspezifischer Inhalte und Me-
thoden zu verzeichnen. Zusitzlich zum unterscheidenden Faktor der Konkretheit variieren die
Modelle und Rahmen hinsichtlich der Anzahl und der Definitionen der genutzten Niveaustufen
(z.B. DigCompEdu vs. DiKoLAN).

Aufgrund der sich unterscheidenden Handlungsfelder und Aufgaben von sprachtherapeuti-
schen und padagogischen Fachkriften konnen und sollten padagogische Kompetenzmodelle
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und -rahmen nicht 1:1 iibernommen und iibertragen werden, kénnen allerdings eine sinnvolle
Basis fiir die notwendige Entwicklung eines sprachtherapeutisch ausgerichteten Kompetenzrah-
mens sein.

2 Zielsetzung und Fragestellungen

An der Universitdt Bremen wird derzeit im Rahmen eines Promotionsprojekts ein Kompetenz-
rahmen fiir das sprachtherapeutische Handlungsfeld ,,Therapieren® entwickelt: ,,Digitale Kom-
petenzen von Sprachtherapeut*innen - Therapieren® (DiKoST-T)“ In diesem sollen sprach-
therapeutische digitale Kompetenzen definiert, beschrieben und ausformuliert werden. Diese
Operationalisierung ermdglicht neben der Integration spezifischer Kompetenzen in Curricula
auch die Entwicklung von Messinstrumenten, die etwa das digitale Kompetenzniveau einer Per-
son bestimmen konnen. Im Folgenden wird der Entwicklungsprozess des Kompetenzrahmens
dargestellt.

Angelehnt an das Vorgehen des Orientierungsrahmens ,,Digitale Kompetenzen fiir das Lehr-
amt der Naturwissenschaften - DiKoLAN (Becker et al. 2020, S. 17) wurden die drei zentralen,
zu beantwortenden Fragen auf das Handlungsfeld ,Therapieren/Behandeln® der Sprachtherapie/
Logopéadie iibertragen:

1. Welche Kategorien umfassen professionelle Arbeitsweisen im Handlungsfeld ,,Therapieren/
Behandeln?

2. Welche dieser Kategorien haben digitale Anteile?

3. Welche dieser digitalen Anteile sind relevant fiir die Praxis und damit auch fiir die Aus-/Wei-
terbildung von sprachtherapeutischen Fachpersonen?

3 Methodisches Vorgehen

Es erfolgte eine Literaturrecherche zum Begrift ,,Digitale Kompetenz“ und zu Modellen digi-

taler Kompetenzen. Nach einer umfassenden Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen,

identifizierten Modellen digitaler Kompetenzen aus verwandten Fachdisziplinen wurde die Ori-
entierung am Vorgehen nach DiKoLAN (Becker et al., 2020) als geeignet fiir das methodische

Vorgehen erachtet. Hierzu wurden im ersten Schritt Kompetenzprofile und -beschreibungen im

sprachtherapeutischen/logopddischen Kontext im Rahmen einer weiteren Literaturrecherche ge-

sucht.

Um die erste Frage nach den Kategorien bzw. Kompetenzbereichen im sprachtherapeutischen
Handlungsfeld Therapieren beantworten zu kénnen wurden Kompetenzbeschreibungen und
-profile aus dem Bereich der Sprachtherapie/Logopddie herangezogen und mittels einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring und Fenzl (2014) ausgewertet.

Es wurde, wie meist iiblich, mit thematischen Kategorien und Subkategorien gearbeitet (Kuck-
artz & Ridiker, 2014). Im ersten Schritt wurden induktiv am Text entwickelte Kategorien einzel-
nen Textpassagen zugeordnet. Im zweiten Schritt wurde dann analysiert, ob bestimmte Katego-
rien auch anderen Textstellen zugeordnet werden konnten.

Beziiglich des Abstraktionsniveaus wurde entschieden, alle konkreten Aulerungen bzw. Anga-
ben beziiglich spezifischer Kompetenzen mit Bezug zum Handlungsfeld ,,Therapieren® bzw. ,,Be-
handeln® in induktiven Kategorien zu kodieren. Als Kodiereinheit wurden dabei mehrere Wor-
ter mit Sinnzusammenhang gewéhlt.

Als Datenbasis wurden folgende Dokumente unterschiedlicher Vertreter*innen und Verbinde
der Sprachtherapie/Logopadie herangezogen:

B Deutscher Bundesverband fiir Logopadie (dbl): Kompetenzprofil fiir die Logopédie — Lang-
fassung des Deutschen Bundesverbands fiir Logopédie (dbl) (Rausch, Thelen, Beudert, 2014)

B Deutscher Bundesverband fiir akademische Sprachtherapie und Logopiadie (dbs): Leitbild
»Akademischer Sprachtherapeut/Akademische Sprachtherapeutin® (dbs-Dozentenkonfe-
renz, 2010)

B Comité Permanent de Liaison des Orthophonistes/Logopedes de 1'Union Européenne
(CPLOL): NetQues Project Report. Speech and Language Therapy Education in Europe. Uni-
ted in Diversity (NetQues, 2013)

B Ausbildungsziele fiir hochschulisch qualifizierte Logopéddinnen und Logopédden auf Bache-
lorniveau (Oetken, Breitbach-Snowdon, Brenner & Dressel, 2016)
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B Bundesverband Deutscher Schulen fiir Logopédie e.V. (BDSL): Kompetenzentwicklung in der
klinisch-praktischen Logopédieausbildung (Kriiger, Degenkolb-Weyers, Post & Tietz, 2014)

Bei der Auswertung waren Mehrfachzuordnungen von Textteilen, die unterschiedliche Aspekte
aufzeigten, zu unterschiedlichen Kategorien zuléssig, reine Wiederholungen wurden jedoch aus-
geschlossen.

Anhand der so identifizierten Kompetenzbereiche wurde zur Beantwortung der zweiten Frage
(i.A. an das Vorgehen nach DiKoLAN; Becker et al., 2020) iiberpriift, welche dieser Kategorien
digitale Anteile beinhalten bzw. welche Kompetenzbereiche den Einsatz von digitalen Medien
implizieren bzw. ermdglichen. Dazu wurden die einzelnen im vorherigen Schritt identifizierten
Unterkategorien in Bezug zur Beschreibung digitaler Kompetenzen von Ferrari (2012) gesetzt,
d.h. in Hinblick auf mégliche ,,competence areas” tiberpriift, anschliefend digitale Anteile aus-
gemacht und diese in Form digitaler Kompetenzen ausformuliert. Im letzten Schritt wurden in
Anlehnung an DiKoLAN Kompetenzformulierungen fiir die drei Kompetenzstufen ,,Nennen®,
»Beschreiben® und ,,Anwenden/Durchfithren® entworfen. Abbildung 3 fasst die methodischen
Schritte kurz zusammen.

Identifizieren von Identifizieren digitaler Formulieren digitaler Formulieren digitaler
Kompetenzbereichenim  Anteile der Kompetenzbe- Kompetenzen Kompetenzen in
Handlungsfeld ,Therapie-  reiche im Handlungsfeld Kompetenzstufen
ren“ mittels qualitativer »Therapieren® (i.A. DiKoLAN)

Inhaltsanalyse

Abb. 3: Methodisches Vorgehen zur Entwicklung von DiKoST-T

4  Ergebnis

4.1 l|dentifizieren von Kompetenzbereichen

Im ersten inhaltsanalytischen Durchgang wurden induktiv zwolf Kategorien notiert, die Kompe-
tenzen im Bereich des ,Therapierens/Behandelns® beschrieben. Zudem wurde markiert, in wel-
chen Texten die Kategorien auffindbar waren. Diese identifizierten Kompetenzkategorien unter-
schieden sich jedoch in Bezug darauf, ob sie allein dem Handlungsfeld ,,Therapieren/Behandeln®
zugeschrieben werden konnten oder allgemeinere Kompetenzen darstellten, die auch in anderen
Handlungsfeldern (z. B. Dokumentieren, Diagnostizieren etc.) zum Tragen kommen.

Bei der Uberarbeitung der Kategorien im zweiten Durchlauf wurden die Kompetenzen, die
sich inhaltlich auf eine Kategorie bezogen, zusammengefasst. Aulerdem wurde der bereits ge-
nannten Feststellung, dass die Kompetenzen unterschiedlich spezifisch fiir das gewéhlte Hand-
lungsfeld waren, Rechnung getragen. Es wurden daher zwei Oberkategorien gebildet, um die
identifizierten Kategorien in spezifische und allgemeinere Kompetenzkategorien zu unterteilen.
Es ergaben sich drei fiir das Handlungsfeld ,,Therapieren/Behandeln® spezifische Kategorien mit
insgesamt acht weiteren Unterkategorien. Tabelle 1 zeigt zum einen die identifizierten spezifi-
schen Kategorien und Unterkategorien auf. Zum anderen geben die Kreuze an, in welchen Aus-
wertungseinheiten diese Kompetenzbereiche identifiziert werden konnten.

Forschung Sprache 2/2021 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)



Birte Alber & Anja Starke Digitale Kompetenzen von Sprachtherapeut*innen — Therapieren 8

Tab. 1:Identifizierte Kompetenzbereiche des Handlungsfelds ,,Therapieren

Identifizierter Unterkategorie Rausch et al., | dbs-Dozenten- |Kriiger et al., | NetQues, 2013 |Oetken et al.,

Kompetenz-bereich 2014 konferenz, 2010 2014

Patient*innen- und Bestimmen, Hierarchisieren
kontext-sensibles und ggf. Anpassen individu- X X X
Therapieren eller Therapieziele

Auswdhlen & Anpassen von
Therapievariablen

Anwenden einer ange-
messenen, angepassten X X X X
Kommunikation

Evidenz-basiertes (Klienten- und kontext-
Vorgehen sensibles) Evaluieren der X X X
Therapie

Anwenden evidenzbasierter
Entscheidungsfindung/ X X X X
Clinical Reasoning

Kritisches Verstehen von X
Theorien und Modellen

(Weiter-) Entwickeln der

Therapie X X X
(inter-/multi-) Diskutieren, argumentatives
disziplindres Vertreten und Weiterent-
Kollaborieren wickeln des Versorgungs-

prozesses; ” X X X X

Erfiillen von Therapie- und
Case-Management-Aufga-
ben

Auffillig ist, dass der Text des Bundesverbands Deutscher Schulen fiir Logopédie e.V. (BDSL;
Kriiger, Degenkolb-Weyers, Post & Tietz, 2014) keinerlei Kompetenzen, die in den anderen Tex-
ten beschrieben werden, explizit benennt.

Neben den drei therapiespezifischen Kategorien wurden fiinf Kategorien (mit jeweiligen Un-
terkategorien) identifiziert, die zwar ebenfalls Kompetenzen im Bereich ,Therapieren/Behan-
deln“ umfassten, jedoch zugleich Kompetenzen anderer Handlungsfelder darstellten:

B (Selbst-)Reflexion

Selbststandiges, verantwortliches, strukturiertes Arbeiten

(Therapiebezogenes) Dokumentieren

Lebenslanges Lernen

Kennen und Beachten rechtlicher (gesetzlicher und vertraglicher) Rahmenbedingungen wie
auch ethischer Normen

4.2 ldentifizieren digitaler Anteile

Bei der Untersuchung der Auswertungseinheiten konnten nur vereinzelt explizite Angaben von

digitalen Kompetenzen bzw. digitalen Anteilen im Handlungsfeld ,,Therapieren® festgestellt wer-

den:

B, neue Technologien und Innovationen in den Therapieprozess integrieren® (Oetken, Breit-
bach-Snowdon, Brenner & Dessel, 2016, S. 31)

B technisches Wissen“ (Rausch et al., 2014, S.11)

B, (auch rechnergestiitzte) logopédierelevante Dokumentationssysteme® (ebd., S.12)

Die zuvor identifizierten Unterkategorien wurden daher in Bezug zur Beschreibung digitaler

Kompetenzen von Ferrari (2012) gesetzt. Dies wird an dieser Stelle anhand der Unterkategorie
»Auswihlen und Anpassen von Therapievariablen beispielhaft dargestellt (s. Tabelle 2).
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Tab. 2: Beispiel fiir die identifizierten digitalen Inhalte der Unterkategorie ,,Auswdhlen und Anpassen von
Therapievariablen“

Beschreibung der Unterkategorie Identifizierte digitale ,,competence
areas* nach Ferrari (2012)

Variablen wie Methoden, Konzepte, Settings, linguistisches Material sowie konkrete = Aufgaben erledigen
Durchfiihrungsvariablen wie = Probleme lsen

= Ort, Raum, Zeit, Dauer, etc. = Kommunizieren

= Spiel-/Arbeitsmaterial, Medien, (technische) Hilfsmittel etc. = Informationen managen

= ggf. bendotigte Hilfen, Feedback, Steigerungen, Variationen, motivierende Faktoren etc. | = zusammenarbeiten

= Art der Therapieinhalte: Stimulierung, (expressive/ rezeptive) Ubung, Gesprich etc. = Inhalte kreieren und teilen
werden unter der Beriicksichtigung von Patient*innen- (z. B. Symptome, Praferenzen, = Wissen aufbauen
Ressourcen, zusitzliche Einschriankungen, Ziele, etc.) und Kontextvariablen

(z.B. Ausstattung, Verordnungsmenge, Kosten, etc.) angepasst.

Das Beispiel macht deutlich, dass in der genannten Unterkategorie alle ,,competence areas“ der
digitalen Kompetenz enthalten sind, wodurch der Einsatz von Informations- und Kommunika-
tionstechnologie bzw. digitalen Medien in diesem Bereich auf unterschiedliche Weise und fiir
unterschiedliche Zwecke méglich ist.

Es konnte festgestellt werden, dass alle Kategorien iiber vielfiltige digitale Anteile verfiigen.

4.3 Formulieren digitaler Kompetenzen in Kompetenzstufen

Wie bereits dargestellt unterscheiden sich verschiedene Modelle digitaler Kompetenzen in Hin-
blick auf die Anzahl und Ausdifferenzierung der Kompetenzstufen. Die Vor- und Nachteile der
unterschiedlichen Stufeneinteilungen wurden gegeneinander abgewogen. So erschien bspw. das
Aufgliedern in sechs Kompetenzniveaus wie bei DigCompEdu (Redecker, 2019) in Hinblick auf
die Ziele von DiKoST-T und die Einsatzbereiche zu kleinschrittig. Eine Unterscheidung der Stu-
fen war teilweise schwierig und fiir die Praxis nicht relevant. Die drei Kompetenzstufen ,Nen-
nen', ,Beschreiben” und ,, Anwenden/Durchfithren“ von DiKoLAN (Becker et al., 2020) erschie-
nen fiir den Einsatz in der Sprachtherapie geeignet, eindeutig definierbar und aussagekraftig.

Die digitalen Kompetenzen wurden fiir die einzelnen Unterkategorien und fiir die drei Niveau-
stufen ausformuliert. An dieser Stelle soll dieses Vorgehen anhand eines Beispiels dargestellt werden.

Im Kompetenzbereich ,, Auswahlen & Anpassen von Therapievariablen wurden unterschiedli-
che allgemeine digitale Kompetenzen abgeleitet, u.a. ,,Addquates Einsetzen/Nutzen und ggf. An-
passen digitaler Medien fiir die/in der Therapie“ (in unterschiedlichen ,,competence areas®). Der
folgenden Abbildung kénnen die Kompetenzformulierungen der drei Kompetenzstufen fiir die-
sen digitalen Anteil beispielhaft entnommen werden.

1. Nennen
Digitale Kompetenzen 2. Beschreiben (inkl. notwen-
in kompetenzstufen digem Vorgehen)
(i.A. an DiKoLAN) 3. Anwenden/Durchfiihren
(praktische und funktionale
Ralisierung)
. o . I
1. ,Fiir spezifische Therapieset-
tings, -situationen und -kontexte
unterschiedliche Szenarien zum | 2
sachgerechten (adressaten-,
fach- und zielgerechten) Einsatz /

digitaler Medien nennen.“ — —&
2. ,,Individuelle, methodische und

kontextuale Voraussetzungen fiir den
Einsatz digitaler Medien in der Therapie, 3
Auswirkungen dieser auf die jeweiligen
Konzepte und Methoden sowie durch
digitale Systeme erméglichte Zugdnge
zu Kompetenzen (insbesondere sprach-
lich/kommunikativ) beschreiben.“

3. ,Komplette
Therapieszenarien/-einheiten/
-sequenzen mit sachgerechtem
Einsatz der jeweiligen Technik
unter Berticksichtigung der
Rahmenbedingungen planen
und durchfiihren.*

Abb. 4: Beispielhafter Auszug aus DiKoST-T: ,,Addquates Einsetzen/Nutzen und ggf. Anpassen digitaler Me-
dien fiir die/in der Therapie“

Forschung Sprache 2/2021 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)



Birte Alber & Anja Starke Digitale Kompetenzen von Sprachtherapeut*innen — Therapieren

Die Beantwortung der dritten Frage nach der Relevanz dieser digitalen Anteile fiir die sprachthe-
rapeutische/logopéddische Praxis und somit fiir die Aus-/Weiterbildung steht noch aus.

5 Diskussion und Ausblick

DiKoST-T stellt einen ersten Entwurf eines digitalen Kompetenzrahmens fiir die Sprachtherapie/
Logopédie dar und beriicksichtigt die Kompetenzen, die das Handlungsfeld ,,Therapieren® erfor-
dert. DiKoST-T soll zeitnah weiter ausgearbeitet und tiberarbeitet werden und so die Grundlage
fir verschiedene Aufgaben bilden. Ziele der Operationalisierung sind die Entwicklung von Mess-
instrumenten digitaler Kompetenzen, die Feststellung von Bedarfen an Aus- und Weiterbildung,
die Erstellung und Anpassung von Curricula und das Aufzeigen personlicher Entwicklung, bspw.
durch Weiterbildungsangebote.

Das Ausformulieren digitaler Kompetenzen in Anlehnung an das Vorgehen nach DiKoLAN
tragt der Annahme Rechnung, dass digitale Kompetenzen nicht nur Technikwissen umfassen,
sondern vielmehr der Einbezug digitaler Medien in die sprachtherapeutische Arbeit diese eben-
falls beeinflusst. Dadurch kénnen neue Therapieformate, -inhalte, -methoden und -konzepte ent-
stehen, aber auch die digitalen Medien und ihr Einsatz werden durch therapeutische Uberlegun-
gen, Bedarfe und Vorlieben verindert.

Bei der Ausarbeitung der drei Kompetenzstufen i.A. an DiKoLAN, fiel auf, dass eine weitere
»Expertenstufe” fehlt, die die Fahigkeiten der Veranderung bestehender oder Entwicklung neuer
digitaler Medien beschreibbar macht, vergleichbar mit einigen bereichs- und stufentibergreifen-
den Kompetenzbeschreibungen des DigCompEdu (Redecker, 2019). Um diesem Aspekt gerecht
zu werden, werden die Kompetenzstufen in einem néchsten Schritt um ein weiteres Niveau er-
ganzt. So soll als vierte Stufe das ,,Modifizieren® bzw. ,, Erweitern® erganzt und DiKoST-T entspre-
chend iiberarbeitet werden.

DiKoST-T bezieht sich ausschlieflich auf das Handlungsfeld ,Therapieren®. Um weitere sprach-
therapeutische digitale Kompetenzen beschreiben, erfassen und gezielt schulen zu kénnen, be-
darf es in Zukunft der Erweiterung von DiKoST-T um die weiteren neun logopadischen Hand-
lungsfelder. Zudem wire die Anpassung von DiKoST-T fiir andere Fachpersonen (z.B. Erzieher
oder Sonderpidagogen), die im Bereich der Sprachférderung oder in dhnlichen Kontexten ar-
beiten, denkbar.
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Anwendung lautsprachunterstiitzender
Gebdrden nach einer Schulung der Eltern —
eine Effektivitatsstudie*

Use of key word signing after parent-based
intervention — an effectiveness study

Falko Dittmann, Anke Buschmann,
Dorothee von Maydell, Heike Burmeister

Zusammenfassung

Hintergrund: Die Anleitung von Eltern und engen Bezugspersonen ist fester Bestandteil in der Frithfor-
derung und frithen Sprachtherapie bei Kindern mit einer globalen Entwicklungsstérung. Aufgrund sich
deutlich langsam entwickelnder kommunikativ-sprachlicher Fahigkeiten hat sich der Einsatz lautsprach-
unterstiitzender Gebarden (LUG) etabliert und als effektiv erwiesen. Bisher fehlten Konzepte zur ldnger-
fristig begleiteten, systematischen Anleitung von Eltern zum Einsatz von LUG. Daher wurde das Pro-
gramm KUGEL (Kommunikation mit unterstiitzenden Gebérden - ein Eltern-Kind-Gruppenprogramm)
entwickelt.

Fragestellungen und Methode: Im Rahmen einer RCT-Studie wurde tiberpriift, inwiefern die Anleitung
der Eltern mit dem KUGEL-Programm (n = 27) zu einer konsequenteren Gebardennutzung in der In-
teraktion mit dem Kind fithrt und wie sich der Gebirden-Wortschatz der Eltern verdnderte. Verglichen
wurde diese neue Form der Intervention mit einer in der Praxis iiblichen eintégigen Anleitung, dem KU-
GEL-Tageskurs (n = 26).

Ergebnisse: Die Teilnehmenden beider Gruppen waren gleichermaflen befahigt, mehr Gebérden in Ver-
bindung mit einer lautsprachlichen Auf8erung in der Interaktion mit ihrem Kind zu verwenden und po-
sitiver auf die Gebardenversuche des Kindes zu reagieren. Teilnehmende am mehrteiligen KUGEL-Pro-
gramm verfiigten dariiber hinaus {iber einen deutlich grofieren Gebarden-Wortschatz und boten ihrem
Kind mehr unterschiedliche Gebarden in der Interaktion an als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs. Sie
waren zudem besser in der Lage, die Gebérden korrekt abzurufen.

Schlussfolgerungen: Eine Anleitung von Eltern und Bezugspersonen fithrt grundsitzlich zu einem ver-
mehrten Einsatz von LUG, unabhingig von Dauer und Intensitat der Anleitung. Durch eine systemati-
sche und mehrteilige Anleitung mit dem KUGEL-Programm gelingt es den Eltern, einen vielfiltigeren
Gebirden-Wortschatz aufzubauen und die Gebarden sicherer abzurufen. Mit KUGEL liegt erstmals im
deutschsprachigen Raum ein Programm zur langerfristig begleiteten, systematischen Anleitung von El-
tern zum Einsatz von LUG auf Basis einer sprachfoérderlichen Grundhaltung und eines passenden Sprach-
angebots vor.

Schliisselworter

KUGEL, Elterntraining, lautsprachunterstiitzende Gebérden, globale Entwicklungsstorung

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: The guidance of parents and caregivers is an integral part of early intervention and early
speech and language therapy for children with global developmental disorders. Due to the slow develop-
ment of communicative and language skills, the use of key word signing has been established and proven
to be effective. Until now, concepts for multi-part and systematic instruction of parents on the use of key
word signing were missing. Therefore, the program KUGEL (communication using key sign language - a
parent-child group program) was developed.

Objectives and Methods: As part of an RCT study was evaluated, how far the guidance of the parents with
the KUGEL-program (n = 27) leads to a more consistent use of gestures in the interaction with the child
and how the gestures vocabulary of the parents changed. This new form of intervention was compared to
a one-day training as usual in practice, the KUGEL one-day course (n = 26).

Results: Participants in both groups were equally empowered to use more gestures in conjunction with
spoken language utterance in interaction with their child and to react more positively to the child’s att-
empts to gesture. Participants in the multi-part KUGEL-program also had a significantly larger gestures
vocabulary and offered their child more different gestures in interaction than parents from the KUGEL
one-day course. They were also better able to retrieve the gestures correctly.

Conclusion: The guidance from parents and caregivers generally leads to an increased use of key word
signing, independent of the duration and intensity of the training. Through systematic and multi-part
guidance with the KUGEL-program, parents are able to build up a more varied gestures vocabulary and
to recall the gestures more safely. KUGEL is the first program in the German-speaking area to offer pa-
rents systematic instruction in the use of key word signing on the basis of a language-promoting basic at-
titude and an appropriate language offer.

Keywords

communication with supporting Gestures - a parent-child group program, parent-based language inter-
vention programme, key word signing, global developmental disorder

1 Einleitung

Kinder mit einer globalen Entwicklungsstérung (GES) weisen neben einer verlangsamten mo-
torischen und kognitiven Entwicklung zumeist eine deutlich verzogerte Sprachentwicklung auf.
Dies betriftt sowohl ihre rezeptiven (Abbeduto, Pavetto, Kesin, Weissmann, Karadottir, O’Brien
& Cawthonet, 2001; Witecy, Szustkowski & Penke, 2015) als auch ihre expressiven Sprachfihig-
keiten (Sarimski, 2013; Wilken, 2019) und zeigt sich bereits in den praverbalen Kompetenzen
(Sarimski, 2017). Dadurch stellt die Interaktion mit dem Kind fiir die Eltern eine grofle Heraus-
forderung dar. Die massiv eingeschrankten Ausdrucksmoéglichkeiten der Kinder in Verbindung
mit ihren Defiziten im Sprachverstindnis fiihren vermehrt zu Misserfolgen in der gemeinsamen
Kommunikation. Die Eltern stoflen an ihre Grenzen mit ihren intuitiven Sprachlehrkompeten-
zen (Ritterfeld, 2007) und neigen - in dem Bemiihen, ihr Kind bestmdglich zu unterstiitzen - zu
einem weniger giinstigen Interaktionsverhalten. Sie verhalten sich dem Kind gegeniiber haufig
direktiver (Slonims & McConachie, 2006), warten dessen Initiative beim gemeinsamen Spiel 6f-
ter nicht ab und tendieren zu einem Sprachangebot, welches in Menge und Qualitit nicht genii-
gend an den Sprachverstehensfahigkeiten ihres Kindes ausgerichtet ist (Sarimski, 2009). Dieses
weniger responsive Interaktionsverhalten hat wiederum einen direkten negativen Einfluss auf
die kindliche Sprach- und Kommunikationsentwicklung, da die elterliche Responsivitit einen
wichtigen Préadiktor hierfiir darstellt (Warren, Brady, Sterling, Fleming & Marquis, 2010; War-
ren & Brady, 2007; Tamis-LeMonda, Bornstein & Baumwell, 2001). So konnten Brady, Marquis,
Fleming und McLean (2004) an einer Stichprobe von 55 Kindern mit Fragilem-X-Syndrom
nachweisen, dass die Fahigkeit der Eltern sich responsiv zu verhalten, in einem engen positiven
Zusammenhang mit den rezeptiven und expressiven Sprachfihigkeiten der Kinder stand. Dem-
zufolge wird die Befdhigung der Eltern zu einem responsiven und sprachférderlichen Verhalten
als ein wichtiger Bestandteil einer frithen Sprachtherapie bzw. Frithforderung angesehen und
stellt das vorrangige Ziel von Elternschulungsprogrammen dar (Roberts & Kaiser, 2011).

2 Elterntrainingsprogramme bei Kindern mit GES

Die Effektivitit von Elterntrainingsprogrammen zur Unterstiitzung der Sprachentwicklung wur-
de in einer aktuellen Meta-Analyse, in die 59 randomisierte und 17 nicht-randomisierte Studien
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mit insgesamt 5848 Kindern eingeschlossen wurden, erneut bestétigt (Roberts, Curtis, Sone &
Hampton, 2019). Offensichtlich gelingt es mittels einer systematischen Schulung der Eltern, diese
zu einem responsiven und sprachforderlichen Interaktionsverhalten zu befidhigen. Dies fiihrt zu
einer Verbesserung der rezeptiven und expressiven Sprachfihigkeiten sowohl bei Kindern mit als
auch ohne geistige Beeintrachtigung (Roberts et al., 2019).

In Deutschland existiert mit dem ,Heidelberger Elterntraining zur Kommunikations- und
Sprachanbahnung bei Kindern mit globaler Entwicklungsstorung, HET GES“ (Buschmann &
Jooss, 2012) ein Gruppenprogramm speziell fiir Eltern, deren Kind eine GES aufweist. Es basiert
auf dem Heidelberger Elterntraining, das zur frithen Sprachférderung von Late-Talkern konzi-
piert und positiv evaluiert wurde (Buschmann, Jooss, Rupp, Feldhusen, Pietz & Philippi, 2009;
Buschmann, 2017). Ein fester Bestandteil des HET GES ist die Sensibilisierung der Eltern fiir
den Einsatz lautsprachunterstiitzender Gebarden (LUG) in der Kommunikation mit dem Kind.
Jedoch zeigte sich in einer Untersuchung von Maydell und Vogt (2013) mit acht Familien, dass
diese nach der Teilnahme am HET GES zwar mehr Gebéarden verwendeten als vorher, dies vier
Monate spiter jedoch nicht mehr der Fall war. Maydell und Vogt (2013) schlussfolgern, dass die
Eltern eine konsequentere Anleitung zum Einsatz von LUG benétigen als dies im HET GES er-
folgt.

3 Wirksamkeit von LUG zur Sprach- und Kommunikationsférderung

Positive Effekte durch den Einsatz von LUG konnten fiir Kinder mit einer GES hinsichtlich ver-
schiedener sprachlicher und kommunikativer Parameter nachgewiesen werden. So untersuchte
Launonen (1996) in einer tiber acht Jahre andauernden Lingsschnittstudie, an der 24 Kinder mit
Trisomie 21 teilnahmen, die Effekte einer Elternschulung zum Einsatz von LUG. Hierzu erhielt
die Halfte der Eltern zwischen dem sechsten und 36. Lebensmonat der Kinder ein Gruppentrai-
ning zur Verwendung von LUG. In der Kontrollgruppe fand kein Elterntraining statt, sondern
die Kinder erhielten Sprachtherapie im Einzelsetting. Die Kinder der Interventionsgruppe ver-
fugten im Alter von drei Jahren im Durchschnitt iber einen aktiven Wortschatz von 17 Wortern
und im Alter von vier Jahren tiber 105 Worter. Zu den gleichen Zeitpunkten waren die Kinder
der Kontrollgruppe in der Lage, zehn bzw. 75 Worter aktiv zu verwenden. Auch im Alter von
funf Jahren zeigten sich noch signifikante Unterschiede zwischen beiden Gruppen hinsichtlich
der Nutzung von Gebarden, der sprachlichen sowie kognitiven Entwicklung (Launonen, 1996).
In einer Querschnittsstudie konnten Wagner und Sarimski (2012) an einer Stichprobe von 108
Kindern mit Trisomie 21 (Alter M = 44 Lebensmonate) einen positiven Zusammenhang zwi-
schen dem Einsatz von LUG nach der GuK-Sammlung und dem aktiven Wortschatz der Kinder
nachweisen. Kinder, die nach dieser Methode gefordert wurden, zeigten mit zunehmendem Alter
einen stetigen Zuwachs sowohl im Gebirdenwortschatz als auch bei den gesprochenen Wortern.
Bis zum Alter von fiinf Jahren war der Gebardenwortschatz grofSer als der Anteil lautsprachlicher
Worter. Bei dlteren Kindern kehrte sich das Verhéltnis um (Wagner & Sarimski, 2012). Neben po-
sitiven Effekten fiir die sprachproduktiven Fahigkeiten liegen auch Nachweise vor, dass sich LUG
verbessernd auf die rezeptiven Sprachfihigkeiten auswirken. So konnte in einer querschnittli-
chen Untersuchung von Rudolf (2018a; 2018b) an der 41 Kinder im Alter von vier bis zehn Jah-
ren teilnahmen, die positive Wirkung von LUG auf die Sprachverstehensleistung von Kindern
mit einer GES in einer standardisierten Testsituation nachgewiesen werden. Die Kinder verfiig-
ten iiber kognitive Fahigkeiten vom unteren Normbereich (IQ 85) bis weit unterdurchschnittli-
chen Bereich (IQ 40). Mit ihnen wurden an zwei Untersuchungszeitpunkten mit einem Abstand
von vier Wochen Sprachverstidndnistests fiir verschiedene sprachliche Strukturen durchgefiihrt
(z.B. TROG-D, Fox, 2006; PDSS, Kauschke & Siegmiiller, 2009), einmal mit lautsprachunterstiit-
zenden Gebirden und einmal ohne. Es zeigte sich, dass alle Kinder unabhéngig von der Grund-
erkrankung, dem Alter, der sprachproduktiven sowie kognitiven Fihigkeiten von den LUG hin-
sichtlich ihrer Sprachverstehensleistung innerhalb der Testsituation profitierten. Als entschei-
dender Faktor fiir den Benefit erwies sich die Gebirdenerfahrung. Kinder, die bereits iiber Er-
fahrung mit Gebarden verfiigten, profitierten in der Untersuchung besonders vom LUG-Einsatz.
Neben einer Verbesserung der sprachlichen Fahigkeiten, zeigte sich auch eine positive Wir-
kung von LUG hinsichtlich der kommunikativen Fahigkeiten. In einer Interventionsstudie, an
der 62 Kindern mit GES im mittleren Alter von 2;5 Jahren teilnahmen, die iiber einen aktiven
Wortschatz von weniger als zehn Wortern verfiigten, kamen Romski, Sevcik, Adamson, Ches-
lock, Smith, Barker & Bakeman (2010) zu dem Ergebnis, dass eine Anleitung der Eltern zum Ein-
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satz von LUG positive Effekte auf die kommunikativen Fahigkeiten der Kinder hat, die sich in der
Folge forderlich auf die sprachproduktiven Fihigkeiten auswirkten. Uber eine Verbesserung der
sprachlichen und kommunikativen Fahigkeiten hinaus kommt es fiir die Kinder durch das Nut-
zen von LUG deutlich frither zu positiven Kommunikationserlebnissen, da sie Gebérden leich-
ter erwerben als Lautsprache. Folglich steigt ihre Moglichkeit zur sozialen Partizipation (Wil-
ken, 2002).

Im deutschsprachigen Raum erfolgt die Anleitung von Eltern zur Nutzung von LUG bisher
iberwiegend individuell im Rahmen logopéddischer Behandlungen oder Mafinahmen der Friih-
forderung. Vereinzelt finden eintigige Gruppenangebote, insbesondere fiir Eltern von Kindern
mit Trisomie 21 zur Einweisung in die Anwendung von GuK statt. Vor dem Hintergrund der ho-
hen Wirksambkeit von systematischen Elternschulungskonzepten mit einer mehrteiligen und auf-
einander aufbauenden Anleitung zu sprachférderlichem Interaktionsverhalten wurde, basierend
auf den Grundprinzipien des Heidelberger Elterntrainings zur frithen Sprachforderung (Busch-
mann, 2017), ein strukturiertes Eltern-Kind-Gruppenprogramm mit dem Schwerpunkt der sys-
tematischen Anleitung der Eltern im Einsatz von Gebirden in der Kommunikation mit dem
Kind entwickelt: KUGEL Kommunikation mit unterstiitzenden Gebarden - ein Eltern-Kind-
Gruppenprogramm (Maydell, Burmeister & Buschmann, 2020). Ein vergleichbares Programm
zur Gebdrdenanleitung existiert im deutschsprachigen Raum bislang nicht. Daher soll diese neue
Form der Elternanleitung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht werden.

4  Fragestellung und Zielsetzung

4.1 Gesamtstudie

KUGEL wird in einem Kooperationsprojekt zwischen dem ZEL-Zentrum fiir Entwicklung und
Lernen, Heidelberg, und dem WOI-Werner-Otto-Institut, Hamburg, in einer randomisiert kon-
trollierten Studie im Pra-Post-Design evaluiert. Verglichen werden zwei Versionen von KUGEL:
Das KUGEL-Programm besteht aus mehreren aufeinander aufbauenden Sitzungen, sodass sich
die Begleitung der Eltern tiber drei Monate erstreckt (vgl. Punkt 5.1). Der KUGEL-Tageskurs ist
eine eintdgige, kompakte Schulung mit gleichem Inhalt, jedoch ohne langerfristige Begleitung,
ohne Eltern-Kind-Gruppentreffen und ohne Einzelberatung mit Videosupervision. Der KUGEL-
Tageskurs wurde speziell fiir die Evaluationsstudie entwickelt und diente als Intervention fiir die
Kontrollgruppe, da sich aus ethischen Griinden bewusst gegen eine ,,No-Treatment®“-Kontroll-
gruppe entschieden wurde (Maydell et al., 2020). Die Zuweisung der Eltern zur jeweiligen Inter-
vention erfolgte per Losverfahren. Das Pra-Post-Intervall betrug fiir beide Gruppen sechs Mona-
te. Die Untersuchung zum Post-Test erfolgte verblindet durch unabhingige Untersucher*innen.

4.2 Vorliegende Teilstudie

Mit vorliegender Teilstudie sollten folgende zwei Fragen gepriift werden: 1. Fithrt die mehrteilige
systematische Elternanleitung mit dem KUGEL-Programm zu einer konsequenteren elterlichen
Gebardennutzung in der Interaktion mit dem Kind als mit dem KUGEL-Tageskurs? 2. Unter-
scheidet sich der Gebarden-Wortschatz der Eltern? Da sowohl Interventions- als auch Kontroll-
gruppe eine Anleitung zum Einsatz von LUG erhielten, war im Allgemeinen fiir beide Gruppen
hierfiir eine Verbesserung zu erwarten. Im Speziellen wurden aufgrund der unterschiedlichen
Dauer, Methodik und Intensitat die nachfolgenden Hypothesen aufgestellt:

Eltern, die das KUGEL-Programm besucht haben,

Hypothese 1: verwenden mehr Gebirden in Verbindung mit einer lautsprachlichen Aulerung,

Hypothese 2: verwenden weniger Gebirden ohne gleichzeitig eine lautsprachliche Auflerung zu
machen,

Hypothese 3: verwenden eine hohere Anzahl unterschiedlicher Gebérden,

Hypothese 4: zeigen haufiger positive Reaktionen auf die Gebérde des Kindes

Hypothese 5: verfligen tiber einen grofleren Gebirden-Wortschatz

als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs.
Die Grundlage fiir diese Annahmen ist in dem Modell der Intensitatskriterien von Baker (2012a,

2012b) zu finden. Die Eltern weisen, je nach Gruppenzuordnung eine unterschiedliche Ver-
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weildauer in der jeweiligen Intervention auf. Demzufolge erhielten Eltern, die am KUGEL-Pro-
gramm teilnahmen, eine deutlich hohere Anzahl sogenannter teaching episodes (Lernsequen-
zen) (Beier & Siegmiiller, 2017). Folglich lassen sich fiir diese Gruppe bessere Leistungen fiir die
genannten Variablen erwarten. Dies gilt sowohl fiir das Schulungsziel, dass die Gebarde mit einer
lautsprachlichen Auflerung verbunden sein sollte, als auch hinsichtlich der elterlichen Respon-
sivitat im Sinne positiver Reaktionen auf Gebérden (-versuche) des Kindes und des Gebarden-
Wortschatzes der Eltern.

5  Methode

5.1 Intervention

Das Programm KUGEL (Kommunikation mit unterstiitzenden Gebirden - ein Eltern-Kind-
Gruppenprogramm; Maydell et al., 2020) richtet sich an Eltern und enge Bezugspersonen (noch)
nicht sprechender Kinder mit einer globalen Entwicklungsstorung (GES), wie sie beispielsweise
im Rahmen genetischer Erkrankungen auftreten kann. Hauptziel ist die Befahigung der engsten
Bezugspersonen zum Einsatz lautsprachunterstiitzender Gebarden (LUG) in natiirlichen Inter-
aktionssituationen mit ihrem Kind auf Basis einer sprachforderlichen Grundhaltung und eines
auf die Fdhigkeiten des Kindes abgestimmten Sprachangebots. Hierdurch wird eine verbesserte
Eltern-Kind-Interaktion im Alltagsdialog erreicht und so die Entwicklung der kommunikativen
und sprachlichen Fihigkeiten der Kinder unterstiitzt.

Das KUGEL-Programm ist fiir eine Gruppe von sechs bis zehn Personen konzipiert. Es um-
fasst sieben Termine, die sich iiber einen Zeitraum von etwa drei Monaten erstrecken: fiinf Sit-
zungen mit den Eltern ohne Kinder (je 145 Minuten), ein Eltern-Kind-Gruppentreffen (60 Mi-
nuten), sowie eine videobasierte Einzelberatung mit Eltern und Kind (60 Minuten). Eine Uber-
sicht tiber die Inhalte des KUGEL-Programms findet sich in Tabelle 1.

Tab. 1: Inhalte des KUGEL-Programms (Maydell et al., 2020)

Sitzung | Inhaltliche Schwerpunkte

Sitzung 1 = Sprachférderliche Grundhaltung im Sinne eines responsiven
Elterngruppensitzung Interaktionsverhaltens
= Voraussetzungen fiir den Dialog
Sitzung 2 = Vorteile von LUG
Elterngruppensitzung = erste individuelle Gebdrden

= Begriffskldrung: Gesten, lautsprachunterstiitzende Gebarden,
lautsprachbegleitende Gebarden, Deutsche Gebdrdensprache

Sitzung 3 = Dokumentation der Gebarden
Elterngruppensitzung = Grundprinzipien bei der Gebdrdenanwendung
= Einsatz von LUG bei Bewegungsliedern
Sitzung 4 = Gemeinsame Anwendung der LUG beim Singen, Essen und Spielen
Eltern-Kind-Gruppentreffen
Sitzung 5 = Das gemeinsame Anschauen von Bilderbiichern
Elterngruppensitzung = Einbeziehen des Umfeldes
Sitzung 6 = Videobasierte Einzelberatung

Individualberatung mit Kind

Sitzung 7 Elterngruppensitzung | = Gebdrdeneinsatz im Spiel und im Alltag
= Bearbeitung eigener Videosequenzen

Ein zentraler Bestandteil ist der Aufbau eines Gebarden-Wortschatzes bei den Eltern, der sich aus
verschiedenen Wortarten zusammensetzt (Tab. 2). Die Zusammenstellung dieses Wortschatzes
erfolgte auf Basis der physiologischen und der Wortschatzentwicklung bei Kindern mit Trisomie
21 (Sarimski, 2013). Es wurden sowohl Worter aus dem Kern- als auch aus dem Randvokabular
ausgewahlt.
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Tab. 2: Wortschatz der Gebardengeschichte

Wortarten | Worter fiir den Gebardenwortschatz

Nomen Bar, Auto, Haus, Ball, Hund, Pferd, Katze, Keks, Hase, Buch, Bagger,
Banane, Schliissel, Vogel

Verben kommen, spielen, haben, essen, trinken, singen, malen, schaukeln, bauen,
warten, schlafen, baden, anziehen

Adjektive fertig, kaputt, grof3, laut

Pronomen wo/was

relationale/pragmatisch-soziale | nochmal, weg, halt, mehr
Worter

Der Gebarden-Wortschatz wurde im KUGEL-Programm sukzessiv aufgebaut, indem am Ende
jeder Sitzung sechs neue Gebédrden im Rahmen einer kurzen Geschichte eingefithrt wurden.
Beim Vorlesen der Geschichte benutzte der*die Kursleiter*in diese Gebarden hochfrequent und
fithrte sie langsam aus. Anhand von Arbeitsblittern waren die Eltern aufgefordert, die Geschich-
te mit den neuen und bereits gelernten Gebarden zu begleiten und diese zuhause zwischen den
Sitzungen zu wiederholen. Zusitzlich wurden die Gebarden mit einem Gebédrden-Memory und
weiteren Ubungen gefestigt. Im KUGEL-Tageskurs wurde der Gebéirden-Wortschatz ebenfalls
anhand einer Gebirdengeschichte eingefiihrt, jedoch ohne Memory und weitere Ubung.

Es ist bekannt, dass die Teilnehmenden beider Gruppen vergleichbare Erwartungen hinsicht-
lich des Erfolgs haben. So wurden in einer schriftlichen Erhebung 28 Personen nach der Teil-
nahme am KUGEL-Programm zu ihrem personlichen Nutzen sowie zu ihren Erwartungen im
Hinblick auf Verdnderungen im eigenen Sprach- und Kommunikationsverhalten befragt. Alle
Befragten gaben an, dass sie von der Anleitung zum LUG-Einsatz profitiert hitten. Sie gingen da-
von aus, Gebérden zukiinftig hdufiger und mit mehr Freude einzusetzen. Dariiber hinaus gaben
sie an, dass sich ihr sprachliches Verhalten gegeniiber ihrem Kind positiv verdndert hitte und
sie nun besser in der Lage seien, ihr Kind in seiner kommunikativen und sprachlichen Entwick-
lung zu unterstiitzen. Zu einem gleichen Ergebnis kam die Befragung von 32 Personen, die den
KUGEL-Tageskurs besucht hatten. Demzufolge erlebten die Teilnehmenden beider Gruppen
subjektiv eine Kompetenzsteigerung unabhingig von Dauer und Intensitit der Anleitung (Ditt-
mann, Buschmann, Maydell & Burmeister, 2020).

5.2 Stichprobe

5.2.1 Rekrutierung

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte in einem Verbundprojekt zwischen dem ZEL-Zen-
trum fiir Entwicklung und Lernen, Heidelberg, und dem WOI-Werner-Otto-Institut, Hamburg.
Hierzu wurden neben Pidiater*innen auch Selbsthilfegruppen und Frithférderstellen informiert
und angehalten, Familien entsprechend der Zielgruppe zu iiberweisen. Die Datenerhebung fand
zwischen 2014 und 2017 statt. Die Studie wurde von der Ethikkommission der Piadagogischen
Hochschule Heidelberg gepriift und genehmigt (Aktenzeichen 7741.35-13).

5.2.2 Selektionskriterien

In die Studie eingeschlossen wurden Familien, deren Kind eine GES und damit verbunden ein-

geschrinkte kognitive Fahigkeiten sowie Defizite in den rezeptiv-expressiven Sprachfahigkeiten

aufwies. Anhand von Vorbefunden und auf Basis aktueller medizinischer Untersuchungen wur-

de diese Diagnose gesichert. Zudem mussten folgende Kriterien erfiillt sein:

B Alter des Kindes zwischen 20. und 48. Lebensmonat

B Bayley Developmental Index (Bayley-III-Skalen; Bayley, 2006) Kognition und Sprache jeweils
<85

B expressiver Wortschatz < 50 Worter (ELFRA-1; Grimm & Doil, 2006)

Als Ausschlusskriterien galten Blindheit, schwerste Korperbehinderung wie infantile Cerebral-
paresen mit Tetraparese und Autismus-Spektrum-Stérungen.

Es war erforderlich, dass die Eltern iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigten, um den
verbal vermittelten Kursinhalten folgen zu kénnen (B1-Niveau gemif3 des Européischen Refe-
renzrahmens fiir Sprachen).
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5.2.3 Zusammensetzung der Stichprobe

An der Studie nahmen 50 Miitter und drei Viter teil. Die sozio-demografischen Daten sind Ta-
belle 3 zu entnehmen. Als Hauptbezugsperson wiahrend des Tages wurde in 44 Fillen (83 %) die
Mutter genannt. Daher wurden primér deren Daten in die Analyse einbezogen, wenngleich auch
Daten der Viter vorlagen. Wenn nicht die Mutter an der Untersuchung teilnahm, erfolgte der
Einbezug der viterlichen Daten.

Tab. 3: Sozio-demografische Daten der Eltern

KUGEL-Programm KUGEL-Tageskurs Vergleich
(n=27) (n=26) KUGEL-Programm und
KUGEL-Tageskurs
Durchschnittliches Alter in Jahren 36,27 (19-44; SD = 5,807) | 35,54 (27-49; SD = 5,116) .04t *
(Range; SD)
Geschlecht 57> N.s.
weiblich 25 (92,6 %) 25 (96,2 %)
mannlich 2 (7,4 %) 1(3,8%)
divers o o}
Schulabschluss, % .582n.s.
Kein Schulabschluss o o
Hauptschulabschluss 1(3,7%) 3 (11,5%)
Realschule/Mittlere Reife 7 (25,9 %) 6 (23,1%)
Abitur/Fachabitur 17 (63,0 %) 17 (65,4 %)
Beschiftigungssituation, % 042 *
in Ausbildung/im Studium (o) 1 (3,8%)
berufstétig 16 (59,3 %) 10 (38,5 %)
arbeitssuchend o 2 (7,7 %)
Elternzeit 8 (29,6 %) 5 (19,2 %)
sonstiges o 7 (26,9 %)
Familienstand, % .01 *
alleinerziehend 1(3,7%) 5 (19,2 %)
nicht alleinerziehend 26 (96,3%) 21 (80,8 %)
Erziehung, % .022%
feste Partnerschaft 26 (96,3%) 20 (76,9 %)
keine feste Partnerschaft 1(3,7 %) 6 (23,1%)
Anzahl der Kinder, % 782n.s.
1 10 (37,0 %) 8 (30,8 %)
2 10 (37,0 %) 11 (42,3%)
3 4 (14,8 %) 5 (19,2 %)
Mehr als 3 2 (7,4 %) 2 (7,6 %)

Anmerkungen. * Exakter Test nach Fisher, 2 Chi-Quadrat-Homogenitatstest, *signifikanter Gruppenunterschied p < .05,
n. s. = nicht signifikant

Die Zusammensetzung der aus 53 Kindern bestehenden Stichprobe (30 Jungen, 23 Madchen)
hinsichtlich der Hauptdiagnosen ist der Tabelle 4 zu entnehmen.
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Tab. 4: Hauptdiagnosen der Kinder

KUGEL-Programm KUGEL-Tageskurs
(n=27) (n=26)

Trisomie 21 13 (48,1%) 10 (38,5 %)
GES unklarer Genese 9 (33,3%) 12 (46,2 %)
anderes genetisches Syndrom 2 (7,4 %) 1(3,8%)
Zustand nach Friihgeburtlichkeit mit Komplikationen 2 (7,4 %) 2 (7,7 %)
Lissenzephalie 13,7 %) 0
Perisylvisches Syndrom o 1(3,8%)

Die Kinder waren zwischen 20 und 44 Lebensmonaten alt (M = 31,25; SD = 6,11). Der kognitive
und sprachliche Entwicklungsstand, gemessen mit den Bayley Scales of Infant and Toddler De-
velopment (BSID; Bayley-III; Bayley, 2006), lag im weit unterdurchschnittlichen Bereich (Norm-
bereich: 85-115) fiir die Bereiche Kognition M = 57,92 (SD = 7,87) und Sprache M = 48,58 (SD
= 6,08). 73,6 % der Kinder (n = 39) wuchsen einsprachig Deutsch auf. 26,4 % (n = 14) lernten
mindestens eine weitere Sprache.

5.3 Untersuchungsinstrumente

5.3.1 Videografie

Zur Erfassung des elterlichen Gebérdeneinsatzes erfolgte die Videografie einer standardisierten
Spielsituation. Eltern und Kind hatten die Wahl zwischen zwei thematischen Spielkisten (,,Bau-
ernhof“ bzw. ,,Zu Hause®) mit festgelegten Materialien wie Spielfiguren, einem Buch sowie Real-
gegenstinden. Die Eltern erhielten die Instruktion: ,,Ich bitte Sie, eine kleine Weile mit [Name des
Kindes] zu spielen. Sie konnen wihlen, ob Sie dazu lieber die Kiste mit den Bauernhof-Sachen oder
die mit den Puppen-Sachen nehmen. Wir nehmen dies auf Video auf. Bitte lassen Sie sich davon
gar nicht storen, sondern spielen Sie so, wie Sie das zuhause auch machen. Sie konnen gar nichts
falsch machen.“ In die Videoanalyse wurden jeweils fiinf Minuten (beginnend mit Minute 00:30)
einbezogen. Ziel war die quantitative Analyse verschiedener Variablen hinsichtlich der Eltern-
Kind-Interaktion sowie formal-sprachlicher Aspekte:

Anzahl der elterlichen Gebirden in Verbindung mit einer lautsprachlichen Auf8erung
Anzahl der elterlichen Gebirden ohne gleichzeitige lautsprachliche Auflerung
Anzahl unterschiedlicher elterlicher Gebérden

Anzahl positiver elterlicher Reaktionen auf die Gebédrden des Kindes

Die Analyse erfolgte anhand definierter Auswertungsrichtlinien (Tab. 5). Es war grundsétzlich
nicht relevant, ob die Eltern eine Gebirde verwendeten, die sie im Training erlernt hatten bzw.
einer Gebardensammlung entstammten oder ob es sich um eine selbst erfundene Gebarde han-
delte.

Tab. 5: Auswertungsrichtlinien der Videografie

Variablen der Videografie Auswertungsrichtlinie

Anzahl der elterlichen | in Verbindung mit Es wurde jede Gebarde gezahlt, die in Verbindung mit dem entsprechenden Wort

Gebarden einer lautsprachlichen | bzw. der entsprechenden Lautmalerei (z. B. Wauwau fiir Hund) verwendet wurde
AuBerung und eine semantisch korrekte Gebéarde darstellte, auch wenn diese beispielsweise

nur einhandig ausgefiihrt wurde. Hingegen wurden deiktische Gesten oder Hand-
lungen mit Materialien (z.B. ,,trinken® mit einem Becher) nicht gewertet.

ohne gleichzeitige Es wurde jede Gebédrde gezdhlt, die ohne das dazugehdrige Wort bzw. die entspre-
lautsprachliche chende Lautmalerei verwendet wurde, jedoch eine semantisch korrekte Gebéarde
AuBerung darstellte, auch wenn diese beispielsweise nur einhdndig ausgefiihrt wurde.

Deiktische Gesten oder Handlungen mit Materialien wurden nicht gewertet.

Anzahl unterschiedlicher elterlicher Gebarden | Es wurde jede Gebarde nur einmal gezahlt, die eindeutig eine semantisch korrekte
Gebérde war.

Anzahl positiver elterlicher Reaktionen auf die | Es wurden alle Situationen gezahlt, in denen die Eltern bestatigend auf eine
Gebarden des Kindes Gebdrde des Kindes reagierten, beispielsweise durch Wiederholen der Gebarde,
Benennen des entsprechenden Wortes oder Verwenden einer Lautmalerei.
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Zur Bestimmung der Zuverléssigkeit der beschriebenen Auswertungsrichtlinien wurde sowohl
zum Pré- als auch zum Posttest die Interrater-Reliabilitit ermittelt, indem zwei unabhingige
Untersucher*innen jeweils 13 Videos hinsichtlich der einzelnen Variablen analysierten. Fiir den
Pritest ergab sich fiir die Variablen Anzahl der Gebdrden der Eltern (mit und ohne lautsprachliche
Auflerung) sowie fiir die Anzahl unterschiedlicher Gebirden ein Intraklassen-Korrelationskoef-
fizient (ICC) von 0.882 (KI,.[0.609; 0,964]). In Anlehnung an Fleiss (1986) ist dieser Wert des
ICC als exzellent zu interpretieren. Fiir die Variable Anzahl positiver Reaktionen auf die Gebdirden
des Kindes war eine Berechnung der ICC zum Pritest nicht moglich, da kein Intervallskalen-
niveau gegeben war. Beide Untersucher*innen konnten kein elterliches Verhalten beobachten,
das der Auswertungsrichtlinie entsprach. Demzufolge wurde alternativ die prozentuale Uber-
einstimmung berechnet. Diese lag bei 80,8 %, wenngleich hierbei das Ausmafd der zufillig zu
erwartenden Ubereinstimmung nicht beriicksichtig werden konnte und damit die Gefahr einer
Uberschitzung der Ubereinstimmung besteht (Asendorpf & Wallbott,1979). Fiir die Analyse
zum Posttest war die Ubereinstimmung beider Untersucher*innen mit einem ICC von 0.928
(K1,,,[0.763; 0,978]) exzellent.

5.3.2 Gebdrdenabfrage

Im Rahmen der Post-Testung erfolgte eine Gebardenabfrage mit dem Ziel, jene Gebérden aus
dem Gebérden-Wortschatz zu erfassen, die die Eltern dauerhaft erlernt hatten. Hierfiir erhielten
die Eltern folgende Instruktion: ,Ich sage Ihnen jetzt nacheinander 36 Worter. Ich bitte Sie, mir
nach jedem einzelnen Begriff die jeweils passende Gebdrde vorzumachen. Sollten Sie eine Gebiirde
nicht kennen, ist das kein Problem. Dann machen wir mit der ndchsten weiter.“ Die Gebéardenab-
frage wurde auf Video aufgezeichnet und anschlieffend anhand definierter Kriterien ausgewertet
(Tab. 6).

Tab. 6: Auswertungsrichtlinien der Gebardenabfrage

Variablen der Gebardenabfrage Auswertungsrichtlinie

semantisch richtige und korrekt Die Gebéarde wurde wie im Training und entsprechend der Vorla-
ausgefiihrte Gebarde ge in der Gebdrdensammlung ausgefiihrt.

semantisch richtige, aber ungenau Die Gebdrde wurde nicht korrekt ausgefiihrt, jedoch war die
ausgefiihrte Gebarde Bedeutung erkennbar, z.B. nur einhdndig ausgefiihrt statt mit

beiden Handen oder der Bewegungsablauf war leicht verandert.

semantisch falsche Gebarde Die Gebdrde war nicht korrekt und hat nicht der Vorlage der Ge-
bardensammlung entsprochen, z. B. eine andere Gebdrde oder
die Gebdrde war nicht zu erkennen.

5.4 Statistische Verfahren

Die statistische Analyse erfolgte mittels Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, Versi-
on 25). Um Aussagen iiber Veranderungen der abhéngigen Variablen in der Interventions- und
Kontrollgruppe treffen zu kdnnen, wurden zunichst etwaige Gruppenunterschiede im Prétest
mittels t-Test fiir unabhingige Stichproben untersucht.

Zur Uberpriifung der Frage, inwieweit die beiden Interventionen zu Unterschieden im Gebir-
denangebot gefiithrt haben (Hypothese 1 bis 4), wurde zunéchst eine multivariate Varianzanalyse
mit Messwiederholung mit allen beschriebenen Variablen, welche den Gebérdeneinsatz der El-
tern widerspiegeln, als Innersubjektfaktoren und der Interventionsform als Zwischensubjektfak-
tor durchgefiihrt. Dies war moglich, da bei allen iiberpriiften Variablen die Varianzhomogeni-
tat gegeben war (Levene-Test p > .05). Zur genaueren Analyse, auf welche Variablen auftretende
Effekte zuriickzufiithren sind, wurden anschliefSend eine Reihe ANOVAs mit Messwiederholung
fiir jede abhangige Variable einzeln durchgefiihrt. Fiir die statistische Relevanz der Befunde galt
die Effektstarke partielles Eta® (n *) 2 0,01 als kleine, n *> 0,06 als mittlere und n * = 0,14 als grofie
Effektstarke (Cohen, 1988). Bei statistisch bedeutsamen Haupt- bzw. Interaktioneneffekten wur-
den diese fiir Einzelvergleiche zusatzlich mit Post-hoc-Tests aufgelost. Als Effektivitatsmafd fiir
den Vergleich von zwei Mittelwerten erfolgte die Berechnung von Cohen’s d (d). Die Interpreta-
tion erfolgte auf Grundlage von Cohen (1988): |d| = 0,2 kleiner Effekt, |d| = 0,5 mittlerer Effekt
und |d| = 0,8 starker Effekt.

Die Uberpriifung méglicher Gruppenschiede im Gebardenwortschatz der Eltern (Hypothese
5) erfolgte mittels t-Tests fiir unabhéngige Stichproben. Bei multiplen Testungen in einer Stich-
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probe wurde das a-Niveau mittels Bonferroni-Korrektur angepasst, um der Alphafehler-Kumu-
lierlilng entgegenzuwirken. Die so angepassten p-Werte werden nachfolgend mit ,,p_“ gekenn-
zeichnet.

6 Ergebnisse

6.1 Gebdrdenangebot der Eltern

Zum Pritest bestanden keine signifikanten Gruppenunterschiede in der Gebardenverwendung
(Tab. 7). Es kann somit von einer initialen Aquivalenz beider Gruppen im Hinblick auf die erho-
benen Parameter ausgegangen werden kann.

Tab. 7: Ergebnisse der Variablen zum Gebé&rdenangebot der Eltern zum Prétest

Vergleich

KUGEL-Programm und

KUGEL-Tageskurs

KUGEL-Programm KUGEL-Tageskurs
(n=27) (n=26)

Variable
Anzahl der elterlichen Gebarden in Verbindung mit 120 1836 162 26 051 61n.s
einer lautsprachlichen AuRerung 3 ©3 ’ 039 513 R
Anzahl der elterlichen Gebdrden ohne gleichzeitige 011 0420 o1 06 0.602 6n.s
lautsprachliche AuBerung ’ 3 19 034 59 501, 5.
Anzahl unterschiedlicher elterlicher Gebarden 1,07 1,328 1,04 1,248 -0,101 .92n.s.
Anzahl positiver elterlicher Reaktionen auf die o o 0.08 0,979 16 ins
Gebdrden des Kindes 33 734 ’ 27 074 T

Anmerkung. n. s. = nicht signifikant

Zum Posttest (Tab. 8) ergab die multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Va-
riablen des Gebardenangebots der Eltern einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Zeit
[F(1,51) = 67,045, p < .01, r]pz =0,56], jedoch keinen Haupteffekt fiir den Faktor Gruppe [F(1,51)
= 3,023, p = .08]. Dartiiber hinaus fand sich ein signifikanter Zeit x Gruppen Interaktionseftekt
[F(1,51) = 4,340, p = .04, r]pz = 0,07] der einen unterschiedlichen Verlauf des Gebédrdenangebots
zwischen den Interventionsgruppen iiber die Zeit anzeigte. Um diesen Effekt genauer zu un-
tersuchen und zu iberpriifen, auf welche Variablen dieser Effekt zuriickzufiihren ist, wurden
ANOVAS mit Messwiederholung fiir jede abhingige Variable getrennt berechnet, die nachfol-
gend berichtet werden.

Tab. 8: Ergebnisse der Variablen zum Gebardenangebot der Eltern zum Posttest

Variable Vergleich
KUGEL-Programm und
KUGEL-Tageskurs

KUGEL-Programm KUGEL-Tageskurs
(n=27) (n=26)

om0 | m | s

Anzahl der elterlichen Gebarden in Verbindung mit 120 6 8 8.61 1,066 J.
einer lautsprachlichen Auerung ’ 775 75 017 9 -055M. 5.
Anzahl der elterlichen Gebadrden ohne gleichzeitige o o o1 0.61 -0.626 ns
lautsprachliche AuRerung 3 993 15 013 ’ 531 5.
Anzahl unterschiedlicher elterlicher Gebadrden 6,41 2,939 4,04 4,266 -2,362 .022%
Anzahl positiver elterlicher Reaktionen auf die

Gebarden des Kindes 1,26 1,893 1,35 1,896 0,167 .86 n.s.

Anmerkung. n. s. = nicht signifikant; * signifikant p <.o5
B Anzahl der elterlichen Gebirden in Verbindung mit einer lautsprachlichen Aufierung

Wihrend Eltern nach der Teilnahme am KUGEL-Programm im Mittel 12,0 (SD = 7,756) Gebir-
den in Verbindung mit einer lautsprachlichen Auferung verwendeten, betrug dieser Wert bei
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den Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs im Mittel lediglich 7,58 (SD = 8,617) (Abb. 1). Es zeigte
sich neben einem signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Zeit [F(1,51) = 60,004, p < .01,n * =
.541] ein signifikanter Zeit x Gruppe Interaktionseffekt [F(1,51) = 4,859, p = .032, n * = .087].
Ein Haupteffekt fiir den Faktor Gruppe war nicht festzustellen [F(1,51) = 2,685, p = .107]. Aus
Einzelvergleichen ging hervor, dass sich beide Gruppen durch das Training signifikant verbesser-
ten (KUGEL-Programm p < .001; KUGEL-Tageskurs p = .001). Der Gruppenunterschied zum
Posttest verfehlt das Signifikanzniveau nur knapp (p,, = .055, d = 0,539).

—4— KUGEL-Programm  —#—KUGEL-Tageskurs

14
12

10

Mittlere Anzahl
o

Pra Post

Abb. 1: Gebérdeneinsatz der Eltern in Verbindung mit einer lautsprachlichen AuRerung

B Anzahl der elterlichen Gebirden ohne gleichzeitige lautsprachliche Aufierung

Nach der Teilnahme am KUGEL-Programm verwendeten die Eltern im Mittel M = 0,3 (SD =
0,993) Gebérden ohne gleichzeitig eine lautsprachliche Auflerung zu machen und somit mehr
als im Prétest. Die Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs verwendeten nach dem Training etwas
weniger Gebirden ohne lautsprachliche Auflerung als im Pritest (M = 0,15, SD = 0,613) (Abb. 2).
Es zeigten sich weder ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Zeit [F(1,51) = 0,354, p = .554]
noch fiir den Faktor Gruppe [F(1,51) = 0,047, p = .830]. Ein Zeit x Gruppe Interaktionseffekt
blieb ebenfalls aus [F(1,51) = 0,823, p = .36].

e KUGEL-Programm == KUGEL-Tageskurs

0,35
03
0,25
0.2

0,15

Mittlere Anzahl

0,1

0,05

Pra Post

Abb. 2: Gebérdeneinsatz der Eltern ohne gleichzeitige lautsprachliche AuBerung

B Anzahl unterschiedlicher elterlicher Gebérden

Nach der Teilnahme am KUGEL-Programm nutzten die Eltern im Mittel 6,41 (SD = 2,939)
unterschiedliche Gebérden. Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs hingegen im Mittel 4,04 (SD =
4,266) unterschiedliche Gebarden (Abb. 3). Es zeigte sich neben einem signifikanten Haupteffekt
fiir den Faktor Zeit [F(1,51) = 76,651, p = <.01, n * = .60] ein signifikanter Zeit x Gruppe Inter-
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aktionseffekt [F(1,51) = 6,009, p = .018, n * = .105] sowie ein signifikanter Haupteffekt fir den
Faktor Gruppe [F(1,51) = 4,261, p = .04, n ? = .077]. Beide Gruppen verbesserten sich durch das
Training signifikant (KUGEL-Programm p < .001; KUGEL-Tageskurs p = .001) und unterschie-
den sich zum Posttest statistisch bedeutsam (p,, = .022, d = 0,64).

—t— KUGEL-Programm  —#—KUGEL-Tageskurs
T
6
= 5
24
g3
o
=2
1
0
Pra Post

Abb. 3: Anzahl unterschiedlicher Gebdrden

B Anzahl positiver elterlicher Reaktionen auf die Gebirden des Kindes

Nach der Teilnahme am KUGEL-Programm zeigten die Eltern im Mittel 1,26 (SD = 1,893) posi-
tive Reaktionen auf eine Gebarde des Kindes. Eltern aus dem KUGEL-Tagesseminar zeigten im
Mittel 1,35 (SD = 1,896) positive Reaktionen (Abb. 4). Es lag zwar ein signifikanter Haupteffekt
fiir den Faktor Zeit vor [F(1,51) = 16,869, p = <.01, r]p2 = .249], ein Interaktionseffekt Zeit x
Gruppe war jedoch nicht aufgetreten [F(1,51) = 0,413, p = .524]. Ein signifikanter Haupteffekt fiir
den Faktor Gruppe war ebenfalls nicht nachweisbar [F(1,51) = 0,095, p = .759]. Beide Gruppen
verbesserten sich durch das Training signifikant (KUGEL-Programm p < .02; KUGEL-Tageskurs
p =.002), unterschieden sich zum Posttest jedoch nicht statistisch bedeutsam (p, 5= .86).

—4— KUGEL-Programm  —#—KUGEL-Tageskurs

1,6
1.4
1,2

0,8
06
0,4
0,2

Mittlere Anzahl

Pra Post

Abb. 4: Anzahl positiver Reaktionen auf die Gebdrden des Kindes

6.2 Gebdrden-Wortschatz

Nach der Teilnahme am KUGEL-Programm gaben die Eltern signifikant mehr Gebarden korrekt
wieder als die Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs (d = 1,26). Gleichzeitig war die Anzahl der
Gebirden, die die Eltern nach der Teilnahme am KUGEL-Programm nicht konnten, signifikant
geringer als die der Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs (d = 1,36) (Tab. 9).
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Vergleich von KUGEL-Programm
und KUGEL-Tageskurs
KUGEL-Programm | KU ageskurs
(n=27) (n=26)
M SD

Tab. 9: Ergebnisse der Gebdrdenabfrage

Variable

Anzahl semantisch richtiger und korrekt ausgefiihrter 0,20 o 2.6 276 .62 < 001*
Gebirden 9:3 3,44 3,65 5,27 4,629 .
Anzahl semantisch richtiger, aber ungenau

ausgefiihrter Gebarden 167 Last 227 1710 1389 684n. s.
Anzahl semantisch falscher Gebdrden 0,59 0,694 0,69 0,736 0,508 1.n.s.
Anzahl nicht gekonnter Gebarden 3,26 2,347 8,38 4,759 5,002 ¢.001*

Anmerkung. n. s. = nicht signifikant, * signifikanter Gruppenunterschied p <.o5

7  Diskussion und Schlussfolgerungen

7.1 Diskussion der Ergebnisse

Mit der vorliegenden Studie wurde tiberpriift, inwiefern eine mehrteilige Anleitung von Bezugs-
personen zu einem konsequenteren Gebardenangebot in der Interaktion mit ihrem global ent-
wicklungsverzogerten Kind fithrt und inwieweit sich der Gebardenwortschatz der Eltern verén-
dert. Im Vorfeld war vermutet worden, dass Eltern, die das KUGEL-Programm besucht haben,
zum Posttest mehr Gebirden in Verbindung mit einer lautsprachlichen Auflerung verwenden
als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs (Hypothese 1). Diese allein aufgrund der intensiveren
und langerfristigen Schulung der Eltern beruhende Annahme konnte nicht bestétigt werden.
Die Teilnehmenden beider Gruppen verwendeten nach dem Training signifikant mehr Gebar-
den in Verbindung mit einer lautsprachlichen Auflerung als vor der Intervention. Somit ist das
Hauptziel von KUGEL, Bezugspersonen zum Einsatz von LUG in Verbindung mit einer laut-
sprachlichen Auferung anzuleiten (Maydell et al., 2020) sowohl mit dem ldngerfristigen und in-
tensiveren KUGEL-Programm als auch mit dem KUGEL-Tageskurs erreicht worden. Die Eltern
beider Kurse sind somit gleichermaflen befihigt, ihrem Kind in der gemeinsamen Interaktion
Gebirden zu wichtigen Schliisselwértern bzw. Lautmalereien anzubieten und so die symbolisch-
vorsprachliche Kommunikation als Briickenfunktion zur Lautsprache nutzen (Aktas, 2012). Die
Verweildauer in der jeweiligen Intervention hatte offenbar keinen Einfluss darauf, wie effektiv
die Eltern zum Einsatz von LUG in Verbindung mit einer lautsprachlichen Auerung angeleitet
werden. Die Erwartung, wie sie von den Teilnehmenden beider Gruppen nach Abschluss der In-
tervention angegeben wurde, Gebarden in Zukunft hiufiger zu benutzen (Dittmann et al., 2020),
kann somit als erfiillt betrachtet werden.

Es ist bekannt, dass eine Verwendung von Gebérden ohne die dazugehdrige lautsprachliche
Auflerung nicht effektiv ist (Wilken, 2012). Daher erlernen die Eltern sowohl im KUGEL-Pro-
gramm als auch im KUGEL-Tageskurs die LUG immer in Verbindung mit einer lautsprachlichen
Auflerung einzusetzen. Aufgrund der héheren Intensitét der Anleitung im KUGEL-Programm
wurde mit der Hypothese 2 angenommen, dass diese Eltern weniger Gebarden verwenden ohne
gleichzeitig eine lautsprachliche Auflerung zu machen als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs.
Diese Annahme konnte nicht bestétigt werden. Die Teilnehmenden beider Gruppen sind glei-
chermaflen in der Lage, die Gebérde mit einer lautsprachlichen Auflerung zu verbinden und dies
in der Interaktion mit ihrem Kind anzuwenden. Somit kann das Ziel, LUG ausschlieSlich in Ver-
bindung mit einer lautsprachlichen Auflerung anzuwenden in beiden Interventionsformen als
erfiillt angesehen werden. Es ist bereits durch eine eintégige Schulung gelungen, dieses Wissen zu
vermitteln und die Eltern waren in der Lage, dieses konsequent umzusetzen.

Mit der dritten Hypothese war vermutet worden, dass Eltern nach der Teilnahme am KUGEL-
Programm in der Lage sind, mehr unterschiedliche Gebarden zu verwenden als Eltern aus dem
KUGEL-Tageskurs. Diese Annahme konnte bestitigt werden und ist konsistent zum Ergebnis der
Hypothese 5 der vorliegenden Untersuchung, wonach Eltern aus dem KUGEL-Programm tiiber
einen grofleren Gebérden-Wortschatz verfiigen als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs. Demnach
beeinflussen Dauer und Intensitit der Anleitung den Gebédrden-Wortschatz der Eltern mafigeb-
lich. Ein mehrteiliges und systematisches Training fithrt zu einem grofleren Gebarden-Wort-
schatz der Eltern. Folglich konnen Eltern aus dem KUGEL-Programm aufgrund des grofleren
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Gebardenrepertoires ihrem Kind mehr unterschiedliche Gebarden anbieten und diirften damit
besser in der Lage sein, flexibel auf die Interessen des Kindes einzugehen und je nach Aufmerk-
samkeitsfokus entsprechende Gebédrden anzubieten. Dies ist vor dem Hintergrund, dass Kinder
mit eines GES besonders von Phasen gemeinsamer Aufmerksamkeit im Sinne eines responsiven
Interaktionsstils profitieren, von hoher Relevanz (Brady et al., 2004). Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass sich dies besonders forderlich auf die Sprachentwicklung der Kinder auswirkt.
Zudem ermdéglicht ein vielfiltiges Gebardenangebot den Kindern vielseitige Gebardenerfahrun-
gen zu machen. Diese frithen Gebédrdenerfahrungen sind ein entscheidender Faktor fiir den po-
sitiven Nutzen von LUG, insbesondere zur Verbesserung der Sprachverstehensleistung (Rudolf,
2018a, Rudolf, 2018b).

Die Annahme, dass Eltern, die das KUGEL-Programm besucht haben, ofter positiv auf die
Verwendung einer Gebarde ihres Kindes reagieren als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs, konnte
nicht bestétigt werden (Hypothese 4). Die Teilnehmenden beider Gruppen zeigten nach dem
Training mehr positive Reaktionen, unterschieden sich jedoch im Posttest nicht bedeutsam von-
einander. Demzufolge sind die Teilnehmenden beider Gruppen gleichermaflen befihigt, die Ge-
biarden (-versuche) ihres Kindes wahrzunehmen, positiv aufzugreifen und somit zu bestarken,
beispielsweise durch Wiederholen der Gebarden, Benennen des entsprechenden Wortes oder
Verwenden einer Lautmalerei. Dieses Ergebnis stimmt mit den Erwartungen der Teilnehmen-
den der beiden Trainingsgruppen tiberein, die davon ausgehen, dass sich ihr sprachliches Ver-
halten gegentiber ihrem Kind positiv verdndert hat und sie besser in der Lage seien, ihr Kind in
der Kommunikations- und Sprachentwicklung zu unterstiitzen (Dittmann et al., 2020). Es ist da-
von auszugehen, dass sich dieses responsive Verhalten forderlich auf den Gebardengebrauch der
Kinder auswirkt, da sich diese bestitigt fithlen und erste kommunikative Erfolge erleben (Wil-
ken, 2002).

Des Weiteren war vermutet worden, dass Eltern, die das KUGEL-Programm besucht haben,
iiber einen grofleren Gebarden-Wortschatz verfiigen als Eltern aus dem KUGEL-Tageskurs (Hy-
pothese 5). Diese Annahme konnte bestatigt werden. Die Eltern verfiigten nicht nur iiber einen
grofleren Gebarden-Wortschatz, sondern waren auch in der Lage, mehr Gebarden sicher abzu-
rufen. Das bedeutet, durch die Wiederholungen und praktische Ubungen erhielten die Teilneh-
menden im KUGEL-Programm deutlich mehr sog. teaching episodes in denen sie ihren Ge-
barden-Wortschatz sukzessiv erweitern und die motorischen Muster intensiv einiiben konnten
(Maydell et al., 2020). In der Folge hatten sie mehr Sicherheit bei der korrekten Ausfithrung der
Gebarden. Es lasst sich vermuten, dass diese Sicherheit in der Gebardenverwendung mafigeblich
dazu beitragt, dass die Eltern die Gebarden dauerhaft in der Interaktion mit ihrem Kind nutzen
werden.

Insgesamt zeigen die vorliegenden Daten, dass die Anleitung von Bezugspersonen unabhingig
von Dauer und Intensitit dahingehend effektiv ist, dass diese deutlich mehr LUG verwendeten
und positiver auf die Gebardenversuche ihres Kindes reagierten. Durch eine mehrteile Anleitung
wie mit dem KUGEL-Programm gelingt es zudem, dass die Bezugspersonen iiber einen deutlich
grofleren Gebiarden-Wortschatz verfiigen und befihigt sind, die Gebérden sicherer abzurufen.
Folglich sind sie in der Lage, ihren Kindern in der gemeinsamen Interaktion mehr unterschied-
liche Gebérden anzubieten.

7.2 Limitationen der Studie

Die vorliegende Studie weist Einschrinkungen auf, deren Einfluss auf die Ergebnisse nicht aus-
zuschliefSen ist. Hierzu gehort zum einen die Rekrutierung der Stichprobe, die einer Selektivitat
unterliegt. Da sich von den angesprochenen Personen ausschliefilich diejenigen mit einer ho-
hen Motivation und Lernbereitschaft zur Teilnahme bereiterklart haben, handelt es sich bei der
vorliegenden Stichprobe letztlich um eine sog. ,Inanspruchnahmepopulation® Es ist anzuneh-
men, dass generell nicht alle Eltern in gleichem Maf} iiber eine Lern- und Veranderungsbereit-
schaft verfiigen wie die Eltern der vorliegenden Stichprobe. Ferner ist davon auszugehen, dass
die Teilnehmenden aufgeschlossen gegeniiber dem Einsatz von LUG waren und somit {iber eine
besonders hohe Motivation verfiigten, diese in der Interaktion mit ihrem Kind zu nutzen. Mog-
licherweise haben sie sich bereits vor der Teilnahme an der Studie tiber den Nutzen von LUG
informiert, sich mit deren Vorteilen auseinandergesetzt und hatten somit eine besonders hohe
Bereitschaft diese zu erlernen und zu nutzen. Hinzu kommen Besonderheiten in der Zusam-
mensetzung der Stichprobe. Insgesamt weist diese einen hohen Anteil von Personen mit (Fach-)
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Abitur auf: im KUGEL-Programm 63,0 % bzw. im KUGEL-Tageskurs 65,4 %. Damit liegt deren
Anteil iiber dem Durchschnitt der Gesamtbevélkerung, in der 50,7 % in der Altersgruppe der 25-
bis 35-Jahrigen und 42,6 % der 35- bis 45-Jahrigen tiber ein (Fach-)Abitur verfiigen (Statistisches
Bundesamt, 2019). Es ldsst sich vermuten, dass es Personen mit einem hohen Schulabschluss
tendenziell leichter fillt, sich neues Wissen anzueignen sowie Handlungsempfehlungen konse-
quent zu folgen und umzusetzen. Es ist nicht auszuschliefSen, dass dies den Gebardeneinsatz der
Eltern positiv beeinflusst hat. Ein weiterer beeinflussender Faktor hinsichtlich der Stichproben-
zusammensetzung bezieht sich auf die familidre Situation der Teilnehmenden. Zwar lebten in
beiden Kursen die Mehrzahl der Personen in einer festen Partnerschaft und waren somit nicht
alleinerziehend, dennoch war deren Anteil im KUGEL-Programm signifikant hoher. Moglicher-
weise fillt es Personen in einer festen Partnerschaft leichter, die Gebérden in ihren Alltag zu
integrieren, da sie sich hierbei gegenseitig unterstiitzen und motivieren kdnnen. Zudem ist eine
regelmiflige Teilnahme an einem mehrteiligen Training leichter zu realisieren, da ggf. ein Eltern-
teil die Kinderbetreuung tibernehmen kann. Eine weitere Limitation ist in der Durchfiihrung der
Interventionen zu finden. Die Elternkurse wurden von den Entwickler:innen selbst angeboten.
Trotz vorliegender Manualisierung von Ablauf und Inhalten besteht hierbei die Gefahr einer Be-
einflussung zugunsten des KUGEL-Programms. Hingegen erfolgten die Erhebungen und Aus-
wertungen zum Postest verblindet, was wiederum als hochwertiges Qualitidtsmerkmal der Studie
zu werten ist. Da das Studiendesign keine Follow-up-Untersuchung enthalt, sind Aussagen tiber
Langzeiteffekte hinsichtlich des Gebérdeneinsatzes durch die Eltern nicht moglich, wenngleich
diese von Interesse wiren, da Kinder mit einer GES aufgrund deutlich langsamer Lern- und Ent-
wicklungsfortschritte langerfristig auf den Einsatz von LUG angewiesen sind. Inwiefern Trans-
fereffekte des Gebardeneinsatzes in den Alltag erfolgten, kann anhand der vorliegenden Studie
ebenfalls nicht beantwortet werden, da die Erhebung zum Posttest im kontrollierten Setting statt-
fand. Eine Erhebung im freien Feld, beispielsweise im héuslichen Umfeld der Familien, konnte
hierfiir eine geeignete Alternative darstellen.

7.3 Ausblick

In weiteren Studien wird der Frage nachgegangen, zu welchen Effekten der gesteigerte Einsatz
von LUG sowie das vielfiltigere Gebardenangebot der Eltern aus dem KUGEL-Programm hin-
sichtlich der Kommunikations- und Sprachentwicklung der Kinder fithren. Es gilt zu tiberprii-
fen, inwiefern dies einerseits zu einer vermehrten Verwendung von Gebérden bei den Kindern
und andererseits zu einer Verbesserung der rezeptiv-expressiven Sprachfihigkeiten fithrt.
Derzeit erfolgt die Implementierung von KUGEL in die Versorgungspraxis von Kindern mit
GES. Es wurde ein Fortbildungskonzept fiir therapeutisches und padagogisches Fachpersonal aus
dem Bereich der Frithférderung und Sprachtherapie mit Zertifizierungsmoglichkeit zur Durch-
fithrung von KUGEL entwickelt mit dem Ziel, KUGEL als Angebot fiir Familien zu etablieren.
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Da guckste in die Rohre?! Pilotierung computer-
gestiitzter Screenings fir bilinguale Kinder mit
der Screening-Plattform MuLiMi*

Piloting computerized screenings for bilingual
children using the screening platform MuLiMi

Maren Eikerling, Maria Luisa Lorusso

Zusammenfassung

Um zuverldssig das Risiko von Sprachentwicklungsstorungen (SES) von Variationen im Spracherwerb
aufgrund des heterogenen Sprachinputs abzugrenzen, sollten bei bilingualen Kindern beide gesproche-
nen Sprachen bspw. anhand von computergestiitzten Screenings tiberpriift werden. Nachdem in Bigagli
& Lorussos (2014) Studie mit mandarin-italienischsprachigen Grundschulkindern die Reaktionen auf au-
tomatisch dargebotene Aufgaben beider Sprachen/Schriftsysteme mit Ergebnissen standardisierter Lese-
tests korrelierten, werden im Rahmen des EU-Projekts MultiMind zweisprachige Screenings unter ande-
rem zur Identifikation des SES-Risikos fiir italienisch-deutschsprachige Vier- bis Sechsjahrige entwickelt.
Geeignete klinische Marker und Aufgaben werden identifiziert und zur automatischen Darbietung in die
web app MuLiMi implementiert. Anhand dieser fiir das Projekt entwickelten online Plattform kénnen
neue Stimuli, Aufgaben und Screenings kreiert und bestehendes Material implementiert werden. Reakti-
onszeit und Fehler werden automatisch gespeichert (Ausnahme: Nachsprechen von Nichtwortern). Um
die neu entwickelten Screenings auf Korrelationen mit klinischen Kennwerten hin zu priifen, werden Be-
fragungen der Eltern, Erzieher und/oder Logopidden sowie Standardtestverfahren bei Kindern mit und
ohne bestehende Diagnosen durchgefiihrt. Die bisher erhobenen Screening-Daten korrelieren mit den
Leistungen in Standarddiagnostikverfahren und dem SES-Risiko bzw. dem Bestehen einer Diagnose. Usa-
bility Studies deuten auf Nutzerfreundlichkeit fiir Testleiter und getestete Kinder hin. Obwohl die Daten-
lage noch keine vollstandige Validierung des Screening-Verfahrens zuldsst, deuten die vorldufigen Ergeb-
nisse das Potenzial der computergestiitzten, zweisprachigen Screenings an.

Schliisselworter

Deutsch: Zweisprachigkeit, Sprachentwicklungsstérung, automatisierte Screenings

Abstract

In bilingual children, to distinguish the risk of developmental language disorders (DLD) from variation in
language acquisition due to heterogeneous language input, both languages should be tested - for examp-
le using computer-based screenings. Since in Bigagli & Lorusso’s (2014) study Mandarin-Italian speaking
primary school children’s responses to automatically presented tasks of both languages/scripts correlated
with results of standardised reading tests, bilingual screenings are developed within the EU-funded pro-
ject MultiMind to identify the DLD risk for Italian-German-speaking preschoolers.

Clinical markers and tasks are identified and implemented for automatic presentation in the web app Mu-
LiMi. Using this online screening platform, stimuli, tasks and screenings can be created and existing ma-
terial can be implemented. Reaction time and errors are automatically stored (exception: non-word repe-
tition). In order to test the developed screenings for correlations with clinical parameters, questionnaires
for parents, educators and/or speech therapists as well as standardized tests are conducted with children
with and without diagnoses. Screening data collected to date correlate with performance on standard di-
agnostic procedures and DLD risk/diagnoses. Usability studies indicate user-friendliness for examiners

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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and children tested. Although the data does not yet allow for a full validation of the screening procedure,
the preliminary results indicate the potential of computerized, bilingual screenings.

Keywords
billingualism, developmental language disorder, computerized screenings

1 Einleitung

Zur Vermeidung von Fehldiagnosen sollten in der sprachtherapeutischen Diagnostik bei mehr-
sprachigen Kindern alle gesprochenen Sprachen iiberpriift werden. Inwiefern sich dazu com-
putergestiitzte Methoden und insbesondere die Screening-Plattform MuLiMi eignen, wird im
vorliegenden Beitrag anhand des vorgestellten Screenings zur Risikoidentifikation von Sprach-
entwicklungsstorungen (SES) bei deutsch-italienischsprachigen Kindern erldutert.

2 Hintergrund

Die Identifizierung von SES bei mehrsprachigen Kindern ist komplex: Die Testung aller gespro-
chener Sprachen kann dazu dienen, das Risiko von SES zuverldssig von Variationen im Spra-
cherwerb aufgrund des heterogenen Sprachinputs abzugrenzen (de Lamo, White & Jin, 2011).
In diesem Zusammenhang ist das Konzept sogenannter Fehldiagnosen von besonderer Bedeu-
tung. Wird bilingualen Kindern falschlicherweise eine Diagnose zugeschrieben, spricht man von
Uberdiagnosen. Wenn von der Norm abweichendes sprachliches Verhalten durch unzureichen-
den bilingualen Sprachinput begriindet wird, obwohl dieses durch eine SES bedingt ist, spricht
man von einer Unterdiagnose (Grimm & Schulz, 2014). Lehti, Gyllenberg, Suominen & Sou-
rander (2018) zeigen, dass es bei der Bewertung von Sprachleistungen bilingualer Kinder einen
bias zu geben scheint: obwohl die Daten von Paradis, Crago, Genesee & Rice (2003) zeigen, dass
Mehrsprachigkeit keinen Risikofaktor fiir eine SES darstellt, weisen Lehti et al.’s (2018) Statisti-
ken auf iiberproportional viele Kinder mit Schwierigkeiten in der Sprachentwicklung hin, die
Eltern mit Migrationshintergrund haben.

Zur Vermeidung von Fehldiagnosen sollten nach Méglichkeit Fahigkeiten in beiden gespro-
chenen Sprachen im Rahmen von Sprachdiagnostik und -screenings iiberpriift werden (Garaffa,
Vender, Sorace & Guasti, 2019) - dies ist jedoch durch klinisches und padagogisches Personal in
der Regel nicht umsetzbar, da nicht alle Sprachen der zu testenden Kinder gesprochen werden.
Auch Unterstiitzung bei sprachtherapeutischer Diagnostik und Anamnese durch Dolmetscher
wird nicht standardmiflig, sondern lediglich durch Einzelfallentscheidungen der Krankenkassen
bewilligt (Deutscher Bundesverband der akademischen Sprachtherapie & Logopédie e.V. (dbs),
Aussage auf Anfrage, Oktober 2020). Moderne und nutzerfreundliche Technologien, wie com-
putergestiitzte Screenings, kénnen zur Losung des Problems beitragen (Bigagli & Lorusso, 2014).

3 Ziele und Fragestellungen

Im Rahmen des EU-finanzierten International Training Network ,MultiMind - The MultiLingu-
al Mind“ werden zweisprachige computergestiitzte Screenings konstruiert, implementiert und
validiert. Die Validierung erfolgt auf unterschiedlichen Ebenen. Zum einen erfolgt der Abgleich
der Screening-Resultate mit klinischen Kennwerten, um zu eruieren, inwiefern die Screening-
Resultate zur sicheren Identifikation des Risikos fiir eine SES bei bilingualen Kindern beitragen
(s. 4.2 bis 4.4). Zum anderen ermdglichen sogenannte usability studies die Beurteilung der Be-
nutzerfreundlichkeit. Hier wird sowohl die Perspektive des Fachpersonals einbezogen, das die
Screenings durchfiihrt, als auch die der zu testenden Kinder (s. 4.5).

Im Speziellen wird die Anwendung eines italienisch-deutschen Screenings zur Beurteilung des
SES-Risikos thematisiert. Die Fragestellungen beziehen sich dabei zum einen auf mégliche Kor-
relationen zwischen Screening-Resultaten mit klinischen Kennwerten, zum anderen auf die Be-
nutzerfreundlichkeit fiir unterschiedliche Zielgruppen.
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4 Methoden

Da die hier vorgestellte Studie nicht nur praxisrelevante Aspekte der Konstruktion und Pilotie-
rung der italienisch-deutschsprachigen Screenings fokussiert, sondern auch die technische Um-
setzung sowie die Nutzererfahrung thematisiert, erfolgt die Darstellung der Methoden entspre-
chend fiir die einzelnen Aspekte separat.

4.1 Screening-Plattform MuLiMi

Die zweisprachigen Screenings kénnen online auf der Screening-Plattform MuLiMi, einer web
app, durch Administratoren erstellt und von Testleitern durchgefiithrt werden. Da der Administ-
rator bei der Testkonstruktion die erwartete Antwort markiert, erfolgen die Auswertung der Ant-
worten sowie die Messung der Reaktionszeit automatisch. Das Profil der getesteten Kinder sowie
die Screening-Resultate sind ebenfalls in der Teilnehmerverwaltung der Screening-Plattform
einsehbar und stehen dariiber hinaus zum Download bereit. In Abbildung 1 werden die Funkti-
onen der Screening-Plattform den vier verschiedenen Zielgruppen Administrator, Testleiter, zu

testendes Kind und deren Eltern zugeordnet.
%
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3
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Abb. 1: Zielgruppen und Anwendung der Screening-Plattform-MuLiMi

Die den Administratoren zugeordneten Aufgaben verdeutlichen, dass MuLiMi die Erstellung
neuer, zielgruppenorientierter Screenings ermdglicht. Dazu wurde eine Struktur fiir diese Scree-
nings erarbeitet, die im folgenden Unterkapitel 4.2 anhand des Beispiels des italienisch-deut-
schen SES-Screenings erldutert wird.

4.2 Screening-Inhalte

Jedes MuLiMi-Screening besteht aus einem Teil in der Erst- und einem Teil in der Zweitsprache.
Je nach Charakteristika der Sprachen werden in beiden Sprachen méglichst vergleichbare Auf-
gabentypen bzw. sprachliche Doménen einbezogen. Da aber die fiir die Sprachdiagnostik einge-
setzten sogenannten klinischen Marker sprachspezifisch sind (Rothweiler, 2013; Leonard, 2014),
kann der Aufbau der Screenings durchaus variieren. Dementsprechend erfolgt im ersten Schritt
der Screening-Konstruktion die Auswahl der sprachspezifischen klinischen Marker, anhand de-
rer in vorangegangenen Studien Kinder mit SES von Kindern ohne SES abgegrenzt werden konn-
ten. Da Testleiter bei der Anwendung bilingualer Screenings auf computergestiitzte Evaluierung
der Antworten der Kinder angewiesen sind, miissen die Paradigmen entsprechend in Verstind-
nis- bzw. Grammatikalititsbeurteilungsaufgaben umgewandelt werden. So lassen sich Aufgaben
vermeiden, die eine sprachliche und somit nicht automatisch auswertbare Reaktion des Kindes
hervorrufen. Bei der Auswahl der Items erfolgt eine Uberpriifung des durchschnittlichen Er-
werbsalters mithilfe der Kindersprach-Corpora der WordBank (Frank, Braginsky, Yurovsky &
Marchman, (2016), http://wordbank.stanford.edu/) und der Frequenz mithilfe von Web-Corpo-
ra der SketchEngine (https://www.sketchengine.eu/).
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Das Screening fiir italienisch-deutschsprachige Vorschulkinder besteht sowohl im Italienischen
als auch im Deutschen aus den Untertests ,,Nachsprechen von Nichtwortern®, ,,Morphosyntakti-
sche Verarbeitung® und ,Wortschatz".

Das Nachsprechen von Nichtwortern gilt als zuverlassiger klinischer Marker zur Risikobeur-
teilung einer SES, auch bei bilingualen Kindern (Chiat, 2015). Deshalb wurden fiir das Deut-
sche und Italienische jeweils sprachspezifische sowie sprachunspezifische Nichtworter konstru-
iert. In einem Ratingverfahren anhand von Onlinefragebogen (https://www.qualtrics.com/) eva-
luierten Muttersprachler beider Sprachen das subjektiv wahrgenommene Ausmaf$ an Sprachspe-
zifizitat, um sicherzustellen, dass die verwendeten Nichtworter tatsdchlich sprachspezifisch bzw.
sprachunspezifisch sind.

Die Nichtworter wurden von Muttersprachlern aufgezeichnet und werden dem Kind einzeln
vorgespielt. Im Anschluss wiederholt das Kind diese Nichtwort fiir Nichtwort. Um die Aufmerk-
samkeit des Kindes auf Zuhoren und Nachsprechen zu lenken, verdndert sich automatisch nach
jedem Nichtwort leicht die Szenerie in einem Weltraum-Szenario (s. Abb. 2), das dem Kind auf
einem Bildschirm prasentiert wird. Die Beurteilung der Korrektheit der nachgesprochen Nicht-
worter erfolgt manuell auf Ganzwortebene durch den Testleiter.

Abb. 2: Visualisierung der Aufgabe zum Nachsprechen von Nichtwdrtern

Basierend auf Analysen von Spontansprachaufnahmen von Kindern mit SES durch Clahsen,
Bartke und Géllner (1997) werden Defizite in der Subjekt-Verb-Kongruenz als klinische Mar-
ker fiir das Deutsche anerkannt. Somit erfolgt die Uberpriifung der morphosyntaktischen Ver-
arbeitungsleistung sowohl im Italienischen als auch im Deutschen anhand einer Aufgabe zur
Subjekt-Verb-Kongruenz. Auditiv vorgegebene inkongruente Subjekt-Verb-Verbindungen sollen
als solche identifiziert werden, indem das Kind das rote X auswéhlt. Zur Verdeutlichung zeigt die
Abbildung 3 ein Beispiel, in dem der inkongruente Satz ,,Die Hasen lauft*.“ auditiv préasentiert
und entsprechend das rote X ausgewdhlt wird. Kongruente Sétze hingegen (bspw. ,,Der Hase
lauft.” sollen dem passenden Bild zugeordnet werden. Neben dem X, das bei einem inkongruen-
ten Satz ausgewdhlt wird, gibt es einen weiteren Ablenker, der das Subjekt des Satzes im falschen
Numerus abbildet (s. Abb. 3, rechts: ,,Die Hasen laufen.).

Abb. 3: Beispielitem zur Beurteilung der Subjekt-Verb-Kongruenz.

Da auch Kasusmarkierungen zu den klinischen Markern fiir das Deutsche zéhlen (Schoneber-
ger, Sterner & Rothweiler (2012); Scherger (2015)), wird fiir das Deutsche zudem eine Aufgabe
zur rezeptiven Differenzierung von Akkusativ- vs. Dativ-Verwendung in Prapositionalphrasen
durchgefiihrt. Dabei soll das Kind beispielsweise das zum auditiv vorgegebenen Satz ,,Der Esel
rennt in dem Haus.“ passende Bild (s. Abb. 4, linkes Bild) auswihlen. Der Satz, der zum Ablen-
kerbild passen wiirde, unterscheidet sich nur durch das Objekt, das im Fall eines Zielitems im
Dativ (in dem Haus) ein Akkusativobjekt (in das Haus), im Fall eines Zielitems im Akkusativ ein
Dativobjekt ist.
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Abb. 4: Beispiel zur Satz-Bild-Zuordnung zum Kasusgebrauch in Prapositionalphrasen

Obwohl im Kontext von mehrsprachigem Spracherwerb durch die grofle Variabilitat hinsichtlich
des Sprachinputs Zweifel beziiglich der Aussagekraft von Wortschatztests bestehen (Garaffa et
al.,, 2019), wird auch das Wortversténdnis in beiden Sprachen in vergleichbarer Art und Weise
getestet. Dazu werden die im Rahmen der BiSLI-COST-Action konstruierten Crosslinguistic Le-
xical Tasks (CLTs, Haman et al. 2017) verwendet. Im Rahmen der in dieser Studie verwendeten
Untertests zum rezeptiven Wortschatz werden je 32 deutsche und italienische Nomen sowie 32
Verben pro Sprache auditiv vorgegeben. Das Kind wihlt unter vier Bildern das ihm passend er-
scheinende aus. Da in dem Verfahren zur Itemerstellung Parameter wie Erwerbsalter kontrolliert
wurden, sind die Rohwerte in den Untertests der beiden Sprachen vergleichbar. Auf diese Weise
kann anhand der Resultate das total lexicon (Anzahl aller korrekt zugeordneter Begriffe) bzw. das
conceptual lexicon (Worter mit derselben Bedeutung, die in beiden Sprachen korrekt identifiziert
worden sind, werden nur einmal gewertet) gebildet werden (Core, Hoft, Rumiche & Seiior, 2013).

Sowohl in den Aufgaben im Bereich morpohosyntaktischer Verarbeitung als auch im Wort-
verstandnis wird die erwartete Antwort im System hinterlegt, sodass die Reaktionen der Kin-
der vollautomatisch ausgewertet werden kénnen und die Ergebnisse den Testleitern unmittelbar
nach der Durchfithrung im Teilnehmerprofil des Kindes auf der Screening-Plattform MuLiMi
zur Einsicht und zum Download zur Verfiigung stehen.

Instruktionen kénnen dem Kind in der Sprache der Aufgabe mittels Audios oder Videos pri-
sentiert werden. Der Testleiter sieht die entsprechende Ubersetzung auf dem Bildschirm. Uber
MuLiMi kann die Testung in Gegenwart des Testleiters stattfinden oder im remote-Modus. Fiir
den remote-Modus startet der Testleiter die Screening-Session und schickt einen Link, der ohne
Login oder Anmeldung geoffnet werden kann, an eine Person (Eltern, Lehrer, Erzieher), die das
Kind wihrend des Screenings beaufsichtigt.

4.3 Klinische Kennwerte

Zu den klinischen Kennwerten, die mit den Screening-Resultaten verglichen werden, zahlen
die Leistungen in standardisierten Sprachdiagnose-Verfahren sowie die Abwesenheit bzw. das
Vorhandensein einer SES-Diagnose durch behandelnde Kinderirzte, Logopdden oder Sprach-
therapeuten. Entsprechend der Screening-Inhalte werden standardisierte Testverfahren fiir das
Nachsprechen von Nichtwortern (Mottier-Test, Normen von Kiese-Himmel & Risse, 2009), die
LiSeDaZ (Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweitsprache, Schulz & Tracy,
2011) fir morphosyntaktische Fahigkeiten und der Peabody picture vocabulary test (PPVT-4,
Lenhard, Lenhard, Segerer & Suggate, 2015) zur Erfassung lexikalischer Fahigkeiten eingesetzt.

Da, wie oben erwéhnt, einsprachige Diagnostikverfahren zum Teil zu Fehldiagnosen fithren
konnen, werden dariiber hinaus auch die Umgebungsfaktoren, die tiber Fragebogen fiir Sprach-
therapeuten, Erzieher und Eltern erhoben werden, miteinbezogen. Weil es sich in der hier be-
schriebenen Gruppe um Kinder mit italienischsprachigen Eltern handelt, wird der QUIR-DC
(Lorusso & Dolzadelli, 2016) in italienischer Sprache verwendet.

Auflerdem erfolgt anhand der Ergebnisse der Standarddiagnostikverfahren die Einordnung in
verschiedene Risikoniveaus. Dabei wird Kindern mit bestehender SES-Diagnose die ,,Risikostufe
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2% zugeordnet. Kinder, deren T-Werte im Mottier-Test (Normdaten nach Kiese-Himmel & Risse,
2009) oder im PPVT-4 (Lenhard et al., 2015) unterhalb von 40 liegen, werden der ,,Risikostufe 1
zugeordnet — hier ist unklar, ob die Abweichung der Norm durch das Vorliegen einer SES oder
die Unzuldnglichkeit der Normdaten zu erklédren ist. Letztere resultiert daraus, dass alle drei die-
ser ausgewdhlten, gingigen Testverfahren keine (PPVT-4, Lenhard et al., 2015) oder in unzurei-
chendem Ausmaf3 Normdaten fiir bilinguale Kinder bieten (Mottier-Test: nur fiir bilinguale Kin-
der ab 5 Jahren, Wild & Fleck (2013); LiSeDaZ (Schulz & Tracy 2011): keine Normdaten fiir si-
multan-bilinguale Kinder). Zudem wird tiberpriift, ob die Sprachleistungen in der Erst- mit de-
nen der Zweitsprache korrelieren.

In einem zweiten Schritt wird im Rahmen einer follow-up-Studie tiberpriift, ob anhand der
Screening-Resultate das Risiko einer SES korrekt bestimmt wurde.

4.4 Probanden und Durchfiihrung

18 frith-sukzessive bzw. simultan bilinguale italienisch-deutschsprachige Kinder im Alter von
3;10 bis 5;11 Jahren (4 mit, 14 ohne SES-Diagnose, davon 7 Verdachtsfille) wurden mit dem
italienisch-deutschen MuLiMi-Screening fiir SES in Anwesenheit der Testleiterin getestet. Alle
Kinder lebten in Deutschland und hatten seit mindestens zwei Jahren regelmifliig Kontakt mit
der deutschen Sprache. Alle Kinder besuchten einen Kindergarten. Zudem wurden standardi-
sierte Sprachtests und Fragebdgen fiir die Risikobeurteilung durch Eltern und Fachkrifte ver-
wendet. Die Durchfithrung des Screenings erfolgte an einem Laptop der Marke Lenovo, Modell
YOGA 720-15IKB unter dem Betriebssystem Windows 10 Pro. Die Reaktionen der Kinder auf
die prisentierten Stimuli erfolgte iiber den Touchbildschirm mit dem Zeigefinger. Die online
Screening-Plattform MuLiMi wurde tiber den Webbrowser Mozilla Firefox aufgerufen.

4.5 Usability Studies

Um die Benutzerfreundlichkeit der Screening-Plattform zu evaluieren, wurden usability studies
durchgefithrt. Wahrend Testleiter (n=3, monolingual, (sprach-)therapeutischer Hintergrund)
Aufgaben zur Nutzung des Teilnehmermanagements, der Screening-Durchfiihrung und dem
Ergebnis-Export durchfithrten, wurde ihr Such- und Klickverhalten beobachtet. In einem semi-
standardisierten Interview konnten die Testleiter dann von ihren Erfahrungen berichten und den
Entwicklern Feedback geben.

Bei den Kindern, die Screenings auf MuLiMi durchfiihren, ist die Beobachtung hinsichtlich der
Reaktionen von besonders grofier Bedeutung, da die Aufmerksamkeit durch den im Vergleich
zu einer Konversation reduzierten Grad an Interaktion moglicherweise nicht dauerhaft gehalten
werden kann. Aus diesem Grunde wurden moglichst attraktive grafische Umsetzungen (realisiert
durch Riley Towers, Politecnico Mailand, Italien, s. Abb. 2-4) und Animationen, die an Compu-
terspiele erinnern, implementiert. Im Rahmen der usability studies erfolgte die Beobachtung von
funf Kindern (monolingual, 3;8 bis 6;11 Jahre), die unter Aufsicht ihrer Eltern remote den deut-
schen Teil des Screenings am eigenen Laptop/Tablet durchfiihrten.

5  Ergebnisse

Die Rekrutierung und Datenerhebung wurde aufgrund der Covid-19-Pandemie unterbrochen,
daher kénnen an dieser Stelle nur erste, vorldufige Ergebnisse prisentiert werden.

5.1 Screening-Resultate & klinische Kennwerte

Die Leistungen beim Nachsprechen sprachunspezifischer sowie sprachspezifischer italieni-
scher und deutscher Nichtworter korrelieren signifikant mit dem SES-Risiko der Kinder (rho =
-.813**) sowie den Rohwerten des Mottier-Tests (Normwerte nach Kiese-Himmel & Risse, 2009;
rho = .766*%).

Abbildung 5 zeigt die Leistung der Grammatikalititsberuteilung inkongruenter und kongru-
enter Subjekt-Verb-Verbindungen der einzelnen Probanden in Bezug zum anhand der Standard-
diagnostik abgeleiteten Risikoniveau (s. Kapitel 4.3). Die drei Blocke reprasentieren die verschie-
denen Risikogruppen: 0 = altersgerecht, 1 = SES-Risiko, 2 = SES-Diagnose. Die X-Achse bildet
die Leistung der korrekten Grammatikalititsbeurteilung inkongruenter und kongruenter deut-
scher Subjekt-Verb-Verbindungen ab, die Y-Achse stellt die Anzahl der Kinder mit einer be-
stimmten Aufgabenleistungsstufe dar. Die Beurteilungsleistung steigt mit abnehmendem Risiko-
niveau (rho = -.713**). Die Leistungen in der korrekten Beurteilung inkongruenter Subjekt-Verb-
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Verbindungen korrelieren signifikant (1o = .724*) mit den anhand des LiSeDaz (Schulz & Tracy,
2012) erhobenen Daten zur Verbstellung.
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Abb. 5: Grammatikalitdtsbeurteilung (in)kongruenter Subjekt-Verb-Verbindungen

Auch die Leistungen im Wortverstandnis (CLTs, Haman et al. 2017) korrelieren signifikant mit
dem SES-Risikofaktor (dt. Substantive: rho = -.687**; dt. Verben: rho = -.770**), ebenso korrelie-
ren die Werte mit den Ergebnissen im standardisierten Wortschatztest PPVT-4 (Lenhard et al.,
2015; dt. Substantive: rho = .778*%; dt. Verben: rho = .881*%).

5.2 Nutzerfreundlichkeit

Erste vorldufige Ergebnisse der Beobachtungen und Befragungen von Testleitern (n=3) deuten
auf Benutzerfreundlichkeit hin. Die fiinf Kinder, die wihrend der Durchfithrung des deutschen
Screenings beobachtet wurden, verstanden die Instruktionen und konnten diese wihrend der
Bearbeitung (spatestens im Anschluss an die Beispiele) umsetzen. Die Kinder horten den Audio-
Stimuli aufmerksam zu. Es zeigten sich jedoch Einschrankungen hinsichtlich der Kompatibilitat
von Browsern und Betriebssystemen, sodass nicht bei allen Nutzern der praferierte Standard-
browser genutzt werden konnte. Dariiber hinaus zeigte sich deutlich, dass die Nutzung einer
Computermaus besonders fiir die jiingeren Kinder eine grofie Schwierigkeit darstellen kann.

6  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die MuLiMi Screening-Resultate korrelieren signifikant mit dem Risikofaktor und den Ergebnis-
sen standardisierter Testverfahren. MuLiMi scheint somit geeignet zur Risikoidentifikation einer
SES bei italienisch-deutschsprachigen Kindern. In Bezug auf die Entwicklung und Validierung
des Screenings werden jedoch grofiere Datensitze (insbesondere Probanden mit SES) benétigt,
um Cut-off-Werte, Sensitivitdt und Spezifitit zu definieren. Eine detaillierte Auswertung der
Fragebogen der Eltern und Erzieher beziehungsweise Sprachtherapeuten der Probanden steht
noch aus. Zudem wird eine follow-up-Studie durchgefiihrt, um herauszufinden, ob die ein Jahr
zuvor getesteten Probanden konstant derselben Risikostufe zugeordnet werden kénnen. So kann
tberpriift werden, ob anhand der Screenings korrekte Vorhersagen hinsichtlich des SES-Risikos
getroffen werden kénnen. Weitere qualitative sowie quantitative Auswertungen der Daten bei-
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spielsweise hinsichtlich des total/conceptual lexicon, des Kasusverstindnisses sowie weitere sta-
tistische Analysen stehen aus.

Anders als die Reaktionen auf die Screening- Aufgaben zur morphosyntaktischen Verarbeitung
und zum Wortverstdndnis, konnen die durch die Probanden nachgesprochenen Nichtworter
nicht automatisch ausgewertet werden. Aktuell wird an einer automatischen Spracherkennung
gearbeitet, um eine detaillierte Fehleranalyse sprachspezifischer und -unspezifischer Nichtwor-
ter auf Laut- und Silbenebene zu ermdglichen, anstatt diese ausschliefllich auf Ganzwortebene
manuell durch Testleiter zu beurteilen, die in der Regel nur eine der beiden getesteten Spra-
chen sprechen. Funktionierende automatische Spracherkennung konnte zukiinftig auch zur Im-
plementierung von Elizitations- und Produktionsaufgaben in den Bereichen Morphosyntax und
Wortschatz in den MuLiMi-Screenings beitragen. So konnen mogliche Deckeneffekte im Sprach-
verstdndnis vermieden und Paradigmen fiir klinische Marker angewendet werden, die den in vo-
rangegangen Studien verwendeten Materialien ndherkommen.

Insgesamt deuten usability studies auf positive Nutzererfahrung von Testleitern und Kindern
hin. Die hier genannten vorlaufigen Ergebnisse der Beobachtungen basieren jedoch auf einem
zu geringen Stichprobenumfang, der im Folgenden ausgeweitet wird. Im Weiteren werden die
Probleme hinsichtlich der Kompatibilitidt von Browsern und Betriebssystemen behoben, sodass
alle Nutzer problemlos vom eigenen Gerét, unabhéngig von Betriebssystem und Internetbrow-
ser, die Screening-Plattform uneingeschrankt nutzen koénnen. Besonders durch die pandemie-
bedingte Notwendigkeit, vermehrt Testungen remote durchzufithren, wird aktuell an einer Mu-
LiMi-Version fiir Smartphone und Tablet gearbeitet, sodass die Kinder von Zuhause aus mit Ge-
riten, die sie grofitenteils im Alltag nutzen, die MuLiMi-Screenings bearbeiten konnen. Die un-
eingeschriankte Umsetzung auf intuitiv bedienbaren Touch-Bildschirmen ist dariiber hinaus von
besonderer Bedeutung, da die Nutzung einer Computermaus besonders fiir die jiingeren Kinder
eine Hiirde darstellt.

Des Weiteren erfolgt in Zukunft die Uberpriifung der technischen Praktikabilitit sowie hin-
sichtlich der vergleichbaren Aussagekraft von Screenings, die nicht wie hier dargestellt in Prisenz
des Testleiters, sondern remote durchgefithrt werden.

Nicht nur auf technischer Ebene wurde weiteres Entwicklungspotenzial detektiert, sondern
auch hinsichtlich der Konstruktion von Screenings fiir weitere Zielgruppen. Eine Limitation des
Projektes besteht dahingehend, dass der existierenden Vielfalt an Sprachkombinationen bilingu-
aler Kinder nur durch eine entsprechend grofle Anzahl unterschiedlicher zweisprachiger Scree-
nings gerecht wird, was im Rahmen des aktuellen Projektes jedoch nicht umsetzbar ist. Der mo-
dulare Aufbau der Screening-Plattform sowie die Moglichkeit fiir Administratoren, neue Scree-
ning-Inhalte zu konzipieren werden sprachtherapeutischen und -heilpddagogischen Fachkrif-
ten langfristig die Moglichkeit geben, neue Screenings zu kreieren. Aktuell werden Screenings
fiir weitere Sprachpaare auf MuLiMi implementiert und erprobt: fiir die SES-Risikoidentifikation
spanischsprachiger in Italien lebender Kinder, sowie zur Risikoidentifikation von Lesestérungen
bei englisch- und mandarinsprachigen Kindern, die in Italien leben, und italienischsprachiger
Kinder, die in Deutschland leben.

Die hier vorliegenden, vorldufigen Ergebnisse deuten auf das Potenzial der in der web app
MuLiMi implementierten zweisprachigen Screenings zur Risikoidentifikation von SES bei bi-
lingualen Kindern hin. Gleichzeitig werden groflere Datensdtze sowie die Ergebnisse der fol-
low-up-Studie mehr Aufschluss hinsichtlich der Validitit der Risikobeurteilung anhand der
MuLiMi-Screenings bieten. Auch in Bezug auf die technische Umsetzung in der Pilotierung und
die aus den Beobachtungen der usability studies resultierenden Verbesserungsvorschlidge werden
die Evaluierungsprozesse hinsichtlich der Nutzerfreundlichkeit fortgefiithrt. Langfristig soll pad-
agogischen und sprachtherapeutischen Fachkriften mit MuLiMi ein Instrument zur Verfiigung
stehen, das unkompliziert im Alltag eingesetzt werden kann und somit frithzeitig sichere SES-
Risikoidentifikationen ermdglicht. Auf diese Weise konnen Fachkrifte frithzeitig und ressour-
censchonend geeignete Interventionsmafinahmen einleiten, um Stigmatisierungen und aus ei-
ner Sprachentwicklungsstérung resultierende Schwierigkeiten der Betroffenen in Schule und Be-
ruf vorzubeugen.
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Evaluation des Gruppenférderkonzepts ,GruPho*:
Zur Forderung der Phonem-Graphem-Korrespon-
denz bei phonologischen Aussprachestorungen*

Evaluation of the intervention programme
’GruPho* for group settings: Promoting phoneme-
grapheme correspondence in children with
phonological disorders

Nadine Elstrodt-Wefing, Milena Sahm

Zusammenfassung

Hintergrund: Im Schriftspracherwerb lernen Kinder, den Graphemen der deutschen Sprache die entspre-
chenden verbalen Reprisentationen zuzuordnen. Kindern mit phonologischen Aussprachestérungen ge-
lingt diese Aufgabe nur bedingt. Die Moglichkeiten zur Foérderung von Kindern mit phonologischen Aus-
sprachestérungen sind im schulischen Kontext hiufig begrenzt.

Ziele: In dem vorliegenden Beitrag wird das Gruppenforderkonzept GruPho fiir Kinder mit phonologi-
schen Aussprachestorungen sowie erste Ergebnisse einer Evaluationsstudie, bei der die Durchfiihrbarkeit
des Konzepts im Fokus stand, vorgestellt. GruPho dient der Forderung der Phonembewusstheit sowie der
Phonemanalyse bei phonologischen Storungen, tiber die der Erwerb der Morphem-Graphem-Korrespon-
denz angestofen wird.

Methode: Zur Evaluation von GruPho, wurden im Januar-Juli 2019, 14 GruPho-Sitzungen einer Kleingrup-
pe (N = 4 Kinder) videografiert und mithilfe einer standardisierten Beobachtung ausgewertet. Die kindli-
chen Sprachkompetenzen wurden vor und nach der Férderung mithilfe der PLAKSS - Psycholinguistische
Analyse kindlicher Sprechstérungen (Fox, 2005) sowie eines standardisierten Screenings untersucht.
Ergebnisse: Das GruPho-Forderkonzept erwies sich insgesamt als sehr gut durchfithrbar. Die Evaluation
liefert auflerdem erste Hinweise darauf, dass es einen positiven Einfluss auf die Phonembewusstheit, die F4-
higkeit zur Phonemanalyse sowie die Aussprachekompetenzen geforderter Kinder hat.

Schliisselworter

Phonem-Graphem-Korrespondenz, Phonologische Aussprachestérung, Schriftspracherwerb, Gruppenfor-
derung

Abstract

Background: In written language acquisition, children learn to relate graphemes to the according verbal
representations. Children with phonological pronunciation disorders only succeed partially in this task.
Possibilities to support these children in educational contexts are also often limited.

Aims: In this article the intervention programme GruPho and first results of an evaluation study are pre-
sented. GruPho aims to promote phoneme-grapheme correspondence in children with phonological dis-
orders within a group setting.

Methods: To evaluate GruPho 14 sessions in a small group setting (N = 4 children) were videotaped and
analyzed using a standardized observation process. The children’s language competencies were evaluated
with the PLAKSS (Fox-Boyer, 2005) and a standardized screening before and after implementation of the
intervention programme.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Results: Overall, the intervention programme proved to be effective and easily implementable. In terms of
the children’s articulation competencies, all children showed an improvement of at least 40 % in the num-
ber of incorrectly produced items and an advancement in phonological awareness.

Keywords
phoneme-grapheme-correspondence, phonological disorder, written language acquisition, group setting

1 Einleitung

In unserer Gesellschaft stellt die Beherrschung schriftsprachlicher Kompetenzen ein zentra-
les Element fir die schulische und berufliche Laufbahn dar. Defizite im Schriftspracherwerb
manifestieren sich oft bereits zu einem frithen Zeitpunkt und bleiben héufig iiber die gesamte
Schullaufbahn erhalten (Klicpera et al., 2006). Vor diesem Hintergrund wurden bereits einige
Fordermethoden (z. B. Horen, lauschen, lernen; Kiispert & Schneider, 2008) entwickelt, die sich
meist an Kinder mit einem physiologischen Spracherwerb richten und fiir Kinder mit Sprach-
entwicklungsstérungen ungeeignet sind. Insbesondere Kinder mit persistierenden Schwierigkei-
ten in Lautsprache und phonologischer Bewusstheit sollten als Subgruppe besondere Beachtung
finden (Hartmann & Studer, 2013), da sie vermutlich ein hoheres Risiko fiir das Ausbilden von
Schriftsprachproblemen beziehungsweise einer Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS) haben. In
diesem Beitrag wird das Gruppenforderkonzept GruPho vorgestellt, das sich speziell an eben
diese Kinder richtet und auf die Verbesserung der Phonembewusstheit, Phonemanalyse sowie
der Phonem-Graphem-Korrespondenz abzielt.

2 Phonologische Bewusstheit als Lernvoraussetzung fiir den
Schriftspracherwerb

Der Lese- und Schreiberwerb stellt einen Prozess dar, der in die allgemeine sprachlich-kognitive
Entwicklung eingebettet ist (Bishop & Adams, 1990). Der bewusste Umgang mit, die Speicherung
und die Analyse von sowie der schnelle Zugriff auf phonologische Informationen spielen beim
Schriftspracherwerb eine zentrale Rolle. Diverse Studien zeigen, dass diese — auch als Phonolo-
gische Bewusstheit bezeichnete — Kompetenz eine wichtige Vorlauferfertigkeit fiir den Schrift-
spracherwerb darstellen und in den ersten Grundschuljahren weiterhin bedeutungsvoll bleibt
(Schnitzler, 2008; Ziegler & Goswami, 2005).

Insbesondere die Phonembewusstheit steht in engem Zusammenhang mit dem anfinglichen
Erwerb schriftsprachlicher Fahigkeiten (Schnitzler, 2008). Die Kinder lernen im schriftsprach-
lichen Anfangsunterricht einer verbalen Représentation eines Phonems ein identifiziertes Gra-
phem zuzuordnen. Der automatisierte Ablauf dieses Vorgangs, der nicht vorausgesetzt, sondern
im schriftsprachlichen Anfangsunterricht mithilfe systematischer didaktischer Methoden erwor-
ben werden muss (Mayer, 2017), wird als Phonem-Graphem-Korrespondenz (PGK) bezeich-
net (Reber & Schonauer-Schneider, 2018). Kindern mit phonologischen Aussprachestérungen
(PhAs) gelingt diese Aufgabe aufgrund einer phonologischen Sprachverarbeitungsstérung so-
wie eingeschriankter Fahigkeiten zur metalinguistischen Bewusstheit nur bedingt. Es wird ange-
nommen (Dodd et al., 2005), dass diese Schwierigkeiten durch ein kognitiv-linguistisches Defi-
zit verursacht werden und das Potential besitzen, den erfolgreichen Schriftspracherwerb zu be-
hindern (Stackhouse, 2006). Kinder mit PhAs stellen folglich eine besonders vulnerable Gruppe
dar, der ein besonderes Maf} an Forderung zukommen sollte. Besonderes vielversprechend sind
in diesem Zusammenhang laut Meta-Analysen (Galuschka et al., 2014; Ise et al., 2012) Forder-
programme, in denen Ubungen zur phonologischen Bewusstheit mit Ubungen zum systemati-
schen Aufbau der PGK verkniipft werden.

3 Unterrichtliche Forderung

Die Moglichkeiten einer Forderung von Kindern mit PhAs sind im schulischen Kontext unter
anderem aufgrund folgender Faktoren haufig begrenzt:

Sprachtherapeutische Methoden fiir den phonologischen Bereich, wie beispielsweise die Psy-
cholinguistisch orientierte Phonologie-Therapie (P.O.P.T., Fox-Boyer, 2016) oder Metaphon
(Howell & Dean, 1991; Jahn, 2007), setzen eine individuelle Fordersituation voraus, die an den
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phonologischen Prozessen des Kindes ansetzen. Dies ist aufgrund mangelnder zeitlicher und
personeller Ressourcen im Schulalltag meist nicht realisierbar. Zudem mangelt es an sprachheil-
padagogischen Konzepten und Vorschligen zur didaktischen Umsetzung im Unterricht, die den
Lehrkriften die Ubertragung auf den Unterrichtskontext erleichtern kénnten (Fox-Boyer & Neu-
mann, 2017). In der Férderung im Gruppenkontext werden daher meistens phonetische Aspekte
von Lauten fokussiert. Haufig bleibt eine aulerschulische individuelle Férderung der Kinder mit
PhAs ebenfalls aus, da Arzte von einer Férderung im sprachheilpidagogischen Unterricht ausge-
hen und keine Notwendigkeit zur Verordnung einer zusatzlichen Sprachtherapie sehen.

Das vielverwendete Trainingsprogramm ,Leichter Lesen und Schreiben mit der Hexe Susi®
(Forster & Martschinke, 2017) stellt prinzipiell einen zumindest fir den Einsatz im Regelschul-
bereich wirksamen Forderansatz dar. Positiv zu bewerten ist vor allem die Verkniipfung von Ele-
menten zur Forderung der phonologischen Bewusstheit mit Elementen zum systematischen
Aufbau der PGK. Die Erfahrungen mit dem Einsatz des Programms im sprachheilpiddagogi-
schen Unterricht haben jedoch gezeigt, dass das Trainingsziel hdufig nicht erreicht wird. Dies
liegt wahrscheinlich darin begriindet, dass die Kinder bei einigen Lauten iiber unvollstandige
und/oder falsche phonologische Reprasentationen verfiigen. Sie verfiigen also nicht tiber ein li-
ckenloses phonologisches Inventar, was ihnen das Erkennen der der PGK zugrundeliegenden
Regelhaftigkeit (jedem Laut, den ich wahrnehme, muss eine entsprechende spezifische graphi-
sche Reprisentation zugeordnet werden) erschwert und in manchen Fallen sogar verunméglicht.
Um das Training mit der Hexe Susi erfolgreich absolvieren zu kénnen, miisste parallel im Rah-
men einer individuellen Sprachtherapie an der Korrektur der PhAs der Kinder oder zumindest
systematisch an ihrer Sprachverarbeitung sowie ihrer metalinguistischen Bewusstheit gearbeitet
werden. Dies geschieht aus den oben ausgefithrten Griinden aber nur in den seltensten Féllen.

4  Ziel des Beitrags

Die Skizzierung der schulischen Situation verdeutlicht im Einklang mit der gédngigen Fachlitera-
tur (Schnitzler, 2008), dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass Kinder mit PhAs tiber
ein solides phonologisches Fundament fiir den regelhaften Schriftspracherwerb verfiigen. Zudem
wurde verdeutlicht, dass aktuelle Forderkonzepte ungeeignet sind fiir den Einsatz im sonderpé-
dagogischen Unterricht. Um einen Beitrag zur Auflosung dieses Problems zu leisten, stellen wir
in dem vorliegenden Artikel ein Gruppenkonzept zur Férderung der Phonembewusstheit und
Phonemanalyse bei Kindern mit PhAs vor. In dem Konzept werden Elemente der individuellen
prozessbezogenen Sprachtherapie, die dem Aufbau eines liickenlosen phonologischen Inventars
dienen, mit Elementen zum systematischen Aufbau der PGK verkniipft. Nachdem zunéchst na-
her auf das Konzept eingegangen wird, werden anschlieflend erste Ergebnisse einer Evaluations-
studie, die im sonderpéddagogischen Unterricht mit dem Forderschwerpunkt Sprache mit einer
Kleingruppe im ersten Schulbesuchsjahr durchgefiihrt wurde, présentiert.

5  GruPho — ein Férderkonzept zur Gruppenforderung von Kindern
mit PhAs

5.1 Zielgruppe und allgemeine Férderprinzipien

Das GruPho-Forderkonzept richtet sich an Kinder mit einer konsequenten phonologischen Sto-
rung oder einer phonologischen Verzégerung (Dodd et al., 2005), die sich in der Schuleingangs-
phase beziehungsweise im Schriftspracherwerb befinden. Die Forderung kann in Gruppen von
mindestens zwei bis maximal vier Kindern ausgefiihrt werden. Dabei sollten zudem die folgen-
den grundsitzlichen Forderprinzipien berticksichtigt werden:

Rezeptives Arbeiten: Im Rahmen von GruPho wird auf Bereiche der Sprachverarbeitung ab-
gezielt, die Probleme im Schriftspracherwerb verursachen und einer PhAs zugrunde liegen kon-
nen. Daher wird vermutet, dass durch die Forderung mit dem GruPho-Konzept, neben der Ver-
besserung der PGK (die tiber die Verbesserung der Phonembewusstheit sowie der Fahigkeit zur
Phonemanalyse erreicht wird) auch Entwicklungsschritte angestofen werden konnen, die zu ei-
ner Auflosung einer PhAs fithren konnten. Diese Annahme gilt es zu tiberpriifen und GruPho
ersetzt in keinem Fall die individuelle Sprachtherapie, bei der gezielt auf die individuellen Pro-
zesse der Kinder eingegangen werden kann. GruPho ist daher prinzipiell auf rezeptives Arbei-
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ten ausgelegt und die Kinder werden nicht dazu aufgefordert, einzelne Laute, Silben oder Wor-
ter zu produzieren.

Sprachproduktionen loben, aber nicht verbessern: Entsprechend der beschriebenen prinzi-
piell rezeptiven Ausrichtung sowie der Fokussierung auf die Verbesserung von Verarbeitungs-
prozessen von GruPho, werden sprachliche Aulerungen der Kinder jederzeit gelobt, Ausspra-
chefehler aber nicht korrigiert.

Metaphonologische Reflexion: Es ist davon auszugehen, dass die Qualitit der phonologischen
Repriasentationen der Kinder gering ist, was ihnen das phonologische Kodieren und Rekodieren
sprachlicher oder schriftsprachlicher Informationen erschwert. Ein wichtiges Bindeglied in der
Informationsverarbeitung ist daher die Metasprache, die den Kindern bei der Einordnung pho-
nologischer Informationen helfen und sogar zu einem verbesserten Zugrift auf die Informatio-
nen fithren kann. Jede Fordereinheit sollte daher unbedingt durch metasprachliche Kommen-
tare erginzt werden.

5.2 Forderphasen

Die GruPho Forderung gliedert sich in drei Phasen, die aufeinander aufbauen und jeweils auf

eine andere Ebene der Phonembewusstheit abzielen:

B Phase 1: Auditive Differenzierung & Identifizierung. Bevor die Phonemanalyse trainiert
werden kann, soll die Sensitivitét fiir Phoneme erhoht und zunéchst ein ausreichendes pho-
nologisches Ausgangsniveau sichergestellt werden. Das Ziel dieser Phase, die weitgehend der
ersten Phase von P.O.P.T. (Fox-Boyer, 2016) entspricht, ist daher die phonologische Erken-
nung der fokussierten Laute: /k/, /t/ sowie /s/, /[/. Diese Laute wurden ausgewihlt, da viele
Kinder mit PhAs Vor- oder Riickverlagerungsprozesse dieser Laute zeigen (Fox-Boyer, 2016).
Die erste Phase beginnt mit der (kontrastiven) Einfithrung der vier Laute mit den entspre-
chenden Lautsymbolen und weiteren Lauteigenschaften (bspw. dem Artikulationsort). Es
folgt die Differenzierung der Laute auf der untersten Ubungsebene, der Lautebene: Die Lehr-
kraft produziert einen Laut und die Kinder zeigen die entsprechenden Symbole. Bei der Be-
arbeitung der folgenden Ubungsebenen (Silben, einfache legale Pseudowdrter, komplexe le-
gale Pseudowdrter) suchen die Kinder den jeweils versteckten Laut zunichst im Anlaut und
anschlieflend in allen Wortpositionen.

B Phase 2: Lautlokalisation. Eine grundlegende Idee von GruPho besteht darin, den Kindern
nicht jede Zuordnung eines Phonems zu einem Graphem einzeln beizubringen. Stattdessen
wird ihnen die Moglichkeit geboten, die Lautstrukturanalyse bewusst und tatsichlich han-
delnd anhand eines konkreten Beispiels zu erfassen. Ziel dieser Phase als erster Schritt der
systematischen Vermittlung der PGK ist daher die korrekte Lokalisation der fokussierten
Laute zunéchst im An- und anschlieflend im Aus- und Inlaut. Die Fokussierung auf die ge-
nannten Laute soll zu einer Entlastung des Arbeitsgedachtnisses und einer schnelleren Iden-
tifizierung der der PGK zugrundeliegenden Regelhaftigkeit beitragen. In jeder Sitzung die-
ser Phase wird zudem iiber das Anbieten von Minimalpaaren, die sich nur durch ein Phonem
(der fokussierten Laute) unterscheiden, die Bedeutung unterschiedlicher Phoneme fiir die je-
weilige Wortbedeutung verdeutlicht.

B Phase 3: Phonemanalyse. Das Ziel der dritten Phase ist die Erfassung der Lautstrukturana-
lyse. Die Kinder sollen mithilfe einer handelnden Strategie lernen, Worter in ihre Laute auf-
zugliedern und den fokussierten Lauten entsprechende Lautmarken und spiter Grapheme
zuzuordnen. Dazu erfolgt in Anlehnung an Forster und Martschinke (2017) die Einfiih-
rung eines Trainingsplans: Zunachst wird den Kindern ein Bild vorgelegt, dessen abgebilde-
tes Wort einen der Ziellaute beinhaltet (z.B. ,Tafel“). Dann fithren die Kinder die folgenden
drei Schritte aus: 1. Hore dir das Wort genau an (Lehrkraft sprich das Wort vor oder es wird
vom Kind iiber das Trainingstool abgespielt), 2. Hore dir das Wort immer wieder an und lege
fiir jeden Laut einen Muggelstein, 3. Lege fiir die Laute /k/, /t/, /s/ und /[/ einen andersfarbi-
gen Stein.

Die Kinder ordnen jedem wahrgenommenen Laut eine Lautmarke (Muggelstein) zu. Dabei
werden die fokussierten Laute farblich besonders gekennzeichnet. Dieses bewusste Erfassen
mithilfe konkreter Materialien bereitet die spatere Lautstrukturanalyse auf mentaler Ebene
vor, tragt zu ihrer Automatisierung bei und kann den reibungslosen Ablauf des Schriftspra-
cherwerbs insbesondere bei Kindern mit Sprachverarbeitungsproblemen begiinstigen.

Fiir diese Forderphase wurde spezifisches lautgetreues Wortmaterial zusammengestellt, des-
sen Silben- und Strukturkomplexitat im Verlauf der Forderung gesteigert wird (Forster &
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Martschinke, 2017). Zur kognitiven Entlastung und Vermeidung von fehlerhaften Produk-
tionen (aufgrund einer Ausspracheproblematik und/oder eines unzureichenden Lexikons)
wurde das gesamte Wortmaterial und die Ausfithrung der Trainingsschritte pro Wort mithilfe
des Mediums Power-Point visualisiert und vertont. So entstand ein digitales Trainingstool
(online verfigbar unter: http://www.sk.tu-dortmund.de/cms/de/materialien/index.html),
das zusitzlich eine visuelle Riickmeldung zur Korrektheit der Losung bietet.

5.3 Rahmenhandlung

Um die durchgingige Motivation der Kinder mithilfe von Transparenz und Ritualen zu begiins-
tigen (Frohlich, 2011; Kannengieser, 2011), wurde eine spielerische und kontinuierliche Rah-
menhandlung entwickelt. Zu Beginn der Férderung lernen die Kinder das Monsterkind Wubbi
als Identifikationsfigur kennen. Wubbi besucht die Monsterschule, um dort die Herstellung von
Monsterschleim zu lernen. In Phase 1 und 2 erspielen die Kinder zusammen mit Wubbi die
Monsterschleimzutaten (Lautsymbole, siehe Abbildung 1) und lernen anschliefSend in Phase 3,

wie man Monsterschleimrezepte richtig liest.

Zusitzlich tritt die Ratte Gruphi in Erscheinung, die durch ihre Kommentare und Fragen zum
einen die metasprachliche Entwicklung der Kinder férdern soll (z.B. ,,Ich kann das Wort Kugel
auch mit dem Gifttropfengerdusch am Anfang sprechen. Das hort sich lustig an. Hort mal: Tugel.©)
und zum anderen Anlass zur Wiederholung der Forderinhalte bietet (Identifikationsfiguren siehe
Abbildung 1). In Tabelle 1 wird die Einbettung der drei Ubungsphasen in die Rahmenhandlung
dargestellt und exemplarisch eine Ubung pro Phase skizziert. Das vollstindige Material ist online
verfligbar unter http://www.sk.tu-dortmund.de/cms/de/materialien/index.html.

Ich will das
lernen!

<@

5

e/

Ich hab verschlafen.
Wer erkldrt mir,
wie das geht?

Abb. 1: Identifikationsfiguren der GruPho-Rahmenhandlung und Lautsymbole

Tab. 1: Einbettung der drei Ubungsphasen in die Rahmenhandlung

Ubungshase/Ubungsebene | Rahmenhandlung

(1) Auditive Differenzierung | Die Kinder lernen, dass man
& Identifizierung/ fiir die Herstellung von Mons-
Lautebene terschleim bestimmte Zutaten
bendotigt. In verschiedenen Aben-
teuern suchen sie nach diesen
Zutaten.

Beispieliibung

Spinnenhdhle: Die Zutaten befinden sich in zwei verschiedenen
Héhlen (z.B. unter zwei Stiihlen), die jeweils von einer Spinne
bewacht werden. Die Spinnen schlafen immer kurz ein, wenn sie
ihre Lieblingszutat horen, sodass man die Zutat schnell aus der
Hohle herausholen kann. Die Lehrkraft produziert einen Laut und
ein Kind holt die Lautsymbolkarte aus der Hohle.

(2) Lautlokalisation:
An-, In-, Auslaut

Die Kinder haben genug Zutaten
fuir die Herstellung des Schleims
gefunden. Leider geraten die
Zutaten immer wieder mit ande-
ren durcheinander und miissen
sortiert werden.

Der Drache Manfred Mampfi: hat alle Zutaten fiir den Monster-
schleim gefressen. Manche stecken ihm noch im Hals und andere
sind schon fast bei seinem Schwanz angekommen. Die Kinder
kdonnen die Zutaten wieder aus ihm herauskitzeln, wenn sie
genau heraushdren, wo sie sich befindet. Die Lehrkraft produ-
ziert das Wort und fahrt dabei mit dem Finger an dem Drachen
entlang. Das Kind lokalisiert den Laut und kontrolliert die Losung
(Drache ist mit Klappen versehen, in die die Lautsymbole gelegt
werden kénnen).
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Ubungshase/Ubungsebene | Rahmenhandlung Beispieliibung

(3) Phonemanalyse Die Kinder haben alle Zutaten Monsterschleimrezepte: Die Lehrkraft erkldrt im Dialog mit
beisammen und lernen, das Wubbi die verschiedenen Schritte im Trainingsplan, die die SuS
Lesen von Monsterschleimre- selbst ausprobieren. Die Wichtigkeit der Reihenfolge der Zutaten
zepten. und die Unterscheidung besonderer Zutaten (/k/, /t/, /s/, /1))

(markiert durch einen roten Muggelstein) und normaler Zutaten
(markiert durch einen blauen Muggelstein) werden thematisiert.

5.4 Trainingsverlauf

Es gibt keine festgelegte Gesamttrainingsdauer fiir die Ausfithrung von GruPho. Fiir den Uber-
gang in die nichste Forderphase beziehungsweise zur nichsten Ubungsebene gelten folgende
Regeln: (1) Wenn das Stundenziel von den Kindern der Kleingruppe durchschnittlich zu 80 %
erreicht wird, kann zur nichsten Ubungsebene beziehungsweise Forderphase iibergegangen wer-
den. (2) Wenn 50 % oder < als 50 % der Gruppenmitglieder an einer Férdereinheit teilgenommen
hat, werden die Inhalte wiederholt, unabhéingig davon, ob die anwesenden Kinder das Stunden-
ziel bereits erreicht haben.

6 Methode

6.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine quasi-experimentelle Untersuchung
(Eid et al.,, 2015) in einer natiirlichen Umgebung. Das Forschungsdesign ist eine Evaluationsstu-
die mit Vor- und Nachtest sowie einer Kontrollgruppe. Da die Auswertungen der Kontrollgrup-
penergebnisse noch andauern und in diesem Artikel erste Ergebnisse der Evaluation im Fokus
stehen, wird dieser Aspekt hier nicht weiter vertieft. Die Stichprobe setzt sich aus vier sonder-
padagogisch beschulten Kindern aus zwei ersten Klassen einer Foérderschule mit dem Forder-
schwerpunkt Sprache zusammen. Die Kinder wurden auf Grundlage der Einschitzungen der
Klassenlehrkrifte, bei welchen Kindern ihrer Klasse eine phonologische Storung vorliegt, aus-
gewihlt. Das durchschnittliche Alter der Kinder, zwei Mddchen und zwei Jungen, betrug sechs
Jahre und vier Monate. Alle Kinder bis auf ein Madchen wachsen zweisprachig auf. Zu Beginn
der Forderung lag bei drei Kindern eine konsequente phonologische Storung nach den Kriteri-
en von (Dodd et al., 2005) vor (siehe ndhere Informationen zu den phonologischen Prozessen
in Tabelle 3). Ein Kind zeigte lediglich phonologische Unsicherheiten. Um das Evaluationsziel
(Durchfithrbarkeit von GruPho) mit der maximalen Teilnehmerzahl priifen zu kénnen und ge-
nanntes Kind nach Aussage der Lehrkraft aufSerdem erhebliche Probleme mit der PGK aufwies,
wurde es trotzdem in die Férderung einbezogen.

Die Studie fand im Januar bis Juli 2019 statt. Zur Evaluation der Durchfiihrbarkeit von Gru-
Pho, wurden 14 GruPho-Sitzungen videografiert. Jede Sitzung und deren Besonderheiten (z.B.
Abwesenheit, Verhalten der Kinder) wurden aufSerdem schriftlich dokumentiert und im Evalua-
tionsteam nachbesprochen.

6.2 Instrumente

Mithilfe eines selbstkonzipierten Beobachtungsprotokolls wurden die folgenden drei Aspekte
begutachtet: (1) Ubungshdufigkeit pro Ebene (wie hiufig eine bestimmte Ebene im Training an-
gesprochen wurde), (2) Durchschnittliche Ubungsfrequenz (wie hiufig jedes einzelne Kind bei
einem Spiel durchschnittlich an der Reihe war) und (3) Ubungszeit (Spieldauer in Minuten).

Die Aussprachekompetenzen wurden vor und nach der Forderung mithilfe der PLAKSS (Fox,
2005) erhoben. Die Entwicklung der Phonembewusstheit sowie der Phonemanalyse wurde eben-
falls vor und nach der Forderung mithilfe eines standardisierten Screenings untersucht. Mit dem
eigens konzipierten Screening, dessen Aufbau sich am zweidimensionalen Konstrukt der phono-
logischen Bewusstheit orientiert (Schnitzler, 2008), kénnen die kindlichen Kompetenzen, ent-
sprechend dem Aufbau des GruPho-Trainings, in den Bereichen: (1) Differenzierung und Iden-
tifikation der Laute /[/, /s/, /k/ und /t/ (auf Laut-, Silben und Pseudowortebene), (2) Lokalisation
von Lauten und (3) Phonemanalyse gepriift werden.
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7  Ergebnisse

7.1 Umsetzbarkeit und Umsetzungstreue

Insgesamt wurden 14 GruPho-Trainingseinheiten ausgefiihrt. In den ersten acht Einheiten lag
der Fokus auf der Umsetzung der ersten Phase. Dabei wurden am héufigsten (jeweils vier Mal)
Ubungen zur Laut- (Ubungsfrequenz M = 8) und Silbenebene (Ubungsfrequenz M = 11,1) ange-
boten bis die Kinder das Ubungsziel (80 % richtiges Erkennen) erreichten. Vergleichsweise weni-
ge Wiederholungen, sowohl im Hinblick auf die Ubungshéufigkeit pro Ebene (zwei Mal) als auch
auf die Ubungsfrequenz (M = 4,8) pro Kind, wurden auf der Ebene der legalen Pseudowérter
benétigt.

Die zweite Phase Lautlokalisation wurde in vier Sitzungen bearbeitet. Dabei wurden jeweils in
zwei Sitzungen die Laute /t/, /k/ und /s/, /] (erste Sitzung An-und Auslaut, zweite Sitzung An-,
In- und Auslaut) fokussiert. In allen Sitzungen konnte das Ubungsziel (80 % richtige Lokalisa-
tion) erreicht werden. Die dritte Phase Phonemanalyse konnte nur in zwei Sitzungen mit Fokus
auf den Lauten /t/, /k/ bearbeitet werden, wobei das Ubungsziel nicht erreicht wurde. Die Fort-
setzung der Forderung war aufgrund der einsetzenden Sommerferien nicht mehr zu realisieren.

In jeder Sitzung konnten jeweils zwei Ubungen ausgefithrt werden, wobei die Ubungszeiten
pro Ubungsebene zum Teil stark variieren (s. Tabelle 2). Dies ist einerseits darauf zuriickzu-
fiihren, dass nicht immer alle Kinder anwesend waren, sodass Ubungen schneller durchgefiihrt
werden konnten. Andererseits kann auch von einer Automatisierung bestimmter Ubungsablaufe
ausgegangen werden, wodurch bei héherer Ubungshéufigkeit weniger Zeit zur Durchfithrung
benétigt wurde.

Tab. 2: Ubungshé&ufigkeit, -frequenz und Ubungszeit pro Ubungsebene

L[ S I N A

(1) Auditive Differenzierung & Lautebene 5-10
\dentifizierung Silbenebene 4 11.1 3-8
Legale Pseudowdrter 2 4.8 10
Realworter 3 8.6 12

(2) Lautlokalisation Identifikation & Lautlokalisation 4 8.3 5-10
Minimalpaare 4 4.7 10

(3) Phonemanalyse Realworter 2 5.5 10-20

Anmerkungen. UE = Ubungshé&ufigkeit pro Ebene, gibt an wie héufig eine Ubung auf dieser Ebene angeboten
wurde; UF = Ubungsfrequenz, gibt an wie haufig jedes einzelne Kind bei einem Spiel durchschnittlich an der
Reihe war; t = minimale — maximale Ubungszeit in Minuten.

Da die Ubungsziele kontinuierlich in relativ kurzen zeitlichen Abstanden erreicht wurden, bleibt
das Regelwerk zum Fortschreiten zur nichsten Forderebene beziehungsweise Foérderphase un-
verdndert. Um Wartezeiten zu verkiirzen und eine konstante Partizipation der Kinder zu gewahr-
leisten, wurde fiir die erste Phase die sogenannte Monstermiinze eingefiihrt. Jedes Kind erhalt
eine Miinze, auf der auf jeweils einer Seite ein Lautsymbol abgebildet ist. Alle Kinder legen die
Miinze, verdeckt mit der Hand, mit dem identifizierten Laut nach oben auf den Tisch. Das Kind,
welches an der Reihe ist, 16st zuerst auf und erhilt Feedback von der Lehrkraft. Die restlichen
Kinder kénnen ihre Losung vergleichen.

7.2 Aussprachekompetenzen, Phonemanalyse und Phonembewusstheit

Im Hinblick auf die Aussprachekompetenzen zeigte sich bei allen Kindern eine prozentuale Ab-
nahme in der Anzahl der fehlerhaft produzierten Items von mindestens 40 %. Wie Tabelle 3 zu
entnehmen ist, zeigte sich aber ebenfalls eine grofie Variabilitit in den Stérungs- und Entwick-
lungsprofilen der Kinder. Wiahrend beispielsweise bei Kind A in der Vormessung fiinf und in der
Nachmessung drei fehlerhaft produzierte Items identifiziert werden konnten, waren es bei Kind
C 51 Items in der Vor- und 30 Items in der Nachmessung.

Auch im Hinblick auf die phonologischen Prozesse (unter Berticksichtigung der diagnosti-
schen Kriterien der PLAKSS: ,,ein Prozess muss mindestens dreimal zu beobachten sein, damit
er als Prozess gewertet werden kann®; Fox-Boyer, 2016, S.14), zeigte sich eine Variabilitat in der
Anzahl der Prozesse pro Kind. Bei den Kindern B und C konnte in der Nachmessung ein Pro-
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zess weniger identifiziert werden als in der Vormessung. Bei Kind D waren es in der Nachmes-
sung zwei Prozesse weniger.

Bei allen vier Kindern hat sich die Phonemanalyse sowie die Phonembewusstheit verbessert
(prozentuale Zunahme richtig geloster Items) (siehe Tabelle 3). Die grof3te prozentuale Zunahme
richtig geloster Items (173.2 %) zeigt sich bei Kind A, welches in der Vormessung am schlechtes-
ten abschnitt. Bei den Kindern C und D, mit den hdchsten Werten in der Vormessung, zeigten
sich weniger grofSe prozentuale Zunahmen (Kind C = 30.2 %; Kind D = 28.5 %).

Tab. 3: Test- und Screeningsergebnisse zu den kindlichen Aussprachekompetenzen und der
Phonembewusstheit

Aussprachekompetenzen

ntitative Ergebnisse* Qualitative Ergebnisse** Phonemanalyse & Ph bewusstheit***

5 3 -40% - 25% 68.3% 173.2%
23 12 -47.8% WV, RV, TFKV VV, RV 53.3% 87.5% 64.2%
51 30 -41.2% TRV - 69.2% 90.1% 30.2%
9 4 -55.6% RKV, VV, Deaffr Deaffr 64.2% 82.5% 28.5%

Abkiirzungen: T1 = Vormessung; T2 = Nachmessung; T1-T2 = Prozentuale Verdnderung zwischen Vor- und Nach-
messung

Anmerkungen: *Anzahl fehlerhaft produzierter PLAKSS-ltems; **Phonologische Prozesse die mindesten drei Mal
beobachtet wurden; *** Prozentuale Haufigkeit korrekt bearbeiteter Screeningsitems

8 Diskussion und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse der Evaluation des Gruppenférderkonzepts
GruPho vorgestellt, bei der die Durchfiihrbarkeit des Konzepts im Fokus stand. Die Evaluations-
ergebnisse zeigen, dass GruPho zielfithrend umgesetzt werden kann. Auch bei zeitweiser Abwe-
senheit der Kinder und trotz der Gruppenfordersituation konnten die Ziele der Forderphasen
bei angemessener Trainingsdauer erreicht werden. Vermutlich konnten die Kinder aufgrund der
motivierenden Rahmenhandlung und des ansprechenden Spielsettings ihre Aufmerksambkeit auf
den Ubungsgegenstand richten und von der Férderung profitieren, obwohl jedes einzelne Kind
im Vergleich zur individuellen Fordersituation seltener aktiv zum Zuge kam. Da das Training
aufgrund der einsetzenden Sommerferien abgebrochen wurde, steht die abschlieflende Evaluati-
on der dritten Trainingsphase noch aus.

Die Evaluation liefert auf3erdem erste Hinweise darauf, dass GruPho einen positiven Einfluss
auf die Phonembewusstheit, die Fahigkeit zur Phonemanalyse sowie die Aussprachekompeten-
zen geforderter Kinder hat. Im Bereich der Phonembewusstheit und Phonemanalyse konnten
alle Kinder ihre Kompetenzen verbessern. Es zeigte sich aber eine hohe Variabilitit in der pro-
zentualen Verbesserung genannter Kompetenzbereiche. Hinsichtlich der Entwicklung der Aus-
sprachekompetenzen produzierten alle Kinder in der Nachtestung deutlich weniger fehlerhafte
Items. Da es sich um Einzelféille handelt und bisher nur deskriptive Daten vorliegen, kdnnen
anhand der Ergebnisse keine generalisierenden Aussagen getroffen werden. Die beschriebenen
Fortschritte konnten auch auf im Unterricht erworbene Kompetenzen oder Reifungsprozesse zu-
riickgefiihrt werden.

Welchen Einfluss Letztere auf die Entwicklung von Aussprachestérungen haben konnten, zeigt
eine Studie von Fox-Boyer (2016). Sie untersuchte die Aussprachekompetenzen von 49 Kindern
im Kindergartenalter, die auf einen Platz zur logopddischen Behandlung warteten. Die Analysen
der Ausspracheuntersuchungen zeigten, dass sich die Aussprachekompetenzen bei zwei Drittel
der Kinder mit phonologischen Verzégerungen spontan verbesserten. Bei zwei Drittel der Kin-
der mit phonologischen Storungen hingegen, zeigte sich keine spontane Verbesserung.

Aufschluss konnten die Daten einer GruPho-Vergleichsgruppe von zwanzig sonderpadago-
gisch beschulten Kindern bieten, die derzeit noch ausgewertet werden. Die Daten sollen einer-
seits herangezogen werden, um erstmalig zu zeigen, wie sich PhAs bei Kindern im Schulalter ent-
wickeln. Andererseits konnen die Daten, sofern sie ausreichend Deckungsgleichheit mit denen
der Interventionsgruppe aufweisen, durch ein Matching zudem auch Aufschluss tiber die Varia-
bilitdt der Entwicklungsprofile geben. Da die Daten der Kontrollgruppe wéhrend (bzw. vor und
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nach) der ersten Monate der coronabedingten Schulschlieffungen in Deutschland erhoben wur-
den, bieten sie auflerdem besondere Einblicke, da sie zeigen, wie die Entwicklung der genannten
kindlichen Kompetenzen ohne spezifische Férderung verlauft.

Abschlieflend mochten wir festhalten, dass wir uns mit der vorliegenden Arbeit am Anfang ei-
nes kumulativen Evaluationsprozesses befinden, an dessen Ende die empirische Evidenz als gra-
duelles Ergebnis liegt (Wember, 2015). Durch die Replikation der Befunde sowie umfassendere
Untersuchungen ist ihre Giiltigkeit weiterhin zu priifen (Kazdin, 2011). Dabei sollten auch Kin-
der mit phonologischen Stérungen eigebunden werden. Eine erneute Erprobung sollte zudem so
angelegt sein, dass ausreichend Zeit bleibt, um die dritte GruPho-Phase zu evaluieren. Im An-
schluss an weitere Evaluationsstudien konnte das GruPho-Forderkonzept neue Moglichkeiten
fir die schulische Gruppenforderung von Kinder mit PhAs bieten.
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Reflection on teacher talk in special education
with a focus on language disorders
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Zusammenfassung

Hintergrund: Zur Anregung von Reflexionsprozessen werden im Rahmen der Lehrkraftausbildung me-
diale Stimuli wie Videos und Texte verwendet. Das Stimulusformat ist je nach Zielgruppe und Reflexions-
inhalt zu wéhlen. Sprachforderkompetenzen stellen einen spezifischen Reflexionsinhalt im Kontext des
Forderschwerpunkts Sprache dar. Bislang fehlten wissenschaftliche Befunde zur Gestaltung eines geeig-
neten Reflexionsstimulus.

Ziele: Es gilt zu untersuchen, wie (angehende) Lehrkrifte Sprachforderkompetenzen im Unterricht an-
hand der Stimulusformate Video und Video + Transkript reflektieren und ob sich stimulusbedingte Un-
terschiede in den Reflexionen zeigen.

Methode: Im Rahmen einer Online-Befragung reflektierten insgesamt 33 Lehramtsstudierende und
Lehrkrifte Sprachforderkompetenzen von Lehrkriften anhand zweier Unterrichtsvideos. Die Freitextant-
worten wurden quantitativ und qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet.

Ergebnisse: Insgesamt zeigte sich in den Reflexionen ein deutlicher Fokus auf Beschreibungen und Be-
wertungen. Zwischen den Reflexionen anhand der beiden Stimulusformate zeigten sich deutliche Unter-
schiede. Bei der Untergruppe mit den vielfaltigsten Vorerfahrungen wurden die quantitativ umfassends-
ten und qualitativ hochwertigsten Reflexionsergebnisse beobachtet. Gegensitzliche Ergebnisse zeigten
sich bei der Gruppe mit den wenigsten Vorerfahrungen.

Schlussfolgerungen: Es besteht die Annahme, dass sich die Unterschiede in den Reflexionen nicht durch
das Stimulusformat ergeben haben. Vermutlich werden sie insbesondere durch die individuellen Vorer-
fahrung der Probandinnen und Probanden sowie die Vielfalt der Videos in Bezug auf ihre Reflexionsan-
ldsse bedingt.

Schliisselworter

Lehrkraftsprache, videobasierte Reflexion, Reflexionsaktivititen, Forderschwerpunkt Sprache, Stimulus-
format

Abstract

Background: To stimulate reflection processes, media stimuli such as videos and texts are used in the
context of teacher training. The stimulus format is to be chosen according to the target group and the re-
flection content. Language training competencies represent a specific reflection content in the context of
the language support focus. To date, scientific findings on the design of an appropriate reflective stimu-
lus have been lacking.

Aims: To investigate how (prospective) teachers reflect on language support competencies in the class-
room using the stimulus formats video and video + transcript and whether stimulus-related differences
in reflections emerge.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Methods: In an online survey, a total of 33 student teachers and teaching assistants reflected on teachers’
language development competencies using two instructional videos. Free-text responses were analyzed
quantitatively and qualitatively using content analysis.

Results: Overall, the reflections showed a clear focus on descriptions and evaluations. There were clear
differences between the reflections based on the two stimulus formats. The most quantitatively compre-
hensive and qualitative reflection results were observed in the subgroup with the most diverse prior expe-
rience. Contrasting results were seen in the group with the least prior experience.

Conclusions: There is an assumption that the differences in reflections did not result from the stimulus
format. Presumably, they are especially conditioned by the individual prior experience of the subjects as
well as the diversity of the videos in terms of their inherent reflection occasions.

Keywords

Teacher talk, video-based reflection, reflection activities, special needs with a focus on language disor-
ders, stimulus format

1 Einleitung

Die Fahigkeit zur praxisbezogenen Reflexion von Unterrichtssituationen gilt als Schliisselkompe-
tenz professionellen Lehrkrafthandelns (Groschner et al., 2015), da iiber diese ein Transfer the-
oretischen Wissens in praktisches Handeln ermdglicht wird. Nach Abschluss der akademischen
Ausbildung zeigen viele angehende Lehrkrifte beim Ubergang in die Praxis genau bei diesem
Transfer jedoch noch Probleme (Korthagen & Kessels, 1999). Im Unterrichtsalltag bleibt hiufig
wenig Zeit, einzelne Lehr-Lernsituationen ausfiihrlich zu reflektieren und vor allem die dafiir
notwendigen Reflexionskompetenzen aufzubauen. Daher ist es erforderlich, die Reflexionskom-
petenzen angehender Lehrkrifte bereits wiahrend der universitiren Ausbildung systematisch zu
fordern. Damit soll der Transfer des theoretischen Wissens in praktisches Handeln bereits wéah-
rend des Praxissemesters, spatestens zu Beginn des Referendariats erméglicht werden. Die For-
derung geschieht idealerweise in situativen Kontexten, also anhand praktischer Unterrichtser-
fahrungen oder -beispiele (Benz, 2020). Zur Veranschaulichung des Unterrichts eignet sich dabei
der Einsatz von Vignetten, also Unterrichtsbeispielen, die als Analyse- und Reflexionsgegenstand
dienen kénnen. Zentral fiir die produktive Anregung von Reflexionsprozessen ist das mediale
Stimulusformat, welches auf das Lernziel, die Zielgruppe und den fokussierten Reflexionsinhalt
abzustimmen ist (Blomberg, Renkl, Gamoran Sherin, Borko & Seidel, 2013).

Als eine der zentralen Aufgaben von Lehrkriften gilt insbesondere im Kontext des Forder-
schwerpunkts (FSP) Sprache die Sprachférderung (Reber & Schonauer-Schneider, 2018). Die
Sprachférderkompetenzen von Lehrkriften stellen demnach eine professionsspezifische profes-
sionelle Handlungskompetenz dar, welche in der universitaren Ausbildung gezielt vermittelt und
gefordert werden muss. Im Zuge der Lehrkraftausbildung werden daher die im Unterricht einzu-
setzenden Sprachférderkompetenzen kontinuierlich zum zentralen Reflexionsinhalt. Bislang ist
jedoch unklar, welches Stimulusformat zur Reflexion sprachforderlichen Verhaltens geeignet ist
und wie dieses gestaltet sein muss.

2 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

2.1 Reflexion

Die professionelle Reflexion impliziert das bewusste Nachdenken vor, wihrend oder nach einer
Situation oder Handlung im beruflichen Alltag, woraus Schliisse fiir kiinftige Erfahrungen ge-
zogen werden (Wyss, 2013). Zentral ist, sich kritisch mit der eigenen Umgebung und dem sich
darin vollziehenden Handeln auseinanderzusetzen. Im Kontext des Lehrerinnen- und Lehrer-
berufs wird mit der Reflexion des eigenen Unterrichts eine kontinuierliche Weiterentwicklung
und Professionalisierung des unterrichtlichen Handelns verfolgt (Lohse-Bossenz, Schénknecht
& Brandtner, 2019). Reflexionskompetenzen kénnen jedoch nicht vorausgesetzt, sondern miis-
sen gezielt angeregt und trainiert werden (Benz, 2020).

Zur systematischen Forderung der Reflexionskompetenzen ist es nétig, den Prozess der Re-
flexion differenziert in Bezug auf verschiedene Faktoren zu betrachten. Lohse-Bossenz et al.
(2019) gehen bei ihrem Reflexionsmodell davon aus, dass sich der Reflexionsprozess in fiinf
Reflexionsaktivititen untergliedern lasst. Zunidchst erfolgt bei der Reflexion unterrichtlichen
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Handelns eine objektive Beschreibung der Verhaltensweisen oder Interaktionen. Weiterhin wer-
den diese Situationen darauf aufbauend begriindet oder erklart und bewertet. Anschliefiend wer-
den alternative Vorgehens- und Sichtweisen generiert und Schlussfolgerungen fiir die eigene pro-
fessionelle Entwicklung abgeleitet. Dies ermdglicht es den Lehrkriften, ihr Verhaltensrepertoire
zu erweitern und Einstellungen zu verandern.

2.2 Stimulusformate

Reflexionsprozesse konnen durch Vignetten, also die Darstellung bewusst ausgewahlter Lehr-
Lernsituationen verbunden mit einem Bearbeitungsimpuls (Benz, 2020), angeregt werden. Diese
Unterrichtsbeispiele konnen in Form von kurzen Texten, beispielsweise Transkripten von Un-
terrichtssituationen, oder durch Videos dargeboten werden. Beide Stimulusformate bieten den
Vorteil, dass der reale Handlungsdruck einer praktischen Situation entféllt, in welcher unmdéglich
alle Unterrichtsaktivititen bewusst wahrgenommen werden konnen. Dartiber hinaus ist an vi-
deo- im Vergleich zu textbasierten Stimuli vorteilhaft, dass das Sprechen und Handeln der Perso-
nen audiovisuell und damit multidimensional erfahrbar wird (Wyss, 2013). Im Hinblick auf die
Wirkungen der Gestaltungsbedingungen videobasierter Lernumgebungen steht die Forschung
aktuell noch am Anfang (Moller & Steffensky, 2016).

Santagata und Guarino (2011) berichten im Rahmen der videobasierten im Vergleich zur text-
basierten Fallanalyse von einer signifikanten Steigerung der Qualitit der Beschreibungen und
der Fahigkeit, alternative Handlungsoptionen zu nennen. Textbasierte Formate bergen hingegen
den Vorteil, dass sie eine geringere kognitive Belastung bei Studierenden auslésen (Syring et al.,
2015). Dies wirkt sich wiederum positiv auf die Reflexionsergebnisse aus, da den Studierenden
so mehr kognitive Kapazitaten zur Verfiigung stehen und damit die Analyse tendenziell tiefer-
gehender erfolgt. Es wurde nachgewiesen, dass es vor allem bei Novizinnen und Novizen im vi-
deobasierten Setting zu einer Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses kommen kann (ebd.). Ex-
pertinnen und Experten konnen hingegen bereits auf ein umfangreiches Erfahrungswissen und
kognitive Routinen zuriickgreifen, was zu einer tiefergehenden Analyse im Vergleich zu Novi-
zinnen und Novizen fiithrt (Kumschick et al., 2017). Letztere tendieren in ihrer Reflexion eher
dazu, auf der Ebene des Beschreibens zu bleiben, wihrend sie die Situationen selten erkldren
oder bewerten (Seidel & Prenzel, 2007). Sunder et al. (2016) schlielen, dass das jeweilige Poten-
zial moglicherweise erst durch die Kombination beider Medien vollstindig genutzt werden kann.
Wird parallel zu einem Video ein Text zur Verfiigung gestellt, konnte demnach einer einseitigen
kognitiven Belastung vorgebeugt werden. Es ist daher anzunehmen, dass das Stimulusformat ei-
nen Einfluss auf die Analyse- beziehungsweise Reflexionsergebnisse verschiedener Zielgruppen
haben kann (Schneider et al., 2016). Demnach ist die Wahl eines addquaten Stimulusformats in
Abhingigkeit der Expertise der Zielgruppe zu treffen.

2.3 Sprachforderung im Unterricht

Innerhalb der Sprachférderung im schulischen Kontext stellt die Sprache der Lehrkraft eine viel-
seitig einsetzbare Methode und zugleich auch das Medium zur Vermittlung der Unterrichtsin-
halte dar (Reber & Schonauer-Schneider, 2018). Sie ist gekennzeichnet durch spezifische verbale
(z.B. Modellierung oder sprachliche Impuls- und Fragetechniken), nonverbale (z. B. Gestik und
Mimik) und paraverbale Mittel (z.B. Sprechpausen, Variation der Stimme). Insbesondere fiir
inklusive Lernkontexte, in denen die Lehrkraft mit sprachlich meist sehr heterogenen Klassen
arbeitet, bietet ein bewusster Einsatz von Sprache ein grofies Potenzial zur Sprachférderung aller
Lernenden (ebd.). Der Einsatz der unterschiedlichen Mittel bedarf jedoch eines spezifischen Trai-
nings und sollte daher im Rahmen der Ausbildung systematisch gefordert werden. Videobasierte
Reflexionen scheinen dabei vielversprechend zu sein und werden zunehmend in der Vermittlung
von Sprachforderstrategien eingesetzt (Kammermeyer et al., 2017a; Kammermeyer et al., 2017b).

Lehrkraftsprache kann aufgrund ihrer Komplexitit allerdings nur unzureichend in Form von
Textvignetten dargestellt werden. Im Schriftlichen werden lediglich der Inhalt oder die verba-
len Mittel der Sprache reproduziert. Die nonverbale und paraverbale Ebene der Sprache kénnen
hingegen nur schwer schriftlich fixiert werden. Eine animierte audiovisuelle Darstellung der Un-
terrichtssituationen ist deshalb in diesem Kontext unerlasslich. Das Video als einseitiger, aber
gleichzeitig komplexer Stimulus kann jedoch insbesondere bei Novizinnen und Novizen zu einer
kognitiven Uberlastung fithren, wihrend ein zusitzlicher Text unterstiitzend wirken kénnte (Sy-
ring et al., 2015; Sunder et al., 2016). Bisher liegen keine Befunde zu einem adaquaten Stimulus-
format zum Reflexionsinhalt Sprachférderkompetenzen vor. Demnach stellten sich vor dem Hin-
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tergrund der theoretischen Ausfithrungen die folgenden Forschungsfragen, die im Rahmen der

vorliegenden Studie beantwortet werden sollen:

1. Wie reflektieren Lehramtsstudierende und Lehrkrifte Sprachforderkompetenzen im Unter-
richt im Rahmen der videobasierten Reflexion anhand der unterschiedlichen Stimulusfor-
mate Video und Video + Transkript?

2. Zeigen sich durch die unterschiedlichen Stimulusformate Video und Video + Transkript Un-
terschiede in den videobasierten Reflexionen von Sprachforderkompetenzen im Unterricht?

3 Methode

3.1 Studiendesign

Die Datenerhebung erfolgte iiber eine Onlinebefragung. Die Befragung bestand neben der Er-
fassung von personenbezogenen Daten aus drei Teilen: 1. Videobasierte Reflexion, 2. Technik-
akzeptanz und -affinitdt und 3. Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeit. Die vorliegende Studie
fokussiert den ersten Befragungsteil. Hier wurden den Probandinnen und Probanden zwei Un-
terrichtsvideos dargeboten. Diese zeigten Unterrichtsgesprache in einer Stuhlkreissituation in ei-
ner Grundschule mit unterschiedlichen Lehrkraften und Lerngruppen. Ein weiterer Unterschied
lag in der Zeitspanne der Videos. Das Video ,,Trodellieschen’, (Tro, Kammermeyer et al., 2017b)
war 1:50 min lang das Video ,,Ole unsichtbar® (Titel, Ole, ebd.) 2:52 min. Anschlieflend wurde
der folgende Bearbeitungsimpuls gegeben:

Ihre Aufgabe ist es, im Anschluss an das Video die Sprachforderkompetenz der Lehr-
kraft zu reflektieren. Die Steuerung des Videos tibernehmen Sie selbst. Zum Starten
des Videos klicken Sie auf das Play-Symbol. Wenn Sie sich Notizen machen mdéchten,
konnen Sie das Video so oft Sie mochten pausieren. Falls nétig, konnen Sie das Video
auch erneut komplett abspielen, um Ihre ersten Eindriicke zu erginzen. Die Eingabe
Ihrer Reflexion erfolgt im Anschluss.

Den Probandinnen und Probanden wurde zufillig entweder ein reiner Videostimulus (V) zur
Reflexion (n = 17) oder zusitzlich ein Transkript (Video + Transkript, VT) vorgegeben (n = 16).
Auflerdem wurde die Reihenfolge der beiden Videos randomisiert. Dadurch ergaben sich Unter-
schiede nach Stimulusformat (V vs. VT) und Videoreihenfolge (A vs. B) die vier Untergruppen
V-A(n=11),V-B(n=6), VT-A (n=7) und VT-B (n =9).

3.2 Stichprobe

Zur Zielgruppe der Befragung gehorten Bachelor- und Masterstudierende sonder- und inklusi-
onspadagogischer Studienginge sowie Lehrkrifte, die an Forderschulen mit dem FSP Sprache
unterrichten. Die Rekrutierung fand iiber unterschiedliche Seminare an zwei Universitatsstand-
orten sowie schulische Kooperationspartnerinnen statt. Insgesamt umfasste die Stichprobe N =
33 Probandinnen und Probanden. Davon waren 11 Bachelorstudierende, 17 Masterstudierende
und 5 Lehrkrifte. Alle gaben an, dass sie Lehramt fiir sonderpadagogische Férderung oder inklu-
sive Padagogik studieren oder studiert haben. 30 der Probandinnen und Probanden studierten
den FSP Sprache. In Tabelle 1 sind die von den Probandinnen und Probanden angegebenen Vor-
erfahrungen im Kontext des FSP Sprache aufgefiihrt.

Tab. 1: Individuelle Vorerfahrungen der Probandinnen und Probanden nach Untergruppen
(Anmerkung: PS = Praxissemester)

51

Videoreihenfolge A Videoreihenfolge B Videoreihenfolge A Videoreihenfolge B
(n=11) (n=6) (n=7) (GEX))
# Vorerfahrung # Vorerfahrung # Vorerfahrung # Vorerfahrung
Bachelor 4 | 1xLogopéadin 2 |- 4 | 1xSprachférderung 1 | 1x Praktikum +
1 x Studium Erzieherin

1 x diverse Fortbildungen

Master 5 | 4 x Praktikum 3 | 1x Praktikum 2 | 1x Praktikum 7 | 5xPraktikum

1 x Logopadin 3xPS 5x PS

4 xPS 1x Erzieherin
Lehrkrafte 2 | Berufsjahre: 1x6,1x0 1 | Berufsjahre: 16 1 | Berufsjahre: o 1 | Berufsjahre: 0,75
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3.3 Auswertung

Die Reflexionstexte wurden quantitativ (Zeichenldnge) und qualitativ inhaltsanalytisch unter-
sucht. Dazu wurde deduktiv das Kategoriensystem zur Bewertung schriftlicher Reflexionen nach
Lohse-Bossenz, Brandtner und Krauskopf (2018) angewendet. Die fiinf Oberkategorien die-
ses Systems orientieren sich an den zentralen Reflexionsaktivititen und werden jeweils in die
Subkategorien Gestaltung der Lernumgebung, Handlungen unter Beteiligung der pddagogischen
Fachkraft und Handlungen Dritter aufgeteilt. Durch den gezielten Bearbeitungsimpuls werden in
dieser Studie hauptsachlich die Reflexionsaktivititen in Bezug auf die Handlungen der padagogi-
schen Fachkraft untersucht. Es folgt die Darstellung der Oberkategorien inklusive Ankerbeispie-
len aus dem Datenmaterial dieser Studie:

Beschreiben: ,,[Die] Lehrkraft spricht langsam, leicht betont®

Begriinden/Erkléaren: ,,[Die Lehrkraft redet [...] langsam,] damit sie alle verstehen

Bewerten: ,, Mir ist positiv aufgefallen, dass die Lehrkraft sehr deutlich spricht“

Alternativen formulieren: ,, Tipps: [...] SuS mehr Zeit zum Antworten lassen®
Schlussfolgerungen: ,,Kinder stellen Bezug zum Gesehenen her, wenn sie das Wort nochmal ir-
gendwann horen und ordnen es schneller ein

Gk R =

Die Priifung der Intercoder-Reliabilitit mit drei parallelen Coderinnen ergab eine mittlere Uber-
einstimmung der Codeiiberlappung von 90% und K = 0.88 (Brennan & Prediger, 1981). Bei den
im Folgenden dargestellten Ergebnissen wurde zunachst gepriift, welche Reflexionsaktivititen in
welchem Umfang identifiziert werden konnten. Die Qualitdt der Reflexionstexte wurde zudem
durch die Generierung einer Qualitatsskala analysiert. Es erfolgt die Gegeniiberstellung und der
Vergleich der Ergebnisse fiir die zwei Stimulusformate.

4  Ergebnisse

4.1 Deskriptive Daten

Die Texte der videobasierten Reflexion waren im Kontext beider Videoreihenfolgen zum Video
Tro beinahe doppelt so lang im Vergleich zum Video Ole (siehe Tabelle 2). Beim Untergrup-
penvergleich triftt dies bei den Gruppen V-A, V-B und VT-B zu. Bei der VT-A-Gruppe ist die
Differenz zwischen den beiden Videos deutlich niedriger. Die Texte zum Video Tr6 umfassten
lediglich ein Fiinftel mehr Zeichen pro Videominute im Vergleich zum Video Ole.

4.2 Qualitative Analyse

Im Rahmen der qualitativen Analysen wurden zunichst die zu analysierenden Reflexionsele-
mente identifiziert. In den Texten der V-A-Gruppe wurden im Mittel pro Reflexionstext die meis-
ten Elemente bestimmt, die einer Reflexionsaktivitit zugeordnet werden konnten (Md = 8), der
VT-A-Gruppe die wenigsten (1. Video: Md = 6; 2. Video: Md = 4). Die VT-A-Gruppe ist die ein-
zige Untergruppe, bei der unabhingig von der Videoreihenfolge zum zweiten Reflexionstext im
Mittel weniger Analyseeinheiten identifiziert wurden als zum ersten. Bei allen anderen Gruppen
wurden in beiden Videos (Ole und Tro) gleich viele Textelemente bestimmt, die eine Reflexions-
aktivitat beinhalten (V-B und VT-B: Md = 6). Anschlieflend wurde gepriift, welche Reflexionsak-
tivitaten in welchem Umfang in den einzelnen Gruppen identifiziert werden konnten.
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Tab. 2: Videobasierte Reflexionen: Ergebnisse (Zeichen pro Videominute, Anteile (%) und Anzahl vergebe-
ner Codes (total) sowie Vergebene Codes pro Reflexionstext (Mediane, Md sowie Interquartilsabstande,
(IQR) und Mittlere Qualitatsstufe (MdQs)

Videoreihenfolge A Videoreihenfolge B Videoreihenfolge A Videoreihenfolge B

(n=11) (n=6) (n=7) (n=09)
1. Ole 2.Tro 1. Tro 2.0le 1. Ole 2.Tro 1. Tro 2.0le

Zeichen pro Videominute 102,21 181,64 190,09 85,81 80,58 99,27 181,64 89,30
Anteile vergebener Codes (%)
1. Beschreiben 49,91 63,89 51,35 58,33 77,78 78,13 54,41 69,12
2. Begriinden 7,61 16,67 10,81 5,56 11,11 12,50 5,88 7,35
3. Bewerten 31,52 17,59 27,03 31,11 8,33 6,25 35,29 17,65
4. Alternativen formulieren 11,96 o 10,81 o 2,78 o 4,41 4,41
5. Schlussfolgerungen (o] 0,93 o) [o) o] o] o] o]
Nicht zuzuordnen o 0,93 o o] o o o o
Vergebene Codes (total) 92 108 37 36 36 32 68 68
Codes pro Reflexionstext (MD) 8 8 6 6 6 4 6 6

(IQR=4,5) | (IQR=4,5) | (IQR=2) | (IQR=2,5) | (IQR=3) | (IQR=1,5) | (IQR=3) (IQR=4)
Mittlere Qualitdtsstufe 6 5 7.5 2 3 3 4 5
(MdQs) (IQR=3) | (IQR=4) | (IQR=3,75) | (IQR=2,25) | (IQR=4,5) | (IQR=2) | (IQR=5) | (IQR=3)

B Beschreiben. In allen vier Untergruppen wurde die Reflexionsaktivitit Beschreiben am hau-
figsten zugeordnet. Speziell in der VT-A-Gruppe stellten zu beiden Videos mehr als drei Vier-
tel der zugeordneten Codes Beschreibungen dar.

B Begriinden. Insgesamt wurden 10 % der Analyseeinheiten der Gesamtstichprobe als Begriin-
dung kodiert. Beide V-Gruppen begriindeten doppelt so hdufig im Kontext des Videos Tr6 als
beim Video Ole.

B Bewerten. Bei der V-A-, V-B-Gruppe und VT-A-Gruppe ist jeweils das Bewerten die zweit-
hiufigste Aktivitit. Die V-A- und die VT-B-Gruppe zeigten auflerdem zum ersten dargebote-
nen Video doppelt so viele Bewertungen im Vergleich zum zweiten Video.

B Alternativen formulieren. Die Kategorie Alternativen formulieren wurde in den Gruppen
V-A, V-B und VT-A lediglich im Kontext des ersten angeschauten Videos vergeben. In den
Texten der VT-A-Gruppe lief3 sich ferner nur eine formulierte Alternative beobachten.

B Schlussfolgerungen. Die einzige Schlussfolgerung wurde in der V-A-Gruppe im Kontext des
Videos Tro gezogen.

Bei der Skalenbildung zur Einschitzung der Qualitit der Reflexionen wurden die Qualitétsstufen
anhand zweier Kriterien hierarchisiert. Erstens wurde die Anzahl verschiedener Reflexionsakti-
vitdten beriicksichtigt. Je mehr unterschiedliche Aktivititen die Reflexion enthalt, desto hoher
ist ihre Qualitat. Zweitens wurden die Kombinationen inhaltlich anhand der Reflexionsaktivi-
taten (Lohse-Bossenz et al., 2019) gewichtet. Die Kategorie Beschreibung erhielt die niedrigste
Gewichtung, die Kategorie Schlussfolgerung die hochste. Demnach ergaben sich insgesamt 11
verschiedene Code-Kombinationen (CK) mit aufsteigender Qualitdt. Die Nummerierung der je-
weiligen CK bestimmt ihren Skalenwert.

Beschreibung

Bewertung

Beschreibung + Begriindung

Beschreibung + Bewertung

Bewertung + Begriindung

Beschreibung + Alternative

Beschreibung + Begriindung + Bewertung

Beschreibung + Bewertung + Alternative

Bewertung + Begriindung + Alternative

10 Beschreibung + Begriindung + Bewertung + Alternative

11. Beschreibung + Begriindung + Bewertung + Schlussfolgerung

00N AU W
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B Einschrittige CK. Mit Blick auf die Untergruppen waren Bei der V-A-Gruppe die wenigsten
reinen Beschreibungen zu beobachten (1. Video Ole: 0%, 2. Video Tr6 18 %), bei der VT-A-
Gruppe die meisten (1. Video Ole: 43 %, 2. Video Tro: 29 %). Die meisten einschrittigen CK
wurden bei der Gruppe VT-A (36 %), gefolgt von den Gruppen V-B (33 %) und VT-B (28 %)
beobachtet. Bei der V-A-Gruppe waren dies lediglich auf 14 % aller Texte zu.

B Zweischrittige CK. In der VT-A-Gruppe wurden in mehr als der Halfte der Texte (57 %) zwei-
schrittige CK kodiert. In der VT-B-Gruppe war dies bei 44 % und in der V-A-Gruppe bei 41 %
der Texte der Fall. Bei der V-B-Gruppe wurden lediglich in knapp einem Fiinftel der Texte
(17 %) zwei Reflexionsaktivititen realisiert.

B Dreischrittige CK. In der VT-A-Gruppe wurde lediglich in einem Reflexionstext (7 %) eine
dreischrittige CK zugeordnet, wihrend dies in der VT-B-Gruppe auf gut ein Viertel (28 %),
bei der V-B-Gruppe auf ein Drittel (33 %) und bei der V-A-Gruppe bei 40 % aller Texte zutraf.

B Vierschrittige CK. Die einzigen vierschrittigen CK wurden bei den Gruppen V-A und V-B
kodiert. Dabei entstammt der Text mit der hochsten Qualititsstufe der V-A-Gruppe.

In Bezug auf die mittleren Qualititsstufen der Reflexionstexte zeigten sich die hochwertigsten
Texte bei der V-A-Gruppe, gefolgt von der VT-B-Gruppe, der V-B-Gruppe und schliefllich der
VT-A-Gruppe. Bei der V-B-Gruppe wiesen die Texte zum ersten Video (Tro) dariiber hinaus eine
deutlich hohere mittlere Qualitatsstufe auf (MdQs = 7,5) im Vergleich zum zweiten Video (Ole,
MdQs = 2). Bei der VT-Gruppe mit der gleichen Videoreihenfolge zeigte sich dies dagegen nicht
(1. Video: MdQs = 4, 2. Video: MdQs = 5).

Unabhingig von der Reihenfolge und Art der Videos (Ole vs. Tro) wurde erkennbar, dass
zum jeweils ersten Video mehr hohere CK vergeben wurden als zum zweiten Video. Insgesamt
enthielten die Texte zum Video Ole im Vergleich zum Video Tr6 haufiger reine Beschreibungen.
Zum Video Tr6 wurden hingegen die einzigen beiden vierschrittigen CK kodiert. Die mittlere
Qualitatsstufe der Reflexionstexte war dagegen bei beiden Videos (Ole und Tro) gleich (MdQs =
4,IQR,, =5 IQR, = 4).

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Fragestellung 1

In der vorliegenden Studie sollte untersucht werden, wie Lehramtsstudierende sowie Lehrkrifte
unterrichtliche Sprachférderkompetenzen anhand der Stimulusformate Video und Video plus
Transkript reflektieren (Fragestellung 1). Anhand von schriftlichen Reflexionen sollte dazu zu-
néchst ermittelt werden, inwiefern die Befragten die fiinf Reflexionsaktivititen (Lohse-Bossenz
et al., 2019) durchlaufen.

Das Beschreiben stellte bei allen Gruppen die priméare Reflexionsaktivitit dar. Die Reflexions-
aktivitat Begriinden konnte hingegen lediglich in einem Fiinftel der Fille identifiziert werden.
Die Probandinnen und Probanden lieflen diese Aktivitat haufig aus und nahmen eher Bewertun-
gen vor. Auch die Reflexionsaktivitat Alternativen formulieren durchliefen die befragten Personen
nur selten (5 % der Fille) und eine Schlussfolgerung wurde von nur einer Person formuliert. Diese
Reflexionsaktivitit ist als besonders fortgeschritten anzusehen und vornehmlich bei Lehrkraften
mit langer Berufserfahrung zu erwarten (Lohse-Bossenz et al., 2019). Keine bzw. keiner zeigte
einen vollstandigen professionellen Reflexionsprozess im Hinblick auf die Reflexionsaktivitaten
nach Lohse-Bossenz et al. (2019). Dies lasst vermuten, dass sich einzig durch das Stimulusformat
oder die Videoreihenfolge kein vollstindiger Reflexionsprozess anregen ldsst. Damit kann die Be-
deutsambkeit der Forderung der Reflexionsfahigkeiten bekriftigt werden.

5.2 Fragestellung 2

Weiterhin wurde mit einer eigens konstruierten Qualititsskala untersucht, ob sich Unterschiede
in den videobasierten Reflexionen von Sprachférderkompetenzen anhand der zwei Stimulusfor-
mate Video und Video plus Transkript zeigen (Fragestellung 2).

Die Analysen der Reflexionen zeigten, dass sowohl quantitativ als auch qualitativ eine grofie
Varianz in der Umsetzung der Reflexionsaktivititen zwischen den Stimulusformatgruppen be-
stand. Ein spezifischer Einfluss des Stimulusformats auf die Reflexionsqualitat (Schneider et al.,
2016; Syring et al., 2015) konnte in dieser Studie jedoch nicht bestatigt werden. Insbesondere die
von Sunder et al. (2016) betonten Vorteile kombinierter Stimuli sind anhand der vorliegenden
Ergebnisse nicht zu bekraftigen.
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Bei der Betrachtung der personenbezogenen Daten wurde deutlich, dass sich die Probandin-
nen und Probanden der Untergruppen in der vorliegenden Studie erheblich hinsichtlich ihrer
Berufs- und Vorerfahrungen unterscheiden. Gleichzeitig ist zu beachten, dass das individuelle
Erfahrungswissen als erstrangiger Einflussfaktor fiir die Qualitdt von Analyse- und Reflexionser-
gebnissen gilt (Kumschick et al., 2017). Die Gruppe, die in dieser Studie anhand des Stimulusfor-
mats Video plus Transkript und Videoreihenfolge A reflektierte, stellte die Untergruppe mit den
wenigsten Vor- und Berufserfahrungen dar. Kontrir war die Gruppe, welche das Stimulusformat
Video mit der Videoreihenfolge A dargeboten bekam, die Untergruppe mit den meisten Vor- und
Berufserfahrungen. Wahrend die qualitativ hochwertigsten Reflexionen bei der Gruppe mit den
meisten Erfahrungen beobachtet wurden, wiesen die Reflexionen der Gruppe mit den wenigsten
Erfahrungen insgesamt die niedrigste Qualitdt und die meisten reinen Beschreibungen auf. Die
Tendenz, reine Beschreibungen in der Reflexion vorzunehmen, wurde in der Forschung haupt-
sichlich bei wenig erfahrenen Personen beobachtet (Seidel & Prenzel, 2007). Demnach ist auch
mit den Ergebnissen dieser Studie zu vermuten, dass die Qualitdt von Reflexionen mit den indi-
viduellen inhaltsbezogenen Vorerfahrungen zusammenhingt. Der Faktor Erfahrung sollte daher
in weiteren Untersuchungen mit hoher Prioritit berticksichtigt werden. Deutlich wird dagegen
auch, dass Erfahrung allein nicht zu vollstindigen professionellen Reflexionsprozessen fithrt. Um
das Potenzial der Reflexion fiir den Transfer theoretischen Wissens in praktisches Handeln nut-
zen zu konnen, kann eine systematische Forderung der Reflexionskompetenzen bedeutsam sein.

Dariiber hinaus wird in der Forschung die kognitive Belastung als weiterer zentraler Einfluss-
faktor fiir die Reflexionsqualitdt beschrieben (Schneider et al., 2016; Syring et al., 2015; Sunder
et al., 2016). Dieser Faktor wurde in der Studie bisher noch nicht untersucht. Der Befragungsteil
zur Technikakzeptanz und -affinitit beinhaltet jedoch mehrere Items zur kognitiven Belastung,
die im weiteren Verlauf noch ausgewertet und in Zusammenhang mit den Reflexionsergebnis-
sen gebracht werden sollen.

Unabhingig vom Stimulusformat und von der Videoreihenfolge zeigten sich aulerdem unter-
schiedliche Reflexionsergebnisse zu den beiden unterschiedlichen Videos. Zum Video ,,Trodel-
lieschen wurden im Vergleich zum Video ,,Ole unsichtbar® (Kammermeyer et al., 2017b) insge-
samt quantitativ umfassendere und qualitativ hochwertigere Reflexionen verfasst. Demnach ist
anzunehmen, dass die Beschaffenheit eines Videos ebenfalls einen Einfluss auf die Reflexionser-
gebnisse haben kann. Dies gibt Hinweise darauf, dass sich unterschiedliche Videos auch in der
Vielfalt hinsichtlich ihrer Reflexionsanlédsse unterscheiden.

5.3 Limitationen und Ausblick

Aufgrund der kleinen Stichprobe sind die vorliegenden Ergebnisse mit Vorbehalt zu interpretie-
ren und nicht generalisierbar. Da die Teilnahme bei einem Grof3teil der Befragten freiwillig war,
liegt eine nicht repréisentative Gelegenheitsstichprobe vor. In dem vorliegenden Beitrag werden
dariiber hinaus erste Ergebnisse und lediglich Teile einer groler angelegten Studie zur videoba-
sierten Reflexion von (angehenden) Lehrkriften im FSP Sprache prisentiert. Um umfangreiche-
re, auch inferenzstatistische Analysen ausfithren zu koénnen, wird derzeit die Erweiterung der
Stichprobe angestrebt. Des Weiteren sollen langfristig auch die weiteren Bestandteile der Befra-
gung zur Technikakzeptanz, Technikaffinitdt und reflexionsbezogenen Selbstwirksamkeit sowie
deren Zusammenhang mit der Reflexionsqualitit untersucht werden.
Aus der vorangegangenen Diskussion ergeben sich zwei zusammenfassende Thesen, die es in
Folgeuntersuchungen anhand der erweiterten Stichprobe zu iiberpriifen gilt:
1. Individuelle Vor- und Berufserfahrungen bilden einen entscheidenden Einflussfaktor fiir die
Quantitdt und Qualitat videobasierter Reflexionen.
2. Die Art des Videos beeinflusst die Quantitit und Qualitat der videobasierten Reflexionen
(hier: ,,Ole unsichtbar® vs. ,Trodellieschen®, Kammermeyer et al., 2017b).
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Hand vs. Tastatur: Einfliisse des Schreibmediums
in der Untersuchung der Schriftsprache bei
Kindern mit und ohne LRS*

Hand vs. Keyboard: Influences of writing mode on
the study of written language in children with and
without developmental dyslexia

Stefanie Jung, Korbinian Moeller

Zusammenfassung

Digitale Medien beeinflussen Schreibgewohnheiten und -prozesse in einem Maf3e, das die Frage aufwirft,
ob computerbasierte Verfahren in gleicher Weise zur Beurteilung von (Recht-)Schreibfahigkeiten geeig-
net sind wie traditionelle handschriftliche Untersuchungsmethoden.

In dieser Studie untersuchten wir den Einfluss des Schreibmediums (d. h. Hand vs. Tastatur) auf die Text-
produktion (d. h. Rechtschreibgenauigkeit, Schreibzeit und Korrekturverhalten) bei Kindern mit und ohne
Lese-Rechtschreibstorungen (LRS/RS). Mittels regelspezifischer Analysen differenzierten wir phonolo-
gische Aspekte (z.B. linguistische Prozesse der Vokalldngendiskrimination) und medium-spezifische
schreibmotorische Prozesse (zusitzlicher Tastendruck bei der Grof3- und Kleinschreibung auf der Tasta-
tur) bei der Bewertung der Rechtschreibgenauigkeit.

Die Ergebnisse zeigten signifikante Einfliisse des Schreibmediums nur fiir spezifische Aspekte des Schrei-
bens, wie der Grof3- und Kleinschreibung, jedoch keinen allgemeinen Effekt auf linguistische Prozesse.
Dariiber hinaus zeigte sich, dass Kinder mit LRS/RS in der freien Textproduktion auch ohne automatische
Fehlerkorrektur vom Schreiben auf der Computertastatur profitierten.

Unsere Ergebnisse liefern damit weitere empirische Evidenz fiir das Potential digitaler Medien bei der Er-
fassung entwicklungsbedingter Storungen der Schriftsprache.

Schliisselworter
Handschreiben, Tastatur, Mode-Effekt, LRS, Textproduktion

Abstract

Digital media influence writing habits and processes to an extent that raises the question of whether compu-
ter-based approaches are comparably suitable for assessing writing skills as handwriting-based assessments.
In this study, we examined the influence of writing mode (i.e., handwriting vs. keyboard typing) on text
production (i.e., spelling accuracy, writing time, and correction behavior) in children with and without dys-
graphia - either isolated or combined with dyslexia. When assessing spelling performance, we differen-
tiated phonological aspects (e.g., linguistic processes such as vowel length discrimination) and mode-
specific motor processes during writing (different keypresses in upper- and lower-case spelling), using a
rule-specific analysis for spelling accuracy.

Results showed an influence of the writing mode at the text level only for specific aspects of writing such as
capitalization, but no general influence on linguistic processes. Furthermore, children with LRS/RS benefi-
ted from writing on the computer keyboard during text production, even without automatic error correction.
Taken together, our results provide further empirical evidence for the potential of digital media in asses-
sing developmental written language disorders.

Keywords
handwriting, keyboarding, mode-effect, dysgraphia, text production

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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1 Einleitung

Digitale Medien sind in unserem Leben allgegenwirtig. Thr Einsatz in Bildungs- und (lern-)the-
rapeutischen Kontexten verspricht grofies Potential, unter anderem in Hinblick auf die Erfassung
aber auch Kompensation schriftsprachlicher Defizite im Kontext von Lese-Rechtschreibstérun-
gen (LRS) oder isolierten Rechtschreibstérungen (RS; ICD-11, WHO, 2018; Anderson, 2005;
MacArthur, 2009).

Kinder mit LRS/RS haben aus verschiedenen Griinden Schwierigkeiten mit der Schriftsprache,
wie zum Beispiel mit der graphomotorischen Planung (Kandel, Lassus-Sangosse, Grosjacques, &
Perret, 2017), der korrekten Rechtschreibung (Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman, & Raskind,
2008; Cidrim & Madeiro, 2017; fiir einen systematischen Uberblick) und der Schreibfliissigkeit
(z.B. Sumner, Connelly, & Barnett, 2013; siche aber Martlewm, 1992). Diese Schwierigkeiten wir-
ken sich oft nicht nur auf den Bildungserfolg, sondern auch auf das Selbstwertgefiihl der betrof-
fenen Kinder aus (Alexander-Passe, 2006). Digitale Medien kénnten hier bereits in der Schule ei-
nen Nachteilsausgleich erméglichen, zum Beispiel durch automatische Fehlererkennung und die
bessere Lesbarkeit ,,getippter” Texte auf dem Bildschirm (MacArthur, 2009). Gleichzeitig verdn-
dern digitale Medien die Art, wie wir schreiben und die damit verbundenen schreibmotorischen
und kognitiven Prozesse (Mangen & Velay, 2010). Im Folgenden gehen wir zunéchst auf diese
Verinderungen ein, bevor wir den Einfluss des Schreibmediums auf die (Recht-)Schreibleistung
bei Kindern mit typischem und atypischem Schriftspracherwerb betrachten.

1.1 Schreiben: Von der Hand zur Tastatur

Schreiben ist eine multimodale Fahigkeit, die verschiedene linguistische Ebenen involviert (Ber-
ninger, Nagy, Tanimoto, Thompson, & Abbott, 2015) und die Integration visueller, graphomoto-
rischer, auditiver sowie taktiler Informationen erfordert (Mangen & Velay, 2010). Der Schreib-
erwerb beginnt bereits im frithen Kindergartenalter, traditionell mit einem Stift in der Hand auf
einem Blatt Papier. Dabei wird die visuelle Buchstabenform, auch Graphem genannt, mit der
neuronalen Reprisentation des jeweiligen graphomotorischen Programms assoziiert (James &
Gauthier, 2006; Longcamp, Anton, Roth, & Velay, 2003). Wihrend des Schreibens ist ein Zugriff
auf diese graphomotorischen Programme notwendig, um Form, Gréfle und Geschwindigkeit,
mit der das Graphem zu Papier gebracht wird, zu bestimmen (Graham, Harris, & Fink, 2000).

Die Assoziation visueller und graphomotorischer Informationen beeinflusst wiederum das Er-
kennen und den Abruf von Buchstabenformen (Longcamp et al., 2005; aber siehe Vaughn et al.,
1992). Dies ist auch fiir das Schreiben mit einer Tastatur von zentraler Bedeutung (Feng, Lind-
ner, Ji, & Malatesha Joshi, 2019). Um einen Buchstaben auf der Tastatur anzuschlagen, muss zu-
erst die visuelle Buchstabenform aktiviert und die Position des abgerufenen Buchstabens auf der
Tastatur rdumlich lokalisiert werden, bevor das entsprechende Bewegungsmuster der Finger in-
itiiert werden kann (Mangen & Velay, 2010). Daran schlief3t sich ein visueller Abgleich mit der
Darstellung des Buchstabens auf dem Bildschirm. Dieser iterative visuell-raumliche Prozess un-
terscheidet sich erheblich von den graphomotorischen Anforderungen beim Schreiben mit der
Hand. Er erfordert die geteilte Aufmerksamkeit zwischen Tastatur und Bildschirm sowie paral-
lele Bewegungsmuster der Finger. Im Gegensatz dazu verlangt das Schreiben mit der Hand ei-
nen gerichteten Fokus auf die Spitze des Stifts (Mangen & Velay, 2010), wobei der Blick den ent-
stehenden Buchstaben folgt.

Diese Schreibmedium spezifischen Aspekte wirken sich nicht nur auf die schreibmotorische
Planung aus, sondern auch auf die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse. Bereits im Kinder-
gartenalter lassen sich spezifische Einfliisse digitaler Medien auf das Schreiben und die damit as-
soziierten kognitiven Prozesse nachweisen (fiir Einfliisse auf das Arbeitsgedichtnis siehe z.B.
Carpenter & Alloway, 2019; Pinet et al., 2016; fiir Einfliisse auf die kognitive Belastung siehe z. B.
Prisacari & Danielson, 2017). Entsprechende Einfliisse des Schreibmediums (d. h. Unterschiede
zwischen Schreiben mit der Hand vs. auf einer Tastatur) werden oft anhand des sogenannten
Mode-Effekts erfasst und verglichen.

1.2 Mode-Effekte bei Kindern mit typischem und atypischem Schriftspracherwerb

Studien zum Mode-Effekt untersuchten unter anderem, ob handschriftliche und Tastatur-ba-
sierte Verfahren die Schriftsprachkompetenz in vergleichbarer Weise erfassen kénnen. In derlei
Studien wurden bisher iiberwiegend Kinder mit typischer Schreibentwicklung untersucht (z.B.
Feng et al., 2019; Wollscheid et al., 2016; fiir einen systematischen Uberblick). Beobachtet wur-
den Einfliisse des Schreibmediums auf Schreibzeiten (d.h. Geschwindigkeit; Connelly, Gee, &
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Walsh, 2007) auf verschiedenen Sprachebenen (d. h. Graphem-, Wort- oder Satzebene; Feng et al.,
2019; Pinet et al.,, 2016), auf die Qualitit von freien Texten sowie das Korrekturverhalten, gemes-
sen an der Textldnge und dem Erfolg von Selbstkorrekturen (Berninger et al., 2015; Wollscheid,
Sjaastad, Temte, & Lover, 2016). Einfliisse auf die Rechtschreibgenauigkeit wurden hingegen selte-
ner berichtet (Goldberg, Russell, & Cook, 2003). Die jeweiligen Befunde variierten je nach Alter
der untersuchten Kinder. Jingere Kinder schrieben schneller und produzierten umfangreichere
Texte, wenn sie mit der Hand schrieben (z.B. Alves et al., 2016; Wollscheid, Sjaastad, Tomte, et
al., 2016), wohingegen altere Kinder, insbesondere ilter als 14 Jahre, schneller mit der Tasta-
tur schrieben (Mogey & Hartley, 2013). Hinsichtlich der Rechtschreibgenauigkeit wurden jedoch
beim Diktatschreiben ebenso wie in der freien Textproduktion keine Unterschiede berichtet (z. B.
Frahm, 2013, Goldberg et al., 2003). Allerdings wurde am Computer hiufigeres Korrekturverhal-
ten beobachtet (z. B. Goldberg et al., 2003), was vorrangig an einem haufigeren Vertippen auf der
Tastatur lag.

Vergleichsweise wenige Studien befassten sich bisher mit dem Mode-Eftekt auf das Schreiben
bei Kindern mit LRS/RS (Berninger et al., 2009, 2015). Diese Studien zeigten hinsichtlich des Al-
ters vergleichbare Ergebnisse zum Einfluss des Schreibmediums (Freeman, Mackinnon, & Mil-
ler, 2005). Mit zunehmendem Alter erhohten sich sowohl Schreibqualitit als auch -geschwindig-
keit (Beers, Mickail, Abbott, & Berninger, 2017; Horne, Ferrier, Singleton, & Read, 2011). Mor-
ken und Helland (2013) verglichen in ihrer Studie die Schreibleistungen im Diktatschreiben mit-
tels Tastatur von Kindern mit und ohne LRS direkt. Die Autoren beobachteten, dass Kinder mit
LRS insgesamt langsamer und weniger korrekt schrieben als die Kontrollgruppe, sich jedoch ge-
nauso oft korrigierten wie diese. In dieser Studie wurde nur das Schreiben mit einer Tastatur un-
tersucht, so dass keine Riickschliisse auf mode-spezifische Einfliisse gezogen werden konnen.

In einer fritheren Studie berichtete Jung et al. (2021) kiirzlich tiber spezifische Einfliisse des
Schreibmediums beim Schreiben einzelner Worter in einem Liickentext bei Kindern mit und
ohne LRS/RS. Uber die Rechtschreibgenauigkeit, Schreibzeiten und das Korrekturverhalten hin-
aus beriicksichtigten sie dem Schreiben zugrundeliegende linguistische Prozesse (z. B. phonolo-
gische Bewusstheit, morphologische Prinzipien und Regelwissen). Diese Prozesse erfassten sie
durch die spezifische Untersuchung unterschiedlicher Rechtschreibregeln. Beispielsweise wurde
Regelwissen iiber sogenannte Merkworter erfasst oder vom Schreiben von Konsonantendoppe-
lungen auf die phonologische Bewusstheit geschlossen. Diese regelspezifische Analyse stellten sie
einer holistischen (d.h. ganzheitlichen) Bewertung gegeniiber, in der die Rechtschreibung eines
Wortes insgesamt bewertetet wurde.

Mithilfe dieser regelspezifischen Analyse wiesen Jung und Mitarbeiter (2021) nach, dass es kei-
nen generalisierten Mode-Effekt fiir die (Recht-)Schreibleistung auf Einzelwortebene zu geben
scheint. Die unterschiedlichen Schreibleistungen zwischen Schreiben mit der Hand und mit-
tels Tastatur wurden durch mode-spezifische Einfliisse hervorgerufen, wie z.B. dem Driicken
der Shift-Taste beim Schreiben von Grofibuchstaben. Es ist allerdings noch unklar, ob diese Er-
gebnisse auf Einzelwortebene eine Generalisierung auf die Satz- bzw. Textebene zulassen (Jung
etal., 2021).

Bisher finden sich in der Literatur eher Hinweise darauf, dass sich Mode-Effekte unterschied-
lich auf die Schreibleistung auf verschiedenen Sprachebenen auswirken (Feng et al., 2019). Dieser
Aspekt ist deshalb von Relevanz, weil fiir die Untersuchung der Schriftsprache Aufgaben auf ver-
schiedenen linguistischen Ebenen verwendet werden, am haufigsten das Diktatschreiben und die
freie Textproduktion (Re & Cornoldi, 2015). Die kognitiven und linguistischen Anforderungen
unterscheiden sich jedoch zwischen diesen Aufgaben, weshalb anzunehmen ist, dass auch Ein-
flisse des Schreibmediums variieren. Diese Einfliisse genauer zu verstehen, ist sowohl von pad-
agogischem als auch von therapeutischem Interesse — zumal die aktuelle Corona-Pandemie die
zunehmende Bedeutung digitaler Medien fiir den Erwerb zentraler Kulturtechniken (d.h. Lesen,
Schreiben und Rechnen) betont.

1.3 Fragestellung und Zielsetzung

Entsprechend ist es das Ziel der vorliegenden Studie, den Einfluss des Schreibmediums (d.h.
Hand vs. Tatstatur) auf die Textproduktion bei Kindern mit und ohne LRS/RS zu untersuchen.
Hierzu wird, wie in der Studie von Jung et al. (2021), die Rechtschreibgenauigkeit regelspezifisch
analysiert, wodurch sich linguistische und schreibmotorische Prozesse differenziert betrachten
lassen. Dariiber hinaus werden Schreibzeiten und das Korrekturverhalten erfasst.
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Im Rahmen der regelspezifischen Analyse konzentrierten wir uns auf die Grofl- und Klein-
schreibung (GKS) sowie die Vokallangendiskrimination. Fiir die erstgenannte Rechtschreibregel
wiesen Jung et al. (2021) einen regelspezifischen Mode-Effekt nach, fiir letztere nicht. Mit der
Vokallange wurde die Markierung der Konsonantendoppelung und Vokaldehnung gemeinsam
uberpriift, anhand derer sich Aspekte der phonologischen Bewusstheit betrachten lassen (Moll,
Fussenegger, Willburger, & Landerl, 2009). Die phonologische Bewusstheit wird als grundlegen-
der linguistischer Prozess betrachtet, dessen Defizite in der Literatur haufig mit LRS/RS assoziiert
sind (z.B. Steinbrink et al., 2014).

Wir untersuchten in derselben Stichprobe wie in Jung et al. (2021) die schriftliche Textpro-
duktion mithilfe einer Abschreibaufgabe und einer Bildbeschreibung, bei der ein freier Text zu
zwei vorgegebenen Bildern produziert werden sollte. Beide Aufgaben bringen methodische Un-
terschiede mit sich: Abschreiben erfordert eine visuelle Analyse des vorgegebenen Materials und
die schreibmotorische Umsetzung. Hohere linguistische Prozesse, wie zum Beispiel Textplanung,
spielen hier eine untergeordnete Rolle, wenn iiberhaupt. Gleichzeitig erméglichen Abschreibauf-
gaben eine standardisierte Diagnostik (Re & Cornoldi, 2015). Bei der Bildbeschreibung hingegen
sind die Kinder freier in ihrer Wortwahl und kénnten schwierige Worter umgehen.

Dementsprechend erwarteten wir unterschiedliche Ergebnisse fiir beide Aufgaben: Basierend
auf den Befunden von Jung et al. (2021) erwarteten wir einen Mode-Effekt ausschliefSlich fiir
die GKS und nicht fiir die Vokallange. Zudem nahmen wir einen gerichteten Einfluss des Alters
auf Textproduktion und Schreibgeschwindigkeit an (d.h. mit zunehmendem Alter eine bessere
Leistung; Horne et al., 2011; Wollscheid, Sjaastad, Tomte, et al., 2016). Einen Unterschied in der
Lénge der produzierten Texte zwischen den Gruppen (Berninger et al., 2009) erwarteten wir nur
fur die Bildbeschreibung.

2  Methode

2.1 Stichprobe

An dieser Studie nahmen insgesamt N = 52 monolingual deutschsprachige Kinder der 5. bis 7.
Klasse teil. Darunter waren n = 22 Kinder mit LRS/RS (Experimentalgruppe: 12 Jungen, M =
11,45 Jahre, SD = 1,22 Jahre) und n = 30 sich typisch entwickelnde Kinder (Kontrollgruppe: 13
Jungen, M = 11,33 Jahre, SD = 1,02 Jahre). Das Vorliegen einer LRS wurde entweder durch die
lokale Bildungsbehorde, einen Psychologen oder Dyslexie-Therapeuten bestatigt. Hierfiir wur-
den je nach Institution verschiedene kognitive und sprachliche Testverfahren verwendet, wie
z.B. die Hamburger Schreibprobe (May, 2002) und der Lese- und Rechtschreibtest SLRT-II (Moll
& Landerl, 2010). Der Schweregrad der LRS/RS wurde in den Diagnosen jeweils als mittel bis
schwer eingeschitzt. Bei 17 Kindern fanden sich Defizite sowohl im Lesen als auch im Schreiben.

Die Studienteilnahme erfolgte nach schriftlicher Einwilligung der Eltern. Von allen Kindern
wurde zusétzlich vor der Testung die miindliche Zustimmung zur Teilnahme eingeholt. Die Stu-
die wurde von der lokalen Ethikkommission genehmigt (LEK 2014/19).

2.2 Vorgehen

Die Untersuchung fand im Einzelsetting an zwei Sitzungen zu jeweils ca. 60 Minuten statt. Die
Schreibleistungen wurden sowohl handschriftlich als auch mittels Computertastatur erhoben,
zuerst in einer Abschreibaufgabe und dann im Kontext einer Bildbeschreibung. Die Zuordnung
der Aufgaben zu den beiden Schreibmodi erfolgte randomisiert ebenso wie die Reihenfolge der
beiden Erhebungsmethoden (Hand vs. Tastatur).

Zum Schreiben mittels Tastatur verwendeten wir einen 15,6-Zoll Lenovo ThinkPad T530 Lap-
top mit einer Auflosung von 1024x768 Pixeln. Alle computerbasierten Aufgaben wurden in C#
programmiert. Die Kinder l6sten die Aufgaben durch Tippen auf einer Standard-QWERTZ-Tas-
tatur. Als Schriftart wurde Arial in der Schriftgrof3e 14 verwendet. Abbildung 1 zeigt exempla-
risch die Eingabeoberfliche der Abschreibaufgabe.

Zu Beginn der Untersuchung wurden alle aufgabenrelevanten Funktionen (z. B. GKS, Loschen
von falschen Eingaben) eingefithrt und erklért. Dies sollte gleiche Voraussetzungen zur Bewalti-
gung der Aufgaben fiir alle teilnehmenden Kinder sicherstellen. Von besonderem Interesse war,
dass die Kinder in der vorliegenden Studie keinerlei Riickmeldung iiber ihre Rechtschreibleis-
tung erhielten (d. h. kein visuelles Feedback, z. B. iiber eine Autokorrekturfunktion).
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Bello und die Eisenbahn Hier wird der Text eingegeben!

Die Mutter bittet ihren Sohn |
Felix mit Bello raus zu
gehen. Aber Felix hat
Gberhaupt keine Lust Er

will ligber mit seiner newven
Eisenbahn spielen.

Und was macht Bello? Der
ame Hund sitzt mit seiner
Leine ungeduldig vor der
Tiir und wartel...

Abb. 1: Abschreibaufgabe in der Computerbedingung

In der handschriftlichen Bedingung schrieben die Kinder mit einem Ink Pen (Tintenschreiber)
auf einem Blatt Papier (A4), das auf einem mit dem Laptop verbundenen Grafik Tablet (Wacom
Intuos 2) lag. Die Software Eye and Pen 2 (Alamargot, 2006; Chesnet & Alamargot, 2005) kon-
trollierte den Untersuchungsablauf und zeichnete simtliche Schreibbewegungen und -parameter
(z.B. die Position des Stifts, Pausen und Druck) auf.

2.3 Aufgaben zur Erfassung der schriftsprachlichen Leistungen

Das Testmaterial zur Erfassung der schriftsprachlichen Leistungen wurde eigens fiir die vorlie-
gende Studie konzipiert. Je nach Aufgabe wurden parallelisierte Aufgaben erstellt und randomi-
siert beiden Schreibmodi (Hand vs. Tastatur) zugeordnet.

2.3.1 Abschreiben

Bei der Aufgabe zum Abschreiben sollten die teilnehmenden Kinder einen jeweils vorgegebenen
Text von 47 Wortern mit 225 (bzw. 226) Zeichen innerhalb von vier Minuten abschreiben bzw.
abtippen. Dieses Zeitlimit haben wir auf Grundlage der Studienergebnisse zur Schreibgeschwin-
digkeit von Graham et al. (1998) gewihlt. Die Autoren berichteten, dass die Schreibgeschwin-
digkeit beim handschriftlichen Abschreiben fiir Kinder der Klasse 5 von im Mittel M = 72.74
(SD = 25.21) Buchstaben pro Minute auf M = 99.96 (SD = 22.29) Buchstaben pro Minute in
Klasse 7 anstieg. Martlewm (1992) beschreibt weiterhin, dass sich die Schreibgeschwindigkeit
von Kindern mit LRS/RS nicht von einer altersentsprechenden Kontrollgruppe (hier 10 Jahre)
unterscheide. Entsprechend nahmen wir an, dass das gesetzte Zeitlimit fiir die Kinder beider
Gruppen ausreichend sein sollte.

Innerhalb des Zeitlimits war es erlaubt, Korrekturen vorzunehmen. Je nach Bedingung schrie-
ben die Kinder entweder auf liniertem Papier mit 2 cm Abstand zwischen den Zeilen, um ausrei-
chend Platz fiir Selbstkorrekturen zu gewahren, oder benutzten die Tastatur des Laptops.

Tab. 1: Parallelisierte Texte fiir die Abschreibaufgabe

Text 1: Text 2:

Bello und die Eisenbahn Wauffi und der Rasenmdher

Die Mutter bittet ihren Sohn Felix, jetzt mit Bello raus
zu gehen. Aber Felix hat tiberhaupt keine Lust. Er will
lieber mit seiner neuen Eisenbahn spielen. Und was
macht Bello? Der arme Hund sitzt mit seiner Leine

ungeduldig vor der Tiir und wartet.

Die Mutter bittet ihren Sohn Lukas, jetzt den Rasen zu
méahen. Aber Lukas hat tiberhaupt keine Lust. Er will
lieber mit seinem neuen FuB3ball spielen. Da kommt
sein treuer Hund Wuffi in den Garten. Er setzt sich und
wedelt freudig mit seinem Schwanz.

Anm: Worter: N=47, Nomen: n=13 (fett gedruckt). Vokalldngenmarkierung: n=12 (doppelt unterstrichen)

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Ausbalancierung von Textlinge und Wortarten beider pa-
rallelisierter Texte. Insgesamt bestanden die Textkorpora aus fiinf Sitzen mit jeweils 47 Wortern.
Alle N=47 Worter im Text konnten hinsichtlich der GKS beurteilt werden, wahrend n=12 Worter
eine Markierung der Vokallinge verlangten.
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2.3.2 Bildbeschreibung

Die Bildbeschreibung schloss sich stets direkt an die Aufgabe zum Abschreiben an. Die Kinder
wurden gebeten, basierend auf dem Inhalt der Abschreibaufgabe und zwei im Anschluss prisen-
tierten Bildern, innerhalb von 5 Minuten ein kurzes Ende fiir die jeweilige Geschichte zu verfas-
sen. Abbildung 2 zeigt Beispiele von zwei Kindern mit LRS/RS.

A) Midchen: 10 Jahre, 5. Klasse

Bildergeschichte Version 1. Bildergeschichte Version 2.

es komt se:u:l treuer Hund a.ngelaufen,Lukas iberlegt ?-_S&J( inF ach 6:{ ] r {fﬂob" MB%
Lukas hat eine Wuost an die Angel gebunden und Retl dat

hélt sie in der Hand und hat den Rasenmiher an W i clat

dem Halsbant befestig und dabei hat er den rasen & d e’ ey %
miher befestig. ¥ /—{“W
g sl ek i,
ety .

B) Junge: 12 Jahre, 6. Klasse

Bildergeschichte Version 1. Bildergeschichte Version 2.

doaos el 5ot et Jrolte o, wogf Tn vcaf'%w;«= Bello wurde zu ungedulig und kackte ins haus als es

MMW%{/’_ E whomd M’}Mm}o\ die Mutter sah schrie sie Felix zu sich sie sagte zu

im :" du must es natiirlich bis zum schluss hinaus

Asul frtolin Lase W"WL An, W’Tz’i $tored zégern! mach das sofort weg und dan gest du mit

/PM/; -3(1% MWMWW mM Bello raus fals er noch mal mus!"™ Felix puzte es auf
,{14 fﬁt 1 und ging dan mit belle raus und als er wider uhause

&{L W’%MW&“M gamaf . war spielte er mit seiner eisenbahn weiter.

Abb. 2: Bildbeschreibung exemplarisch fiir zwei Kinder mit LRS/RS

2.4 Datenaufbereitung

Die von den Kindern abgeschriebenen bzw. frei produzierten Texte haben wir hinsichtlich der
Rechtschreibgenauigkeit, der benotigten Schreibzeit und des Korrekturverhaltens analysiert. Zu-
satzlich wurde die Variable Textldnge (d.h. Anzahl geschriebener Worter) erfasst.

Fiir die regelspezifische Analyse der Rechtschreibgenauigkeit wurde fiir jedes Zielwort erfasst,
ob die jeweiligen im Wort enthaltenen Rechtschreibregeln richtig oder falsch realisiert wurden.
Beispielsweise wurde das Zielwort ,Mutter* hinsichtlich der GKS und der Markierung des Dop-
pelkonsonanten (,tt|, also der Vokalldnge) bewertet. Wurde ,mutter mit einem Doppelkonsonan-
ten geschrieben, galt die Vokallange als richtig erfasst und wurde als korrekt mit einem Punkt be-
wertet. Die GKS in ,mutter wurde hingegen falsch realisiert und entsprechend mit keinem Punkt
bewertet. Rechtschreibfehler, die keiner der beiden Regeln zugeordnet werden konnten, zahlten
wir als sonstige Fehler. GKS (grofd vs. klein), Vokalldnge (kurz vs. lang) und sonstige Fehler gin-
gen als abhingige Variablen in die Datenanalyse ein.

Die Schreibzeiten wurden in Sekunden fiir die gesamte Textldnge ermittelt. Bei der handschrift-
lichen Abschreibaufgabe gelang es allen Kindern, den vorgegebenen Text innerhalb des Zeitli-
mits (240 sec) vollstdndig abzuschreiben, beim Schreiben mittels Tastatur jedoch nicht (3 der
Kontrollkinder bzw. 4 Kinder mit LRS/RS erreichten dies nicht). Ein dhnlicher Befund zeigte sich
in der Bildbeschreibung. Hier reichte das Zeitlimit von 300 Sekunden nicht allen Kindern, um
ihre Geschichte vollstindig mittels Tastatur zu tippen (5 Kontrollkinder bzw. 5 Kinder mit LRS/
RS erreichten dies nicht). Handschriftlich war es allen Kindern moéglich, ihre Geschichte in der
vorgegebenen Zeit aufzuschreiben.

Als Korrekturverhalten wurde das Loschen von Buchstaben bzw. das handische Durchstreichen
und deren erneute Eingabe bzw. Hinschreiben gewertet. Die Anzahl an Selbstkorrekturen wurde
fiir beide Aufgaben getrennt gezdhlt. Sowohl in der Abschreibaufgabe als auch bei der Bildbe-
schreibung variierten die produzierten Texte in ihrer Lange. Die Schreibparameter wurden des-
halb im Verhaltnis zu der Anzahl geschriebener Worter beurteilt [Rechtschreibgenauigkeit: (An-
zahl Worter- Anzahl Fehler)*100/Anzahl Worter; Schreibzeiten: Schreibzeit/ Anzahl Worter und
Korrekturverhalten: Anzahl Selbstkorrekturen*100/Anzahl Worter]. Die Betrachtung von den so
standardisierten Werten machte die Schreibleistung zwischen den Aufgaben direkt vergleichbar.

2.5 Datenanalyse

Zuniachst berechneten wir eine getrennte zweifaktorielle ANOVA fiir das Abschreiben und die
Bildbeschreibung, um zu ermitteln, ob ein Unterschied in der mittleren Textlinge abhangig vom
Schreibmedium und der Gruppe vorlag. Ein direkter Vergleich der Textlange fiir beide Aufgaben
ist nicht zweckméiflig, da die Textldnge in der Abschreibaufgabe vorgegeben ist.
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Fiir die Analyse des Mode-Effekts auf die Rechtschreibgenauigkeit, die Schreibzeiten und das Kor-
rekturverhalten verwendeten wir R-Studio zur Berechnung linearer gemischter Modelle (LMMs)
aus dem R-Paket Ime4 (Bates, Maechler, Bolker, & Walker, 2014). Intercepts fiir Personen wurden
als zufillige Effekte in der Analyse beriicksichtigt, um allgemeine Unterschiede zwischen den
Personen zu modellieren. Als feste Effekte gingen die Variablen Gruppe (d. h. Kinder mit vs. ohne
LRS/RS) und Schreibmedium (d.h. Hand vs. Tastatur) ein. Auflerdem beriicksichtigten wir die
Kovariaten Alter und Geschlecht, um ihren Einfluss auf die abhéngigen Variablen zu kontrollie-
ren. Der Alphafehler wurde auf p = .05 gesetzt.

3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Statistik

Die Gruppenmittelwerte der untersuchten Schreibparameter sind in Tabelle 2 zusammengefasst.
Aus der Tabelle 2 lasst sich entnehmen, dass die Kinder mit LRS/RS in beiden Aufgaben im
Mittel weniger korrekt schrieben als die Kontrollkinder. Diese Beobachtung gilt fiir die GKS, die
Vokallange und sonstige Rechtschreibregeln gleichermaflen. Der Wechsel vom Schreiben mit der
Hand hin zur Tastatur verlangsamte die durchschnittliche Schreibgeschwindigkeit (SZ) pro Wort
in beiden Gruppen, was sich auch auf die produzierte Textlange (TL) auswirkte. Gleichzeitig
nahm dabei auch der mittlere prozentuale Anteil fiir die Selbstkorrekturen (SK) zu. Im Folgen-
den werden die Ergebnisse der statistischen Analyse nacheinander fiir die erhobenen Parameter
berichtet.

3.2 Textldnge

Die zweifaktorielle ANOVA zur Abschreibaufgabe ergab einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang des Schreibmediums mit der Textldnge (F(1, 100) = 19.68, p < .001). Die Kinder beider
Gruppen schrieben in der vorgegebenen Zeit mehr Worter mit der Hand ab (Kontrollgruppe
MW = 42.00, SD = 0.00; Kinder mit LRS/RS MW = 42.00, SD = 0.00) als mittels Tastatur (Kon-
trollgruppe MW = 38.33, SD = 6.88; Kinder mit LRS/RS MW = 34.09, SD = 11.04). Jedoch unter-
schieden sich die produzierten Textlingen nicht signifikant zwischen beiden Gruppen F(1, 100)
=2.89, p =.09). Auch die Interaktion war nicht signifikant (F(1, 100) = 2.94, p = .09).

Tab. 2. Gruppenmittelwerte zur Rechtschreibgenauigkeit, Schreibzeiten und Korrekturverhalten

Kontrollkinder Kinder mit LRS/RS

Hand Tastatur Hand Tastatur
MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD)

GKS (%) 99.26 (1.93) 96.84 (3.35) 97.68 (3.88) 93.00 (7.21)
VL (%) 100.00 (0.00) 99.17 (3.38) 99.94 (1.75) 99.27 (2.35)
SON (%) 99.36 (1.44) 98.03 (3.27) 98.04 (3.28) 95.68 (3.91)
SZ (sec)/W 5.16 (1.44) 5.56 (2.29) 4.85 (1.45) 7.62 (4.58)

SK (%) 3.17 (2.81) 9.52 (5.35) 2.48 (3.24) 11.79 (8.14)

TL 42.00 (0.00) 38.33 (6.88) £42.00 (0.00) 34.09 (11.04)
GKS (%) 96.40 (3.85) 94.00 (5.63) 83.90 (9.63) 84.40 (6.63)
VL (%) 96.13 (7.69) 95.80 (7.78) 77.54 (22.53) 78.36 (18.65)
SON (%) 98.76 (1.77) 97.36 (2.38) 92.50 (4.60) 93.00 (3.63)
SZ (sec)/W 4.27 (1.43) 5.88 (2.90) 4.29 (1.54) 7.20 (4.38)

SK (%) 6.62 (5.82) 13.99 (9.06) 6.01 (4.10) 18.86 (11.39)
TL 52.66 (16.75) 50.10 (23.88) 50.59 (16.53) 43.45 (18.83)

Anm: Gruppenmittelwerte getrennt nach Aufgaben; Rechtschreibregeln (GKS=Grof3- und Kleinschreibung,
VL=Vokalldnge, SON=Sonstige), SZ=Schreibzeiten in Sekunden pro Wort, SK=Selbstkorrekturen und

TL= Textlange

Vergleichbar dazu lief3 sich bei der Bildbeschreibung in der ANOVA kein signifikanter Zusam-
menhang zwischen Schreibmedium und Textlange nachweisen (F(1, 100) = 0.005, p = .94). Es
fand sich ebenfalls weder ein signifikanter Effekt der Untersuchungsgruppe auf die Lange der
produzierten Texte (F(1, 100) = 0.47, p = .49) noch eine Interaktion zwischen den Variablen (F(1,
100) = 0.009, p = .92).
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3.3 Rechtschreibgenauigkeit

Die Rechtschreibgenauigkeit wurde in einer regelspezifischen Analyse mithilfe separater LMMs
fiir die Abschreibaufgabe und die Bildbeschreibung untersucht. Tabelle 3 gibt einen Uberblick
tiber die geschétzten Modellparameter, Konfidenzintervalle und p-Werte.

Tab. 3: Gemischte Modelle fiir die Rechtschreibgenauigkeit

_ Abschreiben Bildbeschreibung

GKS

Probanden SD @ 0.02 [0.11, 1.74] 4.54 [3.52, 5.48]

Residuale SD ? 6.52 [8.85, 7.09] 4.01[3,73, 4,43]

Intercept 89.80 [80.51, 99.09] <.001 88.95 [75.36, 106.23] <.001
Alter 0.83 [0.01, 1.64] .06 0.81[-0.38, 2.02] .19
Geschlecht® (Jungen) -3.06 [-4.58, -1.25] €.001 -4.19 [-6.48, -1.54] <.05
Gruppe (LRS/RS)® -6.76 [-9.28, -4.42] <.001 -12.11 [-14.90, -9.33] <.001
Mode (Tastatur) ® -2.38 [-4.69, -0.07] <.05 -2.40 [3.58, -1.21] <.001
Mode*Gruppe 0.29 [-3.25, 3.84] .87 2.90 [1.07, 4.72] .05
Vokalldange

Probanden SD ? 1.25 [0.23, 1.78] 10.70 [8.28, 12.85]

Residuale SD @ 12.51 [11.23, 13.61] 9.28 [8.48, 10.07]

Intercept 88.78 [70.96, 100.00] <.001 80.19 [48.44, 111.95] <.001
Alter 0.97 [-0.59, 2.33] .22 1.71 [-1.10, 4.52] .25
Geschlecht® (Jungen) -4.02 [-7.47, -0.57] <.05 -7.95 [-14.14, -1.76] .05
Gruppe (LRS/RS)® -9.14[-13.98, -4.30] <.001 -17.90 [-24.38, -11.42] <.001
Mode (Tastatur) ® -0.58 [-5.01, 3.84] 79 -0.33 [-3.03, 2.37] .80
Mode*Gruppe 0.81[-6.00, 7.62] .81 1.15 [-3.00, 5.30] 58
Sonstige

Probanden SD 2 1.25 [0.23, 1.78] 2.25[1.73, 2.71]

Residuale SD @ 3.08 [2.75, 3.43] 2.11[1.93, 2.30]

Intercept 93.91 [88.34, 99.49] <.001 95.08 [88.33, 101.84] €.001
Alter 0.49 [0.01, 0.99] .06 0.36 [-0.23, 0.96] .25
Geschlecht® (Jungen) -1.19 [-2.27, -0.10] <.05 -0.99 [-2.31, -0.32] .15
Gruppe (LRS/RS)® -3.72 [-5.08, -2.35] <.001 -6.19 [-7.58, -4.80] <.001
Mode (Tastatur) ® -1.36 [-2.46, 0.26] <.05 -1.40 [-2.01, -078] €.001
Mode*Gruppe 0.43[-1.26, 2.12] .61 1.90 [0.94, 2.85] <.001

Anm: Zuféllige-Effekte; Dummy-Kodierung, Konfidenzintervalle geschétzt mittels Bootstrap-Methode;
p-Werte sind fiir t-Statistiken unter Verwendung der Satterthwaite-Methode fiir Freiheitsgrade im Nenner.

Aus Tabelle 3 ist ersichtlich, dass die Zugehorigkeit zur Gruppe der Kinder mit LRS/RS eine
signifikant geringere Rechtschreibleistung in beiden Aufgaben fiir alle Rechtschreibregeln
(Abschreiben: GKS: 8 = -6.67, VL: 8 = -9.14 und Sonstige: 8 = -3.72; Bildbeschreibung GKS:
B =-12.11, VL:  =-17.90 und Sonstige: § = -1.40) vorhersagte. Der Einfluss des Schreibmediums
wurde im Modell fiir die GKS (Abschreiben: 8 = -2.38; Bildbeschreibung: § = -2.40) und sonstige
Rechtschreibregeln (Abschreiben 8 = -1.36; Bildbeschreibung: 5 = -1.40) als signifikant beobach-
tet, nicht aber fiir die Vokalldnge (Abschreiben f3 = -0.58; Bildbeschreibung: § = -0.33). Demnach
fithrte der Einfluss des Schreibmediums zu einer geringeren Rechtschreibgenauigkeit in GKS und
Selbstkorrekturen.

Fiir die Bildbeschreibung zeigte sich im LMM eine Interaktion zwischen den Untersuchungs-
gruppen und dem Schreibmedium (GKS: # = 2.90 und Sonstige; = 2.90). Diese bedeutete fiir die
Kontrollkinder, dass die Rechtschreibgenauigkeit beim Tippen auf der Computertastatur abnahm
(GKS: Hand: M = 96.40, SD = 3.85 vs. Tastatur M = 94.00, SD = 5.63; Sonstige: Hand: M = 98.76,
SD = 1.77 vs. Tastatur M = 97.36, SD = 2.38), wihrend sich die Rechtschreibleistung der Kinder
mit LRS/RS beim Schreiben mittels Tastatur verbesserte (GKS: Hand: M = 83.90, SD = 9.63 vs.
Tastatur M = 84.40, SD = 6.63; Sonstige: Hand: M = 92.50, SD = 4.60 vs. Tastatur M = 93.00, SD
=3.63) im Vergleich zum Schreiben mit der Hand.
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Auflerdem bedeutete der signifikante Einfluss von Geschlecht eine schlechtere Rechtschreibleis-
tung fiir Jungen sowohl fiir das Abschreiben als auch die Bildbeschreibung. Die meisten Fehler
traten bei der Markierung der Vokallidnge auf. Ein Einfluss des Alters ging aus dem Modell hin-
gegen nicht hervor.

3.4 Schreibzeiten

Zur Analyse der Schreibzeiten wurde die individuelle Schreibzeit pro Wort [SZ (sec)/Wort] als
abhangige Variable in den LMMs beriicksichtigt. Tabelle 4 (oben) gibt die geschitzten Modellpa-
rameter, Konfidenzintervalle und p-Werte an.

Tab. 4: Gemischte Modelle fiir Schreibzeiten und Korrekturverhalten

Schreibzeiten (sec / Wort)

Probanden SD @ 0.44 [0.00, 1.37] 1.09 [0.00, 1.74]

Residuale SD @ 2.52 [2.06, 2.86] 2,36 [1.93, 2.82]

Intercept 12.67 [7.50, 17.84] <.001 13,34 [7.74, 18.95] <.001
Alter -0.68 [-1.13, -0.22] <.05 -0.83 [-1.33, -0-34] <.05
Geschlecht® (Jungen) 0.51[-0.48, 1.52] .32 1.04 [-0.04, 2.12] .07
Gruppe (LRS/RS) ® -0.30 [-1,68, 1.08] .67 -0.01 [-1.41, 1.40] .99
Mode (Tastatur) ® 0.40 [-0.87, 1.66] 54 1.60 [0.42, 2.80] <.05
Mode*Gruppe 2.39 [0.44, 4.33] <.05 1.30 [-0.53, 3.19] .17
Korrekturverhalten (%)

Probanden SD 2 1,21 [0.00, 2.29] 3.81[0.00, 5.60]

Residuale SD @ 5,14 [4.38, 5.75] 6.72 [5.50, 8.09]

Intercept 12.40 [2.15, 22.64] <.05 25.24[8,10, 42.38] €.001
Alter -0,84 [-1.74, 0,06] .07 -1.73 [-3.24, -0,21] <.05
Geschlecht® (Jungen) 0.66 [-1.32, 2.64] 52 -2.29 [-1,04, 5.61] .19
Gruppe (LRS/RS) ® -0,65 [-3.43, 2.12] .65 -0,66[-4.84, 3.52] .76
Mode (Tastatur) ® 6,35 [3.79, 8.89] €.001 7,37 [3.97, 10.76] €.001
Mode*Gruppe 2.96 [-0.95, 6.88] 14 5.60 [0.37, 10.82] .05

Anm: 2Zuféllige-Effekte; PDummy-Kodierung, Konfidenzintervalle geschatzt mittels Bootstrap-Methode;
p-Werte sind fiir t-Statistiken unter Verwendung der Satterthwaite-Methode fiir Freiheitsgrade im Nenner.

Die Ergebnisse unterschieden sich zwischen den Aufgaben: In der Abschreibaufgabe wurde kein
signifikanter Einfluss von Gruppe und Schreibmedium auf die Schreibzeiten beobachtet. Aller-
dings war die Interaktion beider Variablen signifikant. Dies wies darauf hin, dass sich der Mode-
Effekt je nach Gruppenzugehorigkeit unterschiedlich auswirkte. Beim Abschreiben mit der Hand
waren die Kinder mit LRS/RS (M = 4.85, SD = 1.45) schneller als die Kontrollkinder (M = 5.16,
SD = 1.44). Beim Abtippen war es genau umgekehrt (Kinder mit LRS/RS: M = 7.62, SD = 4.58;
Kontrollkinder M = 5.56, SD = 2.29).

In der Bildbeschreibung zeigte sich ein signifikanter Einfluss des Schreibmediums ( = 1.60)
auf die unterschiedlichen Schreibzeiten im LMM. Beim Schreiben mit der Hand waren die Kinder
beider Gruppen (Kinder mit LRS/RS: M = 4.29, SD = 1.54; Kontrollkinder: M = 4.27, SD = 1.43)
langsamer als beim Tippen auf der Computertastatur (Kinder mit LRS/RS: M = 7.20, SD = 4.38;
Kontrollkinder: MW = 5.88, SD = 1.54).

Zusitzlich lie3 sich ein signifikanter Einfluss des Alters in beiden Aufgaben identifizieren. Die
mittlere Schreibzeit reduzierte sich mit jedem Lebensjahr um f = -0,68 Sekunden pro Wort fiir
das Abschreiben bzw. = -0,83 Sekunden pro Wort bei der Bildbeschreibung.

3.5 Korrekturverhalten

Bei der Analyse des Korrekturverhaltens fiel auf, dass sich der Zeitpunkt, zu dem die Kinder eine
Korrektur vornahmen, zwischen den Medien unterschied. Wahrend Tippfehler am Computer
tiberwiegend sofort korrigiert wurden, erfolgte die Korrektur der Schreibfehler meist nach einem
erneuten Lesen des Textes.
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Das Korrekturverhalten wurde tiber die Anzahl an Selbstkorrekturen in Prozent [SK (%)] opera-
tionalisiert. Tabelle 4 (unten) berichtet die Parameter und statistischen Kennwerte.

Fiir beide Aufgaben zeigten die separat durchgefithrten LMM:s einen signifikanten Einfluss des
Schreibmediums auf die Anzahl an Selbstkorrekturen. Die Anzahl an Selbstkorrekturen (in %)
erhohte sich beim Abschreiben signifikant fiir alle Kinder, wenn sie von der Hand (Kinder mit
LRS/RS: M = 2.48, SD = 3.24; Kontrollkinder: M = 3.17, SD = 2.81) zur Computertastatur wech-
selten (Kinder mit LRS/RS: M = 11.79, SD = 8.14; Kontrollkinder: M = 9.52, SD = 5.35). Gleiches
galt fir die Bildbeschreibung: Kinder beider Gruppen korrigierten mehr, wenn sie tippten (Kin-
der mit LRS/RS: M = 18.86, SD = 11.39; Kontrollkinder: M = 13.99, SD = 9.06), als wenn sie mit
der Hand schrieben (Kinder mit LRS/RS: M = 6.01, SD = 4.10 Kontrollkinder: MW = 6.62, SD =
5.82). Zusitzlich fand sich eine signifikante Interaktion zwischen dem Schreibmedium und der
Gruppe. Die Interaktion zeigte an, dass sich Kontrollkinder beim Schreiben mit der Hand mehr
korrigierten (M = 6.62, SD = 5.82 vs. LRS/RS: (M = 6.01, SD = 4.10), wihrend Kinder mit LRS/RS
mehr Tippfehler korrigierten (M = 18.86, SD = 11.39 vs. Kontrollkinder: M = 13.99, SD = 9.06).

4  Diskussion

In der vorliegenden Studie verglichen wir den Einfluss des Schreibmediums (d.h. Hand vs. Tas-
tatur) auf die Schreibfahigkeiten von Kindern mit und ohne LRS/RS in einer Aufgabe zum Ab-
schreiben und einer freien Textproduktion anhand einer Bildbeschreibung. Wir analysierten die
Rechtschreibgenauigkeit, Schreibzeiten und das Korrekturverhalten der Kinder getrennt fiir beide
Aufgaben. Im Folgenden diskutieren wir die Ergebnisse anhand der drei erhobenen Parameter
und ordnen unsere Befunde in die gegenwirtige Literatur ein.

4.1 Rechtschreibgenauigkeit

Wir untersuchten den Einfluss des Schreibmediums auf die Rechtschreibgenauigkeit anhand der
von Jung et al. (2021) vorgeschlagenen regelspezifischen Analyse, mit der sich tiber einzelne
Rechtschreibregeln beispielsweise phonologische (iiber die Vokalldnge) und syntaktische Prozes-
se (Uiber die GKS) erfassen lassen.

Ubereinstimmend mit den bisherigen Ergebnissen auf Einzelwortebene (Jung et al., 2021) un-
terschied sich die Rechtschreibgenauigkeit beim Abschreiben und der Bildbeschreibung signifi-
kant zwischen beiden Gruppen, auch auf der Ebene der Textproduktion. Kindern mit LRS/RS
unterliefen in beiden Aufgaben signifikant mehr Fehler als Kindern der Kontrollgruppe. Dieser
Befund zeigte sich fiir alle Regeln und weist auf Defizite auf mehreren linguistischen Ebenen hin
(Berninger, Winn, et al., 2008; Cidrim & Madeiro, 2017). Dartiiber hinaus verdeutlicht der signi-
fikante Einfluss des Geschlechts, dass diese Probleme bei Jungen noch einmal gravierender waren
als bei Méadchen (Berninger & Fuller, 1992; Berninger, Nielsen, et al., 2008).

Hinsichtlich des Mode-Effekts auf die Rechtschreibleistung fand sich kein Zusammenhang
zwischen dem Schreibmedium und der phonologischen Bewusstheit, erfasst iiber die Vokallange
(vgl. Moll et al., 2009). Allerdings wurden die GKS und sonstige Regeln insofern signifikant vom
Schreibmedium beeinflusst, als dass sie 6fter fehlerhaft geschrieben wurden. Als mégliche Ursa-
chen fiir diesen Befund lassen sich drei wesentliche Griinde anfiihren: Erstens ist die Grof3schrei-
bung mit zusétzlichem schreibmotorischem Aufwand verbunden (d.h. den zusitzlichen Tasten-
druck der Umschalt-Taste). Dieser zusitzliche motorische Aspekt konnte zu einer héheren Feh-
lerrate fithren. Zweitens stellt die Grofischreibung von Wortern innerhalb eines Satzes grund-
sitzlich eine der grofiten Schwierigkeiten der deutschen Sprache dar (Giinther & Niinke, 2005).
Drittens konnte der beobachtete Verzicht auf korrekte GKS in informellen Schreibkontexten (wie
zum Beispiel Textnachrichten) die Rechtschreibleistung beim Schreiben mit der Tastatur auch
in formellen Untersuchungen der Schriftsprache beeinflussen. So beobachteten unter anderem
Wood et al. (2014), dass beim Verschicken von Textnachrichten in sozialen Medien hiufig auf die
Kapitalisierung verzichtet wird. Gleichzeitig scheint das Schreiben mittels Tastatur insgesamt an-
falliger fur Tippfehler zu sein, wie auch der signifikante Mode-Effekt fiir die Kategorie sonstige
Fehler verdeutlicht (Goldberg et al., 2003).

Die signifikante Interaktion zwischen Untersuchungsgruppe und Schreibmedium deutete dar-
auf hin, dass sich der Wechsel vom Schreiben mit der Hand hin zur Tastatur bei der Bildbeschrei-
bung unterschiedlich auf die Kinder mit und ohne LRS/RS auswirkte. Kinder mit LRS/RS verbes-
serten sich in der GKS im Vergleich zur Kontrollgruppe. Dieser Effekt fand sich auch fiir die Ka-
tegorie sonstige Fehler, nicht jedoch fiir die Vokalldnge.
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Entgegen anderslautenden Befunden in der Literatur beobachteten wir keinen signifikanten Ef-
fekt des Alters auf die Rechtschreibgenauigkeit in beiden Aufgaben (vgl. Jung et al., 2021; Feng
et al., 2019; Horne et al., 2011; Goldberg, 2003), wenn auch eine Tendenz fiir einen moglichen
Zusammenhang. Bedeutsam ist dieser Befund im Vergleich zu den Ergebnissen von Jung und
Kollegen (2021). Die Autoren berichteten, dass beim Diktatschreiben in derselben Stichprobe
mit zunehmendem Alter signifikant weniger Rechtschreibfehler in beiden Gruppen auftraten.
Eine Erklarung fiir diesen Widerspruch liegt moglicherweise in der Art der Aufgabe: Das Wort-
material, das Jung und Kollegen (2021) fiir ihr Liickensatzdiktat verwendeten, wurde aus dem
Curriculum der Klassenstufen 5 bis 7 ausgewahlt [Bildungsplan Sekundarstufe I, Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (KM), 2016]. Damit waren die Stimuli fiir jiingere
Kinder per se schwieriger als fiir dltere. Im Gegensatz dazu ist eine Abschreibaufgabe, bei der
die korrekte Wortform visuell vorgegeben ist, fiir alle Altersgruppen leichter zu losen, was sich
auch in der hohen Rechtschreibgenauigkeit in dieser Aufgabe zeigt. Bei der freien Textproduktion
konnten die Kinder hingegen versuchen, potenzielle Rechtschreibfehler zu vermeiden, indem sie
nur einfache, ihnen bekannte Worter fiir die Bildbeschreibung verwendeten, was eine altersunab-
héngige Strategie sein sollte. Zusammenfassend scheint es also erwartbar, dass die verschiedenen
Aufgaben auch unterschiedlichen Einfliissen des Schreibmediums unterliegen.

4.2 Schreibzeiten

Hinsichtlich der Schreibzeiten konnten wir fiir die Abschreibaufgabe weder fiir die Gruppenzu-
gehorigkeit noch fiir das Schreibmedium einen signifikanten Einfluss auf die Schreibgeschwin-
digkeit beobachten, jedoch eine signifikante Interaktion beider Variablen. Diese verweist auf un-
terschiedliche Schreibzeiten in den Gruppen in Abhéngigkeit des Schreibmediums. Kinder mit
LRS/RS waren schneller beim Abschreiben, und Kontrollkinder waren schneller beim Abtippen.
Fir die Einzelwortebene konnten Jung et al. (2021) diesen Befund dagegen nicht beobachten.
Dies kann verschiedene Griinde haben. Zum einen korrigierten wir in der vorliegenden Analyse
die Schreibzeiten nicht fiir die Dauer der Selbstkorrekturen, so dass sich die Korrekturzeiten zu
den reinen Schreibzeiten addierten. Da Kinder mit LRS/RS am Computer deskriptiv betrachtet
mehr korrigierten als die Kontrollkinder, sind die Schreibzeiten insgesamt héher — wenn auch
nicht signifikant. Der Zusammenhang zwischen Selbstkorrekturen und Schreibzeiten wird auch
in bisherigen Befunden in der Literatur berichtet (Berninger et al., 2015; Wollscheid, Sjaastad,
Tomte, et al., 2016) Zum anderen fanden Jung und Kollegen (2021) identische Schreibzeiten auf
Einzelwortebene fiir beide Gruppen in der handschriftlichen Bedingung. In der aktuellen Studie,
d.h. auf Textebene, hingegen schrieben die Kinder mit LRS/RS mit der Hand etwas schneller als
die Kontrollkinder (vgl. Berninger, Nielsen, et al., 2008; Sumner et al., 2013; fiir gegensitzliche
Befunde).

Die Schreibgeschwindigkeit bei der Bildbeschreibung wurde allein durch das Schreibmedium
beeinflusst. Die Kinder in beiden Gruppen benétigten fiir die Bildbeschreibung am Computer si-
gnifikant mehr Zeit pro Wort als beim Schreiben mit der Hand. Ahnliche Ergebnisse wurden be-
reits in fritheren Untersuchungen berichtet (Alves et al., 2016; Connelly et al., 2007; Feng et al.,
2019; Wollscheid, Sjaastad, & Tomte, 2016) und fanden sich auch auf Einzelwortebene (Jung et
al., 2021). Sie lassen sich moglicherweise auf eine geringere Vertrautheit mit dem Medium Com-
puter zuriickfithren (Berninger et al., 2015; Wollscheid, Sjaastad, Tomte, et al., 2016). Mit dem
Alter nimmt auch die Nutzung und damit die Vertrautheit im Umgang mit digitalen Medien zu
(Horne etal., 2011). Entsprechend diesen Erwartungen zeigten die vorliegenden Ergebnisse, dass
das Alter einen signifikanten Zusammenhang mit der Linge der Schreibzeiten aufwies. Mit zu-
nehmendem Alter stieg die Schreibgeschwindigkeit in beiden Aufgaben. Obwohl in der Litera-
tur dhnliche Befunde berichtet wurden (Sumner et al., 2013; Weigelt-Marom & Weintraub, 2018),
mochten wir an dieser Stelle auf eine Limitierung der vorliegenden Studie hinweisen: Wir haben
nicht erfasst, inwieweit die Kinder unterschiedliche Instruktionen zum Schreiben mittels Tasta-
tur, zum Beispiel in der Schule, erhalten haben. Dariiber hinaus haben wir vom Alter der Kinder
auf ihre Computererfahrung geschlossen und diese nicht mittels eines standardisierten Fragebo-
gens (z.B. INCOBI-R, Richter, Naumann, & Horz, 2010) erfasst. Aus diesen Griinden kdnnen wir
keine Aussage dariiber treffen, inwieweit derlei Effekte die Schreibzeiten kausal beeinflusst haben.

4.3 Korrekturverhalten

In beiden Aufgaben zeigte sich ein signifikanter Einfluss des Schreibmediums auf das Korrektur-
verhalten. In der Abschreibaufgabe war dieser Einfluss unabhingig von den Untersuchungsgrup-
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pen: Die Kinder beider Gruppen korrigierten ihre Rechtschreibung signifikant haufiger, wenn
sie mittels Tastatur schrieben im Vergleich zum handschriftlichen Schreiben. Die Zunahme an
Selbstkorrekturen ist damit zu erkldren, dass das Tippen mit der Computertastatur fehleranfalli-
ger ist als das Schreiben mit der Hand, was sich auch allgemein in der reduzierten Rechtschreibge-
nauigkeit zeigte (Feng et al., 2019; Freeman et al., 2005; Goldberg et al., 2003). Interessanterweise
wurden die Selbstkorrekturen eher ,,online, das heifit wahrend der Abschreibaufgabe, durch-
gefithrt und nicht am Ende des Textes, wie es normalerweise beim handschriftlichen Schreiben
meist der Fall ist. Damit verhielten sich die Kinder in dieser Studie &hnlich wie bereits von Gold-
berg et al. (2003) fur &ltere Kinder berichtet.

Bei der Bildbeschreibung fand sich tiber den reinen Mode-Effekt hinaus eine signifikante In-
teraktion zwischen dem Schreibmedium und den Untersuchungsgruppen. Kinder mit LRS/RS
korrigierten ihre Schreibfehler beim Schreiben mit der Hand weniger hiufig als die Kinder in
der Kontrollgruppe. Thre Fehler beim Tippen auf der Computertastatur korrigierten sie indes
héufiger. Letzteres ist auch in fritheren Studien schon berichtet worden (Goldberg et al., 2003;
Wollscheid, Sjaastad, & Temte, 2016; Wollscheid, Sjaastad, Tomte, et al., 2016). Dennoch ist die-
ses Ergebnis fiir die aktuelle Studie eher tiberraschend, da die Kinder hier keine visuelle Riick-
meldung tiber ihre Rechtschreibleistung, wie durch eine automatische Fehlerkorrektur, erhielten.
Moglicherweise lassen sich die Befunde darauf zuriickfiithren, dass die Kinder mit LRS/RS insge-
samt langsamer auf der Computertastatur schrieben als mit der Hand, wodurch ihnen Tippfeh-
ler leichter auffielen. Gleichzeitig konnten gedruckte Blockbuchstaben die Lesbarkeit der eigenen
Texte verbessern (MacArthur, 2009) und Tippfehler besser erkannt werden. Allerdings waren die
Korrekturversuche der Kinder mit LRS/RS weniger erfolgreich, was sich in einer insgesamt redu-
zierten Schreibgenauigkeit (d. h. mehr Fehlern) abbildete. Ahnliche Ergebnisse wurden auch auf
Einzelwortebene berichtet (Jung et al., 2021; Morken & Helland, 2013).

Letztlich lie3 sich beobachten, dass die Anzahl an Selbstkorrekturen mit zunehmendem Al-
ter abnahm, was aller Wahrscheinlichkeit nach auf eine zunehmende Sicherheit im Umgang mit
dem Computer zuriickgefithrt werden kann. Es ist ebenfalls wahrscheinlich, dass eine zusétzli-
che automatische Fehlererkennung durch ein Textverarbeitungsprogramm den Anteil der Selbst-
korrekturen sogar noch erhoht hatte. Ohne diese zusatzliche Unterstiitzung profitierten die Kon-
trollkinder nicht vom Schreiben mit der Computertastatur. Die Kinder mit LRS/RS in der Bild-
beschreibung hingegen schon, anders als beim Abschreiben oder dem Schreiben nach Diktat
(Jung et al., 2021).

5 Zusammenfassung und Implikationen fiir die Praxis

Zusammenfassend zeigte unsere Studie, dass sich Rechtschreibgenauigkeit, Schreibzeiten und Kor-
rekturverhalten verandern kénnen, wenn Kinder mit und ohne LRS/RS bei der Textproduktion
vom Schreiben mit der Hand hin zur Computertastatur wechseln. Diese Verdnderungen betref-
fen insbesondere die GKS, die sich durch das gleichzeitige Driicken der Umschalt-Taste von allen
anderen Rechtschreibregeln abhebt. Mit dem Schreiben assoziierte linguistische Prozesse, wie
die phonologische Bewusstheit (gemessen tiber die Vokalldngendiskrimination), bleiben davon
unberithrt. Anders als die Kontrollkinder, profitierten die Kinder mit LRS/RS vom Schreiben
auf der Tastatur und machten weniger Fehler bei der Bildbeschreibung am Computer als mit der
Hand, was durch vermehrte Selbstkorrekturen bedingt zu sein schien. Das bedeutet jedoch nicht,
dass allein das Schreiben mittels Tastatur zu einer héheren Rechtschreibgenauigkeit fithrt.

Auf Grundlage der vorliegenden Studienergebnisse ergeben sich fiir die computerbasierte Un-
tersuchung von Rechtschreibfihigkeiten unter anderem folgende Implikationen: Erstens ermog-
licht die Betrachtung einzelner Rechtschreibregeln genauere Riickschliisse auf die mit dem Sch-
reiben assoziierten linguistischen und syntaktischen Prozesse. Diese wiren bei einer dichoto-
men richtig/falsch-Bewertung auf Gesamtwortebene nicht in einem vergleichbaren Mafle mog-
lich. Zweitens lasst sich diese regelspezifische Betrachtung sowohl auf Einzelwort- als auch auf
Textebene anwenden. Dabei sollte jedoch beriicksichtigt werden, dass die verschiedenen Aufga-
ben unterschiedliche Vor- und Nachteile mit sich bringen: Aufgaben zum Diktat- und Abschrei-
ben haben den Vorteil, dass sie sich leicht standardisieren lassen. Sie erfordern auflerdem keine
Textplanungsprozesse (Morken & Helland, 2013). Die Ergebnisse beim Diktatschreiben kénnen
jedoch z.B. durch Prosodie, dialektale Einfliisse und Diktiergeschwindigkeit beeinflusst werden,
wihrend sich eine geringere Lesekompetenz vor allem negativ auf die Abschreibleistung auswir-
ken kann (Re & Cornoldi, 2015). In der freien Textproduktion ist es moglich, dass die Analyse
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von Rechtschreibfehlern durch die Wortwahl der Kinder verzerrt wird, weil die Kinder kompli-
ziertere Worter vermeiden konnten. Letztlich konnen diese Besonderheiten dazu fithren, dass
Mode-Effekte sich unterschiedlich fiir verschiedene Aufgaben zeigen. Dies wiirde erkléren, wes-
halb sie sich nicht auf Einzelwortebene, sondern erst auf Textebene zeigen. Ein Hinweis darauf
wiren die Unterschiede in der Textlidnge bei der Bildbeschreibung, die sich auch in weiteren Stu-
dien gezeigt haben (Feng et al., 2019; Goldberg et al., 2003). Werden diese Aspekte berticksich-
tigt, zeigt sich die computerbasierte Untersuchung von Schriftsprachkompetenzen als vielver-
sprechendes Instrument fiir den Einsatz in piddagogischen und therapeutischen Kontexten.
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Expressive und rezeptive Verarbeitung des
grammatischen Genus bei Kindern mit
und ohne Sprachentwicklungsstorungen —
ein Work in Progress-Bericht*

The expressive and receptive processing of
grammatical gender in children with developmental
language disorder (DLD) and in typically
developing children — a work in progress report

Annika Kirschenkern, Jiirgen Cholewa & Thomas Glinther

Zusammenfassung

Hintergrund: Es existieren nur einzelne Studien, die expressive Genusdefizite bei Kindern mit einer
(spezifischen) Sprachentwicklungsstorung ((S)SES) untersucht haben. Die rezeptive Genusverarbeitung
sprachauffilliger Kinder wurde unseres Wissens nach bisher nicht untersucht.

Fragestellungen: Zeigen Kinder mit einer SES Schwierigkeiten bei der expressiven und rezeptiven Verar-
beitung von Genus? Unterstiitzt eine langsamere Darbietungsgeschwindigkeit die rezeptive Genusverar-
beitung? Wie hdngen Expression und Rezeption bei SES Kindern zusammen?

Methode: 68 Kinder (34 SES, 34 Kontrollen, deutsche Muttersprache) bearbeiteten eine Satz-Bild-Zuord-
nungsaufgabe mit Blickbewegungsuntersuchung. So wurde iiberpriift, ob die Kinder Genusinformatio-
nen in genuskongruenten Wortern zur Pradiktion eines Nomens nutzten (Rezeption). Mithilfe einer Be-
nennaufgabe und der Abfrage der Nomen der Blickbewegungsaufgabe wurde die expressive Verwendung
genuskongruenter Artikel iiberpriift.

Vorliufige Ergebnisse/Schlussfolgerungen: In unseren ersten Daten zeichnete sich ab, dass nur einzelne
sprachauffillige Kinder Artikel mit falschem Genus expressiv verwendeten. Trotz Ausschluss der Items,
fiir die die Kinder das Genus expressiv nicht benennen konnten, zeigten sie eine schwéchere Reaktion auf
die Genusinformationen in genuskongruenten Wortern als die Kontrollgruppe und nutzten diese damit
weniger effizient zur Pradiktion eines Nomens. Hinsichtlich der Genusnutzung profitierten nur jiingere
SES-Kinder von einer langsamen Sprechgeschwindigkeit. Weiterhin zeigten sich keine signifikanten Zu-
sammenhénge zwischen Expression und Rezeption bei den SES-Kindern (Ausnahme: Abfrage der No-
men der Blickbewegungsaufgabe selbst).

Schliisselworter

(Spezifische) Sprachentwicklungsstorung, grammatisches Genus, Blickbewegungsuntersuchung, Sprech-
geschwindigkeit, Expression, Rezeption

Abstract

Background: A few studies have investigated expressive deficits in the use of grammatical gender in child-
ren with specific language impairment (SLI). To our knowledge, the receptive gender processing of lan-
guage-impaired children has never been investigated.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Aims: Do children with developmental language disorder (DLD) have difficulties with the expressive and
receptive processing of gender? Does a slow speech rate assist reception? How are expression and recep-
tion related in DLD?

Method: 68 children (34 DLD, 34 controls, native German speakers) were subjected to a sentence-picture
matching task with eye-tracking to investigate whether they used gender information in congruent words
for prediction of a noun (reception). The expressive usage of gender-congruent articles was assessed by
means of a picture-naming task and by testing the nouns used in the eye-tracking task.

Preliminary results/conclusions: Only a few children with DLD showed expressive gender deficits.
Despite the exclusion of items for which they could not name the corresponding article, they showed a
weaker gender effect than the controls in the eye-tracking task. Younger children with DLD benefited
from a slow speech rate concerning gender processing. There were no significant correlations between
expression and reception (exception: naming of articles corresponding to the nouns in the eye-tracking
task).

Key words

Specific language impairment (SLI), Developmental language disorder (DLD), grammatical gender, eye-

tracking, rate of speech, expression, reception

1 Einleitung

Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung (SES) leiden unter Stérungsprofilen, die diver-
se sprachliche Ebenen und Verarbeitungsprozesse betreffen konnen (Aussprache, Wortschatz,
Grammatik und Kommunikation) (Kannengieser, 2012; Cholewa, 2020). Stérungen auf der Ebe-
ne der Grammatik nehmen dabei eine zentrale Rolle ein, denn sie werden als die stirksten sowie
andauerndsten Defizite bei Kindern mit einer SES beschrieben (Siegmiiller & Beier, 2015). Eine
Kategorie innerhalb der Grammatik ist das grammatische Genus. Zu spezifischen expressiven
Genusdefiziten bei monolingual deutschen Kindern mit einer SES gibt es allerdings keine neue-
ren Studien und vorhandene éltere Forschungsliteratur (z. B. Clahsen, 1988; Roberts & Leonard,
1997) liefert inkonsistente Ergebnisse oder keine detaillierten Informationen iiber die Haufigkeit
einzelner Fehlertypen. Die rezeptive Verarbeitung des grammatischen Genus bei Kindern mit
SES wurde unseres Wissens nach bisher gar nicht systematisch untersucht.

Die vorliegenden Ergebnisse zur Genusverarbeitung bei Kindern mit einer SES sind als Work
in Progress zu verstehen und Teil eines DFG-geforderten Projektes an der RWTH Aachen. Sie
wurden im Rahmen der 11. Interdisziplindren Tagung {iber Sprachentwicklungsstérungen (ISES-
11) im Jahr 2020 vorgestellt.

1.1 Grammatisches Genus im Deutschen

Im Deutschen sind Nomina einer von drei Genusklassen zugeordnet (Maskulinum, Femininum
oder Neutrum) und die morpho-phonologische Form anderer Worter wie Artikel, Adjektive
oder Pronomen dndert sich in Abhéngigkeit vom Genus des dazugehdrigen Nomens. Diese Ab-
héngigkeit wird Genuskongruenz genannt (Wegener, 1995).

Das Genus vieler Nomina kann vom biologischen Geschlecht (Onkel und Vater sind z.B. mas-
kulin) oder von Suffixen abgeleitet werden (z. B. Worter, die auf -heit enden, sind immer feminin)
(vgl. ebd.). Meistens, allerdings, kann das Genus eines Nomens nur anhand der Flexion dazuge-
hériger Worter in Nominalphasen erkannt werden (Wegener, 1995; Bufimann, 2008). In der No-
minalphrase einK schinerASK LoweM4SK verweisen z. B. die Kombination des unbestimmten Ar-
tikels ein und des Adjektivs schoner auf ein maskulines Genus. Erschwerend kommt hinzu, dass
die Flexion genuskongruenter Worter mit Kasus und Numerus kovariiert und nicht immer ein-
deutig einem bestimmten Kasus, Numerus oder Genus zugewiesen werden kann. Der bestimmte
Artikel die kann sich z.B. auf ein feminines Nomen im Nominativ Singular oder auf ein Nomen
jeden grammatischen Geschlechts im Nominativ Plural beziehen. Um das Genus eines Nomens
anhand flektierter, genuskongruenter Worter zu erkennen, miissen also vielféltige Abhéngigkei-
ten und Ambiguititen beachtet werden. Dies bedeutet im Umkehrschluss, laut Siegmiiller und
Kauschke (2006), auch, dass das Wissen iiber das deutsche Genussystem und die korrekte Zu-
weisung des Genus eines Nomens essenziell ist, um Kasus und Numerus expressiv (und rezep-
tiv) korrekt zu verwenden.
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1.2 Expressive Verarbeitung des grammatischen Genus bei Kindern mit und ohne SES

Trotz der Komplexitit des deutschen Genussystems und der Abhéngigkeit genuskongruenter
Worter von Kasus und Numerus werden diese von Kindern mit unauffilliger Sprachentwicklung
sehr frith korrekt verwendet. Ab etwa 2 Jahren verwenden Kinder zunehmend genusspezifische
Artikelformen (Bewer, 2004; Szagun, Stumper, Sondag, & Franik, 2007) und erkennen Regelbrii-
che bei der Genuskongruenz zwischen Artikeln und Nomina (Bobb & Mani, 2013). Bereits mit
einem Alter von 3 Jahren verwenden Kinder fast ausschliefllich korrekte Artikel innerhalb von
Nominalphrasen. So betrug die Fehlerrate in Spontansprachanalysen von Szagun et al. (2007) bei
3-Jahrigen unter 10 %.

Im Gegensatz dazu zeigen spracherwerbsgestorte Kinder laut einiger Studien auch jenseits ei-
nes Alters von 3 Jahren Defizite bei der Verwendung korrekter Flexionen. Diese Kinder lassen
die im Deutschen innerhalb von Nominalphrasen hiufig obligatorischen Artikel weg, verwen-
den keine Genusmarkierungen oder unspezifische Formen wie de anstatt des korrekten Artikels
(Clahsen, 1988; Motsch, 2017). Weiterhin machen sprachauffillige Kinder Fehler bei der Zuwei-
sung des korrekten Genus und verwenden entsprechend falsche Formen (Clahsen, 1988; Kan-
nengieser, 2012; Motsch, 2017). Clahsen (1988) untersuchte z.B. zehn Kinder mit einem Dys-
grammatismus im Alter zwischen 3;2 und 9;6 Jahren und beobachtete, dass diese im Mittel 55 %
der obligatorischen Artikel ausliefen. Zudem wurden genusmarkierte Artikel haufig scheinbar
unsystematisch verwendet oder bestimmte Genuskategorien iibergeneralisiert. Clahsen (1988)
beschrieb Defizite bei der korrekten Genusmarkierung daher als typisches Merkmal dysgram-
matischer deutscher Kinder. Spontansprachdaten einer aktuelleren Studie von Scherger (2015),
die zehn 4-7-jahrige Kinder mit einer Spezifischen Sprachentwicklungsstérung (SSES)1 unter-
suchte und in der es primar um Kasuserwerb ging, fand eine deutlich niedrigere Auslassrate von
12 % der obligatorischen Artikel. Eine weitere Studie von Roberts und Leonard (1997) zeigte ei-
nen insgesamt niedrigen Anteil korrekt verwendeter Artikel (52 %) in Spontansprachdaten acht
monolingual deutscher Kinder mit einer SSES im Alter zwischen 4;7 und 7;2 Jahren. Allerdings
ging der Grofiteil der Fehler auf Auslassungen zuriick und nur ein kleiner Teil der Fehler von 7 %
war auf die Verwendung einer falschen Artikelform (falsches Genus oder andere Form) zuriick-
zufiihren.

1.3 Rezeptive Verarbeitung des grammatischen Genus

Uber die rezeptive Verarbeitung des grammatischen Genus bei deutschen Kindern gibt es bis-
her kaum Literatur. Die meisten vorhandenen Studien verwendeten einen pridiktiven Ansatz.
Grundannahme dieses Ansatzes ist, dass Zuhorer wihrend der Darbietung eines Satzes voraus-
schauend denken und bereits vor Darbietung aller sprachlichen Stimuli Informationen tiber die-
se generieren (Federmeier, 2007). Zuhorer meistern also die Komplexitit und Geschwindigkeit
gesprochener Sprache, indem sie die Fortsetzung eines Satzes auf Basis linguistischer Teilinfor-
mationen und des Kontexts vorhersagen. Ob Kinder Genusmarkierungen kongruenter Worter
nutzten, um ein passendes Nomen bzw. ein entsprechendes Bild vorherzusagen, wurde mithil-
fe eines Blickbewegungsparadigmas untersucht (fiir das Deutsche: Cholewa, Neitzel, Biirgens,
& Giinther, 2019; Lemmerth & Hopp, 2017). Cholewa et al. (2019) fiihrten eine Studie mit 32
sprachunauffilligen Kindern im Alter zwischen 8;2 und 9;8 Jahren durch. Die Aufgabe der Kin-
der war es, das zu einer auditiv dargebotenen Nominalphrase passende Bild aus einer Auswahl
von zwei Bildern so schnell wie moglich anzuschauen. Innerhalb der informativen Trials, bei
denen zwei Nomina eines unterschiedlichen Genus bildlich dargestellt wurden, konnte das Ziel-
bild durch einen genusmarkierten Artikel und ein genusmarkiertes Adjektiv vorhergesagt wer-
den (z.B. ein™4SK kleiner4SK HaseM4SK, Ablenker: einef®™ kleine™™ Rattef*™™). Tatsichlich stieg die
Anzahl der Fixationen auf dem richtigen Bild bereits wihrend der Darbietung des Artikels an.
Kinder mit einer SES wurden mit einem solchen Paradigma bisher allerdings nicht untersucht.

1.4 Einfluss von Sprechgeschwindigkeit auf die Sprachverarbeitung

Zahlreiche Studien zeigten, dass Kinder mit einer SES Sprache langsamer verarbeiten als gleich-
altrige sprachunauffillige Kinder (z. B. Miller, Kail, Leonard & Tomblin, 2001; Montgomery, 2000,
2002, 2005). Vorhandene Forschungsliteratur zeigte auch, dass das Sprachverstindnis von Kin-

1 Im Jahr 2017 postulierten Bishop et al. die Verwendung des Begriffes developmentel language disorder (DLD), der
mogliche biomedizinische Begleiterscheinungen nicht mehr ausschlie8t und z. B. das umstrittene Kriterium der Dis-
krepanz zwischen verbalen und nonverbalen Fihigkeiten nicht mehr berticksichtigt. Das deutsche Pendant dazu ist
der Begriff Sprachentwicklungsstorung (SES). In alterer Literatur wird aber fast ausschlieSlich der Begriff Spezifische
Sprachentwicklungsstorung verwendet (SSES).
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dern mit einer SES durch eine langsamere Sprechgeschwindigkeit unterstiitzt wird (z.B. Camp-
bell & McNeil, 1985; Montgomery, 2005; Nelson, 1976). Montgomery (2005) untersuchte den
Einfluss von Sprechgeschwindigkeit auf das Wortverstandnis mithilfe einer Worterkennungs-
aufgabe. An der Studie nahmen 20 englischsprachige Kinder mit einer Spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung sowie 20 Kinder mit unauffalliger Sprachentwicklung zwischen 6 und 11 Jah-
ren teil. Die Sprechgeschwindigkeit der auditiv dargebotenen Satze wurde dabei in drei Stufen
variiert. Zusammenfassend zeigte sich, dass die lexikalische Verarbeitung der sprachauffilligen
Kinder durch eine langsame Darbietung des Materials deutlich verbessert wurde (schnelle Reak-
tionen und weniger Auslassungen). Montgomery (2005) begriindet dies dadurch, dass die Kinder
bei langsamer Sprechgeschwindigkeit offenbar mehr Zeit hatten, ihre Aufmerksamkeitsressour-
cen effektiv einzusetzen. Bei der Kontrollgruppe zeigte sich allerdings ein gegenteiliger Effekt. Je
langsamer die Darbietungsgeschwindigkeit war, desto langsamer reagierten die Kinder und desto
mehr Zielworter lielen sie aus. Der Grund dafiir war vermutlich, dass es sich bei allen dargebote-
nen Sitzen um grammatikalisch einfache Strukturen handelte, die Sitze keine Herausforderung
fir die Kinder mit altersgeméfler Sprachentwicklung darstellten und diese Kinder daher Schwie-
rigkeiten hatten, ihre Aufmerksamkeit aufrecht zu erhalten (siehe Montgomery, 2005).

Bei der oben vorgestellten Aufgabe von Montgomery (2005) handelt es sich um ein online Mafl
zur Untersuchung von Sprachverarbeitung. Bei dieser Art der Aufgabe werden die Antworten der
Probanden wiahrend der Darbietung des sprachlichen Stimulus gemessen und stellen meistens
eine automatische und unbewusste Antwort auf einen sprachlichen Stimulus dar (Marinis, 2010).
Auch Blickbewegungsuntersuchungen stellen ein solches online Maf3 dar. Im Gegensatz dazu er-
fassen offline Mafle zur Untersuchung von Sprachverarbeitung (z. B. die klassische Satz-Bild-Zu-
ordnungsaufgabe ohne Blickbewegungsmessung) die Interpretation eines Satzes, nachdem die-
ser dargeboten wurde, und messen damit die finale und bewusste Entscheidung eines Proban-
den (ebd.). Die Ergebnisse der Studie von Montgomery (2005) legen daher nahe, dass auch die
rezeptive Verarbeitung des grammatischen Genus bei sprachauftilligen Kindern, gemessen mit-
hilfe einer Blickbewegungsuntersuchung, von der Sprechgeschwindigkeit abhéngig sein konnte.

2  Fragestellung und Zielsetzung

Das Ziel der aktuellen und noch laufenden Studie ist es, die Genusverarbeitung sprachentwick-
lungsgestorter Kinder auf rezeptiver und expressiver Ebene zu untersuchen und mit der Leistung
von Kindern mit unauffilligem Spracherwerb zu vergleichen. Fiir die ersten Analysen ergaben
sich folgende Forschungsfragen:

1) Zeigen Kinder mit einer SES expressive Genusschwierigkeiten?
Fir die Expression erwarteten wir, dass die sprachentwicklungsgestorten Probanden mehr
Fehler bei der Verwendung von Artikeln machen (falsches Genus sowie andere Formen) und
Artikel haufiger auslassen wiirden als die Kontrollgruppe.

2) Zeigen Kinder mit einer SES rezeptive Genusschwierigkeiten? Hilft eine langsamere Darbie-
tungsgeschwindigkeit bei der rezeptiven Genusverarbeitung?
Hinsichtlich der Rezeption, in unserem Fall einer Blickbewegungsuntersuchung, erwarteten
wir, dass die Kinder mit einer SES die Genusinformation in genuskongruenten Wortern nicht
oder nur deutlich spater zur Pradiktion eines Nomens nutzen kdnnen. Wir erwarteten, dass
die sprachauffilligen Kinder von einer langsameren Sprechgeschwindigkeit profitieren und
Genuscues frither zur Identifikation nutzen wiirden. Fiir die Kontrollgruppe erwarteten wir
in Anlehnung an Montgomery (2005) einen gegenteiligen Effekt.

3) Wie hingen expressive und rezeptive Leistungen bei SES Kindern zusammen?
Wir nahmen an, dass das Wissen iiber die Genuszugehorigkeit eines Nomens notwendig ist,
um diese Information auch pradiktiv nutzen zu konnen (auch wenn es denkbar ist, dass man-
che Kinder doch implizites Wissen haben und in einer erzwungenen Wahl durch eine Satz-
Bild-Zuordnungsaufgabe das korrekte Bild priferieren wiirden). Allerdings bedeutet das im
Umbkehrschluss nicht, dass ein Kind, das das Genus vieler Worter expressiv benennen kann,
dieses Wissen auch pradiktiv nutzt. Wir nahmen also an, dass Expression und Rezeption zwei
unterschiedliche Aufgabenbereiche sind. Unter Ausschluss von Items in der rezeptiven Auf-
gabe, fiir die die Kinder nicht den korrekten Artikel benennen konnten, erwarteten wir keine
Korrelationen zwischen Expression und Rezeption.
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3 Methode

3.1 Probanden

Bisher wurden 68 Kinder zwischen 6 und 10 Jahren mit deutscher Muttersprache in die aktuelle
Studie eingeschlossen. Diese wurden iiber Grundschulen, logopédische Praxen und Férderschu-
len mit dem Schwerpunkt Sprache in der Region Aachen (NRW) rekrutiert. Die Hilfte dieser
Kinder wurde der SES-Gruppe zugeordnet (MW = 8;6 Jahre; 16 weiblich). Die andere Hailfte
bestand aus gleichaltrigen und gleichgeschlechtlichen Kindern mit unauffilliger Sprachentwick-
lung und diente als Kontrollgruppe (MW = 8;5 Jahre; 16 weiblich). Die Einteilung der Kinder er-
folgte anhand von Angaben der Eltern und Lehrer beziiglich vorliegender Diagnosen. Zusitzlich
wurden ein Test zur Uberprﬁfung des Grammatikverstindnisses (TROG-D; Fox, 2016) sowie
einzelne Subtests aus einem Test zur allgemeinen Uberpriifung des Sprachstandes (SET 5-10;
Petermann, 2012) durchgefiihrt. In allen Tests erzielten die sprachauffilligen Kinder im Mittel
deutlich schlechtere Ergebnisse als die Kontrollgruppe, zeigten aber heterogene Leistungsprofile
und wiesen jeweils hdufig nur in einzelnen Tests Defizite auf. Die Mittelwerte der erhobenen
T-Werte waren wie folgt: TROG-D (Fox, 2016): Kontrollgruppe: T-Wert = 58,32, SD = 8,13; SES-
Gruppe: T-Wert = 39,15, SD = 10,66; Set 5-10 (Petermann, 2012): Kontrollgruppe: Wortschatz T-
Wert = 55,88, SD = 10,56; semantische Relationen: T-Wert = 56,79, SD = 9,93; Sprachproduktion:
T-Wert = 61,94 , SD = 16,34; SES-Gruppe: Wortschatz T-Wert = 39,47, SD = 7,29; semantische
Relationen: T-Wert = 45,50, SD = 9,70; Sprachproduktion: T-Wert = 42,17, SD = 14,21. Die non-
verbalen kognitiven Fahigkeiten der Kinder wurden mithilfe eines nonverbalen Intelligenztests
(CPM; Bullheller & Hicker, 2002) iiberpriift. Auch hier erzielten die Kinder mit einer SES eine
niedrigere nonverbale Intelligenz: Kontrollgruppe: IQ = 108,42, SD = 15,16; SES-Gruppe: IQ =
92,47 , SD = 14,88. Die niedrigere nonverbale Intelligenz der SES-Gruppe betrachteten wir als
inhédrentes Merkmal dieser Gruppe im Sinne der SES-Definition (developmentel language disor-
der [DLD] nach Bishop et al., 2017). Auch Komorbidititen wie Aufmerksambkeitsdefizit-Hyper-
aktivitdts-Stérungen oder emotionale Stérungen betrachteten wir als inhdrentes Merkmal der
Gruppe sprachauffilliger Kinder. Die Kinder der Kontrollgruppe hatten hingegen keine psychia-
trischen Erkrankungen. Alle Kinder zeigten einen normalen oder korrigierten Visus und hatten
keine neurologischen Erkrankungen. Horstérungen lagen ebenfalls nicht vor.

Die Eltern gaben ihr schriftliches Einverstdndnis zur Studienteilnahme ihres Kindes, nach-
dem sie sowohl miindlich als auch schriftlich aufgeklart worden waren. Auch die Kinder willig-
ten miindlich ein. Fiir ihre Teilnahme erhielten die Kinder 10 Euro in bar oder in Form eines Ge-
schenkes. Die Eltern erhielten eine schriftliche Riickmeldung iiber die Ergebnisse ihres Kindes in
der Begleitdiagnostik. Weiterhin wurde fiir die Studie ein positives Ethikvotum der Ethikkom-
mission der Uniklinik in Aachen eingeholt.

3.2 Messinstrumente

3.2.1 Uberpriifung der expressiven Genusverarbeitung

Um zu tiberpriifen, inwieweit die Kinder das grammatische Genus expressiv beherrschten, wurde
ein bisher unveréffentlichtes Genusscreening von Stumper & Moédden (2019) verwendet. Dieses
bestand aus 43 Items (inkl. dreier Ubungsitems). Die Aufgabe der Kinder war es, aus einer Aus-
wahl von drei Bildern dasjenige zu nennen, das nicht zu den anderen Bildern passte. Dazu fragte
der Ubungsleiter bei jedem Item ,Wer/was passt nicht?. Die Antwort der Kinder darauf sollte
einen bestimmten Artikel im Nominativ und ein Nomen enthalten. Das Screening erfasste alle
korrekten Artikel, Artikel mit falschem Genus, ausgelassene Artikel und andere falsche Artikel
(z.B. default Formen wie de, falscher Kasus oder unbestimmte Artikel). Falls ein Kind das Ziel-
bild nicht benennen konnte oder falsch benannte, wurde nachgefragt oder das Nomen wurde
elizitiert.

Auflerdem wurde iiberpriift, ob die Kinder das grammatische Genus aller Nomina der Blick-
bewegungsuntersuchung kannten und passende bestimmte Artikel zu den Nomina expressiv an-
geben konnten. Die Instruktion lautete wie folgt: ,,Ich zeige dir jetzt immer ein Bild und sage dir
wie das Bild heifit. Du sollst mir dann sagen, ob man der, die oder das sagt.“ Die Aufgabe enthielt
26 Bilder.

3.2.2 Uberpriifung der rezeptiven Genusverarbeitung

SchliefSlich tiberpriiften wir mithilfe einer Satz-Bild-Zuordnungsaufgabe und einer Blickbewe-
gungsuntersuchung die rezeptive Verarbeitung des grammatischen Genus. Wihrend dieser Auf-
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gabe wurden jeweils zwei Schwarz-Weif3-Zeichnungen auf einem Computerbildschirm mit grau-
em Hintergrund prasentiert (siehe Abb. 1). Die Instruktion erfolgte via Video: ,,In dieser Aufgabe
wirst du zwei Bilder sehen. Sieh® dir die Bilder an, wenn sie auf dem Bildschirm erscheinen. Dann
wirst du das Wort Schau und einen kurzen Satz horen. Hore dabei genau zu. Der Satz passt nur
zu einem der beiden Bilder. Wenn du eine Idee hast, zu welchem Bild der Satz gehort, schaue
genau auf das richtige Bild. Versuche dich so schnell wie moglich fiir eines der beiden Bilder zu
entscheiden.“ Nach dem oben beschriebenen Alerting-Signal Schau folgte eine Nominalphrase,
die aus einem unbestimmten Artikel, einem flektierten Adjektiv und einem Nomen bestand (sie-
he Sprechblase in Abb. 1).

Die Zugehorigkeit der Nominalphrasen zu einer informativen oder uninformativen Genusbe-
dingung wurde variiert. Wie einleitend beschrieben, stimmen im Deutschen sowohl Adjektive
als auch Artikel mit dem Nomen im Genus {iberein. Folglich zeigte die Artikel-Adjektiv-Kombi-
nation eine kleine an, dass ein feminines Nomen folgen musste. Da im dargestellten Beispiel zwei
Nomina unterschiedlichen Geschlechts abgebildet waren, war es moglich vorherzusagen, dass
die feminine Figur (in diesem Fall die Katze) das passende Zielbild war. Das in Abb. 1 dargestellte
Item gehorte folglich zur informativen Genusbedingung. Im Gegensatz dazu, wurden in der sog.
uninformativen Genusbedingung zwei Nomina gleichen Geschlechts bildlich dargestellt. Auf Ba-
sis der Artikel-Adjektiv-Kombination konnten keine Riickschliisse gezogen werden und das Ziel-
bild war erst nach (oder wiahrend) Darbietung des Nomens identifizierbar.

eine schone Katze

il

Abb. 1: Beispiel fiir ein Item in der informativen Genusbedingung

Die auditiven Stimuli der beschriebenen Satz-Bild-Zuordnungsaufgabe wurden von einer weib-
lichen Sprecherin in neutraler Prosodie eingesprochen und in normaler (ca. 3,3 Silben pro Se-
kunde) sowie verlangsamter Sprechgeschwindigkeit (ca. 1,7 Silben pro Sekunde) dargeboten. Die
Verlangsamung wurde durch Pausen realisiert, welche mithilfe der Software Audacity (2019)
hinzugefiigt wurden. Ein Trial dauerte 8 Sekunden (3 Sekunden Orientierungsphase, 1 Sekunde
Zeitfenster fiir das Alerting-Signal und 4 Sekunden, wahrend derer die Nominalphrase folgte
und die Bilder je nach Sprechgeschwindigkeit noch kurze Zeit angezeigt wurden). Insgesamt gin-
gen jeweils 25 Items in zwei unterschiedlichen Sprechgeschwindigkeiten in die Analysen ein.

Die Blickbewegungen der Kinder wurden mithilfe eines desktop-mount videobasierten Eyetra-
cking-Systems namens Eyelink 1000 (SR Research) gemessen. Die Kamera des Eyetrackers wurde
unterhalb des Computerbildschirms und mit einem Abstand von ca. 69 cm zu den Probanden
platziert. Um Stérungen der Messung durch Kopfbewegungen zu vermeiden, lag das Kinn der
Probanden wihrend der Messung auf einer Kinnstiitze auf und die Stirn konnte angelehnt wer-
den. Kalibrierung und Validierung erfolgten mithilfe von neun Punkten.

3.4 Statistische Auswertung

Zur Ermittlung von Gruppenunterschieden zwischen der SES-Gruppe und der Kontrollgruppe
in den expressiven Maflen wurden mehrere T-Tests fiir unabhingige Stichproben gerechnet. Das
Alpha-Niveau wurde nach Bonferroni angepasst.

Zur Analyse der Blickbewegungsdaten wurde ein General Linear Mixed Model (logit-link
Funktion und binomiale Verteilung) mit der Fixationswahrscheinlichkeit auf dem richtigen Bild
als abhéngige Variable gerechnet (bindre Kodierung mit 1 und 0 zur Angabe, ob das Zielbild
fixiert wurde oder nicht). Um proportionale Daten zu erhalten und um die unterschiedlichen
Wortldngen auszugleichen, wurden die Fixationen aggregiert (3 bins pro Wort). Als Fixed Effects
gingen die unabhangigen Variablen Genus (informativ vs. uninformativ), Gruppenzugehorigkeit
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(SES-Gruppe vs. Kontrollgruppe), Geschwindigkeit (langsam vs. normal) und der Zeitverlauf der
Fixationen wiahrend der Darbietung von Artikel, Adjektiv und Nomen sowie 1 Sekunde nach
dem Nomen, modelliert mit vier Splines, in die Analysen mit ein. Die Random Effects wurden fiir
die Analyse der aktuellen ersten Daten einfach gehalten und schlossen nur einen Random Inter-
cept fiir die Probanden mit ein. Explorativ wurde in einem zweiten Schritt das Alter der Proban-
den (6-7 Jahre vs. 8-10 Jahre) als Fixed Effect hinzugenommen. Items, fiir die die Kinder den pas-
senden Artikel im Nominativ nicht benennen konnten, wurden ausgeschlossen, da ohne explizi-
tes Wissen keine Pradiktion stattfand. Weiterhin gingen nur Fixationen, die sich auf den Bildern
befanden, die zwischen Alerting-Signal und 1 Sekunde nach dem Nomen auftraten und die lan-
ger als 70 ms andauerten, mit in die Analysen ein (21.227 Fixationen insgesamt).

Um den Zusammenhang zwischen rezeptiven und expressiven Maflen bei den SES-Kindern zu
analysieren, wurden zunichst zwei rezeptive Genusmafle, jeweils fiir die langsame und normale
Sprechgeschwindigkeit, berechnet. Pro Proband wurde die Differenz der Fixationswahrschein-
lichkeit auf dem richtigen Bild zwischen der informativen und uninformativen Genusbedingung
wihrend der Darbietung der Artikel-Adjektiv-Kombination berechnet. Anschlieffend wurden
Produkt-Moment-Korrelationskoefhizienten (Pearson) zwischen den expressiven und den beiden
rezeptiven Maflen berechnet. Auch hier wurde die Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt.

4  Erste Ergebnisse

Die aktuellen Daten sind Work in Progress und als vorlaufige Ergebnisse einer noch laufenden
Studie zu betrachten. Daher werden die Ergebnisse nicht im Detail beschrieben und nur einzelne
numerische Resultate genannt.

1) Zeigen Kinder mit einer SES expressive Genusschwierigkeiten?
Wie erwartet, zeigten die ersten Analysen, dass die sprachauffilligen Kinder insgesamt weni-
ger korrekte Artikel als die Kontrollgruppe im Genusscreening (Stumper & Mddden, 2019)
verwendeten (Kontrollgruppe: 98 %, SES-Gruppe 77 %, #(54,44) = -4,65, p < 0,001). Auch bei
der Genus-Abfrage der Nomen der Blickbewegungsaufgabe schnitten die sprachauffilligen
Kinder schlechter ab (Kontrollgruppe: 100 %, SES-Gruppe 92 %, t(33) = -2,87, p = 0,007). Be-
ziiglich der Typen falscher Antworten im Genusscreening zeigte sich, dass die sprachauffal-
ligen Kinder hauptsichlich Auslassungen machten und Artikel mit falschem Genus verwen-
deten. Allerdings zeichnete sich in den ersten Daten auch ab, dass die Kinder mit einer SES
nur in Einzelfillen expressive Schwierigkeiten bei der korrekten Genuszuweisung hatten. Die
Kinder, die Artikel mit falschem Genus verwendeten und somit die Genuszugehorigkeit vie-
ler Nomina nicht kannten, zeigten hauptsachlich Defizite im Test zur Sprachproduktion aus
dem SET 5-10 (Petermann, 2012) und damit einen Dysgrammatismus.

2) Zeigen Kinder mit einer SES rezeptive Genusschwierigkeiten? Hilft eine langsamere Darbie-
tungsgeschwindigkeit bei der rezeptiven Genusverarbeitung?
Hinsichtlich der rezeptiven Genusverarbeitung zeigten die SES-Kinder einen schwicheren
Genuseftekt als die Kontrollgruppe, d.h. sie waren unsicherer bei der Nutzung von Genus-
informationen zur Pridiktion eines Nomens (Interaktion Genus: Gruppe: x*(1) = 6,24, p =
0,013). Weiterhin profitierten nur junge SES-Kinder von einer langsamen Sprechgeschwin-
digkeit hinsichtlich der Nutzung der Genusinformation zur Priddiktion. Unabhingig vom Ge-
nus fithrte eine langsame Sprechgeschwindigkeit aber zu einer schnelleren Identifikation des
Zielbildes bei der Gesamtgruppe. Der erwartete Effekt, dass die Kontrollgruppe bei langsa-
mer Sprechgeschwindigkeit auch langsamer reagieren bzw. den Genuscue im Verhaltnis spé-
ter nutzen wiirde, zeigte sich nicht.

3) Wie hingen expressive und rezeptive Leistungen bei SES Kindern zusammen?
Ein deutlicher und signifikanter linearer Zusammenhang konnte zwischen der Anzahl kor-
rekter Genuszuweisungen unserer Items und den beiden rezeptiven Ubersichtsmaflen festge-
stellt werden (rezeptives Differenzmafl langsam: 7(30) = 0,61, p < 0,001; rezeptives Differenz-
mafd normal r(31) = 0,66, p < 0,001). Alle anderen Zusammenhange waren schwach bis mo-
derat und nicht signifikant.
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5 Diskussionen und Schlussfolgerungen

Zusammenfassend zeigte sich, dass die Verwendung korrekter genuskongruenter Wortformen
nur fiir wenige sprachauffillige Kinder mit deutscher Muttersprache ein Problem darstellte. Hin-
sichtlich der rezeptiven Genusverarbeitung waren die Leistungen der sprachauffilligen Kinder
ebenfalls sehr heterogen. Im Mittel waren die SES-Kinder unsicherer als die Kontrollgruppe und
junge SES-Kinder benotigten mehr Zeit, d. h. sie konnten die Genuscues nur bei langsamer Dar-
bietungsgeschwindigkeit pradiktiv nutzen. Weiterhin suggerieren die bisherigen Analysen, dass
explizites Wissen iiber die Genuszugehorigkeit eines Nomens zur pradiktiven Nutzung notwen-
dig ist, es im Allgemeinen aber nur schwache Zusammenhinge zwischen expressiver und rezep-
tiver Genusverarbeitung gibt.

Die vorgestellten Ergebnisse unterliegen diversen Limitationen, aus denen sich der Bedarf fiir
weitergehende Analysen und die Erhebung weiterer Daten ableiten ldsst. So wurde die bisherige
Stichprobe sprachauffilliger Kinder anhand vorliegender Diagnosen und Aussagen der Eltern
und Lehrer eingeteilt. Eine Klassifizierung anhand der Ergebnisse standardisierter Tests oder eine
weitere Einteilung anhand von Clustern steht noch aus. Weiterhin wurde bisher noch nicht im
Detail betrachtet, welche Eigenschaften und sprachlichen Auffilligkeiten diejenigen Kinder hat-
ten, denen die pradiktive Nutzung von Genusinformationen schwerfiel. Auch der Einfluss der In-
telligenzdiskrepanz zwischen Kontroll- und SES-Gruppe sollte tiberpriift werden. Ferner erfolgte
die Einteilung in zwei Altersgruppen (6-7 und 8-10 Jahre) nur grob und in die aktuellen Analy-
sen gingen aufgrund der Vielzahl an Variablen und Bedingungen vergleichsweise wenige Daten
mit ein. Das explorative Ergebnis, dass junge sprachaufféllige Kinder hinsichtlich der Genusnut-
zung von langsamer Sprechgeschwindigkeit profitierten, sollte daher mit einer gréfleren Stich-
probe und genauerer Alterseinteilung kritisch tiberpriift werden. Schliefllich wurde zur Berech-
nung des Zusammenhangs zwischen expressiven und rezeptiven Genusmafien ein einfaches re-
zeptives Ubersichtsmafd verwendet. Es scheint sinnvoll, hier weiter in die Tiefe zu gehen und Ar-
tikel und Adjektiv oder spezielle Zeitintervalle des sprachlichen Stimulus getrennt zu betrachten.
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Einzelfallorientierung in der Evidenzbasierung
der Sprachtherapie*

Case orientation in evidence-based practice of
speech language therapy

Jurgen Kohler, Anja Starke, Anke Kohmascher

Zusammenfassung

Ein evidenzbasiertes Vorgehen in der Sprachtherapie wird seit vielen Jahren gefordert. Allerdings fehlt es
in vielen Bereichen an den erforderlichen Studien und zusitzlich wird die Ubertragbarkeit der Hierar-
chie von Studiendesigns aus der evidenzbasierten Medizin kritisch diskutiert. In dem vorliegenden Bei-
trag wird die in der Sprachtherapie wesentliche Orientierung am Einzelfall als Ausgangspunkt genom-
men, um die Eignung verschiedener Studiendesigns fiir die Evidenzbasierung in der Sprachtherapie zu
diskutieren. Hierzu wird zunéchst die Einzelfallstudie in ihren Grundziigen vorgestellt und iiber verschie-
dene methodische Varianten ihr Potenzial zu einer grofleren Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse dar-
gestellt. Der Ubergang von Einzelfallstudien zu versorgungsorientierten Gruppenstudien erscheint da-
bei flielend. Diese methodischen Uberlegungen werden anhand von drei Studien aus dem Bereich der
Redefluss- und Kommunikationsstorungen konkretisiert. Abschlieflend werden die methodischen Er-
kenntnisse aus diesen Studien zusammengefithrt und die Implikationen fiir die Evidenzbasierung in der
Sprachtherapie herausgestellt.

Schliisselworter

Evidenzbasierung, Einzelfallorientierung, Einzelfallstudien, Versorgungsforschung, Sprachtherapie,
Logopadie

Abstract

Since several years there is a claim for evidence-based practice in speech language therapy. However, in
many areas there is still a lack of studies. Additionally, some authors argue that the hierarchy of study de-
signs in evidence-based medicine should not simply be transferred to speech language therapy. In this ar-
ticle case orientation that is crucial in speech language treatment is taken as a starting point to discuss the
suitability of different study designs for evidence-based speech language therapy. At first, we explain the
fundamentals of single subject (case) studies and some methodological variations that have the potential
for better generalization. Doing this, we see a fluent transition from case studies to comparative effective-
ness research. The methodological considerations are then illustrated by three studies in the field of flu-
ency and communication disorders. Finally, the methodological findings from these studies are taken to-
gether to discuss implications for evidence-based speech language therapy.

Keywords

evidence-based practice, case orientation, single subject studies, health services research,
speech language therapy

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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1 Einleitung

Seit geraumer Zeit wird iiber die Notwendigkeit der Evidenzbasierung von logopadischen bzw.
sprachtherapeutischenl Interventionen diskutiert (z. B. Beushausen, 2014, Borgetto et al., 2016).
Wihrend randomisierte, kontrollierte Studien in der Medizin als der Goldstandard gelten, wird
Einzelfallstudien in der sogenannten Evidenzhierarchie eine eher untergeordnete Rolle zugestan-
den (Yin, 2014). Die Ubertragbarkeit dieser Stufen aus der evidenzbasierten Medizin (Abb. 1)
auf die Gesundheitsberufe wird durchaus kritisch gesehen und teilweise in Frage gestellt (Kraus,
2018). Ein wesentlicher Grund hierfiir ist die schlechte Ubertragbarkeit von Studienergebnissen
auf die eigene klinische Praxis (Borgetto et al., 2016). Experimentelle Studien, die in der EBP-
Hierarchie weit oben angesiedelt werden, weisen eine hohe interne Validitat auf, indem Stér-
einfliisse u.a. tiber Randomisierung, eine Kontrollgruppe und strikte Einschlusskriterien fiir die
teilnehmenden Personen minimiert werden. Das alleinige Zuriickfithren der Wirkung auf die
Intervention wird unterstiitzt durch standardisierte und manualisierte Vorgehensweisen. Damit
entspricht das Ergebnis dieser sogenannten klinischen Studien jedoch wenig dem Versorgungs-
alltag, der in der Sprachtherapie durch komplexe, individualisierte Interventionen sowie hetero-
gene Patientengruppen geprigt ist. Zu Recht beschreiben Borgetto et al. (2016) die Forderung
nach ,,Evidenzen, [die] fiir die therapeutische Praxis brauchbar sind.“ (S. 25).

Evidenzstufen

Reviews/Metaanalysen Verringerung des Einflusses weitere Zufallsfakto-
T zusammenfassende Ubersichten ren (z.B. Rekrutierung, Therapeut, Stichprobe etc.)
N | Experimentelle Studien Ausschaltung von systematischen Unterschieden
5 Kontrollgruppe, Randomisierung zwischen Gruppen
:E Quasi-experimentelle Studien Kontrolle iber nicht therapiebedingte Verdanderun-
wl | Kontrollgruppe gen (z.B. Entwicklung)
S
Q | Verlaufsstudie ohne Kontrollgruppe Zufallsfaktoren haben weniger Einfluss auf das
g Gruppenmittelwerte Ergebnis
:‘5 Elnzelfallstudien Objektive Messung der Veranderung (z. B. mittels
O | viele Zufallsfaktoren Tests)

Expertenmeinungen (Praktiker) Praxiserfahrung

Subjektivitat

Abb. 1: Klassische Evidenzhierarchie mit steigender Giite der Evidenz von unten nach oben

Therapeutisch verwertbare Evidenzen scheinen eher aus Einzelfall- und Beobachtungsstudien
gewonnen werden zu kdnnen. Aus diesem Grund schlagen Borgetto et al. (2016) eine adaptierte
EBP-Hierarchie, namlich die Forschungspyramide, vor. In dieser wird die klinisch-experimen-
telle Forschung um die Ebenen der qualitativen Forschung als auch der Versorgungsforschung
erganzt (Kraus, 2018).

Ziel des vorliegenden Artikels ist es, die Bedeutung der Einzelfallorientierung in der Evidenz-
basierung der Sprachtherapie herauszuarbeiten. Da die klassische Einzelfallstudie auch in der
Forschungspyramide an unterster Stelle angesiedelt ist, werden neben einer Darstellung der
Grundziige auch methodische Varianten der Einzelfallstudie dargestellt, die eine hohere Beweis-
kraft und Verallgemeinerbarkeit erméoglichen.

Diese theoretischen Ausfithrungen werden im Anschluss veranschaulicht durch die exemplari-
sche Darstellung von drei einzelfallorientierten Studien im Kontext der Redefluss- und Kommu-
nikationsstorungen. Diese zeigen mit verschiedenen Schwerpunkten auf, wie eine Einzelfallori-
entierung bei unterschiedlichen Designs und Fragestellungen gelingen kann.

Anhand dieser Erfahrungen im Bereich der Redefluss- und Kommunikationsstdrungen soll
eine Diskussion angeregt werden, inwiefern Einzelfallstudien auch in anderen Themenbereichen
zur Evidenzbasierung in der Sprachtherapie beitragen konnen.

1 Im Folgenden nutzen wir die Begriffe Sprachtherapie und sprachtherapeutisch. Dabei schlieflen wir jeweils alle Be-
rufsgruppen mit ein, die sprachtherapeutisch bzw. logopadisch tétig sind.
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2 Einzelfallstudien in den Sozialwissenschaften

(Einzel-)Fallstudien konnen in unterschiedlicher Form angelegt sein (Petermann, 1996a, 1996b).
Ganz grob wird in eine qualitative Einzelfallstudie (Flick et al., 2012) und eine kontrolliert-quan-
titative Einzelfallstudie (Julius et al., 2000; Reicherts & Genoud, 2015) differenziert. Letztere wird
meist auch nur kontrollierte Einzelfallstudie genannt, ist aber klar dem sogenannten quantitati-
ven Paradigma der Sozialwissenschaft verpflichtet (Déring & Bortz, 2016).

2.1 Die qualitative Einzelfallstudie

Das qualitative Paradigma der Sozialwissenschaft ist an sich eng mit der Methode der Fallstudie
verkniipft. Der Fall betrifft dabei nicht notwendigerweise nur eine Person, sondern kann als eine
Einheit von mehreren Personen begriffen werden, die sich in ganz bestimmten Merkmalen glei-
chen. So kann eine sprachtherapeutische Praxis mit den dort arbeitenden Fachkriften oder eine
einzelne Sprachtherapie mit den beteiligten Personen (Klientel, Bezugspersonen, therapeutische
Fachperson) als ein Fall betrachtet werden.

An dieser Beschreibung des Falles sieht man, dass unterschiedliche Abstraktionsméglichkeiten
der Fallbetrachtung (z.B. Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem) méglich sind (Kasten, 2014).
Einzelfille konnen auf allen Systemebenen definiert werden, wobei das Wesen der qualitativen
Einzelfallstudie immer die systemiiberschreitende Betrachtung ist. Es wird z.B. versucht, das In-
dividuum (Mikroebene) in seinem familidren Kontext (Mesoebene) und auch in seiner Einge-
bundenheit in eine Institution wie der Schule (Exosystem) zu verstehen. Qualitative Einzelfall-
studien sind ihrem Wesen nach also ganzheitlich.

Dieses Wesensmerkmal der qualitativen Einzelfallstudie spiegelt sich auch in den Methoden
wider, welche in der Sozialforschung genutzt wird. Bei der qualitativen Datenerhebung sind prin-
zipiell viele offene Methoden und Techniken wie teilnehmende Beobachtung, Interviews, Grup-
pendiskussionen oder Inhaltsanalysen von Dokumenten denkbar (Lamnek & Krell, 2016).

Datenauswertung und -interpretation sind in der qualitativen Forschung schwer zu trennen
und haben die Aufgabe, ein Kondensat des ganzheitlichen Verstehens in Form von nachvoll-
ziehbaren Kategorien zu erzeugen. Diese haben zunéchst nicht den Anspruch verallgemeiner-
bar zu sein und gelten nur fiir den untersuchten Einzelfall. Auf die Situation der Sprachtherapie-
forschung bezogen bedeutet das: Die Kategorien sind als Hauptaussagen des subjektiven Emp-
findens und Erlebens von Klienten, Bezugspersonen und therapeutischen Fachkriften zu be-
trachten. Qualitative Einzelfallforschung bemiiht sich aber um intersubjektive Nachvollziehbar-
keit, indem z. B. die Daten eines Interviews von zwei unabhéngig voneinander agierenden Perso-
nen ausgewertet und interpretiert werden und bei fehlender Ubereinstimmung nach den Griin-
den dafiir gesucht wird.

2.2 Die quantitativ-kontrollierte Einzelfallstudie

Im Gegensatz zur qualitativen Einzelfallstudie konzentriert sich die quantitativ-kontrollierte Ein-
zelfallstudie auf einzelne Personen und einzelne Variablen. In Analogie zum experimentellen
Setting werden dabei wenige Variablen aus dem komplexen Verhalten und Erleben ihrer Ver-
suchspersonen isoliert. Die Abbildung 2, welche von Jain und Spief8 (2012) entlehnt ist, soll diese
Konzentration veranschaulichen.

Interventionsbeginn

12 ohne mit
Interventionseinfluss Interventionseinfluss

Haufigkeit Storverhaken

+
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Abb. 2: Prototypischer Aufbau einer einfachen quantitativ-kontrollierten Einzelfallstudie
(aus Jain & SpieB, 2012, S. 214)
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Kennzeichnend fiir quantitativ-kontrollierte Einzelfallstudien ist die Unterscheidung von A- und
B-Phasen (Kulawiak & Wilbert, 2018). Man spricht von der Phase A (Baseline-Phase), wenn
wihrend dieses Zeitraumes keine Interventionen stattfinden. Die Phase mit Interventionen wird
B-Phase benannt. Anstelle vieler Probanden mit zwei Messzeitpunkten (pra-post) werden in Ein-
zelfallstudien in jeder Phase mehrere Messungen der abhéngigen Variable (in Abbildung 2 die
Héufigkeit von Storverhalten) durchgefiihrt, was auch als Messreihe bezeichnet wird. Die maf3-
gebliche Variation der abhangigen Variable entsteht durch die Intervention, die in der B-Phase
eingefithrt wird. Wenn bei Einfiihrung einer Intervention eine deutliche Veranderung der abhéin-
gigen Variable sichtbar wird, konnen daraus Riickschliisse auf Ursache-Wirkungszusammenhén-
ge gezogen werden. Erhirtet werden konnen diese durch ein Absetzen der Intervention in einer
anschlieffenden A-Phase oder durch die Einfithrung einer weiteren Intervention (C-Phase).

Das Grundprinzip der quantitativen Einzelfallstudie mit einer Abfolge von A- und B-Phasen ist
beliebig variierbar (vgl. 2.3). Dabei gehen die unterschiedlichen Variationen der Phasenkombi-
nation auf unterschiedliche Fragestellungen zuriick (vgl. dazu Reicherts & Genoud, 2015).

Die Datenerhebung der quantitativen Einzelfallstudie ist demensprechend geprigt von der
Messbarkeit des Verhaltens. Es werden Haufigkeiten gezihlt oder Leistungen skalierend einge-
schétzt (z.B. niedrig-mittel-hoch) bzw. mit Zahlen belegt wie 0 fiir keine Leistung und 100 fiir
maximale Leistung. Zum Einsatz kommen dabei standardisierte Verfahren wie zum Beispiel Fra-
gebogen mit geschlossenen Antwortformaten und Beobachtungen mit genau vorab festgelegten
Skalen. Die Auswertungsmethoden sind ebenfalls von der Quantifizierung geprigt. Uber visuelle
Inspektion wird der Verlauf einer Leistung deskriptiv dargestellt (wie oben durch ein Liniendia-
gramm) oder auch inferenzstatistisch auf Signifikanz iiberprift. Mit letzterem wird versucht, ei-
nen gefundenen Ursachen-Wirkungs-Zusammenhang von einem zufillig entstandenen Zusam-
menhang abzugrenzen.

Wie oben schon erwdhnt, wird diese Form der Einzelfallstudie auch kontrollierte Einzelfall-
studie genannt. Das triftt das Wesen des Vorgehens sehr gut, da es im Kern um die Kontrolle der
Variablen geht, um so reliabel wie moglich und frei von sogenannten Storvariablen einen Ursa-
chen-Wirkungs-Zusammenhang mit hoher Wahrscheinlichkeit nachweisen zu kénnen. In der
Interpretation der Daten wird dabei auf eine zuvor aufgestellte Hypothese zuriickgegriffen, die
sich z. B. auf die Wirksamkeit einer Intervention beziehen kann. Subjektiv ist diese Form von Evi-
denzforschung, weil sich der vermeintlich belegte Ursachen-Wirkungs-Zusammenhang nur auf
ein Subjekt bzw. einen Fall bezieht. Die Verallgemeinerbarkeit iiber die in einem Fall agierenden
Subjektkonstellation (Klientel Bezugspersonen, therapeutische Fachpersonen) hinaus ist schwie-
rig und damit die externe Validitdt im Sinne einer Verallgemeinerbarkeit auf andere Personen
(Doring & Bortz, 2016) gering.

2.3 Varianten der quantitativ-kontrollierten Einzelfallstudie

Wie bereits erwahnt, lasst die Kombination von A- und B-Phasen vielfiltige Varianten der quan-
titativ-kontrollierten Einzelfallstudie zu. Beispielsweise verzichtet die kontrollierte Einzelfallstu-
die im psychometrischen Ansatz auf eine Messreihe iiber die Phasen hinweg und setzt normierte
Testverfahren vor und nach der Intervention ein. Statt des Vergleichs zwischen den Messzeit-
punkten stellt die Normierungsstichprobe der Tests eine Vergleichsebene fiir den Einzelfall dar.
Dieser Normbezug bringt die fiir die statistische Auswertung so wichtige Varianz und damit
die Moglichkeit, die Intervention als nicht nur zufillige, sondern systematische Wirkung auf die
abhingige Variable zu identifizieren. Der psychometrische Ansatz hat einen wichtigen Vorteil.
Er ist 6konomisch und wahrscheinlich praxisnah. Die sprachtherapeutische Fachperson, welche
ihre Eingangs- und Abschlussdiagnostik mit Hilfe von normierten Tests durchfiihrt, erfullt die
Anforderungen dieses Designs. Auflerdem liefert ein Test i.d.R. eine Variablenvielfalt innerhalb
des interessierenden Konstrukts. So bestehen Tests, die das Konstrukt Sprachentwicklung mes-
sen, in der Regel aus vielen Items, die innerhalb des Konstrukts dessen Unterkategorien (z.B.
Grammatik, Semantik oder Phonologie) in ihrer Ausprigung bestimmen.

Das Multiple-Baseline-Design ist ebenfalls eine vielgenutzte Variante und unterscheidet sich
insbesondere durch die Variablenvielfalt, da mehrere abhangige Variablen (AV) und damit ein-
hergehende unabhéngige Variablen (UV) Gegenstand der Einzelfallstudie sind. Im Prinzip wird
dabei ein AB-Plan auf unterschiedliche Verhaltensweisen oder Problembereiche angewendet
(Jain & Spief3, 2012). Die meisten Einzelfallstudien im Multiple-Baseline-Design gehen dabei mit
einer Nacheinanderlogik der Experimental-Variablenreihung vor. Das heift, dass die Interventi-
onen (= UVs) nicht gleichzeitig durchgefiihrt werden, sondern nacheinander. Dieses forschungs-
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methodische Vorgehen soll die Vermischung der Effekte von unterschiedlichen Interventionen
und ihre gegenseitige Storung auf die Identifikation des Ursachen-Wirkungs-Zusammenhangs
verhindern (Kulawiak & Wilbert, 2018).

Eine weitere Variante des Multiple-Baseline-Designs, welches wir zur besseren Abgrenzung im
Folgenden als kumulierte Einzelfallstudie bezeichnen, ist charakterisiert durch die Variablenviel-
falt auf Personenebene. Dabei wird die gleiche Intervention bei unterschiedlichen Personen un-
tersucht. Dies kann parallel oder auch nachtraglich geschehen. Dies setzt eine gewisse Vergleich-
barkeit hinsichtlich der Fragestellung und Studiendurchfithrung voraus. Gewollte Variabilitit
herrscht dagegen in allen Merkmalen der Fille, wie z.B. der sozio-6konomische Status oder das
Geschlecht der Klientel, die Berufserfahrung der therapeutischen Fachpersonen oder das Alter
der Bezugspersonen. Durch die Anhdufung der Einzelfille besteht die Chance, dass sich solche
spezifischen Merkmale iiber die Betrachtung von vielen Fallen hinweg nivellieren und der reine
Effekt der therapeutischen Mafinahme sichtbar wird. In der Kumulation steckt also die Chance
der Verallgemeinerbarkeit (Kulawiak & Wilbert, 2018). Es kann vom Einzelfall abstrahiert wer-
den und die Wirkung einer Intervention fiir viele Fille dargestellt und gegen zufillige oder sto-
rende Effekte abgegrenzt werden. Dieses Potential der kumulierten Einzelfallstudie entspricht
dem Anspruch der Evidenzforschung, wenn sie Therapieansitze, -modelle oder -programme auf
ihre Wirksambkeit hin priifen will.

Weitere Variationen im Studiendesign einer kontrollierten Einzelfallstudie sind tiber die Kom-
bination der oben genannten Designs denkbar und in Anwendung. Variablenvielfalt kann bei-
spielsweise auch innerhalb der Interventionen bestehen. So kénnen praxisnahe Variationen von
Therapieansitzen trotz einer gewissen Flexibilisierung in der Ausgestaltung durch die therapeu-
tische Fachperson oder trotz einer Anpassung an die individuellen Bediirfnisse des Klienten ver-
glichen werden. Entscheidend ist die Wirkung (= Verdnderung der abhangigen Variable/n) und
diese wird durch den Vergleich etwa zwischen A- und B-Phase oder den zwei Testzeitpunkten re-
lativ unabhéngig vom Zufall gemessen. Ebenso sind Kombinationen von quantitativen und qua-
litativen Methoden im Sinne eines mixed-method-Designs denkbar, um die Vorteile beider Me-
thodenbereiche zu kombinieren.

2.4 Kumulierte Versorgungsstudien

Eine kumulierte Einzelfallstudie ist strukturell sehr einfach in eine Gruppenstudie tiberfithrbar,
indem man zwei Gruppen von Einzelfillen bildet und bei diesen Gruppen unterschiedliche In-
terventionen durchfiihrt. Dies verdeutlicht den flieBenden Ubergang von Einzelfallstudien zu
einzelfallorientierten Versorgungsstudien, die in der Forschungspyramide als quantitativ oder
qualitativ ausgerichtete Beobachtungsstudien bezeichnet werden (Borgetto et al., 2016). Die Ein-
zelfallorientierung deutet dabei an, dass auch eine Gruppenstudie letztendlich aus Einzelfillen
besteht. Jede einzelne Intervention findet dabei vor dem Hintergrund komplexer Kontextbedin-
gungen statt, welche die Wirkung der Intervention mit beeinflussen (Pfaft et al., 2017). Aus Sicht
der Versorgungsforschung entspricht dies dem Versorgungsalltag, wodurch Ergebnisse unmittel-
bar auf das tatsichliche Versorgungsgeschehen tibertragbar sind.

Die Komplexitdt von Interventionen und Kontexten, in der Versorgungsforschung als dop-
pelte Komplexitit bezeichnet, ist auch fiir Forschende eine Herausforderung und erfordert ein
zusétzliches Augenmerk auf qualitative Forschungsmethoden (Meyer & Flick, 2017). Ausgehend
von einer Patienten- und Populationsperspektive treten dabei patientenrelevante Endpunkte wie
Lebensqualitat, Aktivitit und Teilhabe immer mehr in den Vordergrund (Gréfiel et al., 2015).
Diese lassen sich insbesondere iiber eine Kombination von Strategien der quantitativen Sozial-
forschung mit denen der qualitativen Sozialforschung erheben (mixed-methods designs). Der
Mehrwert von qualitativen Strategien, welche die Einzelfallanalysen erginzen, liegt in der Ent-
deckung von bisher unbedachten oder unbekannten Variablen. Hierzu ein Beispiel: Interventi-
onsvorschlidge im sprachtherapeutischen Feld haben neben der sprachlichen Ebene im engeren
Sinne auch immer allgemein didaktische oder formal-gestalterische Elemente zum Gegenstand,
welche ihren Einsatz prigen. So kann die Attraktivitit von Zeichnungen oder Bildern bei Ma-
terialien fir die Sprachtherapie Einfluss auf die Wirksambkeit einer Intervention haben, welche
mit dem Material verbunden ist. Wenn nun viele Anwender hinsichtlich der Qualitit von Zeich-
nung oder Bildern eine Riickmeldung geben, kann dies ein Hinweis auf deren Optimierungsbe-
darf sein (bei kritischen Riickmeldungen) oder auch eine Bestitigung ihres positiven Wertes fiir
den Effekt des Materialeinsatzes. Qualitative Riickmeldungen haben insofern ein hypothesenge-
nerierendes Potential. Eine bis dahin nicht explizierte Frage wird aufgeworfen und kann genauer
unter die Lupe genommen werden.
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Aufgrund des Anspruchs der Verallgemeinerbarkeit in der Evidenzforschung kommt der Kumu-
lation von Einzelfillen fiir die Evidenzbestimmung von Therapieansitzen, -modellen oder -pro-
grammen ein hohes Gewicht zu. Welche der anderen Varianten einer kontrollierten Einzelfallstu-
die zum Zug kommen, ist eher eine Frage der Okonomie bzw. Durchfiihrbarkeit an sich. Oben
wurde schon angedeutet, dass viel fiir den psychometrischen Ansatz spricht. Allerdings wird
es im Zuge des Einsatzes von digitaler Technik immer realistischer, dass auch Messreihen mit
einer gewissen Variablenvielfalt wie beim multiple-baseline-design zum Zuge kommen konnen.
So kann z.B. das Smartphone eingesetzt werden, um Klienten oder Bezugspersonen in ihrem
Alltag aufzufordern (auch mehrmals am Tag), subjektive Bewertungen iiber den sprachlichen
Leistungsstand abzugeben. Im Folgenden zeigen wir drei Varianten einzelfallorientierter Studie
im Kontext von Redefluss- und Kommunikationsstorungen.

3 Einzelfallstudien mit multiple-baseline-Design zur Evaluation
der Dortmunder Mutismustherapie

Die Dortmunder Mutismus-Therapie (DortMuT) ist ein in sich interdisziplinédres Therapiekon-
zept, in das durch seine Entwicklungsgeschichte bereits von Beginn an psycho- und sprachthe-
rapeutische Methoden eingeflossen sind (Subellok et al., 2012). Das vorrangige Ziel der Therapie
ist es, schweigende Kinder und Jugendlichen selbstbestimmt ins Sprechen zu begleiten. Dazu
werden ihnen Interaktionsangebote gemacht, die sie annehmen konnen, jedoch nicht miissen.
Bei Kindern im Vorschulalter geht es vor allem um das Erlernen neuer interaktiver Kompeten-
zen im Spiel. Im Schulalter wird zunehmend direkter gearbeitet und der Aufbau des sprachlich-
kommunikativen Verhaltens mit sprach- und verhaltenstherapeutischen Methoden unterstiitzt.

Langfristiges Ziel einer jeden Therapie ist es, dass die Kinder und Jugendlichen selbstbestimmt
sprechen und ihren Alltag kommunikativ meistern kénnen. Vor diesem Hintergrund ist nicht al-
lein die Quantitat des Sprechens ein Mafd fiir den Erfolg einer Therapie im Sinne von DortMuT.
Vielmehr geht es um die Qualitit des Sprechens. Denn auch der Inhalt der Kommunikation, si-
tuative Aspekte und auch die anwesenden Personen kénnen die Interaktion von Kindern und Ju-
gendlichen mit selektivem Mutismus deutlich beeinflussen (Melfsen & Walitza, 2017). So kann
das Vorlesen eines Textes aus einem Schulbuch vielleicht schon gut klappen, das Vorlesen der ei-
genen Hausaufgaben jedoch noch nicht, da es sich hier um personliche Informationen handelt.
Auch konnte es sein, dass eine Person bereits ausfiithrlich auf Fragen anderer Personen sprach-
lich reagiert, es ihr aber noch nicht gelingt, eigenaktiv eine Interaktion zu beginnen oder eigene
Ideen einzubringen. Somit ist eine zentrale Frage bei der Evaluation von DortMuT vor allem die
Frage nach dem Maf fiir den Erfolg einer Therapie.

3.1 Therapieforschung zu selektivem Mutismus

Die Therapieforschung im Bereich des selektiven Mutismus steht aktuell noch eher am Anfang.
Insbesondere fiir die gerade im deutschsprachigen Raum prominenten sprachtherapeutischen
Konzepte stehen Evaluationsstudien noch weitestgehend aus. Im internationalen Raum lassen
sich bereits zahlreiche Therapiestudien finden (fiir einen Uberblick siehe etwa Anstendig, 1998;
Cohan et al., 2006; Pionek Stone et al., 2002; Standart & Le Couteur, 2003; Viana et al., 2009;
Zakszeski, 2016). Diese befassen sich jedoch mafigeblich mit verhaltenstherapeutischen Kon-
zepten und weisen auf die Wirksamkeit von kognitiv-behavioralen Behandlungsmethoden bei
selektivem Mutismus hin. Bezogen auf das Studiendesign wurde bislang bereits in zahlreichen
Fallen auf mehr oder weniger kontrollierte Einzelfallstudien im Bereich des selektiven Mutismus
zurlickgegriffen. Dies ist vermutlich auf die geringe Préivalenz und grof3e Heterogenitit der Kli-
entel zuriickzufithren. Einige wenige Forschungsgruppen haben kontrollierte Gruppenstudien
umgesetzt (Bergman et al., 2013; Oerbeck et al., 2014; Oerbeck et al., 2015).

Innerhalb der Vielzahl von Einzelfall- und kleineren Gruppenstudien wurde bislang mafigeb-
lich mit Préa-Posttest-Designs gearbeitet. Als AV wurde in der Regel das Sprechverhalten der Kin-
der bzw. Jugendlichen in unterschiedlichen Kontexten erfasst, wobei meist Fremdeinschitzungen
durch Eltern und Lehrkrifte genutzt wurden. Differenzierte Mafle zur Qualitit der Interaktionen
sind nur selten im Fokus. Zusitzlich greifen viele Forschungsgruppen aufgrund des starken Zu-
sammenhangs von selektivem Mutismus und Angst auf Angstfragebogen als zusatzliches Outco-
memalfl zuriick (siehe dazu Zakszeski, 2016).
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3.2 Einzellfallstudien DortMuT

Es wurden bereits mehrere Einzelfallstudien im therapeutischen und schulischen Kontext zur
Evaluation von DortMuT durchgefiihrt, wobei vorrangiges Ziel dieser Studien die Uberwindung
zahlreicher methodischer Schwierigkeiten waren. Ein wichtiges Anliegen war es dabei, nicht nur
die Quantitit des Sprechens - also Haufigkeit des Sprechens oder die Auflerungslinge - der Kin-
der als Outcomemaf’ zu nutzen, sondern vor allem auch qualitative Aspekte — z. B. unterschiedli-
che Personen, Situationen, Inhalte, Moglichkeiten der Bediirfnisduflerungen — als Mafie fiir einen
Therapieerfolg mit einzubeziehen. Im Folgenden werden zwei Einzelfallstudien, eine aus dem
schulischen, eine aus dem therapeutischen Kontext vorgestellt. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf
den methodischen Aspekten und deren Umsetzbarkeit im Feld.

3.2.1 Schulische Kurzzeitintervention

Im Rahmen einer Abschlussarbeit wurde eine schulische Kurzzeitintervention bei einem schwei-
genden Zwillingspaar im Altern von 8;11 Jahren begleitet und analysiert (Starke et al., 2018).
Dabei wurde ein A-B-C-Design verfolgt (siche auch Abb. 3), wobei innerhalb der A-Phase (Base-
line) iiber drei Wochen das Sprech- und Interaktionsverhalten der Kinder im Unterricht und
in familidren Kontexten mit maf3geblich quantitativen Methoden erfasst wurde. Anschlieflend
erhielten die Kinder eine sechswochige Intervention innerhalb der Schule. In der Follow-Up-
Phase (C-Phase) wurden an zwei Messzeitpunkten (kurz nach der Intervention und nach knapp
3 Monaten) Daten zum Sprech- und Interaktionsverhalten der Kinder in schulischen und aufer-
schulischen Kontexten erhoben.

Anamnese & Baseline
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Abb. 3: Studiendesign der Einzelfallstudie im schulischen Kontext

Im Elternfragebogen wurden anhand von knapp 60 Items mutismusspezifische Verhaltensweisen
in unterschiedlichen, von Eltern beurteilbaren Situationen erfasst. Die Eltern schétzten auf einer
fiinfstufigen Skala an, wie sehr das beschriebene Verhalten auf das Kind zutriftt. Hohe Werte im
Elternfragebogen spiegeln das Vorliegen mutismustypischer Verhaltensweisen wider. Im schuli-
schen Kontext wurden unterschiedliche Informationsquellen genutzt, um ein moéglichst valides
Bild iiber die Entwicklung der Kinder zu erhalten. Mithilfe des Dortmunder Mutismus Scree-
nings (DortMuS-Schule, Starke & Subellok, 2016) wurden in der Baseline- und Follow-up Phase
Informationen zum Sprechverhalten und Moglichkeiten der Bediirfnisduflerung der Kinder tiber
die Lehrkrifte erhoben. Anhand von strukturierten Unterrichtsbeobachtungen wurden eben-
falls vor und nach der Intervention Daten zum Interaktions- und Meldeverhalten der Kinder
im Unterricht erfasst. Die Tagebuchdokumentation diente dariiber hinaus dazu, engmaschig das
Sprech- und Meldeverhalten der Kinder im Unterricht zu dokumentieren. Dabei wurden die
Lehrkrifte der Kinder aufgefordert, an mindestens 3 Tagen in der Woche in der jeweils dritten
und vierten Unterrichtsstunde Strichliste zu verschiedenen Aktivitaten der Kinder (z.B. Kind
meldet sich im Unterricht oder Kind sagt ein Wort) zu fithren. Die Tagebuchdokumentation er-
folgte in der Baseline-, Interventions- und Follow-up-Phase.

Ein kurzer Uberblick zu den Ergebnissen der Studie findet sich in Tabelle 1. Sowohl innerhalb
der Fragebogen der Lehrkrifte als auch der Eltern zeigen sich deutliche Hinweise auf Verdnde-
rungen des Sprech- und Interaktionsverhaltens der Kinder. Kind 1 schwieg bereits vor der Inter-
vention deutlich weniger als Kind 2. Entsprechend ergaben sich auch auf der Skala Sprechen und
Schweigen, welche das Sprechverhalten des Kindes in unterschiedlichen schulischen Situationen
fokussiert, nur geringe Verdnderungen. Unterschiede sind vor allem im Bereich Bediirfnisdufe-
rung, also in eher inhaltlich-situativen Aspekten des Interaktionsverhaltens auszumachen. Bei
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Kind 2 hingegen ist eher eine Abnahme des schweigenden Verhaltens sichtbar, wenngleich die
Ergebnisse von DortMuS-Schule weiterhin auf eine deutliche Symptomatik des selektiven Mutis-
mus hinweisen. Dies spiegelt sich auch in den Unterrichtsbeobachtungen wider. Auch hier zeigte
sich eine deutliche Zunahme verbalen Interaktionsverhaltens bei Kind 1. Kind 2 zeigte vor al-
lem Veranderungen im nonverbalen Verhalten bei weiterhin deutlichen Anzeichen eines selek-
tiven Mutismus.

Die Tagebuchdokumentationen, die bei der Studienkonzeption als wichtigste Datenbasis zur
Auswertung gedacht waren, war bei beiden Kindern nur wenig aussagekriftig. Bei Kind 2 fiel
kurz nach Beginn der Studie die Klassenlehrkraft krankheitsbedingt aus und es gab keine kon-
tinuierliche Vertretung, die die Dokumentation des Verhaltens iitbernahm. Kind 1 zeigte Fort-
schritte im Interaktionsverhalten vor allem im Fachunterricht und nicht im Unterricht der Klas-
senlehrkraft, welche die Tagebuchdokumentation iibernommen hatte.

Tab. 1: Ubersicht iiber die wichtigsten Ergebnisse der Einzelfallstudie

Kind 1 Kind 2

Baseline Follow-up Baseline Follow-up
DortMuS-Schule (gesamt) 41 27 63 49
Sprechen/Schweigen 21 17 37 26
BediirfnisauBBerung 20 10 26 23
Tagebuchdokumentation
Sprech- u. Meldeverhalten Stark schwankend Nicht auswertbar
Unterrichtsbeobachtung
Interaktionsverhalten nonverbal Unverdndert viel Mehr nonverbale K.
Interaktionsverhalten verbal Mehr Sprechen Wenig Sprache
Elternfragebogen (gesamt) 47 29 72 36

Anmerkungen. Die Werte von DortMuS-Schule sowie dem Elternfragebogen sind aufsummierte Werte. Hohe Werte
spiegeln typisches Verhalten fiir einen selektiven Mutismus in vielen Situationen wider.

Die Erfahrungen aus der schulischen Interventionsstudie zeigen die grofle Komplexitit der Eva-
luation einer Mutismustherapie auf. Da die Kernsymptomatik des selektiven Mutismus stark
durch personelle und situative sowie inhaltliche Aspekte beeinflusst sein kann und man héufig
zu Beginn einer Therapie nicht abschdtzen kann, in welchen Kontexten das Kind zuerst kommu-
nikative Fortschritte vollziehen wird, bedarf es insbesondere bei einer derartigen Kurzzeitinter-
vention einer Dokumentation zahlreicher Kontexte. Allerdings stehen meist nicht die (personel-
len usw.) Ressourcen zur Verfiigung, um alle potenziell bedeutsamen Kontexte eines Kindes zu
dokumentieren.

3.2.2 Ambulante Sprachtherapie

Im Rahmen einer Einzelfallstudie innerhalb einer ambulanten sprachtherapeutischen Behand-
lung war es das Ziel, den Einfluss dieser auf die fiir den Alltag bzw. therapeutischen Fortschritt
des Kindes relevanten Kontexte Familie, Kindertageseinrichtung (Kita) und Sprachtherapie zu
untersuchen. Auch in dieser Studie wurde ein multiple-baseline-Design in Kombination mit psy-
chometrischen Testverfahren umgesetzt. Dabei wurden Informationen zum Sprech- und Inter-
aktionsverhalten in einer fiinfwochigen Baselinephase, einer Interventionsphase von insgesamt
15 Wochen sowie einer Follow-Up-Phase erfasst (Abbildung 4).
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Woche 1-5: Baseline
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Abb. 4: Geplantes Studiendesign

Zur Messung des Sprech- und Interaktionsverhaltens des Kindes wurden einerseits bereits be-
stehende und evaluierte Instrumente im familidren Kontext (FSSM, Gensthaler et al., 2020) und
Kita-Kontext (DortMuS-Kita, Starke & Subellok, 2018) genutzt. Diese Fragebogen wurden maf3-
geblich als Pra- und Posttestungen angedacht. Fiir die engmaschige Dokumentation des Sprech-
und Interaktionsverhaltens sowohl im Kontext der Bildungseinrichtung als auch im familidren
wurden kurze, an die bestehenden Instrumente angelehnte Fragebogen entwickelt, die den Eltern
und Erziehungsberechtigten online zur Verfiigung standen. Diese sollten wochentlich von den
beteiligten Personen ausgefiillt werden. Im therapeutischen Kontext sollten alle Sitzungen fir
nachfolgende quantitativ und qualitativ angelegte Interaktionsanalysen videografiert werden.
Zusitzlich sollte die sprachtherapeutische Fachperson nach jeder Sitzung die aus ihrer Sicht pra-
gnantesten Fortschritte dokumentieren. Als fiir den Mutismus zusétzlich relevanter Aspekt wur-
de die Angstlichkeit des Kindes iiber einen Elternfragebogen erhoben (BAV 3-11, Mackowiak &
Lengning, 2010).
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Abb. 5: Tatsdchliche Umsetzung der Einzelfallstudie

Die Daten befinden sich aktuell noch in der Auswertung. Fokus dieses Beitrages soll die Umsetz-
barkeit des geplanten Studiendesigns im Feld sein. Abbildung 5 zeigt, welche Daten tatsdchlich
erhoben werden konnten. Schwierigkeiten gab es, wie auch in der Schulstudie, in der engmaschi-
gen Dokumentation des Verhaltens im Kontext der Bildungseinrichtung. Es gelang auch nach
mehrmaligem Erinnern und Erldutern der Bedeutsamkeit der Informationen nicht, wochentli-
che Riickmeldung von der Kita {iber den Onlinefragebogen zu erhalten. Es wird vermutet, dass
der Aufwand zum Ausfiillen des Fragebogens trotz der Kiirze im komplexen Kita-Alltag den-
noch nicht realistisch war. Vor diesem Hintergrund wurde nach etwa sechs Wochen Intervention
nochmals DortMuS-Kita genutzt, um eine grobe Dokumentation des Sprech- und Interaktions-
verhaltens tiber die Zeit hinweg zu gewahrleisten.
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4  Versorgungsstudie PMS KIDS zur Wirksamkeit von Stottertherapie
unter Alltagsbedingungen

Wie in Kapitel 1 beschrieben kénnen Einzelfallstudien in sehr unterschiedlichen Varianten um-
gesetzt werden. Im Folgenden wird die Studie PMS KIDS vorgestellt, die als Versorgungsstudie
zur Evidenzbasierung in der Stottertherapie beitragen soll, dabei aber auch eine ausgepragte Ein-
zelfallorientierung aufweist.

4.1 Evidenzlage zu Stottertherapien

Die S3-Leitlinie zu Redeflussstorungen, die evidenz- und konsensbasiert entwickelt wurde, zeigt,
dass zur Wirksamkeit von Stottertherapien durchaus vielfiltige und hochwertige Evidenzen vor-
liegen. Laut aktueller Evidenzlage wird daher insbesondere die Lidcombe Therapie im Vorschul-
alter und ab dem Jugendalter eine Stottertherapie nach dem Fluency Shaping Ansatz empfohlen
(Neumann et al., 2016). Auffillig ist allerdings, dass fiir stotternde Kinder im Grundschulalter so
gut wie keine Evidenzen vorliegen. Dies ist umso bedeutender, da die Wahrscheinlichkeit fiir eine
Remission in dieser Altersgruppe betrichtlich abfillt und nur noch etwa 50 % betragt (Natke &
Kohmascher, 2020).

Laut einer Umfrage werden stotternde Grundschulkinder in Deutschland iiberwiegend in am-
bulanten, sprachtherapeutischen Einrichtungen versorgt (Kohméscher, 2017). Die dort stattfin-
denden Stottertherapien konnen laut Heilmittelkatalog bis zu 50 Therapieeinheiten im Regelfall
umfassen und finden ein- bis zweimal wochentlich statt. Sprachtherapeuten setzen verschiedene
Therapieverfahren ein, wobei das Stottermodifikationsverfahren KIDS (Kinder Diirfen Stottern,
Sandrieser & Schneider, 2015) von einer deutlichen Mehrheit an therapeutischen Fachkriften
eingesetzt wird (Kohméscher, 2019).

Die skizzierte Versorgungssituation zeigt, dass eine Wirksamkeitsiiberpriifung von KIDS hoch-
relevant, jedoch auch duflerst schwierig ist. Therapeutische Fachpersonen (n = 90) betreuten zum
Zeitpunkt der Befragung durchschnittlich etwa 4-5 stotternde Personen unterschiedlichen Al-
ters und nehmen nur alle 3-4 Monate neue stotternde Personen auf. Zudem wird das Therapie-
verfahren KIDS sowohl von Autoren als auch therapeutischen Fachpersonen als stark einzelfal-
lorientiert und in der Anwendung komplex beschrieben. Fiir das Projekt PMS KIDS erwies sich
der Ansatz der Versorgungsforschung als idealer Weg, um der einzelfallorientierten Herange-
hensweise von KIDS im therapeutischen Alltag Rechnung zu tragen und gleichzeitig methodisch
hochwertige Evidenzen zu generieren.

4.2 Studiendesign von PMS KIDS

PMS KIDS ist das Akronym fiir eine prospektive, multizentrische Studie zur Uberpriifung der
Wirksamkeit der best-practice Therapie KIDS. Diese seit 2018 laufende Studie wird vom Ge-
meinsamen Bundesausschuss geférdert und erfolgt in Kooperation der FH Miinster (Prof.
Kohmaischer) mit der Uniklinik Aachen (Prof. Heim). Ziel ist es, die S3-Leitlinie zu Redefluss-
storungen in Bezug auf die Altersgruppe der Grundschulkinder zu erginzen (Neumann et al,
2016). Als Studiendesign wurde eine randomisierte, kontrollierte Studie mit der Einteilung in
eine Therapie- und eine Warte-Kontrollgruppe (vgl. Abbildung 6) gewihlt, da gemifl der zu
Grunde liegenden Logik von Leitlinien nur in der EBM-Hierarchie weit oben angesiedelte Studi-
endesigns in der Formulierung von Therapieempfehlungen Beriicksichtigung finden.

Da die im Regelfall aufgefithrten 50 Therapieeinheiten mit einer Frequenz von 1-2 Sitzungen
pro Woche zu einer maximalen Therapiedauer von einem Jahr fithren, wurden 12 Monate als
Beobachtungszeitraum gewihlt. Dabei soll die Hilfte der eingeschlossenen stotternden Kinder
zwischen 7 und 11 Jahren sofort mit der Therapie beginnen, wihrend die andere, zufillig ausge-
wihlte Hilfte 3 Monate auf den Therapiestart wartet. Im weiteren Verlauf werden alle Probanden
gleichbehandelt, indem jeweils 3, 6 und 12 Monate nach Therapiebeginn Studienmessungen er-
folgen. Das Therapieende ist in diesem Studiendesign nicht festgelegt und kann innerhalb oder
auflerhalb des Beobachtungszeitraums liegen.
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Abb. 6: Studiendesign von PMS KIDS

Die Beurteilung des Therapiefortschritts erfolgt in PMS KIDS ausschliefllich quantitativ. Als
priméres Outcome wird die psycho-soziale Belastung iiber einen standardisierten Fragebogen
(OASES-S, Euler et al., 2016) gemessen, wiahrend als sekundires Outcome die Stottersympto-
matik (SSI-4, Riley, 2009; Schweregradskalen) in verschiedenen Sprechsituationen erfasst wird.

4.3 Einordnung von PMS KIDS in die Versorgungsforschung

PMS KIDS stand von Beginn an vor der Herausforderung, Therapieverlaufe unter Alltagsbedin-
gungen zu erfassen und gleichzeitig die notwendigen Anforderungen zu erfiillen, die in rando-
misierten, kontrollierten Studien an die interne Validitét gestellt werden.

Wie methodisch iiblich wurde vorab eine Fallzahlkalkulation durchgefiithrt, um die erforder-
liche Stichprobengrofie bestimmen zu kénnen. Die daraus resultierende Anzahl von 52 Kindern
musste um einen Sicherheitspuffer erginzt werden, da aus anderen Studien bekannt ist, dass ge-
rade bei langeren Studien die sogenannten Drop-out-Zahlen um die 20 % liegen konnen. Eine
vorab durchgefiithrte Befragung (Kohméscher, 2017) deutete bereits darauf hin, dass einerseits
in sprachtherapeutischen Einrichtungen generell wenige stotternde Kinder zeitgleich behandelt
werden und nur etwa alle 4 Monate Neuanmeldungen von Kindern dieser Altersgruppe erfolgen.
Dementsprechend wurde ein 14monatiger Rekrutierungszeitraum eingeplant, der schlussendlich
um 4 Monate verldngert werden musste, um 73 Kinder einschliefen zu konnen. Diesen 73 Kin-
dern stehen 37 Sprachtherapeuten aus dem gesamten Bundesgebiet gegeniiber, die sich bereit er-
klarten, in dem angekiindigten Rekrutierungszeitraum alle sich neu anmeldenden Kinder und
ihre Eltern iiber PMS KIDS zu informieren und bei Einwilligung ihre Stottertherapien evaluieren
zu lassen. Letztendlich meldeten sich bei 32 dieser sprachtherapeutischen Fachkrifte stotternde
Kinder an, was verdeutlicht wie wenig Einfluss das Projektteam trotz Offentlichkeitsarbeit auf die
Anmeldungen in den Praxen hatte.

In der Versorgungsforschung wird gemaf} einer systemtheoretischen Sichtweise auf das Ver-
sorgungsgeschehen den sogenannten Input-Faktoren, also u.a. den Patienten, Fachkriften, der
Organisation und dem System, eine grofle Bedeutung fiir das Versorgungsgeschehen und die
Wirkung von Gesundheitsinterventionen beigemessen (Graf3el et al., 2015). Dies spiegelt sich in
PMS KIDS in einer ausgeprigten Heterogenitit der Teilnehmenden wider. Zunéchst wurde iiber
breite Ein- und Ausschlusskriterien versucht, moglichst allen sich anmeldenden Kindern und ih-
ren Eltern die Teilnahme an der Studie zu erméglichen und damit das tatsichliche Versorgungs-
geschehen zu erfassen. Dadurch variieren beispielsweise das Alter, das Geschlecht, der kulturelle,
sprachliche und sozio-6konomische Hintergrund, aber auch der Leidensdruck und die Auspri-
gung der sicht- und horbaren Stottersymptomatik bei den eingeschlossenen Kindern. Auch die
Eltern und andere Familienangehorige spielen fiir den Therapieerfolg eine wesentliche Rolle, da
sie auf unterschiedliche Art und Weise die Therapie, z. B. iiber die Durchfithrung von Hausaufga-
ben, unterstiitzen und unterschiedlich mit dem Stottern ihres Kindes umgehen.

Die hohe Anzahl beteiligter sprachtherapeutischer Fachkrifte weist darauf hin, dass jeder The-
rapieverlauf als Einzelfall betrachtet werden muss, der von der Beziehung zwischen therapeu-
tischer Fachperson und Kind in einem bestimmten Kontext geprigt ist. Auch auf Seite der Fach-
personen wurden die Einschlusskriterien breit angelegt, um das tatséchliche Versorgungsgesche-
hen zu erfassen. Dementsprechend ist die Expertise dieser sprachtherapeutischen Fachkrifte ge-
nau wie ihr Alter und Geschlecht sehr heterogen und reicht von wenig Therapieerfahrung (mit
Stottern) bis zur ausschliefSlichen Spezialisierung auf Stottertherapien.

Einen wesentlichen, im Kontext klinisch-experimenteller Studien wichtigsten, Wirkfaktor
stellt das eigentliche Therapieverfahren, in diesem Fall KIDS dar. Wie viele andere sprachthera-
peutische Konzepte gibt KIDS einen Rahmen vor und beschreibt Inhalte sowie Phasen, fordert
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jedoch von sprachtherapeutischen Fachkriften eine individualisierte Anpassung des Therapie-
verfahrens an die Bediirfnisse des Kindes (Sandrieser & Schneider, 2015). Eine derartige, in der
Versorgungsforschung als komplexe Intervention in einem komplexen Kontext bezeichnete Vor-
gehensweise kann und sollte bei den 73 stotternden Kindern nicht komplett identisch sein. Den-
noch fordert die methodische Strenge eines RCTs eine beschreibbare und vergleichbare Inter-
vention, um die interne Validitit der Ergebnisse sicherzustellen. Um dieser Anforderung zu ge-
niigen, wurde ein 200seitiges Therapiemanual mit dazugehorigen Therapiematerialien entwickelt
und in einer Schulung den Beteiligten nidhergebracht. Das therapeutische Fachpersonal wurde
instruiert, weiterhin ihre Therapien so zu gestalten, wie sie es gewohnt sind, sich dabei aber an-
hand des Manuals riickzuversichern, ob ihr Vorgehen dem Ansatz von KIDS entspricht.

4.4 Verlauf von PMS KIDS

Die Einordnung von PMS KIDS als Versorgungsstudie zeigte bereits, dass die Wirkung einer In-
tervention, in diesem Fall der Stottermodifikationstherapie KIDS, von vielfiltigen Input-Fakto-
ren abhéngt und nicht losgelost vom Kontext der Versorgungssituation betrachtet werden kann.
Die explizite Beriicksichtigung dieser Versorgungssituation macht die Versorgungsforschung
aus und sorgt dafiir, dass Ergebnisse aus solchen Studien unmittelbar auf die Versorgungspraxis
iibertragbar sind (vgl. Kapitel 1).

Die Erfahrungen mit PMS KIDS als einer noch andauernden Versorgungsstudie bestatigen,
dass sich im Zeitraum der Datenerhebung immer wieder Verdnderungen ergeben, die die eigent-
liche Versorgungsleistung (= die konkreten Therapieverlaufe) beeinflussen. So kam es beispiels-
weise zum Ausfall von drei therapeutischen Fachkraften aufgrund von Krankheit bzw. Schwan-
gerschaft sowie zu neuen Indikationen im Therapieverlauf (z.B. Poltern, Wortfindungsstorung).
Wie zuvor erwartet, entschieden sich einige Teilnehmende (n= 16) im Verlauf gegen eine wei-
tere Studienteilnahme (z.B. kein Therapiebedarf, Unzufriedenheit mit der Losung in die War-
tegruppe) bzw. wurden Teilnehmende durch das Projektteam, z.B. aufgrund von mangelnden
Deutschkenntnissen, ausgeschlossen.

Uber bestimmte Mafinahmen wurde und wird versucht, die individuellen Therapieverliufe zu
dokumentieren, um neben der Endwirkung auch einige Angaben tiber den Prozess machen zu
konnen. So fiillen die therapeutischen Fachkrifte nach jeder Therapieeinheit einen kurzen An-
kreuzbogen zu den wesentlichen Therapieelementen der Stunde aus. Dies erhoht seitens des Pro-
jektteams die Sicherheit, dass Therapien tatsachlich nach KIDS durchgefithrt wurden, und er-
laubt spater eine (grobe) Auswertung der Therapieverldufe. Da nur in den ersten 3 Monaten ein
Vergleich zwischen einer Therapie- und einer Wartegruppe erfolgt, wurden die Fachpersonen ge-
beten, die von ihnen aufgegebenen Hausaufgaben und die reale Umsetzung ihrer Kinder zu do-
kumentieren. Allerdings zeigt sich hier, dhnlich wie in der Dortmunder Mutismusstudie, dass
diese Aufzeichnungen unvollstindig und zum Teil gar nicht erfolgten.

Die Corona-Pandemie und die damit einhergehenden Beschrankungen haben sich mit Sicher-
heit am gravierendsten auf PMS KIDS ausgewirkt und demonstrieren, dass in Studien unter All-
tagsbedingungen erhebliche Einfliisse wirken kénnen. Zunichst sind lockdownbedingt Thera-
pien ausgefallen und/oder wurden spiter durch Videotherapien erginzt bzw. ersetzt. Gerade bei
der komplexen Redeflussstorung Stottern haben die Kontaktbeschrankungen vermutlich zu sehr
individuellen Auswirkungen bei den beteiligten Kindern gefiihrt: einige waren durch den Weg-
fall sprachlicher Anforderungen entlastet, andere fiihlten sich durch die Situation insgesamt be-
lastet. In Videotherapien kann der in KIDS wesentliche Transfer von Erlerntem in Sprechsitua-
tion auflerhalb der Therapie nur eingeschrankt angeleitet und geiibt werden. Es bleibt abzuwar-
ten, wie sich dies auf die Effekte auswirkt.

Bereits jetzt ist dem Projektteam klar geworden, dass die Komplexitit einer Versorgungsstudie
nicht vorhersehbar, die Methodik bei einer solchen Studie jedoch im Verlauf nicht beliebig an-
passbar ist. Im Nachhinein wire es wiinschenswert gewesen, qualitative Methoden in der Daten-
sammlung zu erginzen und den Outcome zusitzlich aus Sicht der sprachtherapeutischen Fach-
krafte bewerten zu lassen. Eine genauere Prozessevaluation war in dieser Studie nicht moglich,
wire aber eine Bereicherung in der Interpretation der Wirkung in Bezug auf den méglichen Ein-
fluss des Kontextes (Farin et al., 2017).

Zusammenfassend zeigt dieses Beispiel, dass Versorgungsstudien eine sinnvolle Erganzung zu
Einzelfallstudien darstellen, da sie eine starke Einzelfallorientierung aufweisen. Wie auch Ein-
zelfallstudien weisen sie eine grofle Néhe zur realen Versorgungssituation auf. Der Vorteil von
Gruppenstudien wie PMS KIDS liegt darin, dass die Ergebnisse besser zu verallgemeinern sind
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als Einzelfallstudien. Demgegentiber steht der Nachteil, dass die Datenerhebungsmethoden auf-
grund der Stichprobengrofle beschrankt werden miissen und der Therapieprozess weniger de-
tailliert evaluiert werden kann. Zuletzt sei auf die Schwierigkeit hingewiesen, die Effekte aus Ver-
sorgungsstudien wie PMS KIDS mit klinisch-experimentellen Studien zu vergleichen. Durch den
bewusst nicht kontrollierten Einfluss des Kontextes in Versorgungsstudien fallen die Effekte hau-
fig niedriger aus als in klinisch-experimenteller Forschung (effectiveness gap). Im Englischen
wird dieser Unterschied sehr treffend in den beiden Begriffen efficacy, Wirksamkeit im kont-
rollierten klinischen Versuch, und effectiveness, Wirksamkeit unter Alltagsbedingungen, ausge-
driickt.

5 Evaluation von Redefluss- und StotterKompass als Beispiel fiir eine
kumulierte Einzelfallstudie im mixed-method-Design

Bevor das Studiendesign beschrieben und als kumulierte Einzelfallstudie vorgestellt wird, sollen
die Kompasse und deren Einsatz kurz dargestellt werden.

Redefluss- und StotterKompass sind fragebogenéhnliche Instrumente, die im komplementéren
Einsatz zur Fritherkennung, Ersterfassung und Erstberatung bei beginnendem Stottern benutzt
werden kénnen. Der RedeflussKompass (RfK) ist fiir ein Laienzielpublikum konzipiert und kann
von Bezugspersonen (= Eltern, piadagogische Fachkrifte etc.) benutzt werden. Er hat die Funk-
tion eines Risikoscreenings und beantwortet durch das quantifizierte Ergebnis die Frage, ob es
sich um beginnendes Stottern handelt. Der komplementire Einsatz beider Kompasse ist so ge-
dacht, dass die Bezugspersonen zunichst alleine den RedeflussKompass bearbeiten und mit dem
Ergebnis des RfK zum Erstgesprach mit der sprachtherapeutischen Fachkraft gehen. Der aus-
fihrlichere StotterKompass (SK) ist fiir die Fachperson konzipiert und dient als Gesprachsleit-
faden fiir das Erstgesprach. Er hat das Potential, die Ergebnisse des RedeflussKompasses zu vali-
dieren, da er alle Items des RfK enthalt und ebenfalls ein quantifiziertes Ergebnis generiert. Der
StotterKompass beansprucht, eine Hilfe fiir die Ersterfassung und Erstberatung zu sein (fiir eine
ausfiihrlichere Darstellung siehe Kohler & Braun 2019).

5.1 Forschungsdesign der Studie
Ziel der Studie war es, Giitekriterien fiir die Instrumente zu definieren und den Instrumentenein-
satz kritisch-konstruktiv zu reflektieren (Kohler & Braun, 2020).

Auch wenn die Studie nicht so recht in die Evidenzhierarchie (vgl. Abbildung 1) eingeord-
net werden kann, weil sie nicht die Wirksambkeit einer Methode zum Gegenstand hat, gehort sie
zur Evidenzforschung, weil sie die Giite von Entscheidungen zum Thema macht. Die Uberprii-
fung der Kompasse geschah mit N = 60 Einzelfillen und hatte den Charakter eines quasi-expe-
rimentellen Settings. Die Durchfiihrung der Kompasse stellte die unabhangige Variable dar und
die quantifizierten Ergebnisse die abhéngige Variable. Die Ergebnisse wurden mit dem ebenfalls
quantifizierten wahren Wert des tatsichlichen Diagnostik-, Beratungs- bzw. Therapiegeschehens
konfrontiert, so dass mit Hilfe von statistischen Kennwerten die Giitekriterien Sensitivitat, Spezi-
fitat sowie Kriteriumsvaliditat bestimmt werden konnten. Ausserdem konnte die Inter-Rater-Re-
liabilitét fiir den StotterKompass berechnet werden, da bei 17 Fillen eine voneinander unabhén-
gige Zweitdurchfithrung des Instrumenteneinsatzes moglich war.

Neben diesen Strategien der quantitativen Sozialforschung wurden auch qualitative Strategien
eingesetzt. Es wurden die Erfahrung der Anwender (Bezugspersonen mit dem RfK und Fachper-
sonen mit dem SK) erfragt und zum Teil auch beobachtet. Abbildung 7 stellt das Forschungsde-
sign dar. Die Pfeile, welche von dem griin unterlegtem Késtchen der Qualitativen Dokumenten-
analyse ausgehen, sollen aussagen, dass mit den qualitativen Ergebnissen Erkldrungen fiir das
Zustandekommen der quantitativen Ergebnisse moglich waren. In diesem Sinne hatte die quali-
tative Strategie eine zeitlich nachgeordnete Funktion. Grundsitzlich waren quantitative und qua-
litative Strategien aber zeitlich parallel angelegt und gleichwertig in der Gewichtung des gesam-
ten Mixed-Methods-Forschungsprozesses (Kuckartz, 2014).
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Abb. 7: Forschungsdesign der Evaluation der Kompasse (vgl. Kohler & Braun, 2019)

Im Folgenden werden einige ausgewihlte methodische Aspekte und Ergebnisse des Forschungs-
projekts unter Riickgrift der in Kapitel 1 gemachten Ausfithrungen dargestellt und diskutiert.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf der kritischen Analyse des Zustandekommen der qualitativen
Kategorien in Gegeniiberstellung zu ihrer Niitzlichkeit.

5.2 Dokumentenanalyse — Zustandekommen der qualitativen Kategorien

Die qualitativen Erhebungsstrategien waren dusserst vielfiltig und orientierten sich an dem Prin-
zip des nice-to-have. Es war z.B. nicht allen Fachpersonen zu jedem Fall moglich, ein Inter-
view zu geben. Insgesamt standen 35 Protokolle oder Audioaufnahmen von Interviews mit den
Fachpersonen zur Verfiigung. Ebenso kam auch nicht mit allen Bezugspersonen ein Interview
zustande. Fiir die Auswertung lagen letztendlich 17 Dokumentationen von Interviews mit Be-
zugspersonen vor. Die Dokumentationen hatten eine unterschiedliche Giite. Mal waren es Proto-
kolle oder Audioaufnahmen wie bei den Fachpersonen, in einigen Fallen lagen auch methodisch
hochwertige Transkriptionen vor. Bei den Fachpersonen gab es neben den Dokumentationen
der Interviews neun relativ ausfithrliche schriftliche Reflexionen, welche die Erfahrungen bei der
Durchfithrung des Stotterkompass betrafen. Man sieht an der Zahl der Dokumente pro Teilstich-
probe, dass die Perspektive der Bezugspersonen weniger stark vertreten war im Vergleich zur
Perspektive der Fachpersonen. In der Perspektive der Fachpersonen bildete sich aber hiufig die
Perspektive der Bezugspersonen indirekt ab, indem die Fachpersonen von den Riickmeldungen
der Bezugspersonen berichteten. Bei der Kategorienbildung wurden beide Perspektiven meist
zusammengenommen und eine Mindesthédufigkeit von zehn Nennungen festegelegt, um iiber-
haupt in das Kategoriensystem aufgenommen zu werden.

Manche Kategorien hatten also grofiere Chancen, genannt zu werden als andere, insofern ist
es diskussionswiirdig, die Haufigkeiten iiberhaupt miteinander zu vergleichen. Die kritische Zahl
von 10 als eine ordinale Grosse ist willkiirlich und kann inhaltlich nur insofern begriindet wer-
den, als die Forschenden damit eine iibermissige Kategorienanhaufung verhindern wollten und
in den unterschiedlichen Haufigkeiten trotz aller Unwégbarkeiten beim Zustandekommen eine
unterschiedliche Gewichtung der Kategorien deutlich machen wollten.

Unter dem Gesichtspunkt der methodischen Strenge (Déring & Bortz, 2016) ist diese Art von
Datenaufbereitung und Auswertung also kritisierbar. Legt man das Kriterium der Niitzlichkeit
einer anwendungsorientierten Mixed-Method-Strategie an (D6ring & Bortz, 2016), sieht es aber
anders aus. In der gewichteten Abwigung zwischen methodischer Strenge und Niitzlichkeit hat-
ten sich die Autoren fiir letzteres entschieden. Im Folgenden werden daher drei ausgewéhlte qua-
litative Kategorien bzw. Ergebnisse in ihrer Niitzlichkeit fiir die Optimierung und fiir die Hand-
habung des Instrumentariums dargestellt. Zum Abschluss wird das Zustandekommen der statis-
tischen Kennwerte als Giitezeichen kritisch diskutiert.

5.3 Niitzlichkeit

5.3.1 Erstes Beispiel - Itemdifferenzierung

Zwei der Kategorien betreffen die Randnotizen, welche von den Fachpersonen und von den
Bezugspersonen auf den Kompassen gemacht wurden. Die Randnotizen hatten inhaltiche Be-
ziehungen zu anderen Kategorien, da sie meist ein Problem in der Handhabung der Kompasse
betrafen. Der in diesem Beispiel relevante Inhalt betrifft die Kategorie ,,zeitliche Dimension®. Mit
Abbildung 8 wird eine Randnotiz auf dem Stotterkompass veranschaulicht, welche das Problem
der fehlenden Unterscheidung von Qualitdt und Quantitit der Symptomatik auf der Dimension
Zeit bei SK und RfK zum Gegenstand hat.
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Abb. 8: Randnotizen auf dem Stotterkompass

Item 4.3 will die emotionalen Reaktion des Kindes auf die Unfliissigkeit erfassen. Dabei hat die
Fachperson eine Randnotiz gemacht, welche die zeitliche Dimension klirt. Diese Art von Rand-
notiz kam hédufig vor und auch in den Riickmeldungen der Bezugspersonen und Fachpersonen
wurde das Problem der Abhingigkeit der emotionalen Reaktionen von der Zeit haufig thema-
tisiert. Insgesamt wurde diese Riickmeldung 25 mal gegeben. Dies veranlasste die Autoren der
Kompasse dazu, in der Folgeversion die Dimension Zeit zu operationalisieren und ein Item Va-
riabilitdt einzufiigen, welches der Situationsspezifitit und Phasenabhingigkeit des beginnenden
Stotterns gerecht wird. Ausserdem wurde die Moglichkeit der Realisierung von Randnotizen
durch entsprechende Felder in der weiterentwickelten Versionen der Kompasse ausdriicklich er-
moglicht.

5.3.2 Zweites Beispiel — Optimierung von Skalierung und Farbgestaltung

Zwei Kategorien betreffen die Skalierung und das Farbsystem der Kompasse. Abbildung 9 zeigt
beides am Beispiel des Items zur Primédrsymptomatik Blockierung.

Skalierung  Farbsystem

Es scheint so, als ob die Pause unfrei- ,Ich k... kann gut schwimmen.“ nie
willig geschieht und das Kind ,,hdngen selten 1
bleibt“, blockiert.

manchmal 2

Abb. 9: Skalierung und Farbsystem bei RfK und SK

Die Skalierung ist wichtig, um den Schweregrad der Primarsymptomatik zu erfassen, jedoch
konnten sich viele Bezugspersonen keinen Unterschied zwischen selten und manchmal vorstel-
len. Es war also mehr oder weniger Zufall oder von anderen Motiven geleitet, ob sich solche An-
wender fiir einen Punkt (= selten) oder fiir zwei Punkte (= manchmal) entschieden, aber es gab
bei fehlender Differenzierung zwischen diesen beiden Begriffen keinen inhaltlich angemessenen
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Grund fiir die Wahl. Dieses Problem der Skalierung existierte auch bei anderen Items, so dass die
Reliabilitat gefihrdet ist.

Die Farben, welche das ansteigende Gefahrenpotential bzw. den ansteigenden Schweregrad
hier visuell verstarken sollten, 16sten eine differenzierte Bewertung aus. Einige das Instrument
anwendende Personen fanden die Ampelfarben niitzlich, die meisten Bezugspersonen allerdings
erschraken bei hiufigem rot und fiihlten sich unwohl (,,ich sehe nur noch rot!).

Diese Riickmeldungen der nutzenden Personen fithrten dazu, dass die Autoren die begriffsab-
héngige Skalierung durch einen Schieberegler ersetzten, der nur noch mit zwei Polen des Schwe-
regrades oder der Intensitit bestiickt ist. Das Farbsystem wurde bei den Items vollig eleminiert
und taucht in der optimierten Version der Kompasse nur noch bei der Endauswertung auf.

5.3.3 Drittes Beispiel — Abwdgung unterschiedlicher Durchfiihrungsoptionen

Dieses Beispiel hat keine Referenz zum Kategoriensystem. Es beruht auf Riickmeldungen der
Fachpersonen, die weniger als zehnmal formuliert wurden und doch erschien es den Autoren so
wichtig, dass sie daraus eine Konsequenz zogen.

Durch die Interviews mit den Fachpersonen erfuhren die Forschungsleitenden von unter-
schiedlichen Formen der Durchfithrung. Eine Form gehorchte einem sequentiellen Vorgehen.
Die Fachpersonen hielten sich bei ihrer Gesprichsfithrung an die Ordnung der Items im Stotter-
Kompass und arbeiteten diese nacheinander (sequentiell) ab. Andere Fachpersonen gestalteten
die Gesprichsfithrung flexibel. Das heif3t, sie benutzten den StotterKompass zwar als Gesprachs-
leitfaden, aber ohne die Items nacheinander abzuarbeiten.

Beide Formen haben Vor- und Nachteile. Bei der Durchfiithrung in sequentieller Form berich-
tete eine Fachperson, dass sie weniger in der Lage war, auf die Wiinsche der Bezugspersonen ein-
zugehen und sie diese Form als iiberstrukturiert fiir ein Erstgesprich betrachte. Andererseits gibt
die sequentielle Form eine Klarheit im Ablauf des Gesprichs. Es ist weniger wahrscheinlich, den
Faden der Gesprichsfithrung zu verlieren oder ein wichtiges Item zu vergessen. Das wire ein
moglicher Nachteil der flexiblen Gespréchsfithrung, die ihrerseits als Vorteil mehr Raum fiir das
empathische Zuhoren mitbringt.

Diese Abwigung der Vor- und Nachteile, welche von den Fachpersonen geduflert wurden, war
den Autoren so wichtig, dass sie beispielhaft in die Handanweisung der Weiterentwicklung des
StotterKompasses aufgenommen wurde.

5.4 Zwischenfazit
Alle drei Beispiele zeigen, wie qualitative Daten zur Weiterentwicklung und Optimierung des
Instrumenteneinsatzes beitragen konnen. Sie sind damit nicht nur niitzlich, sondern erh6hen die
Valditit und Reliabilitit der Instrumente. Dieser Nutzen von qualitativen Strategien gilt nicht nur
fiir die Evidenz von Screening- oder Diagnostikinstrumenten, sondern kénnte auf die Wirksam-
keitsforschung von Intervention iibertragen werden. Das letzte Beispiel der unterschiedlichen
Durchfithrungsoptionen erscheint fiir andere Interventionsformen ebenfalls relevant, denn auch
bei sprachtherapeutischen Interventionen kann im Einzelfall eine Spannung zwischen den Vor-
gaben eines Therapiemodells und einer notwendigen Flexibilisierung des Vorgehens existieren.
Trotzdem bleibt das schon oben angefiithrte Dilemma zwischen eingeschrinkter methodi-
scher Strenge und hoher Niitzlichkeit bei der Beurteilung dieser kumulierten Einzelfallstudie.
Dies konnte eine zentrale Diskussion bei der Verwendung von kumulierten Einzelfallstudien im
Mixed-Method-Design fiir die Sprachtherapie sein. Dabei geht es nicht nur um qualitative Da-
ten und deren Erhebung und Auswertung, sondern auch um quantitative Strategien und deren
Wert. Als letztes Beispiel sei daher ein Problem der methodischen Strenge im Zusammenhang
mit der Operationalsierung des wahren Wertes fiir die Berechnung der Giitekriterien angefiihrt.

5.5 Wie wahrist der wahre Wert?

Der ,,wahre* Wert ist fundamental fiir das Zustandekommen von Sensitivitat, Spezifitat und Kri-
teriumsvaliditat (Kohler, 2017). Bei dem hier vorgestellten Forschungsprojekt handelt es sich um
den tatsichlichen Diagnostik, Beratungs- bzw. Therapiebedarf. Um diesen festzustellen, ist eine
ausfithrliche sprachtherapeutische Diagnostik der Goldstandard, die idealerweise vollig unab-
héngig vom zu evaluierenden Instrument durchgefithrt wird. Die Verwirklichung des Goldstan-
dards war jedoch nicht mdglich. Insbesondere wenn bei dem Screening mit dem RfK und dem
Erstgespriach unter Zuhilfenahme des SK kein weiterer Handlungsbedarf ermittelt wurde, waren
die Bezugspersonen nicht immer bereit, sich auch noch einer differenzierten Diagnostik zu un-
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terziehen. Wir hatten daher ein Befragungsprozedere mit den involvierten Fachleuten entwickelt,
um diesen tatsichlichen Bedarf mit hochstmoglicher Sicherheit zu erfassen. Wir nutzten zudem
auch Videoaufnahmen und wo immer moglich, die Beobachtung, um die Giite des wahren Wer-
tes so maximal wie moglich zu gestalten. Trotzdem ist dieses Vorgehen unterhalb der Giite des
idealen Goldstandard angesiedelt. Es gelang auch nicht in jedem Fall eine geniigende Sicherheit
fur die Giltigkeit des wahren Wertes zu erlangen, so dass einige Falle ausgeschlossen werden
mussten. Die Diskussion zur Operationalisierung des wahren Wertes ist damit wie bei der Erhe-
bung von qualitativen Daten und deren Auswertung, geprigt von dem Ideal einer methodischen
Strenge und der Machbarkeit im Rahmen eines Forschungsprojektes.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Die in diesem Artikel aufgefiihrten Studien verdeutlichen die Bedeutung der Einzelfallorientie-
rung in der Sprachtherapie. Sprachdiagnostiken und -therapien finden immer in einem (schu-
lischen oder therapeutischen) Kontext statt, der die Ausgestaltung mafigeblich mit beeinflusst.
In der Dortmunder Mutismusstudie (Kapitel 3) wurde herausgestellt, dass sich beim Mutismus
kommunikative Veranderungen in Kontexten unterschiedlich ausgeprigt darstellen, so dass un-
terschiedlichste Situationen und auch unterschiedliche Qualitaten des sprachlich-kommunika-
tiven Verhaltens dokumentiert werden miissten, um den Therapieerfolg zu erfassen. Die PMS
KIDS-Studie (Kapitel 4) stand vor einer dhnlichen Herausforderung, da eine Entscheidung
getroffen werden musste, in welchen Situationen (z.B. im Therapiesetting oder zu Hause) das
Sprechverhalten erfasst werden soll. Auch bei der Beurteilung einer Stottersymptomatik anhand
der Redefluss- und StotterKompasse muss das zeit- und situationsspezifische Verhalten mitbe-
riicksichtigt werden (Kapitel 5). Es zeigt sich damit, dass sprachtherapeutische Stérungsbilder,
wie hier am Beispiel Redefluss- und Kommunikationsstorungen, komplexer Natur sind und da-
mit eine komplexe Diagnostik sowie sprachtherapeutisches Vorgehen erfordern. Sprachtherapi-
en konnen also nur dann erfolgreich sein, wenn sie die spezifische Problematik und die Wiin-
sche der zu behandelnden Person addquat beriicksichtigen (soziale Evidenz, vgl. Beushausen &
Groétzbach, 2018) und ihre Therapien immer wieder an neue Gegebenheiten anpassen. Dies er-
fordert von Sprachtherapeuten eine hohe Expertise, auch interne Evidenz genannt (Beushausen
& Grotzbach, 2018).

Ein derartig einzelfallorientiertes Vorgehen lasst sich mit Einzelfallstudien sehr gut evaluie-
ren. Ausfithrliche Datenerhebungen sind genauso wie ein Mix aus quantitativen und qualitati-
ven Erhebungsmethoden moglich. Zusitzlich kénnen Sprachtherapeuten Riickmeldungen iber
ihr Vorgehen geben, wodurch eine zusatzliche Evaluation des Prozesses moglich wird (Beushau-
sen, 2014). Diese systematisierten Angaben haben das zusitzliche Potential zur Optimierung
von Therapieansitzen, -modellen oder -programmen, indem notwendige Anteile der Interven-
tion ausgemacht und gleichzeitig alternative Vorgehensweisen entwickelt werden. In der Versor-
gungsforschung werden solche Prozessevaluationen standardméflig neben Wirksamkeitsstudien
gefordert, um den Implementierungsprozess ggf. anpassen zu koénnen (Farin et al,, 2017). Auf
diese Weise kdme der sprachtherapeutischen Forschung auch eine Funktion der Qualitétssiche-
rung und -weiterentwicklung zu.

Der Nachteil der fehlenden Verallgemeinerbarkeit von Einzelfallstudien kann zumindest teil-
weise tiber die Kumulation mehrerer Einzelfille ausgeglichen werden (vgl. Kap. 2.4). Kumulative
Versorgungsstudien wie PMS KIDS erlauben ebenfalls verallgemeinerbare Aussagen und tragen
der Komplexitit der Kontexte und Interventionen gleichzeitig explizit Rechnung. Dem Vorteil
der Verallgemeinerbarkeit steht dann allerdings gegentiber, dass die Einzelfille und -verldufe we-
niger ausfiithrlich dokumentiert und gemessen werden konnen. Auch wird die Handhabung ei-
nes Manuals erforderlich, um die interne Validitit sicherzustellen. Hier lasst sich diskutieren, ob
die Nutzung eines solchen Manuals, selbst wenn es keine strikten Therapievorgaben macht, nicht
zu einer Entfernung der therapeutischen Fachpersonen von ihrem eigentlichen, alltdglichen Vor-
gehen fiihrt.

Aus Sicht der Autoren ist die Orientierung am Einzelfall in der Evidenzbasierung der Sprach-
therapie eine Pflicht. Um Evidenzen zu generieren, haben unterschiedliche Studiendesigns (in
unterschiedlichen Forschungsphasen) ihre Berechtigung (Beushausen, 2014) und sollten sich
Forschende nicht von der Evidenzhierarchie dazu verfiihren lassen, Einzelfallstudien als wenig
intern valide auszuklammern. Vielmehr sollte die Fragestellung die Wahl des Forschungsdesigns
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bestimmen und eine Abwéigung zwischen den Anforderungen an interne und externe Validitat
getroffen werden. Déring und Bortz (2016) formulieren dies wie folgt:

»Eine faire Bewertung bemisst Studien also nicht pauschal an Methoden-Idealen, sondern
vor dem Hintergrund ihrer selbst gesetzten Erkenntnisziele und unter Beachtung der for-
schungsokonomischen Rahmenbedingungen (etwa Zeit und Kostenplan). Bevor man eine
Studie wegen deren methodischen Einschrinkungen und Schwichen grundsdtzlich verwirft,
kann es aufschlussreich sein, sich die Frage zu stellen ,Was ist/war die methodische Alterna-
tive?“ Limitationen sind dann zu akzeptieren, wenn eine strengere Methodik aus organisato-
rischen oder ethischen Griinden nicht realisierbar war und wenn methodische Grenzen bei
der Ergebnisinterpretation ausdriicklich einbezogen werden.“ (Doring & Bortz, 2016), S. 22)

Neben den forschungsékonomischen Abwigungen stellt sich auch im Verlauf von (sprachthe-
rapeutischen) Studien die Frage, inwiefern vom geplanten Vorgehen abgewichen werden darf,
um verdnderten Kontextbedingungen Rechnung tragen zu konnen. Wahrend dies inhaltlich sehr
sinnvoll sein kann und in qualitativen Studien iiblich ist, kénnen ethische Uberlegungen (wie
viel Mehraufwand ist den Probanden zuzumuten?) und die Registrierung einer Studie, z.B. im
Deutschen Register Klinischer Studien, ein solches Vorgehen verhindern. Hier zeigt sich, dass
eine stirkere Gewichtung des qualitativ-zirkuldren Vorgehens eine gute Ergédnzung zum eher
quantitativ-linearen Forschungsprozess darstellen konnte. Der Forschungsprozess wiirde sich
dem therapeutischen Prozess in seiner Komplexitit mehr annihern und konnte ihn in seiner
Realitét besser abbilden.

Fir die Evidenzbasierung der Sprachtherapie erscheint den Autoren dieses Artikels die Nahe
zum tatsdchlichen Versorgungsgeschehen, wie sie in Einzelfall- und Versorgungsstudien abgebil-
det werden kann, als wesentlich. Zu beachten ist in der Interpretation solcher Studienergebnisse
jedoch der bereits erwihnte effectiveness gap, also der Unterschied in der Wirkung unter kon-
trollierten Bedingungen und im Alltag. Hier stellt sich die Frage, ob ein Vergleich von Studien
und ihrer Effektgrofien sinnvoll ist, ober ob nicht andere bzw. eigene Richtlinien zur Bewertung
der Evidenz herangezogen werden miissten. Vielleicht sollte man die in den einschlagigen Wer-
ken zur Forschungsmethodik immer wieder formulierten Warnungen, die statistischen Kenn-
werte nur unter dusserster Vorsicht miteinander zu vergleichen (z. B. Bithner & Ziegler, 2009; D6-
ring & Bortz, 2016; Eid et al., 2010) so ernst nehmen, dass man auf einen Bezug zu einer Richtli-
nie ganz verzichtet und stattdessen den gefunden Wert im Kontext der eigenen bzw. nur wirklich
vergleichbaren Studien bewertet.

Das Zustandekommen der statistischen Kennwerte wurde auch im Zusammenhang mit der
Evaluation der Kompasse kritisch reflektiert. Hier ging es um die Operationalisierung des wah-
ren Wertes, der massgeblich fiir die Berechnung von Sensitivitat, Spezifitit und Kriteriumsvalidi-
tat ist. Die kritische Frage dazu lautet: Wie weit darf man vom Goldstandard abweichen? Im Rah-
men der Einzelfallorientierung konnten hier weitere Giitekriterien in den Vordergrund treten
wie zum Beispiel die Inter-Rater-Reliabilitit als ein Indikator fiir die Objektivitat. Dieses bere-
chenbare Maf} konnte fiir die einzelfallorientierte Forschung besonders bedeutsam sein, um die
fehlenden Kontrollméglichkeiten der vielfaltigen Variablen und damit geringere interne Validitat
von Praxisforschung zumindest teilweise zu kompensieren. Die Inter-Rater-Reliabilitit kann man
dabei nicht nur als eine Schnittstelle zwischen den in der quantitativen Sozialforschung wichti-
gen Glitemerkmalen Objektivitat und Reliabilitit betrachten, sondern auch als eine Schnittstelle
zwischen quantitativer und qualitativer Sozialforschung. Die Ubereinstimmung zwischen zwei
Urteilen wird in der qualitativen Forschung als ein zentrales Giitemerkmal betrachtet. Es betrifft
solche Gtitekonstrukte wie die kommunikative Validierung (als Akt der Abgleichung von Daten
zwischen forschender und der untersuchten Person), die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (als
eine Form von Abgleichung der Datenlage zwischen verschiedenen, also mindestens zwei unter-
schiedlichen Rezipienten der Daten) oder der Investigator-Triangulation (als die Forderung nach
personeller Perspektivenvielfalt bei der Erhebung, Auswertung und Interpretation von Daten).

Fiir die Professionalisierung der Therapieberufe ist der Ausbau von Forschung und damit ein-
hergehend der Evidenzbasierung entscheidend. Der Wissenschaftsrat formuliert dazu: ,,Mit Blick
auf die Weiterentwicklung der Forschung unterstiitzt der Wissenschaftsrat die Empfehlungen
des Gesundheitsforschungsrates, der insbesondere in Hinsicht auf die Bereiche der Klinischen
Forschung und der Versorgungsforschung Potenziale fiir genuine, von der Forschung in der Me-
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dizin und weiteren Bezugsdisziplinen hinreichend klar abgrenzbare Forschung in den Gesund-
heitsberufen erkannt hat.“ (2012), S. 98). Es gilt also, eine fiir die Sprachtherapie eigene Form der
Forschung (weiter) zu entwickeln.
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Erzahlfahigkeiten von Kindern mit und ohne
Forderbedarf in der Zweitsprache Deutsch*

Narrative skills of second language learners with
and without language support needs

Ulla Licandro

Zusammenfassung

Die Produktion ausdifferenzierter Erzdhlungen stellt fiir Kinder mit Sprachforderbedarf eine grofie He-
rausforderung dar. Der bisherige Forschungsstand zu Kindern im Zweitspracherwerb ldsst jedoch keine
klaren Schliisse zu, inwieweit Parameter der Makro- und Mikrostruktur betroffen sind. Die vorliegende
Studie bearbeitete daher die Frage: Welche Unterschiede treten zwischen Kindern mit und ohne Forder-
bedarf in der Zweitsprache Deutsch im Bereich der miindlichen Erzahlfahigkeiten auf? Kinder mit DaZ
(N =64, M,, =48 Jahre) durchliefen eine standardisierte Sprachstandserhebung sowie eine Erhebung
der nonverbalen Kognition und sie produzierten eine miindliche Erzéhlung. Fiir die Analysen wurden
anhand des Sprachstands zwei Gruppen gebildet; Kinder mit und ohne Sprachférderbedarf. Sowohl im
Bereich der narrativen Mikro- als auch Makrostruktur traten statistisch signifikante Unterschiede auf:
Kinder mit Férderbedarf produzierten kiirzere und lexikalisch weniger ausdifferenzierte Geschichten,
verwendeten eine einfachere Syntax und versprachlichten weniger Geschichtenelemente als ihre Peers
ohne Auffilligkeiten. Damit zeigt die vorliegende Studie auf, dass frithe Erzahlfdhigkeiten zur Identifizie-
rung von Kindern mit DaZ und Sprachférderbedarf beitragen konnen.

Schliisselworter
Zweitspracherwerb, Erzihlfahigkeiten, Sprachforderbedarf, Vorschulalter

Abstract

The production of well-formed narratives presents a major challenge for children with language support
needs. However, the current state of research on second language learners is inconclusive as to how para-
meters of the macro- and microstructure are affected. The present study therefore addressed the question:
What differences occur between second language learners with and without language support needs in
the area of oral narrative skills? Children with German as their second language (N = 64; M, = 4;8 years)
completed a standardized second language assessment as well as a screening of nonverbal cognitive skills
and produced an oral narrative. Based on the language assessment results, two groups were formed. Sub-
sequent analyses revealed statistically significant differences in both, measures of narrative microstruc-
ture and macrostructure. Children with language support needs produced shorter and lexically less di-
verse stories. They also used a more basic syntax and verbalized fewer story elements than their typically
developing peers. Thus, the present study indicates that early narrative skills can help identify second lan-
guage learners in need of language support.

Keywords

Second language acquisition, narrative skills, language support needs, preschool-age
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1 Einfihrung

Im Jahr 2019 sprachen 22 % der 3- bis unter 6-jdhrigen Kinder in Kindertageseinrichtungen (Ki-
tas) in der Familie vorrangig nicht Deutsch (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
Innerhalb der groflen und heterogenen Gruppe von Kindern mit nichtdeutscher Familienspra-
che erwerben viele Kinder das Deutsche als Zweitsprache (DaZ) ab einem Alter von zwei Jahren
oder danach (Schulz, Grimm, Schwarze & Wojtecka, 2017). Der Erwerb der Zweitsprache (L2)
wird durch zahlreiche Aspekte beeinflusst, darunter das chronologische Alter, das Alter bei Er-
werbsbeginn (Age of onset; AoQO), die systematische Kontaktzeit mit der L2, die wiederum mit
den Erwerbsgelegenheiten verkniipft ist (Hoff, Welsh, Place & Ribot, 2014) sowie der soziodko-
nomischen Status, operationalisiert durch den elterlichen Bildungshintergrund (Westeren, Hal-
berg, Ledesma, Wold, Oppedal, 2018).

Ein Aufwachsen mit mehreren Sprachen wirkt sich nicht negativ auf den Spracherwerb aus.
Vielmehr werden héufig vorteilhafte Aspekte fiir die sprachliche und kognitive Entwicklung dis-
kutiert (Bialystok, Craik, Green & Gollan, 2009). Dennoch bilden letztlich die Kompetenzen in
der Umgebungssprache eine wesentliche Voraussetzung fiir die Rezeption von Bildungsangebo-
ten, die schulische Entwicklung (Schuth, K6hne & Weinert, 2017) und gesellschaftliche Teilhabe.
Umgekehrt sind langfristig mangelnde Kompetenzen in der Umgebungssprache ein Risikofaktor
fir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn.

2 Das dekontextualisierte Sprachregister und narrative Fahigkeiten

Neben dem Erwerb des alltagssprachlichen Registers sind Kinder mit DaZ herausgefordert,
Grundlagen einer situations- und handlungsentbundenen Kommunikation inklusive der Pro-
duktion ausgedehnter, kohérenter Diskurseinheiten, die sich an konzeptionell schriftlichen Pa-
rametern orientieren, zu erwerben. Dieses dekontextualiserte Sprachregister (Sauerborn, 2017;
Snow, 1983) zeichnet sich strukturell durch lexikalische Differenziertheit und syntaktische Kom-
plexitét aus und gilt als Schliisselkompetenz fiir die erfolgreiche Teilhabe an Bildungskontexten.
Im deutschsprachigen Raum wird es haufig im Rahmen der Bildungssprache (Gogolin & Lange,
2011) kontextualisiert.

Erzihlungen beziehungsweise Narrative gelten als Prototyp des dekontextualisierten Sprach-
registers (Pearson & de Villiers, 2005). Es handelt sich dabei um eine Diskursmodalitit, die die
hauptsichlich monologische Produktion mehrerer themenzentrierter und kohésiver Auflerun-
gen umfasst, um ein personliches Erlebnis oder eine fiktive Geschichte mitzuteilen (Berman &
Slobin, 1994). Der (miindliche) narrative Diskurs ist eine gingige Praxis in den meisten Kulturen
(z. B. Carmiol & Sparks, 2014; Minami, 2005; Wardetzky & Weigel, 2010). Obwohl sich die Fa-
higkeiten zur Produktion von Erzahlungen bis weit in das Jugendalter (Gamez, Lesaux & Rizzo,
2016) entwickeln, wurden bereits frithe Erzdhlkompetenzen mit dem Schriftspracherwerb im
Allgemeinen (Miller et al., 2006), dem Lese-Sinn-Verstdndnis im Speziellen (Griffin, Hemphill,
Camp & Wolf, 2004) sowie mit der erfolgreichen Teilhabe an Bildungskontexten in Verbindung
gebracht (Dickinson & Porche, 2011; Gardner-Neblett & Iruka, 2015).

3 Erfassung und Analyse narrativer Kompetenzen

Um die Erzéhlfihigkeiten von Kindern zu erfassen, kann eine kommunikativ sinnhafte Erzéh-
lung von Erlebnissen gegeniiber einer naiven Zuhorerperson in einem quasi-natiirlichen Setting
erhoben werden (z. B. Quasthoft, Fried, Katz-Bernstein, Lengning, Schroder & Stude, 2011). Da
dies im diagnostischen Setting zeit- und ressourcenaufwéndig ist, wird iiblicherweise ein Sti-
mulus (zum Beispiel ein Foto oder eine Bildergeschichte) verwendet (Reese, Sparks & Suggate,
2012). Die evozierten Geschichten kénnen auf Ebene der Makro- und Mikrostruktur analysiert
werden (McCabe & Rollins, 1994).

Die Makrostruktur bezieht sich auf die globale Organisations- und Inhaltsstruktur einer Ge-
schichte (z. B. story grammar nach Stein & Glenn, 1979), die aus der Einfiihrung der Protago-
nisten und eines settings und einer oder mehrerer Episoden besteht. Dazu gehoren das verursa-
chende Geschehen (Vorstellung des Zieles und des Problems), Handlungen und ggf. Pline sowie
die Konsequenz dieser im Sinne des Ergebnisses der Aktion sowie der Schluss (Reflexion). Diese
Elemente wurden fiir viele Sprach- und Kulturrdume bestitigt (Berman & Slobin, 1994). Die Ver-
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sprachlichung innerer Zustdnde der Protagonisten (i.e., Gedanken und Gefiihle) bereichern die
Geschichte und verdeutlichen Handlungsmotive (Curenton & Justice, 2004).

Unter der Mikrostruktur werden die allgemeine Produktivitit (z. B. Lange der Erzahlung ge-
messen in Wortern oder syntaktischen Einheiten), die semantisch-lexikalische Diversitat (z. B.
Anzahl verschiedener eingesetzter Worter und/oder Wortformen) sowie die grammatische Kom-
plexitét im Hinblick auf die sprachliche Umsetzung der Makrostruktur fokussiert (Justice et al.,
2006).

Da sich die Erzahlungen typisch entwickelter, mehrsprachiger Kinder im Bereich der Mak-
rostruktur nicht von ihren monolingualen Peers unterscheiden (Bonifacci, Barbieri, Tomassini
& Roch, 2018), wird angenommen, dass die inhaltliche Erzdhlstruktur - im Gegensatz zu den
sprachspezifischen Parametern der Mikrostruktur - sprachiibergreifend vorliegt. Dahingegen
konnen wenig ausdifferenzierte Erzahlfahigkeiten bereits in der frithen Kindheit auf Entwick-
lungsbeeintrachtigungen bei ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern hinweisen (Cleave,
Girolametto, Chen & Johnson, 2010).

4  Erzahlfahigkeiten von mehrsprachigen Kindern im Vorschulalter mit
und ohne besonderen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache

Aufgrund ihrer komplexen und dekontextualisierten Form stellt die Produktion von Erzahlun-
gen eine besondere Herausforderung fiir Kinder dar, insbesondere fiir solche mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf in der Erst- und/oder Zweitsprache. Bisherige nationale und internationa-
le Forschungsarbeiten verglichen die Erzdhlfihigkeiten mehrsprachiger Kinder im Vorschulalter
mit und ohne (primare) Sprachentwicklungsstérungen (SES). Diese Stérungen sind dadurch ge-
kennzeichnet, dass betroffene Kinder gravierende Probleme bei der Sprachentwicklung aufwei-
sen, (scheinbar) ohne dass eine erkennbare verursachende Bedingung vorliegt (Leonard, 2014;
Noterdaeme, 2020; Paradis, Gesesee & Crago, 2011).

Alle Studien berichteten statistisch signifikante Gruppenunterschiede, die jedoch unterschied-
lich gewichtet waren:

Drei kanadische Studien (Cleave et al., 2010; Paradis, Schneider & Duncan, 2013; Rezzonico et
al., 2015) berichteten niedrigere Leistungen von bilingualen Kindern mit SES sowohl auf Ebene
der Mikro- als auch der Makrostruktur im Vergleich zu ihren bilingualen Peers ohne SES. Eine
niederlandische Untersuchung (Boerma, Leseman, Timmermeister, Wijnen & Blom, 2016), eine
kanadische (Govindarjan & Paradis, 2019) sowie eine deutsche Studie (Gagarina, Gey & Stirmeli,
2019) berichteten signifikante Gruppenunterschiede auf strukturell-inhaltlicher Ebene im Be-
reich der Makrostruktur. Dahingegen stellten zwei israelische (Altman, Armon-Lotem, Fichman
& Walters, 2016; Iluz-Cohen & Walters, 2012) und eine griechische Studie (Tsimpli, Peristeri &
Andreou, 2016) keine statistisch signifikanten Gruppenunterschiede im Bereich der Makrostruk-
tur fest, wohl aber im Bereich der Mikrostruktur. Govindarajan und Paradis (2019), die die Er-
zéhlleistungen von Vorschulkindern im Zweitspracherwerb (M, = 5;8 Jahre; durchschnittlicher
L2-Kontakt: 24 Monate) mit und ohne SES verglichen, fanden iiber signifikante Gruppenunter-
schiede im Bereich der Makrostruktur hinaus keine Unterschiede auf Ebene der Mikrostruktur.

Trotz der sozialen Bedeutsamkeit und Bildungsrelevanz erhielten die frithen Erzahlfahigkei-
ten von Kindern mit DaZ im Gegensatz zu grammatischen (z. B. Clahsen, Rothweiler, Sterner
& Chilla, 2014) und lexikalischen Kompetenzen (z. B. Geist, 2017) bislang kaum Aufmerksam-
keit durch die Forschung. In der bisher einzigen Studie im deutschsprachigen Raum verglichen
Gagarina und Kolleginnen (2019) die Erzahlungen nach Bildvorlage von simultan und sukzes-
siv bilingualen Kindern mit (n = 9) und ohne (n = 16) Verdacht auf SES (M, = 4;5 Jahre). Im
Bereich der Makrostruktur wurden Unterschiede in der Komplexitit der Geschichtenstruktur
berichtet. Weitere signifikante Gruppenunterschiede traten im Bereich der Produktivitit (Ge-
samtanzahl produzierter Worter) auf, jedoch nicht im Bereich der lexikalischen Diversitit (An-
zahl unterschiedlicher Worter) (Gagarina, Gey & Siirmeli, 2019). Einschrénkend ist festzuhal-
ten, dass die Analysen auf einer kleinen Stichprobe mit breiter Streuung beziiglich des AoO (0-
28 Monate) beruhten.

Zusammenfassend zeigt die grofie Mehrheit der Studien, dass die Produktion von Erzidhlungen
eine besondere Herausforderung fiir bilinguale Kinder mit sprachlichen Risikofaktoren darstellt.
Es besteht jedoch kein Konsens dariiber, in welchen Aspekten der Makro- und Mikrostruktur
Unterschiede auftreten. Dariiber hinaus weisen bisherige Studien eine hohe Variabilitat inner-
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halb der Untersuchungsgruppen beziiglich des AoO sowie der bisherigen Kontaktmonate auf
und es mangelt an Forschungsevidenz zu Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Mit der vorlie-
genden Studie soll an diesen Liicken angesetzt werden, indem ausschliefSlich Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache in die Stichprobe aufgenommen und zentrale zweitspracherwerbsrelevanter
Merkmale erhoben wurden. Weiterhin erfolgte eine umfassende Analyse der miindlichen Er-
zahlfahigkeiten sowohl auf Ebene der Mikro- als auch der Makrostruktur.

5  Methoden

5.1 Fragestellung und Analysen

Die vorliegende Studie untersuchte die expressiven narrativen Fihigkeiten in zwei Gruppen von
Kindern mit DaZ; solchen mit und ohne Forderbedarf. Die Forschungsfrage lautete: Welche Un-
terschiede in den miindlichen Erzihlfihigkeiten treten zwischen Kindern im Vorschulalter mit und
ohne Forderbedarf in der Zweitsprache Deutsch auf Ebene der Mikro- und Makrostruktur auf?

Die Datenerfassung und -aufbereitung erfolgt mithilfe der Statistik Software IBM Statistics
SPSS 26. Fiir den Vergleich von Gruppenunterschieden wurden t-Tests fiir unabhangige Stich-
proben durchgefiihrt. Die Voraussetzung der Varianzhomogenitit wurde mit Hilfe des Levene-
Tests gepriift und im Fall eines signifikanten Ergebnisses wurde die Welch-Korrektur verwen-
det. Als Effektstarkenmaf fiir signifikante Gruppenunterschiede diente Cohen’s d. Folgende In-
terpretationen wurden nach Cohen (1988) angelegt: klein bei d = 0.2, mittel bei d = 0.5 und grofl
beid>0.8.

5.2 Studie

Die Studie wurde von der zentralen Ethikkommission der Leibniz Universitit Hannover positiv
begutachtet. Die Datenerhebung fand in 16 Kindertageseinrichtungen in Niedersachsen statt.

5.3 Stichprobe

Es wurde eine Zufallsstichprobe von 67 Kindern im Vorschulalter mit tiirkischer Erstsprache
und ohne bekannte primére Beeintrichtigungen erhoben. Eingeschlossen wurden ausschliefllich
Kinder mit frithem Zweitspracherwerbsprofil (AoO zwischen 2;0 und 4;0 Jahren), von denen ein
schriftliches Einverstandnis der Erziehungsberechtigten vorlag und die mindestens 10 Kontakt-
monaten mit der deutschen Sprache hatten. Drei Fille flossen nicht in die finale Untersuchung
ein, da bei einem Kind eine Horbeeintrichtigung vorlag und bei zwei weiteren Kindern aufgrund
von ldngerer Abwesenheit von der Kita die Erhebungen nicht vollstindig durchgefithrt werden
konnten. Die Kinder in der finalen Stichprobe (N = 64, davon 43 Madchen) waren im Durch-
schnitt 4;8 Jahre (SD = 7 Monate) alt. Geméf§ Elternangaben (Fragebogen) waren bei keinem der
Kinder ein Horverlust, sensomotorische oder neurologische Probleme, psychologische Stérun-
gen oder andere Beeintrachtigungen bekannt. Keines der Kinder befand sich in sprachtherapeu-
tischer Behandlung. Die Mehrheit der Miitter (54,7 %) und der Viter (53,1 %) gab an, im Ausland
geboren zu sein und dort ihren hochsten Bildungsabschluss erworben zu haben. Alle Kinder
waren in Deutschland geboren oder vor ihrem dritten Lebensjahr immigriert. Die Mehrheit der
Kinder (65,7 %) wuchs mit Geschwistern auf.

5.3 Erhebungsinstrumente

Die Erhebung der nonverbalen Kognition und des Sprachstands sowie der Erzahlprobe erfolgten
im Einzelsetting in einem ruhigen Kita-Raum in ein bis zwei Sitzungen (Gesamtdauer: ca. 45
min. inkl. Warm-up).

5.3.1 Nonverbale Kognition

Die nonverbale Kognition wurde mit der Papierform der deutschen Version von Raven's Colour
Progressive Matrices (CPM; Bulheller & Hicker, 2002) erhoben, welche fiir Kinder im Alter von
3;9 bis 11;8 Jahren normiert ist. In diesem rezeptiven Verfahren werden Reihen von fiinf Figuren
logisch durch eine sechste ergénzt, welche aus einer Gruppe durch Zeigen ausgewahlt wird.

5.3.2 Sprachstand in der Zweitsprache Deutsch

Der deutsche Sprachstand wurde mittels der Linguistischen Sprachstandserhebung fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ; Schulz & Tracy, 2011) erfasst. Das standardisierte Ver-
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fahren tiberpriift syntaktische, morphologische und semantische Fahigkeiten in den Bereichen
der Sprachproduktion und des Sprachverstindnisses. Die Normen fiir sukzessiv bilinguale Kin-
der zwischen 3;0 bis 7;11 Jahren sind fiir das AoO und die Kontaktdauer mit der Zweitsprache
kontrolliert; fiir neun der Subskalen konnen T-Werte abgeleitet werden. Liegen keine priméren
Beeintrichtigungen vor, kdnnen nach Grimm und Schulz (2014) unterdurchschnittliche T-Werte
in zwei oder mehr Subskalen auf ein Risiko fiir eine Sprachentwicklungsstorung hindeuten.

5.4 Gruppenbildung

Anhand der Ergebnisse in der standardisierten Sprachstandserhebung wurden zwei Gruppen
gebildet. Kinder mit maximal zwei unterdurchschnittlichen Subtests (T-Wert<40) bildeten die
Gruppe ,,unauffillig“ (n=40; 70,0 % Madchen), wihrend Kinder mit drei oder mehr unterdurch-
schnittlichen Untertests (T-Wert<40) der Gruppe ,,Forderbedarf“ (n=24; 62,5 % Madchen) zuge-
wiesen wurden (s. Tab. 1).

Tab. 1: Uberblick tiber Hintergrundvariablen der Untersuchungsgruppen

unauffallig Forderbedarf
T T T N

Alter in Monaten 58.80 (7.16) 4471 57.33 (6.24) 48-72
Kontaktmonate 26.15 (6.46) 10-38 22.42 (10.34) 12-48
Age of Onset 32.60 (7.40) 24-48 34.92 (7.59) 24-48
Bildung Mutter 8.97 (2.90)a 4-13 9.04 (1.99) 410
CPM 56.23 (23.83) 9-89 57.67 (23.94) 15-89

Anmerkungen. @ n=38. Férderbedarf = drei oder mehr unterdurchschnittliche Subskalen in der LiSe-DaZ (Schulz
& Tracy, 2011); Alter = Alter bei Testung in Monaten; Kontaktmonate = systematische Kontaktmonate mit Deutsch
als Zweitsprache; Age of Onset = Alter bei Erwerbsbeginn der Zweitsprache Deutsch; Bildung Mutter = Bildung in
Jahren; CPM = deutsche Version von Raven‘s Coloured Progressive Matrices (Bulheller & Hicker, 2002), angege-
ben sind Prozentrange.

Ein Chi-Quadrat-Test ergab keine signifikanten Unterschiede in der Geschlechterverteilung in
den Untersuchungsgruppen, x*(1) = 0.38, p = .536). Weiterhin zeigten sich keine signifikanten
Gruppenunterschiede hinsichtlich des Alters bei der Testung (#(62) = 0.83, p = .409), der An-
zahl der systematischen Kontaktmonate mit dem Deutschen (#(33,94) = 1.59, p = .121), des AoO
(t(62) = -1.20, p = .234), der Bildungsjahre der Mutter (#(60) = -0.10, p = .920) sowie der nonver-
balen kognitiven Fahigkeiten (£(62) = -0.23, p = .816). Cohen’s d zeigte sehr schwache bis kleine
Effekte.

5.5 Erzdhlprobe

Erzdhlungen wurden mithilfe des Bilderbuchs Frog, where are you? (Mayer, 1969) elizitiert, wel-
ches als geeigneter Erzahlstimulus fiir mehrsprachige Kinder im Vorschulalter gilt (Verhoeven &
Strémgqvist, 2001) und den teilnehmenden Kindern nicht bekannt war.

5.5.1 Durchfiihrung

Folgende Anweisung wurde gegeben: ,,Ich habe dir ein Buch mitgebracht. Es erzdhlt die Geschichte
von einem Jungen, einem Hund und einem Frosch. Als erstes mdchte ich, dass du dir alle Bilder an-
schaust. Danach sollst du mir die Geschichte erzdhlen.“ Signalisierte das Kind, es sei bereit, wurde
das Buch auf die erste Seite zuriickgeschlagen und die Audioaufnahme wurde gestartet. Wihrend
der Erzahlung zeigte die Untersucherin Interesse und gab nach Bedarf minimale Bestatigungen
oder Aufforderungen (Kopfnicken, ,mhm®, ,was ist noch passiert?). Gab das Kind am Ende des
Buches an, es sei fertig, wurde die Aufzeichnung gestoppt.

5.5.2 Transkription und Kodierung

Die Transkription der Audioaufnahmen erfolgte nach den Konventionen des CHAT-Systems
(MacWhinney, 2010) und begann mit der Aufforderung der Untersucherin, die Geschichte zu
erzahlen. Simtliche Auerungen der Untersucherin und Auflerungen des Kindes, die nichts mit
der Erzdhlung zu tun hatten (z. B. Fragen zu anderen Biichern und Kommentare zum Raum),
wurden zwar transkribiert, aber von der hier berichteten Analyse ausgeschlossen. Alle Aufe-
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rungen wurden in communication units (C-Units; Loban, 1976) segmentiert, also syntaktische
Einheiten, die aus einem Hauptsatz und allen abhédngigen Bestandteilen einschliefilich unterge-
ordneter Nebensitze und Phrasen bestehen (Retherford, 2000). Da Ein- oder Mehrwortauferun-
gen ohne eindeutige Satzstruktur (z.B. ,Junge!“; ,Da Hund.“; ,Er hoch.“) in den Erzahlungen
von jlingeren Kindern und solcher mit geringem Zweitsprachkontakt haufig vorkommen kénnen
(z.B. Verhoeven & Stromqvist, 2001), wurden sie in die Analyse einbezogen. Satzabbriiche (z.B.
,Dann ... . Jetzt kommt ein Pferd.“) und Fillworter (z.B. &h, mh) wurden von den Analysen
ausgeschlossen, sofern sie nicht zum erzéhlerischen Inhalt beitrugen. Nahm ein Kind eine Selbst-
korrektur vor (z.B. ,Der Hund macht dh geht da rein.“), wurde die korrigierte Form bewertet.
Die Berechnung der mikrostrukturellen Komponenten erfolgte mithilfe der Software Compute-
rized Language ANalysis (CLAN; MacWhinney, 2010) und umfasste die Bereiche Produktivitit,
lexikalische Diversitat und syntaktische Komplexitit. Die Erfassung der Makrostruktur, also der
inhaltlichen Komplexitit, erfolgte iiber ein Ratingsystem.

B Produktivitit. Uber den freq command in CLAN wurde die Gesamtanzahl der produzierten
Worter und Anzahl der C-Units ermittelt.

B Lexikalische Diversitit. Fiir die Gesamtanzahl unterschiedlicher Worter wurden die produ-
zierten lexikalischen Items, wenn nétig, durch eine lexikographische Reduktion der Flexions-
formen des Wortes auf ihre Grundform gebracht (Lemmatisierung), um das Mafd nicht durch
grammatikalische (und womoglich falsche) Variationen einzelner Worter aufzubldhen (z. B.
kam, kommte, kamte, kommt als Varianten des Wortstamms kommen). Zusammengesetzte
Worter wurden in ihre Stammwdorter zerlegt.

B Syntaktische Komplexitit. Da die Erzihlungen in syntaktische Untereinheiten segmentiert
wurden, diente durchschnittliche Aulerungslinge (basierend auf Wortern), ermittelt iiber
den CLAN-Befehl mlu, als Maf3 syntaktischer Komplexitit. Je linger die Auferungen, desto
hoher der Wert.

B Inhaltliche Komplexitit. Die Analyse der Makrostruktur erfolgte nach dem Protokoll von Li-
candro (2016a). Es wurde ein Summenwert generiert, in den neben den Elementen der Ma-
krostruktur (Setting, Einfithrung der Hauptcharaktere, auslosendes Ereignis, Plane, Hand-
lungen, Konsequenz der Handlungen bzw. Auflosung der Geschichte) die Verwendung
evaluativer Marker (z. B. interne Zustandsbeschreibungen) und miindlicher Rede einflossen.
Eine Gesamtwertung iiber den binary decision tree (Westby, 2005), in dem zwischen einem
(lokale Beschreibung der Bilder ohne Verkniipfung) und sechs Punkten (komplette Episode
inklusive auslosendem Ereignis, Handlung und Ergebnis) vergeben wurden, komplemen-
tierte das Instrument. Insgesamt konnten maximal 26 Punkte erreicht werden.

B Interrater Reliabilitit. Zwanzig Prozent der Erzdhlungen wurden von einer unabhéngigen
geschulten Person doppelt transkribiert und kodiert. Die Ubereinstimmungsrate iibertraf fiir
alle Werte 90 % (bis 98 %).

6 Ergebnisse

Die vorliegende Querschnittsstudie untersuchte Unterschiede in den expressiven narrativen Fa-
higkeiten von Kindern mit und ohne Forderbedarf in der Zweitsprache Deutsch. Die deskriptive
Statistik fiir beide Gruppen wird in Tab. 2 aufgefiihrt.

Tab. 2: Deskriptive Statistik fiir Parameter der Mikro- und Makrostruktur

unauffallig Forderbedarf
—wen | mnws | e | mnwa |

Produktivitdt Worter 165.05 (87.15) 38-362 85.25 (68.59) 17-274
Produktivitat C-Units 32.08 (12.02) 10-65 22.67 (13.41) 7-60
Lexikalische Diversitét 47.78 (21.27) 11-104 27.96 (17.46) 8-70
Syntaktische Komplexitat 4.79 (1.41) 1.34-7.70 3.37 (1.30) 1.70-6.52
Inhaltliche Komplexitat 13.10 (5.59) 4-26 8.54 (4.86) 3-19

Anmerkungen. Férderbedarf = drei oder mehr unterdurchschnittliche Subskalen in der LiSe-DaZ (Schulz & Tracy,

2011); Produktivitdt C-Units = Gesamtanzahl produzierter C-Units; Lexikalische Diversitat = Anzahl unterschiedli-
cher Lemmata; Syntaktische Komplexitdt = durchschnittliche AuRerungslédnge in C-Units; Inhaltliche Komplexitat:
Maximalwert: 26.
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Fiir samtliche Parameter zeigte sich eine hohe interindividuelle Variabilitit. Die produzierten
Erzahlungen der Kinder in der Gruppe ,,Férderbedarf® waren auf Ebene der Gesamtanzahl der
produzierten Worter durchschnittlich halb so lang und beinhalteten weniger syntaktische Unter-
einheiten (C-Units) als die Erzédhlungen der Kinder der Gruppe ,,unauffillig® Deskriptive Grup-
penunterschiede zeigten sich auch beziiglich der Komplexitit der Erzahlungen auf lexikalischer,
syntaktischer und makrostrukturell-inhaltlicher Ebene, wie die Abbildungen 1 bis 3 visualisieren.

107

Lexikalische Diversitat

Forderbedarf

Syntaktische Komplexitit

nein

Forderbedarf

Inhaltliche Komplexitit
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Anmerkung. Verwendung makrostruktureller
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Abb. 3: Inhaltliche Komplexitat

Anmerkung. Durchschnittliche
C-Unit-Lange.

Anmerkung. Anzahl unterschiedlicher
Lemmata.

Abb. 1: Lexikalische Diversitat Abb. 2: Syntaktische Komplexitat
Um die deskriptiven Unterschiede statistisch weiter zu bestimmen, wurden anhand von t-Tests
Gruppenunterschiede (mit oder ohne Forderbedarf) fiir simtliche narrativen Parameter berech-
net und die Effektstirke anhand Cohen’s d bestimmt. Fiir saimtliche Parameter der Mikrostruktur,
darunter Produktivitit auf Ebene der Worter (#(62) = 3.83, p <.001, d = 0.99) und auf Ebene der
C-Units (#(62) = 2.90, p = .005, d = 0.75), lexikalische Diversitét (#(62) = 3.85, p <.001, d = 0.99)
sowie syntaktische Komplexitit (#(62) = 4.04, p < .001, d = 1.04) traten statistisch signifikante
Gruppenunterschiede auf. Diese zeigten sich ebenfalls beziiglich der inhaltlichen Komplexitat
(t(62) =3.31, p =.002, d = 0.85). Es lagen mittlere (Produktivitdt C-Units) bis hohe Effektstdrken
vor.

7  Diskussion

Ziel dieser Querschnittsstudie war es, die dekontextualisierten Sprachfahigkeiten am Beispiel der
expressiven Erzihlleistungen von Kindern im Vorschulalter mit und ohne Férderbedarf in der
Zweitsprache Deutsch zu vergleichen. Anhand elizitierter Erzahlungen wurde untersucht, ob sich
Parameter auf mikro- und makrostruktureller Ebene zwischen Kindern im Vorschulalter mit
und ohne Forderbedarf in der Zweitsprache Deutsch unterscheiden.

Die Erfassung der Fahigkeiten in der Zweitsprache erfolgte anhand der LiSe-DaZ (Schulz &
Tracy, 2011), dem derzeit einzigen Verfahren im deutschsprachigen Raum, das Normdaten fiir
sukzessiv bilinguale Kinder bereitstellt und welches nach Grimm und Schulz (2014) Hinweise auf
das Vorliegen einer SES geben kann. Da sich die Frage nach einem tatséchlichen Vorliegen einer
SES bzw. ihrer Auspragung nicht im Fokus der vorliegenden Studie befand, wurde bewusst allge-
mein von Kindern mit und ohne Forderbedarf in der L2 gesprochen. Dabei wurde ein konserva-
tives Maf} von mindestens drei von neun unterdurchschnittlichen Subtests angelegt. Die so ein-
geteilten Gruppen glichen sich beziiglich des Alters, zentraler Zweitspracherwerbsparameter, des
miitterlichen Bildungshintergrunds sowie der nonverbalen Kognition.

Analog zu bisherigen internationalen Studienergebnissen (z. B. Gagarina et al., 2019; Govin-
darjan, & Paradis 2019) zeigten sich auf makrostrukturell-inhaltlicher Ebene statistisch signifi-
kante Gruppenunterschiede von hoher Effektstirke: Kinder mit Férderbedarf versprachlichten
weniger Geschichtenelemente als ihre Peers ohne besonderen Férderbedarf.

Weiterhin produzierten Kinder mit Forderbedarf auf mikrostruktureller Ebene im Vergleich
zu ihren Peers kiirzere und lexikalisch weniger ausdifferenzierte Geschichten und verwendeten
eine einfachere Syntax. Simtliche Differenzen lagen im mittleren bis hohen Bereich. Diese Un-
terschiede mogen wenig itiberraschen, da divergierende Zweitsprachkompetenzen als Gruppie-
rungsvariable angelegt wurden und sie im Einklang mit mehreren internationalen Untersuchun-
gen (Cleave et al., 2010; Paradis et al., 2013; Rezzonico et al., 2015) stehen. Jedoch stellten Govin-
darjan und Paradis (2019) sowie Gagarina et al. (2019) keine Unterschiede in der lexikalischen
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Diversitdt in den Erzahlungen in der Zweitsprache von zwischen Kindern mit und ohne SES(-
Risiko) fest. Diese unterschiedlichen Ergebnisse sind moglicherweise auf verfahrens- und aus-
wertungsbedingten Faktoren zuriickzufithren. Die mit Hilfe der Frog Story erhobenen Erzih-
lungen in der vorliegenden Studie waren durchschnittlich mehr als doppelt so lang wie die ana-
lysierten Erzdhlungen in der Studie von Gagarina et al. (2019). Verglichen mit den Erzahlungen
in der Studie von Govindarjan und Paradis (2019) wurde durchschnittlich mehr als die vierfa-
che Anzahl unterschiedlicher Worter produziert. Aulierdem nahmen diese beiden Untersuchun-
gen keine Lemmatisierung vor. Da insbesondere Kinder im Zweitspracherwerb variantenreiche,
aber auch fehlerhafte morphologische Markierungen produzieren, wurde dadurch womoglich
das Maf3 kiinstlich aufgebldht (Bedore, Pefia, Gillam & Ho, 2010). Wihrend die Erfassung der
makrostrukturellen Fihigkeiten im Vorschulalter auch durch eine kiirzere Bildergeschichte als
Erzahlstimulus moglich ist, erscheint also der Einsatz einer lingeren Geschichte sowie die Lem-
matisierung empfehlenswert, um zweitsprachliche Kompetenzen auf mikrostruktureller Ebene
differenziert ermitteln zu konnen. Weitere Studien sollten dies systematisch priifen.

7.1 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sei darauf hingewiesen, dass die Stichprobe nicht repra-
sentativ ist und der explorative Charakter dieser Untersuchung keine Verallgemeinerungen der
Ergebnisse zuldsst. Trotz dieser Limitationen weisen die Ergebnisse auf das Potenzial frither er-
zahlerischer Leistungen in der Identifizierung von Kindern mit DaZ und sprachlichen Risikofak-
toren hin. Ein Vergleich der erzahlerischen Leistungen in der Erst- und Zweitsprache konnte in
zukiinftigen Untersuchungen tiefergehende Einblicke in die makrostrukturellen Kompetenzen
mehrsprachiger Kinder liefern.

7.2 Ausblick und Implikationen fiir die Praxis

Die Fihigkeit, vergangene oder fiktive Ereignisse wiederzugeben, setzt sich aus zahlreichen
sprachspezifischen und sprachiibergreifenden Teilfdhigkeiten zusammen. Gegentiber der Pro-
duktion von Gesprichsbeitragen im Dialog besteht die Aufgabe des Erzahlens darin, eine Reihe
von Ereignissen zu konzeptualisieren und sprachlich in zusammenhingenden Auflerungen zu
koordinieren, wihrend die Umgebung nur eine begrenzte Unterstiitzung bietet (Norbury, Gem-
mell & Paul, 2014). Die Analyse der Erzahlfiahigkeiten bietet somit — im Gegensatz zu isolierten
Auflerungen - eine umfangreiche Informationsquelle beziiglich alltags- sowie bildungsrelevanter
Sprachfihigkeiten auf Diskurs-, Satz- und Wortebene. Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse
der vorliegenden Studie, dass sich sdémtliche aus miindlichen Erzahlungen abgeleiteten Parame-
tern von Kindern im Vorschulalter mit und ohne Forderbedarf in der Zweitsprache Deutsch auf
Gruppenebene unterscheiden. Dies ist beachtlich, da vier- bis fiinfjahrige Kinder noch am Be-
ginn der Ausbildung ihrer Erzahlfahigkeiten stehen (Becker, 2011). Weitere Forschungsarbeiten
sollten das Potenzial zur frithen Identifikation von Kindern mit besonderem Férderbedarf in
der Zweitsprache Deutsch als Erganzung zu standardisierten Diagnostikinstrumenten néher zu
beleuchten. Je umfangreicher die zugrunde liegenden Informationen, desto frither und besser
konnen differenzierte Unterstiitzungsangebote eingeleitet beziehungsweise gescharft werden.
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Zielorientiertes Dialogisches Lesen zur Forderung
morpho-syntaktischer Fahigkeiten*

Supporting the development of children’s
grammatical skills through Target-oriented
Dialogic Reading

Detta Schiitz

Zusammenfassung

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Dialogisches Lesen zur Unterstiitzung des Erwerbs grammati-
scher Fahigkeiten in der Kindertagesstitte (DiaGramm)“ der Universitit Bremen wird unter anderem die
Methode des Zielorientierten Dialogischen Lesens (Schiitz 2020) evaluiert. Diese Methode wurde zum
Zweck der Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen entwickelt und soll insbesondere auch iltere
Kinder (vier bis sechs Jahre alt) in ihrem Grammatikerwerb unterstiitzen. Sie kombiniert die etablierte
Sprachbildungsmethode des Dialogischen Lesens mit Strategien aus der Sprachheilpadagogik.

Schliisselworter

Sprachforderung, Dialogisches Lesen, Inputspezifizierung, Grammatikerwerb

Abstract

The aim of the research project ,,Supporting the development of children’s grammatical skills through Di-
alogic Reading (DiaGramm)“, which was launched at the University of Bremen in September 2019, is to
develop and evaluate a method of dialogical reading that can be used for the effective support of older
nursery school children’s language acquisition. The method “Target-oriented Dialogic Reading” combines
the well established method of the dialogic reading with strategies which are usually applied in the setting
of speech and language therapy.

Keywords

language support needs, Dialogic Reading, input specification, acquisition of grammar

Einleitung

Der Einsatz von Bilderbiichern zur Férderung der Sprachentwicklung wird vielfach empfohlen,
sowohl fiir den therapeutischen (vgl. z. B. Riehemann 2020) als auch fiir den padagogischen Be-
reich (vgl. z.B. Alt 2013). Die Zielsetzungen sind dabei jeweils unterschiedlich:

Hasselhorn und Sallat (2017) unterscheiden bei der gezielten Beeinflussung kindlicher Ent-
wicklung zur Pravention von individuellen Bildungsmisserfolgen die ,,universelle (primare), se-
lektive (sekundire) und indizierte (tertidre)“ Pravention (Hasselhorn/Sallat 2017, 31). Wahrend
demnach die Sprachtherapie mit Bilderbiichern der tertidren Préavention, also der ,Intervention
bei festgestellter Storung” (ebd., 31) dient, mit dem Ziel, die ,, Auswirkungen der Behinderung®
einzugrenzen, werden Bilderbuchbetrachtungen in Kindertageseinrichtungen meist im Sinne
der priméren Préavention eingesetzt: ,,Im Bereich der Sprachférderung werden sie daher haufi-

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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ger nicht als Férdermafinahmen verstanden, sondern als alltagsintegrierte sprachliche Bildung“
(ebd., 31).

Im Rahmen der gezielten Sprachférderung im Sinne einer sekundiren Prévention zur Forde-
rung der Sprachentwicklung von Kindern, die als ,,Risikokinder® (ebd., 31) identifiziert wurden,
da sie in ihrem familidren Umfeld wenig (deutsch-)sprachlichen Input bekommen oder andere
Erschwernisse des (Deutsch-)Spracherwerbs aufweisen, kommen Bilderbiicher in Kindertages-
statten und Grundschulen dagegen bisher nur selten zum Einsatz. Strukturierte und evaluierte
Konzepte fehlen weitestgehend. Diese Liicke schliefit das Sprachférderkonzept ,,Zielorientiertes
Dialogisches Lesen® (Schiitz 2020), das im Folgenden vorgestellt werden soll.

Das Dialogische Lesen in der Kindertagestatte

Das Dialogische Lesen wird mittlerweile in vielen Kindertagesstatten praktiziert und hat nach-
weislich positive Effekte auf die Sprachentwicklung der Kinder (Whitehurst et al. 1988). Dabei
wird im Vergleich zum klassischen Vorlesen, bei dem die Kinder weitestgehend passive Zuho-
rende sind, die Zeit des reinen Vorlesens reduziert. Stattdessen steht das freie Gesprich tiber
das Bilderbuch im Zentrum der Interaktion zwischen padagogischer Fachkraft und einer klei-
nen Anzahl von Kindern. Dabei ist die aktive sprachliche Beteiligung der Kinder ausdriick-
lich erwiinscht und wird durch verschiedene sprachstimulierende Techniken und so genannte
Sprachlehrstrategien, die von der piadagogischen Fachkraft eingesetzt werden, angeregt: Die Au-
Berungen der Kinder werden wertschitzend aufgegriffen und es werden verschiedene Modellie-
rungstechniken (Expansion, Extension sowie korrektives Feedback) eingesetzt, die sich forder-
lich auf den Spracherwerb der Kinder auswirken (vgl. Whitehurst et al. 1988). Es handelt sich um
eine indirekte Form der Sprachférderung (vgl. Motsch/Riehemann 2017), die nicht explizit auf
das Entwicklungsniveau der Kinder abgestimmt wird.

Nach Erkenntnissen verschiedener Studien unterstiitzt das Dialogische Lesen besonders ef-
fektiv die Sprachentwicklung von zwei- bis dreijahrigen Kindern (Mol et al. 2008), von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. Ennemoser /Kuhl/Pepouna 2013, Simsek et al. 2015), von
Kindern mit Sprachentwicklungsverzogerungen (vgl. Hargrave/Sénéchal 2000) sowie von Kin-
dern mit Bildungsbenachteiligungen (vgl. Valdez-Menchaca/Whitehurst 1992). Die erwiesenen
Effekte beziehen sich dabei in erster Linie auf die lexikalische Entwicklung, wihrend Effekte auf
die grammatischen Fahigkeiten im deutschsprachigen Raum - anders als im angloamerikali-
schen Raum (vgl. Sénéchal et al. 2009) - bisher nicht nachgewiesen werden konnten. Dies lasst
sich vermutlich damit erklaren, dass der Fokus der Forderung durch das Dialogische Lesen der-
zeit meist auf der Unterstiitzung des Erwerbs pragmatischer und lexikalischer Fahigkeiten liegt
(z.B. im Konzept ,,Language Route®, vgl. Schiitz 2015). Es kann jedoch davon ausgegangen wer-
den, dass der Erwerb morpho-syntaktischer Fihigkeiten beim Dialogischen Lesen zumindest
implizit ebenfalls unterstiitzt wird: Die oben genannten Sprachlehrstrategien, die beim Dialogi-
schen Lesen zum Einsatz kommen, sind auch in der so genannten ,,Kindgerichteten Sprache® von
Bezugspersonen zu beobachten, wenn diese die Kinder ungefihr ab einem Alter von zwei Jah-
ren unbewusst und intuitiv beim Grammatikerwerb unterstiitzen - es handelt sich um die so ge-
nannte ,,Lehrende Sprache® oder ,,motherese” (vgl. Ruberg/Rothweiler 2012).

Obwohl also Potential zur gezielten Forderung des Grammatikerwerbs vorhanden ist, wird das
Dialogische Lesen im Rahmen der sekundiren Pravention derzeit in Kindertagesstatten nur ver-
einzelt eingesetzt. Zudem wurde bisher nicht untersucht, welche Effekte diese indirekte und un-
spezifische Forderung auf die Entwicklung der grammatischen Fihigkeiten der Kinder hat. Die
Ergebnisse einer Metastudie von Schiitz (2015) deuten jedenfalls darauf hin, dass éltere Kinder-
gartenkinder eine direkte Form der Férderung benétigen, in der grammatische Strukturen expli-
zit thematisiert werden, um ausreichend profitieren zu kénnen.

Das ,Zielorientierte Dialogische Lesen*

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Erkenntnisse wurde die Methode ,,Zielorientiertes Di-
alogisches Lesen® (Schiitz 2020) entwickelt, die sich explizit am Entwicklungsstand der Kinder
orientiert und die das ,,klassische® Dialogische Lesen mit Methoden aus der Sprachheilpadagogik
verkniipft. Das Zielorientierte Dialogische Lesen wurde zum Zweck der Sprachférderung im Sin-
ne der sekundiren Privention (vgl. Hasselhorn/Sallat 2017) entwickelt und dient somit der Un-

Forschung Sprache 2/2021 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)

112



Detta Schiitz  Zielorientiertes Dialogisches Lesen zur Férderung morpho-syntaktischer Fahigkeiten

terstiitzung des Spracherwerbs von Kindern, fiir die ein sprachlicher Forderbedarf angenommen
wird, da mogliche Risikofaktoren — wie beispielsweise ein sprachlich wenig anregendes familiéres
Umfeld, wenig Input in der deutschen Sprache aufgrund von Mehrsprachigkeit, psychische oder
kognitive Entwicklungsauffilligkeiten - bestehen.

Das jeweils verwendete Bilderbuch fiir das Zielorientierte Dialogische Lesen wird dabei an-
hand bestimmter Kriterien ausgewihlt und die sprachlichen Auflerungen werden vorab grob ge-
plant. Dieses Vorgehen wird im Folgenden niher dargestellt.

Bestimmung des Forderziels

Neu ist dabei insbesondere die Zielorientierung des Vorgehens, d. h. es wird vorab ein konkretes
Forderziel festgelegt. Dieses wird entwicklungsproximal bestimmt: Der aktuelle sprachliche Ent-
wicklungsstand des Kindes wird festgestellt sowie die Zone der nachsten Entwicklung ermittelt.
Dazu ist eine entsprechende Diagnostik erforderlich. Bei der Bestimmung des Forderziels ori-
entieren sich die Forderkrifte an den Phasen der Grammatikentwicklung nach Clahsen (1988)
bzw. den Meilensteinen der Grammatikentwicklung nach Tracy (1991). Wenn sich ein Kind also
in der Phase 4 nach Clahsen befindet und bereits dazu in der Lage ist, korrekte Hauptsitze zu
bilden, dann ist der Erwerb der Nebensatzstruktur das Forderziel. Kann das Kind bereits Neben-
satze bilden (Phase 5), dann ist der Erwerb des Akkusativs das Forderziel.

Eine Schulung der Forderkrifte, in der sie die theoretischen Grundlagen sowie die korrekte
Umsetzung des ,,Zielorientierten Dialogischen Lesens® erlernen, ist wesentlicher Bestandteil die-
ses Konzeptes.

Auswahl des Bilderbuches

Das Bilderbuch, das beim Zielorientierten Dialogischen Lesen zum Einsatz kommen soll, wird
von der Fachkraft ausgewahlt. Es sollte den Kriterien entsprechen, die eine generelle Eignung fiir
das Dialogische Lesen ausmachen: Text und Bild sollten, weitestgehend iibereinstimmen. Zudem
sollten Wendepunkte und Leerstellen enthalten sein, welche die Kinder zum Sprechen anregen
und das Treffen von Vorhersagen ermoglichen. Fiir das Zielorientierte Dialogische Lesen ist es
besonders hilfreich, wenn im Buch die grammatische Zielstruktur bereits im Text enthalten ist.
Alternativ sollte das Buch gentigend Anlésse bieten, um die Zielstruktur im Dialog hochfrequent
anbieten und evozieren zu kénnen.

Das Buch sollte allerdings nach Moglichkeit keine so genannten ,, Ablenker* (Motsch 2010) ent-
halten. Das bedeutet, dass es beispielsweise wenige bis keine Nebensitze enthalten sollte, wenn
die Zielstruktur die Syntax des Hauptsatzes ist. Es sollte auch selten bis gar nicht der Dativ vor-
kommen, wenn am Akkusativ gearbeitet werden soll. Ganzlich lassen sich ,, Ablenker® nicht ver-
meiden, daher kommt dem sprachlichen Verhalten der Férderperson besondere Bedeutung zu.

Planung der sprachlichen AuRerungen der Férderperson

Die Forderperson plant vorab die sprachlichen Interaktionen in Anlehnung an die Inputspezifi-
zierung, die auch Siegmiiller und Kauschke (2006) in der ,,Patholinguistischen Therapie® anwen-
den (vgl. Abb. 1).

Vorbereitung der sprachlichen AuRerungen

® Inputspezifizierung (vgl. Siegmiilller/Kauschke 2006):

Die Zielstruktur wird

* hochfrequent Siehst Du deN Hund?

o prignantund Der Hund hat deN Ball.
* kontrastreich verwendet
(vgl. Dannenbaver 1999) WeN sichst du hier?

= Ablenker” (Motsch 2010) werden vermieden

Evozieren der Zielstruktur durch gezielte Fragen (vgl. Motsch 2010)

‘Wihrend des Dialogs: Einsatz von Modellierungstechniken und korrektivem
Feedback

(vgl. auch Dannenbauer 1999, Siegmiilller/Kauschke 2008)

Abb. 1: Das sprachliche Verhalten der padagogischen
Fachkraft wahrend des Zielorientierten Dialogischen
Lesens

Bei der Vorbereitung des Zielorientierten
Dialogischen Lesens wird der Input, den
die Forderperson anbietet, jedoch ledig-
lich grob geplant, um sicher zu stellen,
dass die Zielstruktur hochfrequent, prig-
nant und kontrastreich (vgl. Dannenbau-
er 1999) angeboten wird, ,, Ablenker ver-
mieden werden und den Kindern Fragen
gestellt werden, mit denen sie zur Pro-
duktion der Zielstruktur angeregt werden
konnen. Der natiirliche Gesprachsverlauf
steht beim Zielorientierten Dialogischen
Lesen im Vordergrund und sollte wéh-
rend der Bilderbuchbetrachtung nicht ge-
stort werden. Die vorab geplanten Sitze

und Fragen, die auf Karteikarten festgehalten werden, dienen somit lediglich als Erinnerungs-
stiitze und missen nicht zwangslaufig alle genutzt werden. Die Zielstruktur wird von der Forder-
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person stets deutlich betont (moglicherweise auftretende ,, Ablenker® werden hingegen so wenig
wie moglich betont) und die Zielstruktur kontrastiv verwendet, indem beispielsweise der Akku-
sativ im Zusammenhang mit dem Nominativ verwendet wird oder bei der Férderung der Verb-
zweitstellung in Hauptsiatzen SVX- und XVS-Strukturen einander abwechseln.

Damit jedes der geforderten Kinder ausreichend Gelegenheit hat, sich selbst sprachlich zu be-
teiligen, sollte die Fordergruppe jeweils maximal vier bis fiinf Kinder umfassen - dies wird auch
fir das klassische Dialogische Lesen empfohlen (vgl. Alt 2013).

Evaluationsstudie ,,Dialogisches Lesen zur Unterstiitzung des Erwerbs
grammatischer Fahigkeiten in der Kindertagesstatte (DiaGramm)“

Im Rahmen des Projektes ,,Dialogisches Lesen zur Unterstiitzung des Erwerbs grammatischer
Fahigkeiten in der Kindertagesstitte (DiaGramm), einer kontrollierten Interventionsstudie mit
Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren unter der Leitung von Dr. Detta Sophie Schiitz (Uni-
versitit Bremen) und Prof. Dr. Katrin Alt (HAW Hamburg), werden die Methode des Zielo-
rientierten Dialogischen Lesens sowie zwei weitere Methoden des Dialogischen Lesens derzeit
evaluiert.

In dem Projekt werden die drei folgenden Ansitze in neun Kindertagesstitten mit insgesamt
170 beteiligten vier- bis sechsjahrigen Kindern angewendet und ihre Effekte auf die Sprachent-
wicklung der Kinder - mit Fokus auf dem Erwerb grammatischer Fahigkeiten — erhoben und
miteinander verglichen:

B Methode 1: Zielorientiertes Dialogisches Lesen (Schiitz 2020),

B Methode 2: Kognitive Aktivierung mittels philosophischer Fragen beim Dialogischen Lesen
(Alt 2019) sowie

B Methode 3: die bereits etablierte Methode des Dialogischen Lesens mit Bilderbiichern
(Whitehurst et al. 1988; Hartung/Ennemoser 2018).

Alle an der Forderung teilnehmenden Kinder sowie die Kinder der drei Kontrollgruppen-Kin-
dertagesstitten wurden im November und Dezember 2019 mittels der Verfahren ESGRAF 4-8
(Motsch/Rietz 2016) und HAVAS 5 (Reich/Roth 2004) getestet, um ihre sprachlichen Fahigkei-
ten festzustellen. Auflerdem kamen der Mottier-Test zur Feststellung der Kapazitit des phono-
logischen Arbeitsgedachtnisses (Bestandteil des Ziiricher Lesetests, Grissemann 1981) und der
non-verbale Intelligenztest SON-R 2 %-7 (Tellegen/Laros 2007) zum Einsatz. Dariiber hinaus
wurden Daten der Kinder - beispielsweise zu Mehrsprachigkeit und Forderbedarfen — mittels
eines Elternfragebogens erhoben.

Die Férderung begann im Dezember 2019 und in jeder Gruppe wurde im Dezember 2019 und
im Januar 2020 jeweils eine Videoaufnahme gemacht.

Das urspriinglich geplante Studiendesign sah vor, dass die Forderung bis einschliellich Mai
2020 fortlauft und anschlieflend erneut mit allen Kindern ESGRAF 4-8 und HAVAS 5 durch-
gefiihrt werden (vgl. Abb. 2). Aufgrund der Corona-Pandemie musste die Férderung jedoch im
Mirz 2020 unterbrochen werden. Ende August 2020 wurde kurzfristig eine Weiterfithrung des
Projekts ermoglicht. Alle Kinder wurden nun noch einmal mit ESGRAF 4-8 und HAVAS 5 ge-
testet und in fast allen Kitas konnte die Forderung sofort wieder aufgenommen werden. In den
meisten Fordergruppen fand eine dritte Videoaufnahme statt, bevor im Oktober 2020 das Projekt
erneut aufgrund der stark gestiegenen Corona-Infektionszahlen abgebrochen werden musste. Da
nicht abzusehen war, ob und wann eine Weiterfithrung moglich sein wiirde, wurde das offizielle
Projektende verkiindet und mit der Auswertung der erhobenen Daten begonnen (vgl. Abb. 3).
Die Dauer der Forderung betrug somit nicht die urspriinglich geplanten zehn Monate, sondern
lediglich vier Monate. Mit ersten Ergebnissen der Auswertungen und statistischen Analysen ist
frithestens im Sommer 2021 zu rechnen.
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Erste Ergebnisse eines Teilprojektes

Die Analyse der Videoaufnahmen im Rahmen eines Teilprojektes brachte folgende erste Er-
kenntnisse: Kosmetschke (2021) setzt sich in seiner Masterarbeit kritisch mit der Methode des
Zielorientierten Dialogischen Lesens auseinander. Er geht dabei den Fragen nach, ob die Input-
spezifizierung und die Methoden zum Evozieren der Zielstruktur bei den Kindern in der Praxis
des Dialogischen Lesens eingesetzt werden kénnen, ob die Kinder in der Bilderbuchbetrach-
tungssituation tatsachlich die jeweilige Zielstruktur verwenden und wenn ja, welchen Einfluss
die von der jeweiligen Forderkraft eingesetzten Evozierungstechniken darauf haben. Im Hinblick
auf diese Fragestellungen transkribierte und analysierte er die Videoaufnahmen, in denen im
Dezember 2019 und im Januar 2020 die Fordersitzungen (jeweils die dritte und die sechste For-
dereinheit) aufgezeichnet wurden.

Er stellt fest, dass die geforderten Kinder schon in der dritten Fordersitzung, in der das erste
Video aufgenommen wurde, die Zielstruktur aktiv bildeten — und zwar alle Kinder, die sich beim
Zielorientierten Dialogischen Lesen aktiv am Gesprach tiber das Bilderbuch beteiligten. In der
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sechsten Fordersitzung benutzten sie die Zielstruktur im Durchschnitt haufiger als in der drit-
ten Sitzung.

46 % der Impulsfragen evozierten tatsichlich die Zielstruktur und 63 % der Impulsaussagen,
also angefangene Sitze, die von den Kindern vervollstindigt werden mussten, evozierten eben-
falls die Zielstruktur.

Die Kinder begannen also sehr schnell nach Beginn der Forderung mittels des Zielorientierten
Dialogischen Lesens damit, die Zielstruktur, die sie vorher noch nicht erworben hatten, selbst ak-
tiv zu bilden. Ob dies tatséchlich auf die Forderung selbst zuriickzufithren ist, miissen allerdings
weitere Analysen zeigen.

Die Ergebnisse von Kosmetschke (2021) deuten in jedem Falle darauf hin, dass die Methoden
des Zielorientierten Dialogischen Lesens in der Praxis umsetzbar und zudem zielfithrend sind:
Impulsfragen fithren tatsichlich dazu, dass die Kinder zur Produktion der Zielstruktur angeregt
werden. Auflerdem zeigen sie, dass die Impulsaussagen, die bisher nicht Bestandteil des Forder-
konzeptes waren, sogar in noch hoherem Mafle als Impulsfragen dazu dienen, bei den Kindern
die Zielstruktur zu evozieren.

Es gibt somit Grund zu der Annahme, dass es sich beim Zielorientierten Dialogischen Lesen um
eine Methode handelt, mit der auch iltere Kita-Kinder effektiv in ihrem Spracherwerb - und ins-
besondere in dem fiir diese Altersgruppe besonders relevanten Grammatikerwerb - unterstiitzt
werden konnen.
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Bildungswege von Schiiler*innen mit
sprachlichem Unterstiitzungsbedarf vom
Schulbeginn bis zum Schulabschluss*

Educational Path of Children with Speech,
Language and Communication Needs from
Primary School to Graduation

Anja Theisel, Markus Spreer, Christian W. Gliick

Zusammenfassung

Ein Grof3teil von Schiilerinnen und Schiilern (SuS), die zu Schulbeginn einen sprachlichen Férderbedarf
aufweisen, verlieren den Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot im Bereich Sprache bei
entsprechender Unterstiitzung meistens im Laufe der Grundschulzeit. Es gelingt ihnen, trotz teilweise
noch eingeschrinkter sprachlicher Kompetenzen, die curricularen Anforderungen der entsprechenden
Klassenstufe in der Regelschule zu bewaltigen.

Die vorliegende Studie zeigt die Entwicklungsverlaufe von Kindern auf, die ihren Bildungsweg mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf Sprache begonnen haben. Dabei werden die Selbst- und Fremdein-
schitzung der SuS und ihrer Eltern hinsichtlich der sprachlichen Fahigkeiten und Schulleistungen ebenso
in den Mittelpunkt gestellt, wie die erlebten Rahmenbedingungen der Beschulung

Die Fragebogenerhebung mit N=22 Jugendlichen und ihren Eltern am Ende der Klassenstufe 9 bzw. 8
zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler teilweise Unterstiitzungsbedarfe, schwerpunktmaflig im Bereich
Schriftsprache sowie im Sprach- und Textverstehen, aufweisen. Sie bediirfen folglich auch beim Uber-
gang in den Beruf der Unterstiitzung, die viele Bundeslander fiir den Forderschwerpunkt Sprache derzeit
nicht vorhalten. Es zeigt sich, dass die Beschulung in sonderpiadagogischen Bildungs- und Beratungszen-
tren Sprache (SBBZ) auf Durchldssigkeit hin angelegt ist und von den Betroffenen und ihren Eltern auf
Grund der individuellen Gestaltung von Bildung und Forderung durch die Lehrkrifte durchweg sehr po-
sitiv beurteilt wird.

Die Jugendlichen fiihlen sich unabhéngig von Beschulungsort oder Bildungsanspruch am Ende ihrer
Schulzeit gut integriert und wenig beeintrachtigt in ihrer miindlichen Kommunikation.

Schliisselworter

Sonderpéadagogischer Forderbedarf Sprache, Sprachentwicklungsstorung, Sprachliche Fihigkeiten,
Langsschnittstudie

Abstract

The majority of students with speech, language and communication needs (SLCN) at the beginning of
school lose this entitlement to special education in the area of language with appropriate support mostly
during primary school. They manage to cope with the curricular requirements in mainstream school de-
spite partially limited language skills.

The present study shows the development of children starting their educational path with a special educa-
tional need for language. The study focuses on the self-assessment of the students and their parents with
regard to their language abilities and school performance, as well as on the general conditions experi-
enced during schooling.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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The questionnaire survey with N=22 adolescents and their parents at the end of grades 9 and 8 shows
that some of the students need support, especially in the area of written language as well as language and
text comprehension. Consequently, they also need support in the transition to vocational training, which
many federal states do not currently provide for adolescents with SLCN, although the education in spe-
cial schools (SBBZ) is always temporary and evaluated very positively by the adolescents and their parents
due to the individual design of education and support by the teachers.

At the end of their schooling, the young people feel well integrated in their classes and hardly impaired in
their language communication, irrespective of the place of schooling or entitlement to special education.

Keywords

Educational path, academic performance, speech, language and communication needs

1 Theoretischer Hintergrund

Kinder und Jugendlichen, deren Chancengleichheit durch erschwerte Lern- und Entwicklungs-
bedingungen mit Beeintrachtigungen in Sprache und Kommunikation bedroht ist, soll die an-
gemessene Teilhabe an der Gesellschaft erméglicht werden (Gliick, Reber, & Spreer, 2013). Die
gemeinsame Beschulung aller SuS und damit die grofitmogliche Teilhabe ist ein wesentliches
Ziel sonderpadagogischer Bemiihungen. Aber auch und gerade eine zeitweise separierende Be-
schulung von SuS mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf ,,Sprache (SES) fiithrt dazu,
dass sie ihrem Potenzial entsprechende Bildungsabschliisse von Hauptschulabschluss bis Abitur
erreichen konnen (Sallat & Spreer, 2011; Theisel 2017). Das sonderpadagogische Bildungssystem
im Forderschwerpunkt Sprache ist auf Durchléssigkeit hin angelegt, sodass die SuS haufig nur
eine begrenzte Zeit in den Férderschulen verbleiben (Gliick & Theisel, 2014; Liike & Ritterfeld,
2011; Sallat & Spreer, 2011; Theisel, 2017). Im Forderschwerpunkt Sprache wird ein préventiver
Ansatz préferiert. Daher kann bei frithzeitiger Unterstiitzung ein grofler Teil der Schiiler be-
reits Ende der 2. Klasse seinen Anspruch auf sonderpadagogische Foérderung iiberwinden und
in die Regelschulen zuriickgeschult werden. Der kleinere Anteil behilt seinen Férderbedarf und
verbleibt bis zum Abschluss der Grundschulzeit an der Férderschule Sprache (durchschnittliche
Verweildauer: 2,75 Jahre - Sallat & Spreer 2011). ,,Die Schule fiir Sprachbehinderte ist als Durch-
gangsschule konzipiert. Sie fithrt ihre Schiilerinnen und Schiiler in die allgemeine Schule zuriick,
sobald aufgrund der erworbenen sprachlichen Kompetenzen eine erfolgreiche Teilnahme am
Unterricht der allgemeinen Schule zu erwarten ist. [...] Uberginge in die allgemeine Schule sind
wihrend der gesamten Schulzeit moglich® (KMK 1998, 16).

Durch den bei positiver Leistungsentwicklung entfallenden Forderbedarf bzw. Anspruch auf
ein sonderpidagogisches Bildungsangebot dndert sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft
an den sonderpéadagogischen Bildungs- und Beratungszentren (SBBZ). SuS, deren sonderpéda-
gogischer Forderbedarf im Bereich Sprache aufgehoben wurde, verlassen dieses Bildungssetting
und werden Teil der Schiilerschaft an einer Regelschule. Aber auch SuS, deren sonderpddagogi-
scher Forderbedarf fortbesteht, wechseln die Schularten. Sie wechseln entweder aus einem SBBZ
in den gemeinsamen Unterricht der Regelschule, an ein SBBZ mit einem anderen Schwerpunkt
(bei Wechsel des Forderschwerpunkts) oder sie wechseln aus der Regelschule in ein SBBZ. In je-
dem Fall miissen vergleichende Untersuchungen der Bildungs-Outcomes fiir separierende bzw.
inklusive Settings auf diese moglichen Effekte der Schillerwanderung hin kontrolliert werden
(fiir eine weiterfithrende Diskussion siehe Gliick, 2015).

In den einzelnen Bundeslandern der BRD werden entsprechende Angebote fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Sprache in unterschiedlichem Umfang angeboten. Dies
betrifft vor allem die Angebote im Bereich der Sekundarstufe. Hier stehen nur in einigen weni-
gen Bundesldndern noch spezifische Settings neben dem Angebot des gemeinsamen Unterrichts
zur Verfiigung (u.a. in Baden-Wiirttemberg, Bayern und Sachsen; vgl. Deutsche Gesellschaft fiir
Sprachheilpadagogik 2018).

Fiir die Zufriedenheit mit den verschiedenen Bildungssettings liegen ebenfalls Forschungsda-
ten vor. Like & Ritterfeld (2011) konnten in ihrer Befragung von Eltern von Schiilerinnen und
Schiilern mit SFS in Nordrhein-Westfalen zeigen, dass die Zufriedenheit der Eltern in beiden
schulischen Settings (Gemeinsamer Unterricht an der Grundschule; Férderschule Sprache) glei-
chermaflen sehr hoch ist (vgl. auch Ritterfeld, Liike, Diirkoop & Subellok 2011). Dabei zeigen
die Ergebnisse von Lindsay et al. (2016), dass die Zufriedenheit auch in ,mainstream schools*
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dann hoher ist, wenn institutionalisierte sonderpiddagogische Unterstiitzungsangebote vorgehal-
ten werden.

Die Sichtweisen der Betroffenen selbst zu Schulzufriedenheit und Schuleinstellung wurden
bisher wenig betrachtet, konnen aber helfen, ihre Bildungsbediirfnisse besser zu verstehen und
passende Bildungsangebote zur Verfiigung zu stellen (vgl. Palikara, Lindsay & Dockrell, 2009).
International gibt es nur vereinzelt Forschungsbemiithungen, die diese Sichtweise berticksichti-
gen (z.B. Owen, Hayett & Roulstone, 2004; Lewis, Parsons & Robertson, 2007). Palikara, Lind-
say und Dockrell (2009) interviewten 54 sprachbeeintrachtigte Jugendliche nach Abschluss ihrer
Schulpflicht, die mehrheitlich inklusiv beschult wurden, zu ihrem Forderbedarf, den Erfahrun-
gen mit den Unterstiitzungsangeboten durch Schule und Familie sowie den zu erwartenden wei-
teren Barrieren auf ihrem Bildungsweg. Die Betroffenen sind sich ihrer Schwierigkeiten bewusst
und betrachten die erfahrene schulische Unterstiitzung sehr differenziert und zum grofien Teil
als sehr hilfreich. Die meisten der Betroffenen wurden durch einen “Teaching Assistant’ begleitet,
der sie in der Regel im Klassenzimmer unterstiitzte oder sie arbeiteten auflerhalb des Klassen-
zimmers mit einem ,Speech language therapist® (SLT). Beide Unterstiitzungsformen nahmen in
der Sekundarstufe deutlich ab, was die Unzufriedenheit mit der Beschulung erhohte.

Die Bandbreite der erzielten Schulleistungen und schulischen sowie beruflichen Qualifikatio-
nen innerhalb der Gesamtgruppe der untersuchten Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit
SES ist grofi. Internationale Studien zeigen, dass fiir diese Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen mit Sprachentwicklungsstérungen neben geringeren Schulleistungen auch ein erhohtes Ri-
siko dafiir besteht, niedrigere Schulabschliisse und geringere berufliche Qualifikationen zu er-
reichen (Conti-Ramsden et al. 2018, s. auch Lautenschlédger et al. 2020). Hinsichtlich der erwor-
benen Schulabschliisse von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiadagogischem Forderbedarf
im Bereich Sprache liegen auch fiir Deutschland Forschungsdaten vor, beispielsweise fiir die Ein-
schulungsjahrgange 1990 bis 1993 (Sallat & Spreer, 2011) bzw. fiir die Schulabschlussjahrginge
2000 bis 2005 (Spreer & Sallat, 2015). Bei der retrospektiven Befragung von ehemaligen Schiile-
rinnen und Schiilern, die noch zum Zeitpunkt des Schulabschlusses einen sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich Sprache aufwiesen, wurde der Hauptschulabschluss mit 43,9 % am hau-
figsten erreicht, da an den Forderschulen Sprache in der Regel nur der Hauptschulabschluss an-
geboten wird. Doch auch in dieser Gruppe legten spater noch 29,9 % den Realschulabschluss und
12,1% das Abitur iiber den zweiten Bildungsweg ab (Spreer & Sallat, 2015). Weitere Daten lie-
fert Theisel (2017) nach einer Befragung der Abschlussjahrginge 2005 - 2015 von SBBZ Sprache
in Baden-Wiirttemberg, wo Haupt- und/oder Realschulabschluss moglich sind. Die Méglichkeit,
einen mittleren Bildungsabschluss unter den besonderen Bedingungen eines sonderpidagogi-
schen Bildungs- und Beratungszentrums (in Baden-Wiirttemberg) zu erwerben, fithrt nach den
vorliegenden Daten zu einer deutlich héheren Abschlussquote von 48 % fiir die mittlere Reife.

In der Befragung von Sallat & Spreer (2011) konnte zudem gezeigt werden, dass das Wissen
iiber die sprachlichen Anforderungen des gewéhlten Berufs keinen Einfluss auf die Berufswahl
hatte (Sallat & Spreer, 2011). Die ehemaligen Schiiler von SBBZ Sprache fithlen sich im Durch-
schnitt nur noch selten in ihren Aktivititen beeintrachtigt. Die Akzeptanz der eigenen Problema-
tik stellt fiir die Betroffenen ebenfalls nur noch selten eine Schwierigkeit dar und fithrt nur sel-
ten zur Vermeidung von kommunikativen Situationen. Als schwieriger erachten die Betroffenen
noch das schriftliche Formulieren, z. B. in Briefen oder E-Mails (Theisel, 2017).

Kinder und Jugendliche mit SFS konnen in der Entwicklung ihres akademischen Selbstkonzep-
tes bedroht sein. Gemaf$ dem ,,Internal/External Frame of Reference Model“ (I/E-Modell) sind
am Aufbau des akademischen Selbstkonzepts sowohl soziale (externale) Vergleichsprozesse, z. B.
mit Mitschiiler*innen oder iiber Fihigkeitsmitteilungen von Fachkriften (u.a. Schéne & Stiens-
meier-Pelster, 2011), als auch internale Vergleichsprozesse, z. B. Vergleich der eigenen Leistung
in zwei verschiedenen Fichern, beteiligt (vgl. Pohlmann 2005 fiir einen Uberblick). Beide Refe-
renzdimensionen sind bei SuS mit SFS aufgrund der eingeschrinkten sprachlichen und kommu-
nikativen Fahigkeiten bedroht: Zum einen erleben sich SuS mit SFS durch die beeintrichtigte, so-
ziale Interaktion (Lindsay et al. 2002) als weniger kommunikativ erfolgreich und wirksam. Zum
anderen erreichen sie tatsachlich haufig wegen der sprachlichen Lernbarrieren geringere Schul-
leistungen.

Aus der Forschung zu SuS mit SFS im Grundschulalter ist bekannt, dass das akademische
Selbstkonzept schlechter ausfillt als ihre Selbsteinschitzung der sozialen Integration. Auch zeigte
sich das akademische Selbstkonzept — zumindest unter den Bedingungen sonderpadagogischer
Forderung am SBBZ - als relativ unabhéngig von der objektiv gemessenen Leistung (Theisel,
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Gliick & Spreer - eingereicht). Hier war es offenbar gelungen, die Selbsteinschitzung positiv aus-
zurichten und beispielsweise an der interpersonalen Entwicklung zu orientieren.

2  Fragestellung und Zielsetzung

Die hier vorliegende Lingsschnittuntersuchung geht deshalb folgenden Fragen nach:

1. Welche Bildungswege durchlaufen die einzelnen SuS und welche Bildungsabschliisse errei-
chen sie?

2. Wie lange besteht Anspruch auf Unterstiitzungsbedarf/sonderpadagogisches Bildungsange-
bot im Verlauf der Beschulung?

3. Wie schitzen die SuS ihre sprachlichen Kompetenzen und Schulleistungen im Vergleich zu
ihren Eltern und Lehrkriften (Noten) am Ende der Schulzeit ein?

4. Welche Schuleinstellung haben die SuS am Ende der Schulzeit und wie schitzen die SuS ihre
soziale Integration ein?

5. Wie bewerten die Eltern die Beschulung an den unterschiedlichen Beschulungsorten ihrer
Kinder vor dem Hintergrund des sonderpadagogischen Bildungsanspruchs?

3 Methode

Design

Der vorliegenden Untersuchung zu den Bildungswegen von Kindern mit sprachlichem Unter-
stiitzungsbedarf liegt eine Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) zugrunde, die vor
bzw. zu Beginn der Schulzeit (am Anfang der 1. Klasse) mit ihren Lernvoraussetzungen erfasst
und im Léngsschnitt in ihren Bildungswegen tiber vier Jahre hinweg bis zum Ende der Grund-
schulzeit begleitet (vgl. Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba, 2014; Theisel, Gliick, & Spreer, 2018)
und zum Ende der Klasse 8 bzw. 9 erneut im Rahmen der hier berichteten Fragebogenstudie
erfasst wurde.

Fir die Zustandigkeitsbereiche von 14 SBBZ mit Forderschwerpunkt Sprache aus allen Regie-
rungsbezirken Baden-Wiirttembergs (von insgesamt 47 SBBZ) fand fiir die 1. Klassen im Rah-
men der Studie Ki.SSES-Proluba (BMBEF-Forderkennzeichen 01JC1102A/B) eine Vollerhebung
aller Kinder mit Sprachfoérderbedarf (SES) statt, sofern eine Elterneinwilligung vorlag (T'1). Von
den insgesamt 278 Kindern mit SFS in Klasse 1 wurde im Rahmen der Studie Ki.SSES-WEGE der
Bildungsweg von 223 im Laufe der Grundschulzeit erhoben, d.h. von 80% der urspriinglichen
Stichprobe. Zum Zeitpunkt Ende Klasse 4 (T4) konnten noch N=89 Schiilerinnen und Schiiler
erfasst werden (Theisel et al., 2018). Die hier berichteten Daten stammen von einer weiteren Er-
hebung zum Zeitpunkt Ende Klasse 9 (bzw. Ende Klasse 8 bei Klassenwiederholung) (T5).

Untersuchungsverfahren

Die Untersuchung zum Zeitpunkt T5, zu dem sich die SuS am Ende der 8. bzw. 9. Klasse befan-
den, wurde mit einem umfangreichen Elternfragebogen und einem separaten Fragebogen an die
Jugendlichen durchgefiihrt.

Der vierseitige Elternfragebogen enthielt Fragen zu folgenden Aspekten:
Beschulung (klassenstufenweise)

Angestrebter Schulabschluss (2 Items)

Griinde fiir Schulwahl (2 Items)

Zusitzliche auerschulische Unterstiitzungsmafinahmen/Therapie (7 Items)
Einschitzung (schrift-) sprachlicher und rechnerischer Fahigkeiten (10 Items)
Erfahrungen mit der Beschulung (getrennt nach Schulform/Stufe) (26 Items)
Einschitzung der sozialen Teilhabe des Kindes (13 Items)

Aktuelle (schrift-)sprachliche Beeintrachtigungen (1 Item)

Einstieg in den Beruf (1 Item)

Der zweiseitige Fragebogen fiir die Jugendlichen enthielt folgende Aspekte:

B Einschatzung (schrift-) sprachlicher und rechnerischer Fahigkeiten (10 Items)
B Angestrebter Schulabschluss (1 Item)

B Schulnoten fiir Deutsch, Mathematik und Englisch

Forschung Sprache 2/2021 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs)

121



A. Theisel, M. Spreer, C. W. Gliick Bildungswege von Schiiler*innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf

B Einschitzung der sozialen Integration (4 Items), der Schuleinstellung (4 Items), des Selbst-
konzepts der Schulfahigkeit (4 Items)

B Einschitzung der kommunikativen Kompetenzen (15 Items)

B Einflussfaktoren fir den Berufswunsch (1 Item)

B Berufswunsch (1 Item)

Fiir die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen durch die Jugendlichen wurde auf Items
aus dem FEESS zuriickgegriffen, einen Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schu-
lerfahrungen. Dieser Fragebogen liegt in zwei Versionen vor: fiir die erste und zweite Klasse
(FEESS 1-2; Rauer und Schuck, 2004) und fiir die dritte und vierte Klasse (FEESS 3-4; Rauer und
Schuck, 2003). Beide Versionen bestehen aus sieben Skalen, die drei iibergeordneten Dimensi-
onen ,Sozialklima;, ,Fihigkeitsselbstkonzept® und ,Schul- und Lernklima‘ zugeordnet sind. Fiir
die Befragung der SuS am Ende der Schulzeit wurde auf Items aus der Skala zur sozialen Integ-
ration (Gefiihl der Akzeptanz und des Angenommenseins durch Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler), zum Selbstkonzept der Schulfihigkeit (Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und des
Sich-Gewachsen-Fiihlens der Anforderungen) sowie zur Schuleinstellung (Wohlbefinden in der
Schule) zuriickgegriffen.

Stichprobe

Die Untersuchung umfasst Schiilerinnen und Schiiler, denen zu Schulbeginn im Jahr 2011/12
ein sonderpadagogischer Forderbedarf (in Baden-Wiirttemberg: sonderpiddagogisches Bildungs-
angebot) im Bereich Sprache (SFS) zuerkannt wurde. Diese Kinder wiesen zu diesem Zeitpunkt
nicht altersgemafle, expressive und/oder rezeptive Sprachleistungen auf. Ein Bildungsanspruch
wird nach einer ausfiihrlichen sonderpddagogischen Diagnostik dann zuerkannt, wenn in der
Gesamtbewertung der Fihigkeiten jener Kinder und der Ressourcen des Umfeldes nur durch die
Unterstiitzung mit einem sonderpadagogischen Bildungsangebot davon auszugehen ist, dass das
Bildungsziel des Grundschullehrplans zu erreichen ist. Dies kann auch auf Kinder mit milden
kognitiven Defiziten zutreffen. Im Folgenden wird von dieser Gruppe als Kinder mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf Sprache (SFS) gesprochen.

Die Eltern der SuS, die ihre Kontaktdaten am Ende der 4. Klasse fiir weitere Befragungen an-
gegeben hatten, wurden im Februar 2020 beziiglich der Teilnahme an dieser Fragebogenstudie
kontaktiert. Die Fragebdgen wurden mit freiem Riickumschlag postalisch versendet. Die Befra-
gung der Jugendlichen und Eltern erfolgte getrennt tiber separate Bogen, die auch in separaten
Umschlagen mit Rickumschlag versendet wurden. Von den 92 versendeten Briefen konnten 12
nicht zugestellt werden. Insgesamt kamen von 22 der angeschriebenen Familien ausgefiillte Fra-
gebogen zuriick, was einem Riicklauf von 28 % entspricht.

78 % der Jugendlichen in der vorliegenden Stichprobe sind ménnlich, 17 % weiblich. Lediglich
ein Kind ist nicht monolingual aufgewachsen.

4  Ergebnisse

4.1 Bildungswege

Von den im Rahmen der Studie einbezogenen SuS (N=22) begannen fiinf ihre schulische Bildung
an einer Grundschule (vgl. Tab. 1), die tibrigen 17 an einem sonderpadagogischen Bildungs-
und Beratungszentrum (SBBZ Sprache). Ab der dritten Klassenstufe kommt es zu Wechseln vom
SBBZ Sprache an die Regelschulen. Beim Ubergang in die Sekundarstufe besuchen nur noch vier
SuS ein SBBZ, am Ende der Schulzeit nur noch zwei. Acht Su$ haben seit Schulbeginn einmalig
eine Klassenstufe wiederholt.

Drei der in den Klassenstufen 8 oder 9 beschulten SuS streben einen Hauptschulabschluss
Klasse 9, fiinf SuS einen Hauptschulabschluss Klasse 10 (zusammen 48 % der Stichprobe) und
zehn SuS eine (Werk-)Realschulabschluss an (38 %), sowie drei das (Fach-)Abitur (14 %). Von ei-
ner Person liegen dazu keine Angaben vor.

4.2 Unterstiitzungsbedarf/Anspruch auf eine sonderpddagogisches Bildungsangebot

Alle Schiilerinnen und Schiiler hatten mit Beginn der Einschulung einen Anspruch auf ein son-
derpéadagogisches Bildungsangebot, das in einem SBBZ oder an der Regelgrundschule umge-
setzt wurde. Nach Klasse 4 haben im Ubergang zur Sekundarstufe noch sechs der Kinder einen
Bildungsanspruch, 50 % verlieren ihn bereits nach Klasse 2. Am Ende der Schulzeit in Klasse 9
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bzw. 8 haben noch vier SuS (19 % der Stichprobe) einen entsprechenden Bildungsanspruch (vgl.
Tabelle 1).

Tab. 1: Schulbesuch in einem SBBZ und Anspruch der SuS auf ein sonderpddagogisches Bildungsangebot

Beschulung am SBBZ Anspruch SFS

Haufigkeit Giiltige Héufigkeit Giiltige
Prozentanteile Prozentanteile

é?r:schulung 4 773% 22 100,0%
bis einschl. Klasse 2 11 50,0 %
bis einschl. Klasse 4 5 22,7%
bis in die Sekundarstufe 4 18,2% 6 273 %
am Ende der Sekundarstufe* 2 9,1% 4 19,0%

*Teilgruppe aus ,bis in die Sekundarstufe*

Dies ist im Verhaltnis zur urspriinglichen Stichprobe ein vergleichsweise hoher Wert, der mit
einem Selektionseffekt zu begriinden ist, da insbesondere die Kinder in Klasse 4 weiterverfolgt
werden konnten, die noch an den SBBZ beschult wurden und folglich noch einen Bildungsan-
spruch hatten.

Neben der schulischen Unterstiitzung erhielten die betroffenen SuS im Laufe der Schulzeit un-
terschiedliche Formen auflerschulischer Unterstiitzung, die den Abbildungen 1 und 2 zu entneh-
men sind.

9.Klasse
8.Klasse
7.Klasse .
6.Klasse
5.Klasse

&
4. Klasse
3.Klasse
2.Klasse I I . I I
1.Klasse

Schiiler/in| S1 S2 S3 S4 S5 S6 57 S8 S9 510 S11 S12 513 S14 S15 S16 S17 518 S19 S20 521 S22

Abb. 1: AuBerschulische Sprachtherapie der SuS wéhrend der Schulzeit (mind. 1x wochentlich)

Dot

54 56 57 59 S$10 S11 S12 S13 S14 S15 S16 S17 518 519 520 521 S22

14

12

10

2 I
0
S1 52 S3

M Ergotherapie W Psychotherapie WLRS-Therapie M Nachhilfe

Abb. 2: Weitere auBerschulische Therapie- und Unterstiitzungsangebote wahrend der Schulzeit (mind. 1 x
wochentlich; Dauer in Jahren; Zeiten verschiedener Therapien konnen parallel liegen)

Das Bild auferschulischer Unterstiitzungsmafinahmen ist sehr heterogen und damit individuell.
Nur fiinf der SuS, so geben die Eltern an, erhielten bislang keinerlei zusitzliche Unterstiitzung.
Eine auflerschulische logopédische Betreuung, die teilweise bereits vor der Einschulung in An-
spruch genommen wurde, fand bei zehn der 22 SuS auch wihrend der Schulzeit statt, vorwiegend
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im Grundschulalter (vgl. Abbildung 1) und bei allen, die in eine Regelschule eingeschult wur-
den. 45% der SuS erhielten fiir einen begrenzten Zeitraum zusétzlich Ergotherapie (die Dauer
schwankt dabei zwischen einem und sechs Jahren). Zwei der SuS erhielten iiber mehrere Jahre
Psychotherapie, sechs der SuS LRS-Therapie, unter ihnen keiner, der nach Klasse 2 den Bildungs-
anspruch verloren hatte und zehn der SuS Nachhilfe, wobei die Dauer hier deutlich zwischen 1
und 9 Jahren schwankt.

4.3 Selbst- und Fremdeinschdtzung sprachlicher Kompetenzen und Schulleistungen

Auf einer vierstufigen Skala von ,,Stimmt genau® (1) bis ,,stimmt gar nicht“ (4) konnten sowohl
Eltern als auch Schiilerinnen und Schiiler die sprachlichen Fahigkeiten sowie schulische Leis-
tungen bewerten. Anhand der identischen Items der eingesetzten Fragebogen lassen sich die
Einschitzungen der Eltern mit denen der Jugendlichen in Beziehung setzen (vgl. Abbildung 3).

Eine tiberwiegend positive Einschitzung der Fahigkeiten ihrer Kinder zeigen die Eltern in
den miindlichen Sprachleistungen (Median: 2 = stimmt ziemlich) (vgl. Abbildung 3). In diesem
Bereich werden die grammatischen Fahigkeiten von den Eltern am schwichsten eingeschitzt
(45,5 % ,,stimmt kaum®).

Die schriftlichen Leistungen beim Aufsitzeschreiben und Rechtschreiben hingegen schitzen
sie eher negativ ein (Median 3). Nur 27 % der Eltern schitzen die Leistungen der Jugendlichen im
Rechtschreiben als gut ein (,,stimmt genau® bzw. ,,stimmt ziemlich®), nur 33 % im Aufsitze sch-
reiben. Die Leistungen im Rechnen hingegen werden von 72 % der Eltern als gut eingeschatzt,
immerhin 59 % im Lesen.
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Abb. 3: Einschdtzung Eltern und Jugendliche: ,,Mein Kind kann sehr gut ...“ bzw. ,,Ich kann sehr gut*
[Mittelwerte der Einzelitems; Skalierung: 1 = ,,stimmt genau®, 2 — ,,stimmt ziemlich®, 3 — ,stimmt kaum*,
4 — ,stimmt gar nicht“]

Eine iberwiegend positive Selbsteinschitzung (Skalenwerte ,stimmt genau‘ oder ,stimmt ziem-
lich’) zeigen die SuS ebenfalls beziiglich ihrer Féhigkeiten im Lesen (76 % aller SuS) und im
Rechnen (81 % aller SuS). Diese positive Einschatzung bildet sich auch im Median ab, der bei 2
»stimmt ziemlich® liegt. Nur ein Jugendlicher schitzt seine Fihigkeiten im Lesen als sehr nega-
tiv (,stimmt gar nicht®) ein. Gegeniiber Lesen und Rechnen negativer mit Median 3 (,,stimmt
kaum®) schitzen auch die Jugendlichen ihre Leistungen im Rechtschreiben ein. Nur 33 % be-
trachten ihre Leistungen in diesem Bereich als gut, im Aufsétze schreiben sind es immerhin 52 %.
Bei den miindlichen Leistungen, die mit Median 2 im Durchschnitt positiv eingeschétzt werden,
wird auch von den Jugendlichen selbst die grammatikalische Kompetenz am schwiéchsten erach-
tet. Nur die Halfte bewertet die eigenen Leistungen hier als gut (Skalenwerte ,,stimmt genau“ oder
»stimmt ziemlich®). Insgesamt zeigt sich eine insgesamt positivere Einschitzung der Jugendli-
chen selbst im Vergleich zu den Eltern, die aber bezogen auf die einzelnen Items vergleichbar ist.
Am schwichsten fallt die Einschitzung im Bereich der Schriftsprache aus. Sowohl Eltern als auch
SuS schitzen die Kompetenzen bei Rechtschreibung und Aufsétze schreiben als nicht sehr gut ein
(Median: 3 = ,,stimmt kaum®).
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m Wortschatz W Aussprache B Grammatik B miindlicher Ausdruck
M Erzdhlen Merkfihigkeit M Lesen M Rechtschreibung

W Aufsdtze schreiben B Rechnen

BIS KLASSE 2 BIS KLASSE 4 BIS IN DIE SEKUNDARSTUFE
ANSPRUCH AUF SONDERPADAGOGISCHES BILDUNGSANGEBOT
(BIS KLASSE 2 — N =11, BIS KLASSE 4 — N = 5, BIS SEKUNDARSTUFE — N = 6)

MITTELWERT

Abb. 5: Einschadtzung Eltern bei unterschiedlicher Dauer des sonderpddagogischen Bildungsanspruchs
[Skalierung: 1 = ,,stimmt genau*, 2 — ,,stimmt ziemlich“, 3 — ,,stimmt kaum*, 4 — ,,stimmt gar nicht“]

Die Eltern der Jugendlichen, die den sonderpéddagogischen Bildungsanspruch nach Klasse 2 ver-
loren haben, schitzen ihre Leistungen am Ende der Schulzeit signifikant besser ein als die Eltern
der Jugendlichen, die ihn bis Ende Klasse 4 oder gar bis in die Sekundarstufe behalten haben (vgl.
Abbildung 5).

Dabei zeigen sich signifikante Unterschiede im Mann-Whitney-U-Test zwischen der Gruppe,
die den Bildungsanspruch Ende Klasse 4 verliert und der, die ihn bis in die Sekundarstufe hinein
behilt, insbesondere bei der Einschitzung der grammatikalischen Leistungen (U = 6,0; p = .034),
also im miindlichen Bereich.

Die Gruppe, die den Bildungsanspruch schon Ende Klasse 2 verliert, unterscheidet sich gegen-
iiber der Gruppe, die ihn Ende Klasse 4 verliert, signifikant in der Einschatzung des Rechtschrei-
bens (U = 7,5; p = .014), knapp nicht signifikant beim Lesen (U = 15,5; p = .080).

Die deutlichsten Unterschiede zeigen sich zwischen der Gruppe, die den Anspruch auf das son-
derpéadagogische Bildungsangebot am Ende der 2. Klasse verliert im Vergleich mit der, die ihn
bis in die Sekundarstufe behalt. Hier sind die Unterschiede bei der Einschatzung der Eltern sig-
nifikant beim miindlichen Ausdruck (U = 12,5; p = .028) und beim Rechtschreiben (U =7,5; p =
.006), hoch signifikant in der Grammatik (U = 6,0; p = .002) sowie beim Lesen (U = 9,0; p =.010).

Dariiber hinaus konnten die Jugendlichen weitere sprachliche und kommunikative Fahigkeiten
anhand von 15 Items, jeweils wieder auf einer vierstufigen Skala von ,,stimmt genau® bis ,,stimmt
gar nicht® einschitzen. Der Median nahezu aller Items liegt bei zwei (,,stimmt ziemlich®). Ledig-
lich bei einem Item liegt der Median bei drei: ,Ich spreche von mir aus andere Leute an’ Bei einem
Item liegt er bei eins: ,Ich kann aufmerksam zuhoren' Damit ist die Einschédtzung der kommuni-
kativen Kompetenzen im Durchschnitt positiv. Allerdings zeigt Abbildung 6 bei einzelnen Items
noch hohe Prozentwerte einer tendenziell negativen Einschatzung durch die Jugendlichen selbst.
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Anteil Antwortkategorie "stimmt kaum / gar nicht"

Ich kann aufmerksam zuhéren. I 19%
Ich habe keine Sprachprobleme mehr. |G 33%
Ich kann mich gut verstindlich ausdriicken. [ NNNNENEGEGEGEGEEEEE 339%
Ich verstehe auch schwierige Texte. [NNNNEEGEGEGEGEGEEEEEEEE 323%
Es stort mich nicht, wennjemand merkt, dass ich beim S 9%
Sprachen / Schreiben Probleme habe.
Ich schicke und bekomme gerne Textnachrichten. NG 29%
Ich schicke und bekomme gerne Sprachnachrichten. NN 413%

Ich spreche von mir aus andere/ fremde Leute an. NN 71%

Mir fallen schnell Beispiele ein, wenn ich etwas
erkldren will.
Situationen, in denen ich viel sprechen muss, machen
mir nichts aus.

Es fallt mir nicht schwer, die richtigen Worte zu finden. NI 40%
Meine sprachlichen Fahigkeiten haben keinen Einfluss I 43%
auf meinen Berufswunsch.
I 18%

I 43%
I 43%

Ich kann kann eine Sache auf unterschiedliche Art
erkldren.
Mir ist es wichtig, in Schule / Ausbildung spezielle
Unterstiitzung zu bekommen.
Ich kéinnte ohne Probleme an einer normalen
Berufsschule lernen.

I 55%
I 26%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

Abb. 6: Anteil der SuS, die ihren sprachlich-kommunikative Fahigkeiten tendenziell negativ einschdtzen
[Aussage ,,stimmt kaum* bzw. ,,stimmt gar nicht“]

Andere, insbesondere fremde Personen anzusprechen ist fiir mehr als 70 % nach wie vor eine
Hiirde. Auch etwas zu erkliren bleibt bei fast der Halfte schwierig. 45% wiinschen sich noch
weiterhin Unterstiitzung in der Schule. Dies sind vorwiegend die Jugendlichen, deren Bildungs-
anspruch noch bis in die Sekundarstufe besteht. Diese Gruppe geht nicht davon aus, dass sie ohne
Probleme in einer normalen Berufsschule lernen kénnte und zeigt eine siginikant schlechtere
Einschitzung beim Verstehen schwieriger Texte als die Gruppen, die ihren Bildungsanspruch am
Ende der 2. Klasse verloren haben (U = 10,5; p =.019).

Von den Schiilerinnen und Schiilern wurden zur Objektivierung der Selbsteinschatzung au-
erdem die Schulnoten der Halbjahresinformationen der Klassenstufe 9 bzw. 8 in den Fichern
Deutsch, Mathematik und Englisch erfragt (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Noten der Halbjahresinformationen der Jugendlichen in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch zum Zeitpunkt Tg

1 1

4,5

1,5

2 4 18,2 5 22,7 2 9,1
2,5 1 455 1 4,5 1 4,5

3 9 40,9 9 40,9 9 40,9
3,5 3 13,6 2 9,1 1 4,5

4 2 9,1 4 18,2 9 40,9
4,5 2 9,1

5 1 455

6
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Hier wird sichtbar, dass sich die positive Einschatzung im Rechnen tendenziell auch in der Ma-
thematik-Note abbildet, die im Durchschnitt besser ist als die Noten in Deutsch und Englisch.

Betrachtet man die Zusammenhinge zwischen den Noten und der Selbsteinschitzung in den
entsprechenden akademischen Bereichen, so lassen sich hoch signifikante Korrelationen (Spear-
mans Rho) der Mathematik-Note mit der Selbsteinschdtzung im Rechnen (r = 620; p = .003) so-
wie signifikante Korrelationen der Deutschnote mit der Selbsteinschitzung im Aufsitzeschrei-
ben (r = 484; p =.026) erkennen. Bezogen auf die vorwiegend verbal-sprachlichen Aspekte in der
Selbsteinschitzung zeigen sich keine Korrelationen mit den Noten.

4.4 Schuleinstellung und soziale Integration

Mit jeweils 4 Items, die dem FEESS (Rauer, Schuck, 2004) entlehnt wurden, konnten die SuS ihre
Schuleinstellung, ihre soziale Integration sowie ihre Schulfahigkeit unabhéngig von Schulfiachern
einschitzen. Die Ubersicht iiber die Items kann der Tabelle 3 entnommen werden.

Tab. 3: Items der Skalen Schuleinstellung (SE), Soziale Integration (SI), Schulfdhigkeit (SK)

Schuleinstellung Soziale Integration Schulféhigkeit

Die Schule macht mir Spafs.

Ich habe sehr viele Freund*innen in der Ich bin ein guter Schiiler/gute Schiilerin.

Klasse.

Ich habe keine Lust in die Schule zu
gehen.

Ich komme mit meinen Mitschiiler*innen
sehr gut aus.

Ich kann auch sehr schwierige Aufgaben
losen.

Ich gehe gerne in die Schule.

In meiner Klasse fiihle ich mich allein.

Ich lerne schnell.

Mir geféllt es in der Schule.

Mit meinen Mitschiiler*innen vertrage ich

In der Schule ist mir vieles zu schwierig.

mich sehr gut.

Aus diesen 4 Items wurde nach Umkodierung der negativ formulierten Items jeweils eine Skala
gebildet. Die Skalierung entspricht der auch bei den anderen Itmes verwendeten von ,,stimmt
genau® (1) bis ,,stimmt gar nicht® (4).

Insgesamt zeigt sich ein positives Bild, insbesondere bei der Sozialen Integration mit Median
1,5 (vgl. Tabelle 4). Lediglich ein Schiiler, dessen Bildungsanspruch schon Ende Klasse 4 endete,
bewertet seine soziale Integration mit dem Median von 4 als negativ. Keine/r der Jugendlichen
bewertet hingegen die Schulfihigkeit sehr negativ. Hier liegt das Maximum des Medians bei 3,5.

Tab. 4: Deskriptive Statistik der Skalen Schuleinstellung, Soziale Integration, Schulfahigkeit

Skala Schuleinstellung Skala Soziale Integration Skala Schulfahigkeit
N Giiltig 20 21 21
Fehlend 2 1 1
Mittelwert 2,1250 1,5833 2,3333
Median 2,0000 1,5000 2,2500
Std.-Abweichung ,89406 ,73030 ,60381
Minimum 1,00 1,00 1,00
Maximum 4,00 4,00 3,25

Betrachtet man die Skalen in Anhédngigkeit von den angestrebten Schulabschliissen, so zeigt sich
bei keiner der Skalen ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen.

Die Skala Schuleinstellung korreliert nach Spearmans Rho hoch signifikant sowohl mit der
Skala soziale Integration (r = 0 .587; p = .006), als auch mit der Skala Schulfédhigkeit (r = .663;
p = .001). Keine Korrelationen hingegen zeigen sich zwischen sozialer Integration und Schulfé-
higkeit. Auch zwischen den Schulnoten und der sozialen Integration sowie der Schuleinstellung
sind keine Korrelationen erkennbar, wohl aber mit der Skala Schulféhigkeit (vgl. Tabelle 5). Dies
deckt sich mit Ergebnissen Ende Klasse 4 (Theisel, Gliick, Spreer, eingereicht), wo ebenfalls keine
Zusammenhinge zwischen den Schulleistungen und der sozialen Integration festgestellt werden
konnte.
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Tab. 5: Korrelationen der Skalen der Skalen Schuleinstellung, Soziale Integration, Schulfahigkeit mit der
Fremdeinschatzung durch Schulnoten

Skala Skala Skala Noten Noten
Schulfdhig- Schulein- Soziale Deutsch Englisch
keit stellung Integration

Skala Korrelations- 1,000 ,663** ,273 J434* ,372 ,548*
Schulfdhigkeit koeffizient

Sig. (2-seitig) . ,001 ,231 ,049 ,097 ,010

N 21 20 21 21 21 21
Skala Korrelations- ,663** 1,000 ,587** ,240 ,150 ,400
Schuleinstellung | koeffizient

Sig. (2-seitig) ,001 . ,006 ,308 ,528 ,081

N 20 20 20 20 20 20
Skala Korrelations- ,273 ,587%* 1,000 ,097 -,155 ,069
Soziale Integra- koeffizient
LCL Sig. (2-seitig) ,231 ,006 . ,676 ,503 ,766

N 21 20 21 21 21 21

Betrachtet man die unter Kapitel 4.3. beschriebenen Aspekte der sprachlichen Kompetenzen im
Verhaltnis zu Schuleinstellung und sozialen Integration, so zeigen sich hoch signifikante Korre-
lationen der Schuleinstellung zur Selbsteinschitzung sich Gehortes gut merken zu kénnen (r =
.747; p = .000) sowie sich gut mitteilen zu kénnen und gerne gehort zu werden (r = .646; p =.002).
Mit der Skala zur sozialen Integration gibt es keine Zusammenhiénge.

4.5 Bewertung der Beschulung

Die Eltern der Jugendlichen wurden gebeten, ihre Erfahrungen hinsichtlich der Beschulung ihrer
Kinder in den unterschiedlichen Institutionen einzuschitzen. Dabei gab es Eltern, die auf Grund
des Bildungsweges ihrer Kinder durch vielfiltige Schulwechsel (z.B. SBBZ, dann Regelgrund-
schule, dann Regelsekundarstufe 0.4.) Beurteilungen fiir all diese Institutionen angeben konnten.
Fiir das SBBZ Sprache in der Sekundarstufe liegen nur 4 Beurteilungen vor, da nur 4 Kinder dort
beschult wurden, weshalb die Werte der Beurteilung hier mit Vorsicht zu betrachten sind. Tabel-
le 6 listet die Items auf, zu denen die Eltern Riickmeldung geben konnten und verzeichnet Spit-
zenwerte (Median 1 = stimmt genau) mit einem ,,+ negative Werte (Median 3 = stimmt kaum)
mit einem ,,-“ Alle iibrigen wurden mit Median 2 (stimmt ziemlich) beurteilt.

Tab. 6: Retrospektive Beurteilung der schulischen Settings durch die Eltern

Regel
GS
(N=13)

Beschulung mit individuell abgestimmtem Unterricht + -
Kind hat sich in der Schule wohlgefiihlt + + +
Kind hat von Férderangeboten in der Schule profitiert + -
Kind hat von den Mitschiilern profitiert + +
Kind hat von Kenntnis der Lehrpersonen {iber sprachliche Probleme profitiert + -
Kind hat schlechte Erfahrungen mit Mitschiilern gemacht (Mobbing)* + + + +
Beschulung mit passender Klassengrofe + +
Kind hat sich als behindert gefiihlt/wurde so behandelt* + + + +
Kind profitierte von Einbezug der Eltern in Beschulung/Férderplanung + +
Kind hat Gefiihl, gut integriert in Klasse zu sein + + + +
Beschulung mit Lehrkréften, die sich fiir Kind verantwortlich gefiihlt haben + +
Weiterempfehlung der Schule an Eltern in gleicher Lage +

*ltems umkodiert; ** das N kann bezogen auf die einzelnen Items jeweils schwanken, da nicht alle Eltern alle
Items beurteilt haben
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Grundsitzlich ist die Bewertung der Erfahrungen in der Sekundarstufe im Durchschnitt schlech-
ter als in der Grundschule. Am besten fallen die Erfahrungen mit der SBBZ-Grundschule aus,
die bei allen Items Spitzenwerte (Median 1) erzielen. Die betroffenen Eltern wiirden diese Schule
anderen Eltern weiterempfehlen. Die negativen Beurteilungen beziehen sich ausschlieSlich auf
die Erfahrungen in der Regelsekundarstufe. Hier ist der Unterricht nach Einschatzung der Eltern
weniger auf die individuellen Bedarfe abgestimmt, es gibt nicht ausreichend Unterstiitzungs-
bzw. Forderangebote und die Lehrkrifte haben weniger den Blick fiir die Probleme der Kinder
bzw. Jugendlichen.

Durchweg positive Werte erhélt die Einschitzung der sozialen Integration. In keiner der be-
suchten Schulformen haben die Betroffenen Ausgrenzung durch ihre Mitschiiler*innen erlebt.

5 Diskussion und Schlussfolgerung

Die meisten Kinder verlieren ihren Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot bis
zum Ende der Klasse 4 und konnen dann ohne weitere schulische Unterstiitzungsmafinahmen
am Unterricht der Regelschule teilnehmen. Einen Einfluss auf die Verlangerung des Anspruchs
auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot iiber die Klassenstufe 4 hinaus hat moglicherweise
die grammatikalische und damit miindliche Leistung zusitzlich zu den Leistungen im Lesen und
Rechtschreiben, die auch beim Fortbestehen des Anspruchs nach Klasse 2 Einfluss haben. Diese
spielen fir die Wechselbewegungen im Verlaufe der Grundschulzeit eine wesentliche Rolle (vgl.
Theisel, Gliick & Spreer, 2018). In der Wahrnehmung der Eltern sind fiir den Fortbestand des
SFS beim Ubergang in die Sekundarstufe neben den schwicheren Schulleistungen die persistie-
renden sprachlichen Schwierigkeiten z.B. in der Grammatik, in der Ausdrucksfahigkeit und im
Sprachverstehen verantwortlich. Dies spiegelt auch das Procedere der Feststellung des Bildungs-
anspruchs beim Ubergang in die Sekundarstufe in Baden-Wiirttemberg und anderen Bundeslin-
dern wider, wo der Bildungsanspruch stets neu begriindet werden muss und nur gewahrt wird,
wenn noch multiple Beeintrichtigungen in nicht nur sprachlichen Bereichen vorliegen, die den
schulischen Bildungsprozess gefihrden.

Im Bereich der miindlichen Kompetenzen fiihlt sich etwa die Hélfte der Betroffenen, abgese-
hen vom Zugehen auf fremde Personen, am Ende der Schulzeit wenig beeintréchtigt, so dass die
Unterstiitzungsmafinahmen im Bildungsprozess bei dieser Gruppe zu Teilhabe im kommunika-
tiven und akademischen Bereich gefiihrt haben.

Allerdings gibt es einen Anteil von SuS, der auch am Ende der Sekundarstufe noch die Unter-
stiitzung im Bildungsprozess bendtigt, insbesondere im Bereich von Schriftsprache und Sprach-
bzw. Textverstindnis. Diese Gruppe geht nicht davon aus, dass sie ohne zusitzliche Férderung
in einer normalen Berufsschule zurechtkommt. Die Einschitzung der Jugendlichen wird durch
die der Eltern gestiitzt. Der Bildungsanspruch ist bei dieser Gruppe offenbar gerechtfertigt, da
noch Schwierigkeiten im miindlichen (Grammatik und Ausdruck) sowie schriftlichen Bereich
erkennbar sind. Es ist folglich notwendig, fiir diesen geringen Prozentsatz von SuS mit sprachli-
chen Beeintriachtigungen ein schulisches Bildungsangebot auch bis zum Ende der Sekundarstufe
bzw. beim Ubergang in den Beruf vorzuhalten, um ihnen Teilhabe an der Berufsausbildung zu
ermoglichen.

Die dokumentierten Wechselbewegungen vom SBBZ in die Regelschulen und umgekehrt zeu-
gen von einer hohen Durchléssigkeit der Systeme. Die Eltern bewerten insbesondere die Beschu-
lung in den SBBZ wihrend der Primarstufe als sehr positiv. Diese hebt sich bezogen auf die Kri-
terien der Beschulung mit individuell abgestimmtem Unterricht, der vorhandenen Forderange-
bote sowie der Kenntnis der Lehrpersonen tiber sprachliche Probleme der SuS deutlich von den
anderen Beschulungsangeboten ab.

Schuleinstellung und soziale Integration der Betroffenen sind am Ende der Schulzeit im Durch-
schnitt positiv. Die SuS gehen gerne in die Schule und sind gut in ihre Klassen eingebunden, ganz
unabhéngig vom Lernort, dem angestrebten Schulabschluss oder einem noch vorhandenen For-
derbedarf. Es zeigen sich keine Zusammenhiénge zwischen den Schulnoten bzw. der Schulfihig-
keit und der sozialen Integration, sehr wohl aber zwischen der Schuleinstellung und der sozialen
Integration, die auch ohne gute Schulleistungen gelingt. Fiir die Schuleinstellung ist das Gefiihl
des Eingebundenseins in die Gruppe der Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus Sicht der Jugend-
lichen neben der Einschatzung der eigenen Schulfihigkeit offensichtlich besonders bedeutsam.

Interessant sind die hoch signifikanten Korrelationen der Skala zur Schuleinstellung mit den
Einschitzungen der Jugendlichen, sich Gehortes gut merken und sich gut mitteilen zu konnen.
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Hier zeigt sich die in vielen internationalen Studien gefundene Stabilitat der Beeintrichtigung in
der auditiven Speicherfihigkeit (Montgomery & Evans, 2009; Montgomery, Magimairaj & Fin-
ney, 2010; Loucas, Riches, Charman, Pickles, Simonoff, Chandler und Baird, 2010) und der Ein-
fluss, den diese auf schulisches Lernen nimmt. Die Jugendlichen haben auch am Ende der Schul-
zeit Miihe, sich neue Lerninhalte abzuspeichern und benétigen viel Wiederholung und Unter-
stiitzung durch Visualisierungen und Strukturierungen.
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Frag mal, wer ...! Produktion von w-Fragen bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit
Down-Syndrom*

Ask, who ...! The production of wh-questions in
children, adolescents and adults with Down
syndrome

Eva Wimmer, Bernadette Witecy, Martina Penke

Zusammenfassung

Hintergrund: Personen mit Down-Syndrom (DS) zeigen besondere Schwierigkeiten in der produktiven
Grammatik (Roberts et al., 2008). Strittig ist, inwiefern sie iberhaupt mehrheitlich komplexe Satzstruk-
turen erwerben konnen (Fowler, 1990). Bislang fehlten insbesondere fiir den deutschen Sprachraum sys-
tematische Produktionsstudien.

Ziele: Anhand von w-Fragestrukturen soll iiberpriift werden, ob deutschsprachige Kinder und Jugendli-
che sowie Erwachsene mit DS komplexe Satzstrukturen erwerben kénnen. Als mogliche Einflussfaktoren
werden das chronologische und mentale Alter sowie das verbale Kurzzeitgeddchtnis (VKZG) untersucht.
Zudem stellt sich die Frage, inwiefern standardisierte Nachsprechtests (Nichtworter, Sitze) Hinweise auf
Beeintrachtigungen komplexer Sitze im DS geben konnen.

Methode: Wir elizitierten w-Fragen von 23 Kindern/Jugendlichen mit DS (Alter 5-19 Jahre, M = 11;4), ei-
ner mental altersgleichen Kontrollgruppe von 15 Kindern (M = 4;1 Jahre) sowie 20 Erwachsenen mit DS
(20-40 Jahre, M = 28;7). Zur Uberpriifung des VKZG wurden standardisierte Nachsprechtests eingesetzt.
Zudem wurde mit den Kindern/Jugendlichen ein Satzgedichtnistest durchgefiihrt.

Ergebnisse: Kinder/Jugendliche mit DS produzierten signifikant weniger syntaktisch wohlgeformte w-
Fragen als die Kontrollgruppe (M = 55% vs. 93 %; ANCOVA: p = .001). Erwachsene mit DS schnitten
ahnlich ab wie die jiingere Gruppe mit DS (M = 60 %). Eine Profilanalyse deckte in beiden DS-Gruppen
leistungsstarke und -schwache Subgruppen sowie dhnliche Fehlermuster auf. Die Leistungen bei der w-
Frage-Elizitation korrelierten in der jiingeren Gruppe mit DS positiv mit dem Nachsprechtest und dem
Satzgedachtnistest. Im Vergleich der Leistungen zwischen den standardisierten Tests und den w-Fragen
erwies sich der Test zum Satzgedachtnis gegeniiber dem Test zum Nachsprechen von Nichtwoértern als
spezifischer.

Schlussfolgerungen: Probleme mit w-Fragen sind bei Menschen mit DS héufig, jedoch ist die Satzpro-
duktion von Menschen mit DS nicht per se auf simple Syntax beschrinkt. Die Ergebnisse der Erwach-
senen deuten auf eine Plateaubildung wahrend der syntaktischen Entwicklung hin. Ein kausaler Zu-
sammenhang zwischen einem eingeschriankten VKZG und dem Erwerb komplexer Sitze ist fraglich.
Satzgedichtnistests konnen hilfreich dabei sein, syntaktische Probleme bei DS aufzudecken.

Schliisselworter

Down-Syndrom, Sprachproduktion, w-Fragen, Sprachentwicklungsstérung

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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E. Wimmer, B. Witecy, M. Penke Produktion von w-Fragen bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit Down-Syndrom

Abstract

Background: Individuals with Down syndrome (DS) have severe difficulties in productive grammar (Ro-
berts et al., 2008). An issue of debate is if the majority is able to acquire complex syntactic structures at all
(Fowler, 1990). To date, systematic production studies are missing, in particular with respect to German
speaking individuals with DS.

Aims: The purpose of the study is to investigate if German speaking children/adolescents and adults with
DS can acquire complex syntactic structures such as wh-questions. We will also investigate the role of
chronological age, mental age, and verbal short-term memory (VSTM) as possible influencing factors.
Another question is, to what extent standardized repetition tests (nonwords, sentences) can reveal impair-
ments with complex sentences in DS.

Method: We elicited wh-questions from 23 children and adolescents with DS (aged 5-19 years, M = 11;4),
a mental age-matched control group of 15 children (M = 4;1 years) and 20 adults with DS (20-40 years,
M = 28;7). Standardized repetition tests were used to investigate skills in VSTM. Additionally we conduc-
ted a sentence imitation test with the group of children/adolescents with DS.

Results: Children/adolescents with DS produced significantly less well-formed wh-questions than the
control group (M = 55% vs. 93 %; ANCOVA: p = .001). Adults with DS performed similar to the younger
group with DS (M = 60 %). An analysis revealed stronger and weaker subgroups and similar error pat-
terns in both DS groups. The performance in the wh-elicitation test correlated positively with the repeti-
tion test and the sentence imitation test in the younger DS group. A comparison of the performance bet-
ween the standardized tests and the wh-question test revealed that the sentence imitation test turned out
to be more specific as opposed to the nonword repetition test.

Conclusion: Problems with wh-questions frequently occur in DS, but sentence production is not per se
restricted to simple syntax. The results of the adults hint at a plateau during syntactic development. A cau-
sal relationship between a limited VSTM and the acquisition of complex sentences is questionable. Sen-
tence repetition tests can help to identify syntactic problems in DS.

Keywords

Down Syndrome, language production, wh-questions, developmental language disorder

1 Einleitung: Syntaktische Beeintrdachtigung im Down-Syndrom

1.1 Sprachliche Probleme bei Menschen mit Down-Syndrom:
Syntax als besondere Herausforderung

Das Down-Syndrom (DS), das zu den hiufigsten genetisch bedingten Entwicklungsstérungen
gehort und mit einer Intelligenzminderung einhergeht, beeintrachtigt insbesondere auch die
sprachlichen Fihigkeiten (s. Abbeduto, Warren & Conners, 2007, Uberblick in Aktas, 2004 und
Roberts, Chapman, Martin & Moskowitz, 2008). Die Entwicklung verlauft insgesamt verlang-
samt, und verschiedene sprachliche Meilensteine werden nur stark verzogert erreicht (Sprech-
beginn, Wortumfang von 50 Wortern und Wortkombinationen, s. Wagner & Sarimski, 2012).
Es zeigt sich jedoch eine Asynchronie verschiedener sprachlicher Bereiche: Wihrend etwa der
Wortschatz als relative Starke angesehen wird (insbesondere in Bezug zum nonverbalen Entwick-
lungsalter, auch ,, mentales Alter genannt), gilt der Bereich der Syntax als besonders herausfor-
dernd (Abbeduto et al., 2007; Fowler, 1990; Sanoudaki & Varlokosta, 2015).

(1) Probleme insbesondere bei komplexen Satzstrukturen

Gravierende Defizite werden sprachiibergreifend vor allem fiir die Produktion komplexer Satz-
strukturen, wie Passivsatze oder w-Fragen, berichtet (z. B. Englisch: Joffe & Valokosta, 2007; Ita-
lienisch: Caselli, Monaco, Trasciani & Vicari, 2008; Spanisch: Galeote, Soto, Sebastian, Checa &
Sénchez-Palacios, 2014; Portugiesisch: Rubin, 2006; Griechisch: Tsakiridou, 2006). Dabei werden
hiufig spontansprachliche/narrative Daten analysiert, die aufzeigen, dass die Linge und Komple-
xitdt produzierter Satze von Menschen mit DS sehr reduziert ist (z. B. Rondal & Comblain, 1996,
2002). Einige wenige Arbeiten mit kleinen Stichproben haben die Produktion komplexer Sitze
mit Hilfe strukturierter Tests bei DS untersucht. Joffe und Varlokosta (2007) untersuchten kurze
w-Fragen bei 10 englischsprachigen Proband:innen mit DS im mentalen Alter von 3-6 Jahren
(Lebensalter 5-14 Jahre) mit Hilfe einer Elizitationsaufgabe (Bsp.: In dieser Geschichte umarmt
der Lowe das Pferd. Frage die Puppe, wen!) und eines Nachsprechtests (Welches Pferd trat die Gi-
raffe?, tibersetzt von Joffe & Varlokosta, 2007, Bsp. S. 12f). Die Autorinnen fanden dabei jeweils
fiir beide Aufgaben signifikante Unterschiede zwischen den getesteten Kindern/Jugendlichen mit
DS und einer Kontrollgruppe gleichen mentalen Alters. Die Proband:innen konnten nur wenige
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Fragesitze korrekt nachsprechen (19 %) oder korrekt bilden (6 %). Eine dhnliche Beeintrichti-
gung bei w-Fragen fand Tsakiridou (2006) bei vier griechisch sprechenden jungen Erwachsenen
(mentales Alter 7-8 Jahre, Lebensalter 20-28 Jahre), bei denen in gleicher Art w-Fragen elizitiert
wurden wie in der Studie von Joffe und Varlokosta (2007). Anhand der beobachteten Fehlermus-
ter leitete Tsakiridou (2006, S. 245) explizit ein Problem mit der syntaktischen Operation der
w-Bewegung ab (s. hierzu Abschnitt 1.2).

Fir das Deutsche stehen bislang nur wenige Daten in Bezug auf den Erwerb syntaktischer
Strukturen im DS zur Verfiigung. Altere Daten aus den 80er Jahren, die bei 82 Personen mit DS
(Alter: 7-41 Jahre, mentales Alter 2-7 Jahre) mit Hilfe eines Satzimitationstests erhoben wurden
(Schaner-Wolles, 2004), zeigen gravierende Probleme in jeder der getesteten (mentalen) Alters-
stufen. Auch Aktas (2004) berichtet von Problemen bei der Satzproduktion bei 28 jiingeren Kin-
dern mit DS im mentalen Alter zwischen 2 und 5 Jahren (mehrheitlich 2 und 3 Jahre). Bei zwei
Subtests aus standardisierter Diagnostik zeigten sich Probleme, zu Bildern passende Sitze zu
auflern sowie Sitze korrekt nachzusprechen. Einige der jlingeren, mental zweijdhrigen Kinder,
konnten noch gar keine Wortkombinationen bzw. kurze Sétze bilden. Die Kinder blieben mehr-
heitlich deutlich unter den Erwartungen fiir ihr Lebensalter, in vielen Féllen auch fiir ihr menta-
les Alter zuriick. Letztere Beobachtung ist charakteristisch fiir sprachproduktive Leistungen im
DS, insbesondere fiir grammatische Fihigkeiten. Denn wihrend die Fihigkeiten beim Gramma-
tikverstehen dem nonverbalen Entwicklungsalter entsprechen konnen (vgl. aber Witecy & Penke,
2016), bleiben die Beeintrachtigungen bei produktiven Grammatikleistungen in vielen Fillen
hinter den Erwartungen fiir das jeweilige nonverbale mentale Alter zuriick (s. Roberts et al.,
2008). Daten zum Erwerb komplexer syntaktischer Strukturen (wie w-Fragen) bei deutschspra-
chigen Personen mit DS fehlen bislang. Ziel dieser Studie ist daher, diese Liicke zu schlieffen und
die produktiven syntaktischen Fihigkeiten bei Menschen mit DS am Beispiel w-Fragen zu unter-
suchen.! W-Fragen eignen sich gut, weil sie im Gegensatz zu anderen komplexen Satztypen (Pas-
siv, Relativsitze) in der Produktion relativ leicht zu elizitieren sind und es erméglichen, syntak-
tische Operationen wie Prozesse der w-Bewegung auch anhand kurzer Fragen zu untersuchen.

(2) Syntaktische Entwicklung iiber die Lebensspanne

Wenig untersucht sind bislang die sprachlichen Fihigkeiten von Erwachsenen mit DS und ent-
sprechend auch die Entwicklung iiber die Lebensspanne. Dies gilt insbesondere fiir den Bereich
der Grammatik (s. auch Uberblick in Witecy, 2020). In fritheren Studien wurde die Hypothese
aufgestellt, dass Personen mit DS mehrheitlich in einem Stadium verbleiben, in dem lediglich
einfache Satzstrukturen produziert werden konnen, und dass somit auch im Jugend- und Er-
wachsenenalter noch Schwierigkeiten mit morphosyntaktischen Strukturen auftreten (Fowler,
1990; Rondal & Comblain, 1996). Auch Tsakiridou (2006) stellte in einer Studie mit kleiner
Stichprobe (n = 4) bei jungen Erwachsenen mit DS (Alter 20-28 Jahre) gravierend beeintrichtig-
te Fahigkeiten in Bezug auf die korrekte Bildung verschieden komplexer w-Fragen fest (s. 1.2).
Die Ergebnisse anderer Untersuchungen widersprechen diesen Befunden jedoch. So konnten
Thordardottir, Chapman und Wagner (2002) in einer Erhebung anhand von Erzidhlungen bei
ihren Teilnehmenden nicht nur einfache, sondern auch komplexe Auflerungen wie neben- oder
untergeordnete Satzstrukturen beobachten (n = 24, Alter: 12-24 Jahre). Ebenso deutet eine Studie
zum Verstehen und zur Produktion von Passivsitzen darauf hin, dass zumindest einzelne Per-
sonen mit DS auch komplexe syntaktische Strukturen erwerben kénnen (Eriks-Brophy, Good-
luck & Stojanovic, 2004). Allerdings wurden hier nur acht Proband:innen (Alter: 11-33 Jahre)
betrachtet.

Langzeituntersuchungen, die Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich die syntaktischen Fa-
higkeiten von Menschen mit DS tiber die Jugend hinaus weiterentwickeln und damit ggf. auch,
welches sprachliche Niveau erreicht werden kann, gibt es nur wenige. Existierende Studien lie-
fern widerspriichliche Ergebnisse. Wahrend eine Studie von Chapman, Hesketh und Kistler
(2002) tiber einen Zeitraum von sechs Jahren auf eine anhaltende Entwicklung in der produkti-
ven Grammatik bis ins Erwachsenenalter hinein hindeutet, gibt es in einer aktuellen Langzeiter-
hebung tiber zwei Jahre (Conners, Tungate, Abbeduto, Merrill und Faught, 2018) keine Hinweise
auf Veridnderungen in den produktiven grammatischen Fahigkeiten bei Jugendlichen und jungen
Erwachsenen mit DS. Weitere sowohl quer- als auch ldngsschnittliche Untersuchungen (auch ex-

1  Ein Teil der hier dargestellten Daten zu den w-Fragen wurde mit anderer Schwerpunktsetzung in einem Artikel ei-
nes internationalen Sammelbands zu neuen Entwicklungen im Spracherwerb im Rahmen generativer Syntax publi-
ziert (Wimmer, Witecy & Penke, 2020).
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perimenteller Art) bei Erwachsenen mit DS fehlen, um festzustellen, welches Niveau an syntak-
tischer Komplexitit Menschen mit DS tatséchlich erreichen konnen. In dieser Studie sollen da-
her neben Kindern und Jugendlichen auch Erwachsene mit DS im Hinblick auf ihre produkti-
ven syntaktischen Fahigkeiten getestet werden, um die Entwicklung iiber die Lebensspanne né-
her zu betrachten.

(3) Schwiichen im verbalen Kurzzeitgeddchtnis — eine magliche Ursache fiir syntaktische Probleme

In jlingster Zeit wurde vor allem ein Defizit des verbalen Kurzzeitgedéchtnisses (VKZG) als viel-
versprechende Erklarungshypothese diskutiert, da bei Menschen mit DS hiufig Schwichen im
VKZG vorliegen (s. Uberblick in Godfrey & Lee, 2018 und Neess, Lyster, Hulme & Melby-Lervig,
2011). Die Annahme ist, dass bei DS Stérungen der phonologischen Schleife, der verbalen Kom-
ponente des Arbeitsgedéchtnisses, vorliegen, die spezifisch die temporare Speicherung verbalen
Materials betreffen (Baddeley & Jarrold, 2007). Einige erste Studien zum Satzverstehen fanden
eine positive Korrelation zwischen Satzverstandnisleistungen und den Leistungen bei Tests zum
Nachsprechen von Nichtwortern, die Fihigkeiten des VKZG abbilden sollen (Miolo, Chapman
& Sindberg, 2005; Wimmer, 2017; Witecy & Penke, 2017). Allerdings ist fraglich, inwiefern ein
schwaches VKZG tatsichlich mit syntaktischen Verstehensleistungen in Zusammenhang steht,
u. a. weil der Einfluss des VKZG moglicherweise stark durch aufgabenspezifische Effekte gesteu-
ert wird, speziell bei komplexen Satz-Bild-Zuordnungsaufgaben, bei denen Satze zur Losung der
Aufgabe lange im Arbeitsgediachtnis behalten werden miissen (Frizelle, Thompson, Duta & Bi-
shop, 2019; Diskussion in Penke & Wimmer, 2020). Die Frage ist nun, inwiefern sich ein Zusam-
menhang zwischen dem VKZG bei DS und Satzproduktionsaufgaben zeigt, die vergleichsweise
weniger Anforderungen an das VKZG stellen sollten. Fiir den entwicklungstypischen Spracher-
werb wird ein Einfluss des VKZG auf die Sprachproduktion diskutiert. Adams & Gathercole
(2000) kategorisierten beispielsweise vierjahrige unbeeintrichtigte Kinder nach ihren Fahigkei-
ten des VKZG (basierend auf Leistungen bei einem Nichtworttest) und fanden heraus, dass jene
mit relativ gutem VKZG in spontansprachlichen Auflerungen im Mittel lingere, komplexere
Satze produzierten und ein grofleres Repertoire an syntaktischen Konstruktionen zeigten ge-
geniiber Kindern mit deutlich schwiacherem VKZG. Studien haben bei Menschen mit DS bereits
positive Korrelationen zwischen dem VKZG und produktiven Sprachmaflen wie Satzimitations-
aufgaben oder Zihlungen der durchschnittlichen Auflerungslinge gefunden (Laws & Bishop,
2003; Marcell, Ridgeway, Sewell & Whelan, 1995; Seung & Chapman, 2000; Witecy, Tolkmit &
Penke, 2020), aber es fehlen bislang Studien, die den Zusammenhang zwischen den Leistungen
bei komplexen Sitzen und Aufgaben, die das VKZG messen, untersuchen. Dieses Ziel wird in
unserer Studie verfolgt, indem neben der Elizitation eines komplexen Satztyps ein klassischer
Nachsprechtest zur Messung des VKZG eingesetzt wird.

(4) Diagnostik syntaktischer Beeintrichtigungen mittels standardisierter Testverfahren

In vielen Studien zur Sprachentwicklung im DS wird tiber eine grofie Streubreite sprachlicher
Leistungen berichtet (Aktas, 2004; Fowler, 1990; Patterson, Rapsey & Glue, 2013; Rauh, 2000).
Solche interindividuellen Leistungsunterschiede bedeuten, dass vermutlich nicht bei jedem Kind
mit DS eine gleichermaflen verzogerte oder gestorte syntaktische Entwicklung anzunehmen ist.
Wie lassen sich aber nun syntaktische Beeintrichtigungen im DS in der Praxis zeitokonomisch
diagnostizieren, um ggf. gezielt syntaktische Strukturen zu fordern? In ihrer entwicklungsori-
entierten Sprachdiagnostik bei Kindern mit DS weist Aktas (2015) darauf hin, dass bei Kindern
mit DS standardisierte Sprachtestverfahren, die nicht explizit fiir Kinder mit intellektueller Be-
eintrichtigung entwickelt wurden, zur Anwendung kommen kénnen. In standardisierter Dia-
gnostik wird bei drei- bis flinfjahrigen Kindern iiblicherweise der SETK (Grimm, 2001) oder
eine Screening-Variante (SSV, Grimm, 2003) eingesetzt. Das Screeninginstrument SSV besteht
bei vierjahrigen Kindern aus den Untertests Phonologisches Arbeitsgedachtnis fiir Nichtwor-
ter (PGN) und Satzgedédchtnis (SG), d.h. jenen Tests, die bei unbeeintrachtigten Kindern mit
dem Gesamtergebnis der Vollversion stark korrelieren (Grimm, 2003, S. 53). Insbesondere der
Nichtworttest PGN wird als bedeutsamer klinischer Marker fiir Kinder mit einer spezifischen/
umschriebenen Sprachentwicklungsstorung?® betrachtet, bei der schwache Leistungen in Nicht-
wort-Nachsprechtests systematisch neben grammatischen Stérungen auftreten (s. u.a. Grimm,
2003; Schuchardt, Worgt & Hasselhorn, 2012 sowie die Diskussion in Penke & Rothweiler, 2018).

2 Gemeint sind Kinder mit sprachlichen Defiziten ohne erkennbare Ursache. Die deutschsprachige Terminologie von
Sprachentwicklungsstorungen wird zurzeit tiberarbeitet (s. Positionspaper von Kauschke & Voigt, 2019).
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Es ist anzunehmen, dass Kinder oder Jugendliche mit DS unter Annahme eines Defizits beim
Behalten sprachlichen Materials (Worter, Sitze) sowohl beim Nachsprechen von Nichtwortern
als auch beim Nachsprechen von Sitzen schlecht abschneiden werden. Die Frage ist aber, wie gut
diese Tests Verzogerungen oder Stérungen bei der Entwicklung der Syntax bei Kindern mit DS
identifizieren kénnen, um Sprachtherapeut:innen eine schnelle Einschiatzung der syntaktischen
Fahigkeiten von Kindern mit DS, die bereits kurze Sitze produzieren, zu ermdglichen. Hierzu
soll die Studie einen Beitrag leisten, indem gepriift wird, inwieweit ausgewéhlte standardisierte
Tests Hinweise auf Beeintrachtigungen der Entwicklung komplexer syntaktischer Strukturen bei
Menschen mit DS geben kénnen.

1.2 Struktur und Erwerb von w-Fragen im Deutschen

In (1) sind verschiedene kurze w-Matrixfragen im Deutschen dargestellt. Es werden Subjektfra-
gen, Objektfragen und Fragen mit Adverbialen (auch als Adjunktfragen bezeichnet) unterschie-
den. Diese Fragen werden alle durch ein w-Fragewort eingeleitet, gefolgt von einem finiten Verb
an zweiter Stelle und mindestens einer weiteren Konstituente (in Objekt- und Adjunktfragen das
Subjekt, in Subjektfragen ein Objekt). Nach gingigen Syntaxtheorien in der Tradition der gene-
rativen Grammatik (u.a. Chomsky, 1981) wird angenommen, dass die Wortabfolge dieser Frage-
sitze erst durch spezifische Bewegungsoperationen von Konstituenten (z.B. der w-Phrase oder
der Verbalphrase) aus Positionen einer thematischen Grundstruktur entsteht. So muss bei allen
w-Fragetypen (a-c) das Fragewort aus der Verbalphrase (hier durch t fiir trace markiert) erst ins
vordere Satzfeld bewegt werden (das bewegte Element ist mit dieser Position indexiert). Diese so
genannte ,w-Bewegung' erfolgt, wenn die thematischen Rollen (etwa Agens und Patiens/Thema
der Handlung) bereits vom Verb vergeben wurden und tritt nicht nur in w-Fragesitzen auf, son-
dern auch bei anderen komplexen Sitzen, etwa bei Sdtzen mit vorangestelltem Objekt (Details
zu w-Fragen und w-Bewegung s. Tsiknakis, 2016). Im Erwerbskontext ist relevant, dass die w-
Bewegung eine vollstandig spezifizierte syntaktische Struktur (CP, complementizer phrase) vor-
aussetzt, die die Strukturpositionen fiir die bewegten Satzelemente bereitstellt. Die w-Bewegung
ist neben der Bewegung des Verbs in die zweite Satzposition (linke Satzklammer) eine notwen-
dige Voraussetzung, damit w-Fragen tiberhaupt gelingen konnen. Es hat sich gezeigt, dass die w-
Bewegung fiir Menschen mit unterschiedlichen sprachlichen Beeintrichtigungen problematisch
ist, etwa fir Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen (s. z. B. Friedmann & Novogrodsky, 2011)
oder Menschen mit erworbenen Sprachstérungen (s. z. B. Grodzinsky, 2000 sowie Uberblick in
Penke, 2015).

(1) Beispiele kurzer w-Matrixfragen im Deutschen
a.  Subjektfrage: Subjekt-finites Verb-Objekt (SVO)
Wer, kimmt t, den Jungen?
b.  Objektfrage: Objekt-finites Verb-Subjekt (OVS)
Wen, kammt der Junge t?
¢.  Adjunktfrage: Objekt-finites Verb-Subjekt (XVSO)
Wann, kimmt der Junge das Mddchen t?

Spracherwerbsdaten zeigen, dass sich der Erwerb der Fihigkeit, w-Fragen zu verstehen und
selbst zu produzieren zwischen dem 2. und 4. Lebensjahr vollzieht (s. z. B. Clahsen et al., 1996;
Penner & Kolliker Funk, 1998; Tracy, 1994). Kinder gelangen dabei iiber Zwischenstadien zur
zielsprachlichen Struktur. Sie produzieren beispielsweise haufig Sitze ohne w-Fragewort (z.B.
Hund mach? statt: Was macht der Hund?, Penke, 2001). In diesem frithen Studium sind auflerdem
Partikelfragen mit dem Fragewort wo zu beobachten, haufig mit klitisierter Kopulaform (wose
ball, Tracy, 1994), die eher schematisch verwendet werden. Einige Autoren (Penner, 1993; Tracy,
1994) beobachten in dieser Phase auch w-Fragen mit inkorrekter Verbstellung (wo die hingehen?,
Tracy, 1994). Clahsen et al. (1996) nehmen an, dass Kinder in ihrer syntaktischen Entwicklung
die vollstindigen strukturellen Reprisentationen erst schrittweise aufbauen, und dass die CP-
Ebene, die auch den Satztyp festlegt, erst durch den Erwerb lexikalischer Elemente (w-Elemente,
Komplementierer wie dass) aktiviert wird. Erst dann wird die Produktion komplexer Sitze wie
w-Fragen moglich.
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2 Fragestellung und Zielsetzungen

Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der produktiven syntaktischen Fihigkeiten bei Kindern

bzw. Jugendlichen mit DS am Beispiel kurzer w-Fragen. Im Hinblick auf die Frage, inwieweit sich

syntaktische Fahigkeiten mit dem Alter entwickeln, werden auch Erwachsene mit DS in Bezug

auf diese Fihigkeit getestet. Fehlertypen, Profilgruppen und mogliche Pradiktoren in Bezug auf

die syntaktische Leistung (chronologisches Alter, mentales Alter und VKZG) werden fiir beide

Gruppen analysiert. Zudem soll durch die Hinzunahme zweier etablierter standardisierter Test-

verfahren aus einem Sprachentwicklungstest ein Beitrag fiir die sprachtherapeutische Diagnostik

geleistet werden, da untersucht wird, wie gut Defizite mit komplexer Syntax mittels dieser Tests

identifiziert werden kénnen. Abgeleitet aus den offenen Fragen aus dem Forschungsstand (s. 1.1)

ergeben sich folgende vier Untersuchungsfragen:

(1) Haben Kinder und Jugendliche mit DS Defizite bei der Produktion von w-Fragen, die tiber ihr
kognitives Entwicklungsalter hinausgehen, und wenn ja, welcher Art sind die Fehler?

(2) Welcher Entwicklungsstand kann erreicht werden? Ist bei hoherem chronologischem Alter
(Erwachsene) ein besseres Ergebnis zu beobachten?

(3) Inwiefern wird die Leistung durch die kognitive Entwicklung und/oder durch die jeweiligen
Fahigkeiten im VKZG beeinflusst?

(4) Wie kann man Defizite im Erwerb komplexerer syntaktischer Strukturen diagnostizieren?

3 Methode

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 43 Personen mit DS, davon 23 Kinder/Jugendliche sowie 20 Erwachse-
ne, und eine Kontrollgruppe von 15 unbeeintrachtigten, typisch entwickelten Kindern (s. Tab. 1).
Die Rekrutierung der Proband:innen erfolgte iiber lokale Elternverbénde und Selbsthilfegruppen
sowie {ibergeordnete Verbinde (Down-Syndrom Netzwerk Deutschland e.V., Down-Syndrom
Infocenter), Sprachtherapieeinrichtungen, Aufrufe in Zeitschriften sowie im Fall der Erwachse-
nen iiber Werkstitten und Einrichtungen fiir Menschen mit Behinderungen. Alle Proband:innen
wuchsen einsprachig deutsch auf und hatten ein normales oder korrigiertes Sehvermégen. Abge-
sehen von der intellektuellen Beeintrachtigung der Proband:innen mit DS lagen keine weiteren
relevanten physischen oder psychischen Probleme vor. Ein Kind sowie ein Erwachsener mit DS
hatten eine geringgradige Schallleitungsschwerhorigkeit (<40dB), das Hérvermogen der anderen
Testpersonen war nicht beeintréchtigt. Es wurden lediglich Versuchspersonen in die Studie ein-
geschlossen, die bereits 2-Wort-Auf8erungen in spontaner Sprache zeigten. Um das nonverbale
kognitive Entwicklungsalter der Proband:innen zu bestimmen, wurde ein sprachfreies Intelli-
genzscreening durchgefiihrt (s. Abschnitt 3.2.2). Die Studie wurde durch die Ethikkommission
der Medizinischen Fakultit der Universitat zu Koln positiv evaluiert. Fiir die Teilnahme an der
Studie wurde das schriftliche Einverstdndnis der jeweiligen Betreuungspersonen eingeholt.

Proband:innen mit DS

Bei den meisten Proband:innen lag die Trisomie 21 in der hiufigsten Form einer freien Trisomie
vor, eine:r der Teilnehmenden aus der Gruppe der Kinder/Jugendlichen hatte eine Translokati-
onstrisomie, und ein:e Proband:in der Erwachsenengruppe hatte ein Mosaiksyndrom, bei vier
weiteren Kindern/Jugendlichen war die Form der Trisomie unbekannt. Die Proband:innen aus
der Gruppe der Kinder/Jugendlichen besuchten entweder Férderschulen oder Inklusionsklassen
in Regelschulen. Die Erwachsenen mit DS hatten i.d.R. Forderschulen besucht und arbeiteten
iiberwiegend in Werkstitten fiir behinderte Menschen. Bis auf drei Personen aus der Erwachse-
nengruppe hatten alle Testpersonen mindestens drei Jahre eine sprachliche Férderung erhalten,
in den meisten Féllen bestand die Sprachférderung erheblich linger und dauerte bei einigen der
Kinder/Jugendlichen noch an. Das chronologische Alter der Kinder/Jugendlichen lag zwischen
finf und 19 Jahren, das nonverbale mentale Alter betrug jedoch im Schnitt nur etwa vier Jahre
und sieben Monate und variierte zwischen drei und sechs Jahren (s. Tab. 1). Die Erwachsenen
mit DS waren chronologisch zwischen 20 und 40 Jahre alt. Altere Proband:innen mit DS wurden
nicht in die Studie eingeschlossen, um eine mogliche Konfundierung durch eine bei DS frith
einsetzende Demenz (s. z.B. McCarron et al., 2017) weitgehend auszuschlieflen. Das nonverbal
mentale Alter der Erwachsenengruppe war durchschnittlich etwa ein Jahr hoher als das der Kin-
der/Jugendlichen und lag bei etwa fiinf Jahren (signifikanter Unterschied zwischen beiden Grup-
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pen in Bezug auf chronologisches und nonverbales mentales Alter im T-Test fir unabhéingige
Gruppen: chronologisches Alter: t (31,035) = -11.335, p < .001; mentales Alter: ¢ (41) = -2.505,
p=.016).

Tab. 1: Probandencharakteristika

w/m Chronologisches Alter Mentales Alter
[Jahre; Monate] [Jahre; Monate]

DS1 - Kinder/Jugendliche 9/14 5;5-19;0 3;5-6;2*

n=23 M=11;4 (5D 3;08) M= 4;7 (SD 1;0)
KG - Kinder 7/8 3;1-5;0 3;45;10

n=1s5 M= 4;1 (5D 0;6) M= 4;6 (SD 0;09)
DS2 - Erwachsene 10/10 20;9-40;3 4;0-8;0*

n=20 M= 28;7 (SD 5;10) M=5;4 (SD 1;02)

*Bei zwei Erwachsenen wurde das mentale Alter auf mind. 8;0 Jahre festgelegt, da die Leistungen beim IQ-Scree-
ning die dlteste Referenzgruppe von 7;11 Jahren {iberstiegen.

Kontrollgruppe zu den Kindern/Jugendlichen mit DS

Die Kinder der Kontrollgruppe wurden mit einem Sprachscreening (SSV, Grimm, 2003) getestet
und zeigten alle eine unauffillige Sprachentwicklung. Die Gruppe wurde im Hinblick auf ein
dhnliches nonverbales mentales Alter zur Gruppe der Kinder/Jugendlichen mit DS ausgewdhlt.
Ihr nonverbales mentales Alter betrug viereinhalb Jahre und variierte ebenfalls zwischen drei
und knapp sechs Jahren.

3.2 Studiendesign: Instrumente, Durchfiihrung und Material

Mit allen Gruppen wurde eine Elizitation von w-Fragen durchgefiihrt, wobei sich die Experimen-
te bedingt durch das unterschiedliche chronologische Alter der Proband:innen unterschieden:
bei den Kindern/Jugendlichen (mit DS sowie Kontrollgruppe) wurden w-Fragen spielerisch mit
Hilfe einer Handpuppe erhoben, bei den Erwachsenen mit DS handelte es sich um eine compu-
terbasierte Aufgabe. In beiden Settings, die jeweils in einer ruhigen Umgebung in ca. 10 Minuten
durchgefiihrt wurden, gab es kein Zeitlimit, und es wurden dhnliche w-Fragen elizitiert.

3.2.1 Experimente: Elizitation von w-Fragen

w-Frage-Elizitation bei Kindern und Jugendlichen

Mit Hilfe einer Handpuppe (einer Schneckenhandpuppe bzw. bei den Jugendlichen mit DS ei-
nem Roboter) wurden im Rahmen eines vorstrukturierten Dialogs verschiedene w-Fragen eli-
zitiert. Motiviert wurde die Fragesituation dadurch, dass den Teilnehmenden vermittelt wurde,
dass die Handpuppe nicht mit Erwachsenen spricht und daher ihre/seine Hilfe benétigt wird,
um Informationen von der Handpuppe zu erfragen (z. B. ihren Wohnort, ihr Lieblingsessen etc.).
Die Zielfrage wurde dabei jeweils in indirekter Form vorgegeben (siehe Bsp. (2)). Antwortete
die Testperson auf eine indirekte Frage nicht, konnte die Frage erneut gestellt werden, direkt im
Anschluss oder nach Ablauf des Dialogs.

(2) Beispieldialog w-Frage-Elizitation

(VL: Versuchsleiterin, K: Kind, S: Schneckenhandpuppe)

VL: Nun mochte ich doch gerne mal wissen, wo die Schnecke herkommt. Frag die
Schnecke mal.

Zielfrage K: Wo kommst Du her?

S: Aus dem Schneckendorf.

VL: Das hab‘ ich ja noch nie von gehért. Vielleicht wohnen da auch Leute, die ich
kenne. Frag die Schnecke mal, wer da wohnt.

Zielfrage K: Wer wohnt da?

Das Material umfasste insgesamt 14 w-Fragen (vier Wer-Fragen, vier Was/Wen-Objektfragen so-
wie je zwei Wo-, Wie- und Wann-Fragen).®> Die festgelegte Abfolge der Fragen wurde so gewihlt,
dass ein Fragetyp nie mehr als zweimal hintereinander elizitiert wurde. Das Wortmaterial der in-

3 Der Dialog enthielt zudem vier Ja-Nein-Fragen, die fiir die Untersuchung von w-Fragetypen hier jedoch nicht berich-
tet werden.
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direkten Frage war Teil des Vorschul-Kinderwortschatzes. Die Satzldnge variierte zwischen drei
und fiinf Wortern und war fiir die verschiedenen Fragetypen vergleichbar.

w-Frage-Elizitation bei Erwachsenen mit DS

Bei den Erwachsenen wurden die Fragen mit einer computerbasierten Aufgabe erhoben. Den
Proband:innen wurden Bilder gezeigt, auf denen eine Person eine Handlung an einer anderen
Person durchfiihrt. Eine der beiden Personen war jeweils zunéchst verdeckt (s. Abb. 1). Die Ver-
suchsleiterin beschrieb die abgebildete Situation und forderte den/die Teilnehmende:n anschlie-
end auf, nach der verdeckten Person zu fragen (Jemand fiittert den Mann. Frag mal, wer.). Nach
dem Stellen der Frage wurde die verdeckte Person gezeigt. Insgesamt wurden zehn Wer- und
zehn Wen-Fragen elizitiert. Die Aufgabe wurde vorher anhand von vier Ubungsitems verdeut-
licht. Die Anordnung der Fragen war pseudorandomisiert, so dass nicht mehr als zwei Fragen des
gleichen Typs aufeinander folgten. Die Verbfrequenz und die Verblidnge ebenso wie die Linge der
Fragen waren vergleichbar zwischen den Fragetypen.

Abb. 1: Beispielbild der w-Fragelizitation bei den Erwachsenen mit DS

3.2.2 Standardisierte Tests: Nonverbale Kognition und Geddchtnistests

Messung nonverbaler Kognition

Zur Bestimmung des nonverbalen kognitiven Entwicklungsalters wurde mit allen Proband:innen
ein nonverbales Intelligenzscreening (Skala zur Erfassung der nonverbalen und abstrakten Denk-
fahigkeit aus SON-R 2,5-7, Tellegen, Laros & Petermann, 2007) durchgefiihrt. Aus den Rohwer-
ten wurde per Computersoftware ein mentales Referenzalter errechnet. Das Screening wurde
auch fiir die Erwachsenen mit DS eingesetzt, da die Rohwerte in der Regel mentalen Alterswerten
entsprachen, die innerhalb der Altersspanne der Referenzgruppe fiir diesen Test liegen (d. h. zwi-
schen 2;6 und 7;11 Jahre; zwei Ausnahmen s. Tab. 1).

Nachsprechtests zum verbalen Kurzzeitgeddchtnis (Nichtworter/Zahlenfolgen)

Das verbale Kurzzeitgedéchtnis wurde durch zwei verschiedene Nachsprechtests erfasst. Bei den
Kindern/Jugendlichen (DS und Kontrollgruppe) wurde ein Test zum phonologischen Gedécht-
nis fir Nichtworter (PGN) aus einem Sprachscreening von Grimm (2003) eingesetzt, der fiir
Kinder von 3;0 bis 5;11 Jahren normiert ist. Hierbei sollten zwei bis fiinfsilbige Worter (z. B. Ka-
lifeng) so genau wie méglich nachgesprochen werden. Der Test umfasst 13 Kunstworter fiir Drei-
jahrige bzw. 18 Kunstworter fiir Vier- bis Fiinfjahrige. Die Itemzahl wurde in unserer Stichprobe
jeweils entsprechend des mentalen Alters der Kinder/Jugendlichen ausgewihlt. Ein:e Proband:in
mit DS verweigerte diesen Test.
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Bei den Erwachsenen kam ein Test zum Zahlennachsprechen aus dem Intelligenztest K-ABC
(Kaufmann & Kaufmann, 2006) zum Einsatz.4 Dabei miissen Zahlenfolgen (aus zwei bis acht
Wortern) nach auditiver Vorgabe korrekt wiederholt werden. Sowohl Nichtworttests als auch
Zahlenspannentests sind zur Messung des verbalen Kurzzeitgedichtnisses, d.h. der Fahigkeit,
Lautmuster im Arbeitsgedachtnis temporir zu speichern, gut geeignet (Gathercole & Alloway,
2006). Fiir beide Tests wurden die Rohwerte errechnet (Anzahl korrekt wiederholter Nichtworter
bzw. Zahlenfolgen). Der eingesetzte Nichtworttest liefert T-Werte in Bezug auf das nonverbale
mentale Alter der Proband:innen und damit eine Einschatzung, ob die Leistung als mental alters-
addquat einzustufen ist (T-Wert 240) oder nicht.

Satzgeddchtnistest

Bei Kindern/Jugendlichen mit DS sowie der Kontrollgruppe wurde mit den Proband:innen, die
mental bereits mindestens 4;0 Jahre waren, ein Satzgedachtnistest fiir vier- bis fiinfjdhrige Kin-
der durchgefithrt (Untertest des Sprachscreenings von Grimm, 2003). Bei dem so genannten
»Papageienspiel” werden die Proband:innen aufgefordert, Satze mit verschiedener syntaktischer
Komplexitit und unterschiedlicher Semantik (semantisch sinnvolle sowie unsinnige Sitze) un-
mittelbar zu reproduzieren (Bsp. Lena lacht, nachdem sie gekitzelt wurde / Der Kindergarten wird
von den roten Bdren geschiittelt). Die 15 Sitze bestehen aus sechs bis zehn Wortern. Gezahlt wird
jeweils die Anzahl der korrekt produzierten Worter (abgesehen von wenigen Ausnahmen wie
verschluckten Vokalen oder einigen phonologischen Prozessen wurden keine Wortveranderun-
gen zugelassen), die Korrektheit der Reihenfolge der produzierten Worter wird hingegen nicht
bewertet. Auch in diesem Test stehen wie beim PGN T-Werte in Bezug auf eine Normreferenz-
gruppe (4;0 bis 5;11 Jahre) zur Verfiigung. Die Aufgabe misst laut Grimm (2003, S. 30f) die
Fahigkeit, strukturelles Wissen effektiv zu nutzen. Da die Sitze zu lang sind, um sie vollstindig
im Gedichtnis zu behalten, muss das Kind bereits erworbenes Wissen iiber grammatische Struk-
turen anwenden, um die Auflerungen korrekt zu wiederholen.

3.3 Datenauswertung

In die Analyse der w-Fragen wurden alle Aulerungen mit eindeutiger Frageintonation einge-
schlossen oder Auferungen mit Fragewort. Als Kriterium fiir den Einschluss in die weitere Da-
tenanalyse wurde ein Minimum von drei auswertbaren Frage- Aulerungen pro Proband gesetzt.
Als ,syntaktisch korrekt® wurden Reaktionen bewertet, die die Struktur kurzer w-Fragen erfiillten
(s. Kap. 1.2), d.h. die von einem w-Fragelement eingeleitet wurden, dem ein finites Verb folg-
te, und die ein Subjekt enthielten (eingeschlossen Fragen mit w-Subjekt). Lexikalische Ande-
rungen (einschliefflich Anderungen des geforderten Frageworts) und Fehler bei der Verbflexion
(inkorrektes Suffix, aber markiert fiir Finitheit) wurden fiir dieses strukturelle Kriterium nicht
beriicksichtigt. Zur statistischen Auswertung wurde die Software SPSS Statistics 27 verwendet
(IBM Corp., 2020). Die Analyse erfolgte durch eine zweifaktorielle Kovarianzanalyse (ANCO-
VA) mit MENTALEM ALTER als Kovariate und dem Faktor GRUPPE (DS, Kontrollgruppe)
sowie w-FRAGETYP (w-Subjekt-, -objekt, -Adjunktfrage) als Faktor zwischen den Gruppen.®
So konnte sowohl ein Gruppenunterschied als auch mogliche Leistungsdissoziationen zwischen
verschiedenen w-Fragetypen erfasst werden. Dariiber hinaus wurde basierend auf individuellen
Leistungen und einer Fehlerkategorisierung eine Profilanalyse erstellt. Die Analyse berticksich-
tigt die syntaktische Operation der w-Bewegung, die in der Literatur unter anderem als Ursache
syntaktischer Fehlleistungen im DS diskutiert wird (s. 1.3).

Die Uberpriifung von Zusammenhingen zwischen Leistungen bei den jeweiligen w-Elizitati-
onstests und moglichen Einflussfaktoren (d.h. chronologisches Alter, nonverbales mentales Al-
ter sowie verbales Kurzzeitgedachtnis, gemessen durch Nachsprechtests) erfolgte mittels Pear-
son-Korrelationsanalysen (bzw. Spearman-Korrelationen, wenn basierend auf dem Kolmogo-
rov-Smirnov-Anpassungstest keine Normalverteilung der Variablen vorlag). Bei den Kindern/
Jugendlichen im mentalen Alter von vier oder élter wurde auflerdem gepriift, inwiefern die Leis-
tungen in der Produktion von w-Fragen mit den Leistungen im Nachsprechen von Sitzen (Satz-
gedichtnis) zusammenhéngen. Bei den experimentellen Testungen wurden prozentuale Werte

4 Beiden Erwachsenen mit DS wurde dieser Test statt des PGN-Tests eingesetzt, da vermutet wurde, dass das mentale
Alter einiger Proband:innen tiber das Alter von 5;11, der ltesten Normierungsgruppe beim PGN, hinausging.

5  Ziel dieser Studie war es, zu untersuchen, ob die w-Bewegung, die allen hier getesteten Ziel-Fragetypen zu Grunde
liegt, beherrscht wird. Um potentielle Unterschiede zwischen den Fragetypen aufzudecken, wurde hier zusitzlich der
Faktor FRAGETYP in die Analyse einbezogen.
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fir die Korrelationsberechnungen zu Grunde gelegt, bei den Gedéchtnistests wurden die jeweils
erzielten Rohwerte beriicksichtigt.

4  Ergebnisse

4.1 Uberblick der Ergebnisse zu w-Fragen

Die folgende Abb. 2 illustriert die durchschnittlichen Gesamtkorrektheitswerte bei der w-Frage-
Produktion fiir alle drei Testgruppen (Kinder/Jugendliche mit DS, Kontrollgruppe sowie Er-
wachsene mit DS). Angegeben ist der Prozentsatz bezogen auf die jeweils analysierbaren Re-
aktionen im Experiment. Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die Gruppen von Kindern/
Jugendlichen separat von den Erwachsenen berichtet.

Kinder/Jugendliche mit DS und Kontrollgruppe (Experiment Handpuppe)

In der Gruppe der Kinder/Jugendlichen mit DS waren insgesamt 82.7 % der Reaktionen aus-
wertbar (SD = 21.9%). Alle Proband:innen erfiillten das Minimalkriterium von drei auswert-
baren Fragen. Zu den unanalysierbaren Auferungen der Kinder/Jugendlichen mit DS zihlten
beispielsweise Nullreaktionen, Sitze ohne Fragewort und Frageintonation sowie Reaktionen, die
unverstandlich waren oder sich nicht auf die Aufgabe bezogen. Damit produzierten die Kinder/
Jugendlichen mit DS signifikant weniger auswertbare w-Fragen als die Kontrollgruppe unbeein-
trachtigter Kinder, bei denen 96.2 % der Reaktionen auswertbar waren (T-Test fiir unabhingige
Gruppen: t (27.720) =-0.31, p = .005, Effektstarke Cohen’s d = 0.93). Im Mittel produzierten die
Kinder/Jugendlichen mit DS lediglich 55.4% der Fragen korrekt, in der mental altersgleichen
Kontrollgruppe waren es dagegen 92.8 %. In der Varianzanalyse zeigte sich ein hoch signifikanter
Gruppeneftekt (F (1,33) = 12.146, p =.001, Cohen’s d = 1.21). Der Faktor W-FRAGETYP (F (2,66)
= 0.087, p = 917, ns) sowie die Interaktion zwischen W-FRAGETYP und GRUPPE (F (2,66) =
2.226, p = .116, ns) waren dagegen nicht signifikant. Auch die Kovariate MENTALES ALTER
ergab keinen signifikanten Effekt (F (1,33) = 0.143, p = .707).

Die Grafik verdeutlicht die erhebliche in-

100% 1 ;M vt sD 2 o terindividuelle Variation in den Daten der
-~ H ‘ oo Kinder/Jugendlichen mit DS (Streubreite:

- 0-100%, SD = 35.5%). Die Korrektheits-

g 60% : op werte von 15 Kindern/Jugendlichen mit
5 4 b DS liegen mehr als eine Standardabwei-
2 40% | : chung (8.1%) vom Mittelwert der Kon-

trollgruppe entfernt, wihrend die anderen
- acht Proband:innen mit DS &hnlich gut
abschneiden wie die Kinder der Kontroll-

20%

L]
L a2

0% o
%-KG ¢ DS1KinderlJgdl. e DS2Erw. gruppe.

Abb. 2: Syntaktisch korrekte Realisierung von w-Fragen
in allen Gruppen

Erwachsene mit DS (Experiment Computer)

In der Erwachsenengruppe waren wie bei den Kindern/Jugendlichen mit DS nicht alle Reaktio-
nen auswertbar (78.3 %, SD = 29.5%). Auch hier gab es einige Nullreaktionen, unverstandliche
AufBerungen und (z.T. unvollstindige) Deklarativsitze. Insbesondere vier der Proband:innen
tendierten dazu, die Bilder eher zu beschreiben (,,der Mann biirstet, jaja“), anstatt Fragen zu pro-
duzieren. Alle Proband:innen produzierten gemafl dem Minimalkriterium jeweils drei auswert-
bare Fragen. Im Mittel produzierten die Erwachsenen zu 60.4 % korrekte Fragen. Wie bei den
Kindern/Jugendlichen mit DS zeigt sich eine Streubreite von 0-100 % sowie eine hohe Variabilitat
(SD = 34.0%). Setzt man die Korrektheitswerte dieser Gruppe in Bezug zur (mental jiingeren)
Kontrollgruppe, zeigen 13 Personen eine Leistung, die mehr als eine Standardabweichung vom
Mittelwert der (mental jiingeren) Kontrollgruppe abweicht. Lediglich sieben Erwachsene schnei-
den dhnlich wie die Kinder der Kontrollgruppe ab (Werte iiber 84.7 %).
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4.2 Fehleranalyse und Leistungsprofile

Fehleranalyse

Um genauer zu untersuchen, inwiefern die Proband:innen mit DS die Féhigkeit der syntakti-
schen Operation der w-Bewegung zeigen, wurden die inkorrekt produzierten w-Fragen in zwei
Fehlerkategorien klassifiziert (s. Tab. 2): w-Bewegung vorhanden (Fehler A) und nicht vorhan-
den (Fehler B). Die erste Fehlerkategorie umfasst dabei inkorrekte Fragen, die immer mit einem
w-Fragewort eingeleitet wurden und in denen die geduflerte Struktur den Schluss zuldsst, dass
das w-Element an die erste Satzposition (ins Vorfeld) bewegt wurde. Beispiele fiir diese Fehlerka-
tegorie finden sich in Tab. 2. Fehler der Kategorie B beinhalteten dagegen Sitze, bei denen keine
w-Bewegung erkennbar war oder ein w-Wort nicht produziert wurde (s. Tab. 2, eine ausfiihrliche
Fehlerspezifizierung und Beispiele finden sich in Wimmer et al., 2020).

Tab. 2: Fehlerkategorien und Beispiele

Fehlerkategorie Subtyp(en) und Beispiele

Fehler A +w-Fragewort, +w-Bewegung:
+w-Bewegung Was macht hier? (Ziel: Was machst du hier?)
Wo ist dein Freund ist? (Ziel: Wo ist dein Freund?)
Fehler B +w-Fragewort, -w-Bewegung:
-w-Bewegung Wen? (Ziel: Wen besuchst du?)

Der Mann kdmmt wen? (Ziel: Wen kimmt der Mann?)
... wer da wohnt? [Imitation der Vorgabe]
Wer - die Frau wéscht den Mann? (Ziel: Wer wascht den Mann?)

-w-Fragewort, -w-Bewegung:

Mdochtest du nach Hause? (Ziel: wann gehst Du nach Hause?)
Du féhrst zu hause? (Ziel: Wann fahrst Du nach Hause?)
Sieht die Oma aus? (Ziel: Wie sieht die Oma aus?)

Die wenigen inkorrekten Frageversuche der Kinder aus der Kontrollgruppe umfassten haupt-
sichlich elliptische Fragen (Beispiel (c)) oder Fragen ohne Fragewort (Beispiel (i)). Bei beiden
Gruppen mit DS fielen Reaktionen auf, die eine strategische Herangehensweise an die Aufgaben-
stellung nahelegen. So wiederholten mehrere der Kinder/Jugendlichen mit DS statt der Zielfrage
haufig die von der Versuchsleiterin geduflerte indirekte w-Frage (s. Beispiel [e]) oder auch nur
Teile der Frage (17.8% der Fehler). Bei den Erwachsenen traten dagegen Sitze wie in (f) auf
(14.8% der Fehler), die vermuten lassen, dass an das w-Wort ein Aussagesatz angefiigt wurde
(oft nach kleiner Pause). Bei beiden Reaktionen kann nicht von einer w-Bewegung ausgegangen
werden, daher wurden sie unter die Fehlerkategorie B subsumiert. Entsprechend der individuell
beobachteten Leistungs- und Fehlermuster wurden die Proband:innen anschliefend in zwei Pro-
filgruppen eingeteilt: eine Gruppe, in der w-Bewegung als erworben angesehen werden kann und
eine, in der das noch nicht der Fall ist. Das Kriterjum fiir eine Einordnung in die erste Gruppe
(,hoch“) war, dass der Anteil an syntaktisch korrekten Fragen zuziiglich der fehlerhaften Aufle-
rungen der Kategorie A (mit w-Bewegung) zumindest 86 % betrug und damit weniger als eine
Standardabweichung unter dem Mittelwert der Kontrollgruppe lag. Proband:innen mit geringe-
ren Werten fielen in die zweite Profilgruppe (,,niedrig®) (s. Abb. 3).

DS1 (Kinder/Jgdl.) DS2 (Erwachsene) m Fehler B (- w-Bewegung)

100 3 m Fehler A (+w-Bewegung)
& a b2 u korrekt
@ 80 49 53
L
5 60
.‘é 14
£ 40 84 14
2
3
a 20
2

hoch niedrig hoch niedrig

N 10 13 12 8

Abb. 3: Anteil korrekter Reaktionen und Fehlerkategorien (+/- w-Bewegung) bei Profilgruppen mit hoher vs.
niedriger Leistung
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Die Analyse zeigt, dass in der Gruppe der Kinder/Jugendlichen mit DS insgesamt 10
Proband:innen (43.5 %) eine gute Leistung in Bezug auf die Fahigkeit zur w-Bewegung zeigten.
In dieser Gruppe wurden rund 84 % der w-Frageversuche vollstindig syntaktisch korrekt pro-
duziert und rund 14 % der Reaktionen gehérten zur Fehlerkategorie A. Es wurden nur wenige
inkorrekte Fragen der Fehlerkategorie B geduflert (2.5 %). Die Gruppe der 13 Proband:innen mit
schwicherer Leistung produzierte dagegen nur 37.4% der Auflerungen als korrekte w-Fragen
und etwa 14 % waren Fehler der Kategorie A. Knapp die Halfte der Reaktionen (48.9 %) gehorten
dagegen zur Fehlerkategorie B, d. h. die Auflerungen zeigten keinen Beleg fiir eine w-Bewegung.
Bei den Erwachsenen lief3 sich ein dhnliches Bild beobachten. Hier fielen 12 Proband:innen der
Stichprobe (60.0 %) in die Gruppe mit guter Leistung. Diese Gruppe produzierte w-Fragen im
Mittel zu 79.1 % korrekt, 19.2 % der Auflerungen waren Fehler der Kategorie A und die restlichen
Reaktionen Fehler der Kategorie B (rund 2 %). Die acht Erwachsenen, die in die Profilgruppe
mit schwicherer Leistung einzuordnen waren, produzierten dhnlich wenige korrekte Auferun-
gen wie die schwichere Gruppe bei den Kindern/Jugendlichen (33.1 %). Auch die Verteilung der
Fehler auf die Kategorien A und B war mit 14.0% bzw. rund 53 % ahnlich wie in der jiingeren
Gruppe mit DS, die Proband:innen dieser Profilgruppe produzierten also tiberwiegend inkorrek-
te AuBerungen des Fehlertyps B, d.h. Sitze ohne w-Bewegung (Kinder/Jugendliche: 78.0 % der
Fehler, Erwachsene: 79.1 %).

4.3 Korrelationsanalysen

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Korrelationsanalysen. Der Fehleranalyse folgend
wurden die Leistungen bei den jeweiligen w-Elizitationstests operationalisiert als prozentualer
Anteil korrekter Reaktionen und Fehlern der Kategorie A (als Maf3 fiir die Fahigkeit zur Beherr-
schung der w-Bewegung).

Tab. 3: Korrelationsanalysen

Korrelationen mit Testergebnissen | DS1 DS2
(% w-Bewegung) (Kinder/)gdLl.) (Erwachsene)
df r/r, df r/r, df r/r,

chronologisches Alter 21 r=.348 20 r,=-.254 13 r=-.021
nonverbales mentales Alter (SON-R) 21 r=.124 20 r.=-357 13 r=.012
verbales Kurzzeitgeddchtnis . rs = .487* 0 re=.192 12 rs= 086
(Subtest PGN, SSV / Subtest K-ABC)

Satzgedichtnis (Subtest SG, SSV) 12 r=.559* 9 r=-.160

Anmerkung: *signifikant fiir p <.05, r: Pearsons r, r: Spearmans Rho

Aus der Tabelle geht hervor, dass es lediglich in der Gruppe der Kinder/Jugendlichen mit DS
signifikante Korrelationen gab. Die Leistungen bei der w-Frage-Elizitation in Bezug auf w-Be-
wegung (Anteil korrekter Aulerungen plus A-Fehler) korrelierten signifikant positiv sowohl mit
den Punktwerten beim Nichtwort-Nachsprechtest PGN als auch mit den Werten beim Satzge-
ddchtnistest (SG). Letztere Korrelation ergab einen starken Effekt. Im Gegensatz hierzu zeigte die
mental altersgleiche Kontrollgruppe keinen derartigen Effekt. Auch in der Gruppe der Erwach-
senen mit DS gab es keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den Ergebnissen beim Test
zum Zahlennachsprechen, der wie der PGN-Test ebenfalls die verbale Kurzzeitgeddchtnisfahig-
keit misst, und den Leistungen bei der Produktion von w-Fragen. Im Hinblick auf das chronolo-
gische Alter gab es zwar keine signifikante Korrelation, allerdings waren in der Gruppe der Kin-
der/Jugendlichen mit DS bei den zehn Proband:innen, bei denen die w-Bewegung gelang, sieben
Kinder/Jugendliche (70.0 %) élter als der Median (Mdn = 11;2 Jahre). Dagegen befanden sich
unter den 13 Proband:innen mit niedriger Leistung lediglich vier Kinder/Jugendliche (30.8 %),
die alter als der Median waren.

4.4 Wie gut lassen sich syntaktische Beeintrachtigungen mit PGN und SG erfassen?

Um herauszufinden, ob die verbalen Kurzzeitgedichtnisfahigkeiten sowie Satzimitationsfahig-
keiten ein guter Indikator fiir syntaktische Beeintrachtigungen sind, wurde die hier dargestellte
Erhebung zu w-Fragen bei den Kindern/Jugendlichen mit DS in Bezug gesetzt zu den beiden
durchgefiithrten Untertests aus dem standardisierten Screeningverfahren (SSV (Grimm, 2003):
dem PGN (Nachsprechen von Nichtwértern) und dem SG (Satzgedichtnis). In den folgenden Ta-
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bellen wird illustriert, wie viele Kinder/Jugendliche bei den Tests jeweils mental altersgemif3 oder
schlechter als auf Basis des nonverbalen kognitiven Entwicklungsstands erwartet abgeschnitten
haben. Dies ermoglicht es, Dissoziationen zwischen den Tests aufzudecken. Bei den zwei stan-
dardisierten Tests wurden hierfiir die T-Werte ermittelt (in Bezug auf das nonverbale mentale
Alter der Proband:innen mit DS)., Beim w-Frage-Experiment wurden die Kinder/Jugendlichen
danach eingeteilt, ob sie bereits die Fahigkeit, Fragen mit w-Bewegung zu bilden, erworben hat-
ten (Gruppe ,,hoch® s. Kap. 4.2) oder nicht (Gruppe ,,niedrig“). In der Tabelle sind insbesondere
die Felder zu beachten, die Dissoziationen zwischen den Tests anzeigen (orange schattiert).

Tab. 4: Individuelle Dissoziationen zwischen w-Fragelizitation, PGN und SG

le = KG (+wBew) ¢ KG (-wBew)

T2 40

T<40

aw-
T>40
T< 40

Anmerkung: =/< KG: innerhalb/unterhalb einer SD vom Mittelwert der Kontrollgruppe,

PGN: Nachsprechen von Nichtwortern, SG: Satzgedachtnis, wBew: w-Bewegung

Der Vergleich von PGN und w-Elizitation zeigt bei insgesamt neun Kindern/Jugendlichen mit
DS (40.1 % der Stichprobe) Dissoziationen. So erzielten fiinf Kinder/Jugendliche trotz mental
altersgemaflem Kurzzeitgeddchtnis eine schlechte bzw. im Hinblick auf die mental altersgleiche
Kontrollgruppe abweichende Leistung bei den w-Fragen. Dies bedeutet, dass dieser Test bei die-
sen fiinf Probanden keinen Hinweis auf vorliegende syntaktische Probleme bei w-Fragen geben
konnte. Im Hinblick auf die Frage, ob das verbale KZG ursachlich fiir syntaktische Probleme sein
konnte, ist hier die kritische Bedingung jene, in der die Leistungen des PGN unter den Erwar-
tungen fiir das mentale Alter liegen, obwohl die Fahigkeit, w-Fragen zu bilden, bereits erworben
wurde: Dies ist bei vier Kindern/Jugendlichen der Fall. Diese Beobachtung stellt daher einen
kausalen Zusammenhang von verbalen Kurzzeitgedachtnisfahigkeiten und syntaktischen Pro-
duktionsleistungen infrage.

Vergleicht man den Satzgedichtnistest und die w-Elizitationsaufgabe, zeigen sich weniger Dis-
soziationen (vier Falle, 28.6 %) als zwischen PGN und der w-Frage-Elizitation. Auffillig ist hier,
dass kein:e Proband:in durch das Verfahren iiberschitzt wurde, und der Test somit auf poten-
zielle Defizite in der Syntax hinweisen kann. Vier Kinder/Jugendliche schneiden allerdings beim
Satzgedichtnistest nicht mental altersgemaf} ab trotz entwicklungsangemessener Leistungen bei
der Fahigkeit, Sitze mit w-Bewegung zu produzieren. Hier zeigt sich, dass der Satzgedachtnistest,
der auch komplexere Satzgefiige beinhaltet, offenbar eine schwierigere Aufgabe fiir die Kinder/
Jugendlichen mit DS darstellt als die Produktion kurzer w-Matrix-Fragen.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

Ziel unserer Untersuchung war die Kldrung der Frage, ob Kinder, Jugendliche sowie Erwachsene
mit DS in der Lage sind, w-Fragesdtze zu produzieren, welche Fehlermuster sie dabei zeigen, und
ob sich die zu erwartende Leistungsvariabilitdt durch Faktoren wie chronologisches und mentales
Alter sowie verbale Gedéchtnisfahigkeiten erklaren lasst. Ein praxisorientiertes Ziel bestand in
der Priifung, wie sensitiv zwei standardisierte Nachsprechtests sind, Beeintrachtigungen bei die-
sen komplexen Satzstrukturen im DS aufzudecken. Die wichtigsten Ergebnisse der Studie werden
den Forschungsfragen (s. Kap. 2) folgend in einzelnen Thesen zusammengefasst und diskutiert.

6  Bei drei Kindern/Jugendlichen iibersteigt das mentale Alter das Alter der Normreferenzgruppe (5;11) um ein paar
Monate. Beim jiingsten dieser Teilnehmenden (MA 6;0) liegen die T-Werte fiir beide Tests unter dem kritischen T-
Wert von 40, somit kann die jeweilige Leistung sicher als unterdurchschnittlich eingestuft werden. Die Person im
mentalen Alter von 6;2 zeigt im SG einen T-Wert von 40 und im PGN einen Wert von 46: auf Grund der geringen
Altersdifferenz zur éltesten Normgruppe gehen wir hier jeweils von mental altersgeméfien Testleistungen aus (bei
den w-Fragen ist dies ebenfalls der Fall). Die/der dlteste Proband:in (MA 6;5) zeigt T-Werte, die beim SG unterdurch-
schnittlich waren, beim PGN aber deutlich tiber dem kritischen Wert liegen (T-Wert 49) und daher bei diesem Test
als unauffillig eingestuft werden.
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(1) Defizite bei der Produktion von w-Fragen sind bei Kindern und Jugendlichen mit DS hdufig.
Fehleranalysen zeigen, dass die w-Bewegungsoperation nicht beherrscht wird

Die Auswertung der w-Frage-Elizitation zeigte, dass die Gruppe der Kinder/Jugendlichen mit
DS durchschnittlich sehr niedrige Korrektheitswerte bei diesem Test aufwies. Die Gruppe unter-
schied sich insgesamt signifikant von der mental altersgleichen Kontrollgruppe unbeeintrichtig-
ter Kinder, sowohl im Hinblick auf den Anteil der auswertbaren Fragen als auch den Anteil syn-
taktisch korrekter Sitze. Die Kontrollgruppe machte hier nur wenig Fehler, was fiir ein mentales
Alter um vier Jahre fiir die Produktion kurzer w-Fragen auch zu erwarten ist. Dieses Ergebnis
stimmt mit den Befunden fritherer Studien tiberein, die ebenfalls syntaktische Defizite bei der
Produktion von w-Fragen gefunden hatten (s. Joffe & Varlokosta, 2007; Tsakiridou, 2006).

Zudem zeigte sich eine sehr hohe Variabilitit in den Daten der Kinder/Jugendlichen mit DS.
Individuell betrachtet erzielten acht Kinder/Jugendliche mit DS Leistungen, die innerhalb einer
Standardabweichung vom Mittelwert der entwicklungsgematchten Kontrollgruppe lagen, wih-
rend 15 Kinder/Jugendliche unterhalb dieses Werts lagen. Die Leistungen dieser 15 Teilnehmen-
den entsprachen also weder dem Entwicklungsstand, der ihrem Lebensalter angemessen wire,
noch ihrem nonverbalen kognitiven Entwicklungsalter. Daher konnen die Schwierigkeiten, die
sich bei der Produktion von w-Fragen bei diesen Proband:innen zeigen, nicht einfach auf die in-
tellektuelle Beeintrachtigung zuriickgefithrt werden, sondern weisen auf eine dariiber hinausge-
hende spezifisch sprachliche Entwicklungsstérung hin. Auch diese Beobachtung entspricht Be-
funden aus der Literatur zur Satzproduktion bei Menschen mit DS, bei denen die Leistungen fiir
einen Teil oder alle Testpersonen nicht der mentalen Altersnorm beim durchgefiihrten Test ent-
sprachen bzw. sich signifikant von den Leistungen einer Kontrollgruppe gleichen oder jiingeren
mentalen Alters unterschieden (Aktas, 2004; Joffe & Varlokosta, 2007; Tsakiridou, 2006).

Eine detaillierte Analyse der individuellen Leistungen im Bereich der w-Frage-Produktion
identifizierte sowohl Gruppen mit hoher als auch mit schwécherer Leistung. Zehn Kinder/Ju-
gendliche mit einem leistungsstarken Profil produzierten iiberwiegend syntaktisch korrekte Fra-
gen oder inkorrekte Fragen, die aber eine w-Bewegung implizierten (Fehlertyp A). Fiir diese
Proband:innen kann man von einer fortgeschrittenen syntaktischen Entwicklung mit einer voll
spezifizierten Satzstruktur (CP-Ebene) ausgehen, die die Produktion komplexer Sitze erméglicht.
Dieser Befund steht im Widerspruch zur Annahme von Fowler (1990, S. 308), dass die syntak-
tische Kompetenz bei Menschen mit DS bei der grofSen Mehrheit nicht tiber das Niveau hinaus-
reicht, das unbeeintrichtigte Kinder mit drei Jahren zeigen. Es gab jedoch auch die schwichere
Profilgruppe, die iiberwiegend inkorrekte Auflerungen sowie Fehler vom Typ B produzierte, d. h.
Fragen, die nicht durch w-Bewegung generiert wurden. Fiir diese Subgruppe kann nicht davon
ausgegangen werden, dass sie die w-Bewegung erworben hat. Damit ist auch unwahrscheinlich,
dass andere Arten komplexer Sitze zielsprachlich von diesen Proband:innen geduflert werden
konnen. In Bezug auf die stirkere Profilgruppe sei einschrankend angemerkt, dass in dieser Stu-
die mit der Testung verschiedener w-Fragen zwar ein komplexer Satztyp betrachtet wurde, dass
es sich aber um sehr kurze Matrixfragen handelt und andere komplexe Satzstrukturen (wie bei-
spielsweise Relativsatze) nicht in den Blick genommen wurden. Insofern muss hier offenbleiben,
welcher Grad an syntaktischer Komplexitat individuell jeweils erreicht werden kann.

(2) Viele Erwachsene mit DS haben Schwierigkeiten mit w-Fragen — eine Plateaubildung wihrend
der syntaktischen Entwicklung ist in diesen Fillen anzunehmen

Die Auswertung der Daten der Erwachsenen mit DS, die mental im Schnitt ein Jahr alter als die
Gruppen der getesteten Kinder/Jugendlichen waren, zeigt im Vergleich zur jiingeren Proband-
engruppe mit DS eine quantitativ und qualitativ dhnliche Leistung bei der w-Frageproduktion.
Im Mittel waren ebenfalls lediglich 60 % der w-Frageversuche syntaktisch wohlgeformt. Die Leis-
tungen von 13 Erwachsenen lagen mehr als eine Standardabweichung unter dem Mittelwert der
mental jiingeren Kontrollgruppe. Auch hier lasst sich schlussfolgern, dass der Sprachstand in
Bezug auf die Produktion von w-Fragen starker beeintrachtigt ist, als es der nonverbale kogniti-
ve Entwicklungstand erwarten lasst. Zudem zeigten sich bei den Erwachsenen bei der w-Frage-
Produktion Fehlermuster, die vergleichbar mit denen der Kinder/Jugendlichen mit DS waren.
Trotz ihres hoheren chronologischen und mentalen Alters hatten einige der Erwachsenen dem-
nach dhnlich grundlegende Defizite, w-Fragen zu bilden. Dies legt eine Plateaubildung in der
syntaktischen Entwicklung, so wie sie Fowler et al. (1994) formuliert haben, zumindest fiir diese
Personen mit DS nahe. Auf der Basis der in unserer Studie beobachteten interindividuellen Vari-
ation in den Leistungen der Probanden mit DS werden auch die widerspriichlichen Befunde zu
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den syntaktischen Fahigkeiten von Menschen mit DS erklarlich. So entsprechen die Leistungen
einiger unserer Probanden den Befunden von Eriks-Brophy et al. (2004) und Thordadottir et al.
(2002), die zeigten, dass Menschen mit DS sehr wohl fihig sind, komplexe Strukturen zu produ-
zieren. Die Befunde anderer unserer Proband:innen stimmen dagegen mit der Studie von Rondal
& Comblain (1996) iiberein, in der von geringer Satzkomplexitit basierend auf Spontansprach-
auswertungen berichtet wurde.

In Bezug auf die Frage, ob die syntaktische Entwicklung von der Kindheit/Jugend bis zum Er-
wachsenenalter im DS noch voranschreitet, liefern die vorliegenden Daten zwei Anhaltspunkte:
Zum einen konnte bei den Erwachsenen bei mehr Proband:innen die Fahigkeit zur w-Bewegung
belegt werden (60 % der Erwachsenen gegeniiber 40 % der Kinder/Jugendlichen), zum anderen
gehorten die meisten der chronologisch élteren Proband:innen der Profilgruppe mit hoher Leis-
tung an. Dennoch fand sich keine positive Korrelation der Produktionsleistung mit steigendem
Lebensalter in dieser Stichprobe. Um zu ermitteln, wie lange ein Erwerb syntaktischer Struktu-
ren bei betroffenen Menschen mit DS moglich ist, sind allerdings Langsschnittdaten notwendig.

(3) Es gibt keinen Zusammenhang syntaktischer Leistungen mit dem mentalen Alter. Der Zusam-
menhang zwischen Satzproduktion und VKZG bei Kindern/Jugendlichen mit DS bleibt unklar.

Im Hinblick auf eine mogliche Einflussnahme verschiedener Faktoren auf die Satzproduktions-
leistungen beider Gruppen mit DS gab es keinen Effekt fiir das mentale Alter (ebenso wenig wie
fir das chronologische Alter, s. (2)). Die Daten legen somit nicht nahe, dass die Leistung durch
die kognitive Entwicklung beeinflusst wird. Dies ist ein Unterschied zu Ergebnissen, die wir im
Hinblick auf das Verstehen von w-Fragen bei einer erweiterten Stichprobe gefunden haben, hier
war die Leistung umso hoher, je hoher das mentale Alter der Proband:innen war (s. Wimmer,
2017). Auch in einer anderen deutschen Studie zum Satzverstehen wird iiber einen Einfluss des
mentalen Alters berichtet (Aktas, 2004). Es kann somit vermutet werden, dass beim Satzverste-
hen, das z.B. mittels komplexer Satz-Bild-Zuordnungs-Aufgaben gepriift wird, allgemeine non-
verbale kognitive Fahigkeiten (etwa schlussfolgerndes Denken) eine grofiere Rolle spielen als bei
der Produktion von Sitzen (zum Zusammenhang zwischen Sprachleistungen und Kognition s.
auch die Diskussion in Witecy & Penke, 2016).

Im Hinblick auf einen moglichen Einfluss des VKZG auf die Satzproduktion decken die Kor-
relationsanalysen bei den Kindern/Jugendlichen mit DS einen signifikanten Zusammenhang mit
dem Test zum Nachsprechen von Nichtwortern (PGN) auf. Je hoher der Punktwert im Nach-
sprechtest PGN war, desto hoher war auch der Anteil von Auferungen, in denen w-Bewegung
evident war. Der Befund einer positiven Korrelation deckt sich mit den bisherigen Untersuchun-
gen, die Zusammenhinge zwischen Aufgaben zur Satzproduktion und VKZG (gemessen mit
ahnlichen Tests) priiften (Laws & Bishop, 2003; Seung & Chapman, 2000). Der signifikante Zu-
sammenhang zwischen PGN und w-Frage-Produktion, der bei Kindern/Jugendlichen mit DS ge-
funden wurde, legt nahe, dass das von Baddeley & Jarrold (2007) proklamierte Defizit der Spei-
cherkapazitit des VKZG im DS dazu fiithrt, dass Menschen mit diesem Syndrom kiirzere und we-
niger komplexe Auferungen bilden oder aber komplexe Auflerungen vermeiden. Andererseits
scheint dies nicht in jedem Fall so zu sein, denn die individuelle Analyse zeigte, dass w-Bewegung
fir finf Proband:innen der Stichprobe unproblematisch war, obwohl ihre Fahigkeiten im VKZG
nicht mental altersgemaf} waren. Wenn das VKZG ein starker Pradiktor fiir syntaktische Leistun-
gen ist, sollten diese Falle nicht auftreten. Umgekehrt zeigen auch die fiinf Proband:innen, in de-
nen das VKZG mental altersgeméf, aber die w-Frageproduktion beeintrachtigt war, dass syntak-
tische Probleme unabhingig von der Leistungsfihigkeit des VKZG bestehen. Ahnliche Dissozi-
ationen konnten wir auch im Hinblick auf das Verstehen von w-Fragen finden (s. Penke & Wim-
mer, 2020), was insgesamt gegen einen kausalen Zusammenhang zwischen Defiziten im VKZG
und Beeintriachtigungen der syntaktischen Entwicklung spricht.

Bei den unbeeintrichtigten Kindern gab es, vermutlich auf Grund eines Deckeneftekts, keine
Korrelation der Produktionsleistungen mit dem Nichtworttest. Auch bei den Erwachsenen zeigte
sich kein Zusammenhang zwischen den Leistungen des VKZG und der Frageproduktion. Mogli-
cherweise ist dies der anderen Methodik (Nachsprechen von Zahlen) geschuldet. In einer Studie
von Laws (2004) konnten ebenfalls Zusammenhinge zwischen expressiven Sprachmaflen und
einem Nichtworttest, nicht aber zwischen den sprachlichen Leistungen und den Ergebnissen ei-
nes Zahlenspannentests gefunden werden. Solche empirischen Unterschiede machen es notwen-
dig, genauer zu untersuchen, welche kognitiven Prozesse von unterschiedlichen Tests und den
darin verwendeten Aufgaben, wie dem Nachsprechen von Zahlen oder verschiedenen Arten von
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Nichtwortern, erfasst werden, und herauszufinden, in welcher Weise diese Prozesse in der rezep-
tiven und produktiven Sprachverarbeitung eine Rolle spielen. Die Rolle, die das VKZG fiir die
syntaktische Entwicklung im DS spielt, muss somit noch weiter erforscht werden.

(4) Implikationen fiir die Praxis: Satzgeddchtnistests erscheinen ausreichend sensitiv, syntaktische
Probleme bei w-Fragen aufzudecken, nicht aber Tests zum Nachsprechen von Kunstwortern

Aus den Daten unserer Studie geht hervor, dass Kinder/Jugendliche mit DS héufig sehr heteroge-
ne Leistungen zeigen und auch nicht jede Person mit DS ein syntaktisches Defizit gemessen am
kognitiven Entwicklungsstand aufweist. Daher ist es sinnvoll, bei Kindern und Jugendlichen mit
DS, die bereits Worter kombinieren und kurze Sitze sprechen, den Entwicklungsstand in Bezug
auf die Syntax zu kontrollieren. In dieser Studie wurden standardisierte Tests zum VKZG (Nicht-
worttest PGN) und ein Satzgedichtnistest mit den Kindern/Jugendlichen mit DS durchgefiihrt.
Der Vergleich zwischen den Ergebnissen der Stichprobe bei diesen Tests (gemessen am mentalen
Alter) und den Ergebnissen bei der w-Frage-Elizitation (gemessen an den Ergebnissen zur Kon-
trollgruppe mental gleichen Alters) ergab mehr Leistungs-Dissoziationen beim Nichtworttest als
beim Satzgedichtnistest. Beim Satzgedéchtnistest gab es keine Fille, die eine Person als unauf-
fallig einstuften, obwohl diese syntaktische Probleme bei der Produktion von w-Fragen zeigte,
wihrend dies jedoch beim Nichtworttest bei fiinf Kindern/Jugendlichen (23 %) der Fall war. Dies
ist ein interessantes Ergebnis angesichts von Studien, die einen Nachsprechtest mit Nichtwortern
im Hinblick auf die Diagnose einer spezifischen/umschriebenen Sprachentwicklungsstérung als
ausreichend sensitiv und spezifisch erachten (s. Diskussion in Penke & Rothweiler, 2018). Fiir
Menschen mit DS erwies sich der PGN auf Basis unserer Daten zu w-Fragen als zu unspezifisch,
um einen Hinweis auf syntaktische Defizite bei DS zu geben. Der Satzgedachtnistest erwies sich
hingegen als sensitiv, um solche Defizite aufzudecken, was auch die hohe Korrelation zwischen
diesem Test und den Leistungen in Bezug auf die Fahigkeit zur w-Bewegung bestitigt. Kinder
nutzen ihr bereits erworbenes syntaktisches Wissen fiir die korrekte Imitation von Satzen. Somit
konnen mit einem Satzimitationstest auch syntaktische Defizite abgebildet werden. Die Metho-
de der Satzimitation zeigte sich auch in einer Studie von Marcell et al. (1995) bei Jugendlichen
und Erwachsenen mit DS als sensitiv, um Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion anzuzeigen.
Aktuelle Studien legen aufSerdem nahe, dass sich Satzwiederholungstests gut fiir die Differential-
diagnostik von Sprachentwicklungsstorungen sowohl bei monolingualen als auch bei bilingualen
Kindern eignen; der fiir das Deutsche neu entwickelte LITMUS-SRT erlaubt dabei auch eine
Auswertung in Bezug auf die Korrektheit bestimmter syntaktischer Zielstrukturen (u.a. Objekt-
fragen) (s. Chilla & Hamann, 2018).

Wenn standardisierte Tests mit Kindern oder Jugendlichen mit DS durchgefiihrt werden, emp-
fiehlt es sich fiir die Praxis, bei dem ermittelten Rohwert den Altersbereich der Normtabelle her-
auszusuchen, in dem der Punktwert einem Wert im Normalberich entspricht, um so ein ,,sprach-
liches Entwicklungsalter der Person zu bestimmen (s. Aktas, 2015, S. 221). Ein solcher Test kann
dann ein erster Anhaltspunkt sein, um herauszufinden, ob an der Syntax gearbeitet werden muss.
Besonders problematische Strukturen sollten gezielt sprachtherapeutisch gefordert werden, da-
mit der nachste Entwicklungsschritt angestoflen werden kann. Insbesondere das Stellen von Fra-
gen ist eine wichtige Fahigkeit im Schulalter und triagt zum Gelingen kommunikativer Prozesse
und zum Erschlief3en bildungsrelevanter Inhalte bei.

Limitationen der Studie und zukiinftige Forschungen

Die vorliegende Studie liefert Daten von Kindern und Jugendlichen als auch vergleichend von
Erwachsenen mit Down-Syndrom. Mit insgesamt 43 Proband:innen ist dies unseres Wissens
aktuell fiir den deutschsprachigen Raum die grofite Stichprobe systematisch erhobener syntakti-
scher Produktionsdaten, die dariiber hinaus im Gegensatz zu ilteren Studien strikte Einschluss-
kriterien aufweist (keine Mehrsprachigkeit, kontrollierter Horstatus sowie Untersuchungsalter ab
einem Zeitpunkt, ab dem grundlegende syntaktische Fahigkeiten bei sich typisch entwickelnden
Kindern erworben sind). In beiden Gruppen wurden dhnliche Matrixfragen elizitiert, dennoch
muss einschrankend gesagt werden, dass die Gruppenleistungen auf Grund der unterschiedli-
chen Methodik nur indirekt verglichen werden konnen. Obwohl die Daten eindriicklich syn-
taktische Probleme bei Erwachsenen mit DS aufzeigen, sind insbesondere im Hinblick auf die
Skizzierung eines syntaktischen Plateaus Langsschnittdaten zum DS notwendig. Erste Hinweise
bezogen auf die lingsschnittliche Entwicklung von syntaktischen Verstindnisfahigkeiten finden
sich in Witecy, Neitzel & Penke (in diesem Sonderband). Eine weitere Limitation betriftt die Wahl
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der getesteten Strukturen. Obwohl auch kurze w-Fragen auf komplexen syntaktischen Operatio-
nen basieren, sollten zukiinftige Untersuchungen andere und verschieden komplexe Strukturen
integrieren, um die Spannbreite syntaktischer Fihigkeiten im DS besser aufzeigen zu konnen.

Als eine der wenigen Studien tiber das DS setzte diese Studie die syntaktische Leistung mit
Fahigkeiten des VKZG in Beziehung, wobei die Daten nicht eindeutig fiir eine kausale Verbin-
dung sprechen. Eine Limitation der Studie ist in diesem Zusammenhang die Verwendung unter-
schiedlicher Methodiken zur Messung des VKZG (Nachsprechen von Kunstwortern bei den Kin-
dern/Jugendlichen vs. Zahlennachsprechen bei Erwachsenen), was moglicherweise die fehlende
Korrelation bei den Erwachsenen erklirt. Zukiinftige Untersuchungen sollten daher im Hinblick
auf die Rolle der unbestrittenen Schwichen im VKZG verschiedene Verfahren zur Messung des
VKZG einsetzen sowie auch den moglichen Einfluss weiterer Arbeitsgedachtniskomponenten
(etwa verbal-exekutiver Funktionen) auf syntaktische Performanz beriicksichtigen (s. auch Dis-
kussion in Penke & Wimmer, 2020).

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass es bei einem erheblichen Prozentsatz von Menschen mit
DS Probleme bei der Produktion komplexer Sitze wie w-Fragen gibt. Der Vergleich mit einer
mental altersgleichen Kontrollgruppe belegt, dass diese Probleme nicht (nur) auf die beeintréich-
tigte kognitive Entwicklung zuriickzuftihren sind. Probleme mit w-Fragen konnten auch in der
Gruppe der getesteten Erwachsenen mit DS festgestellt werden. Dies zeigt, dass die Problematik
in vielen Fillen nicht mit zunehmendem Alter verschwindet, so dass frithzeitig eine therapeuti-
sche Intervention notwendig ist. Um syntaktische Beeintrichtigungen zu identifizieren, erwies
sich ein standardisierter Test zum Nachsprechen von Nichtwortern als zu unspezifisch, wahrend
ein Satzgedachtnistest sich sensitiv dafiir zeigte, solche Defizite aufzudecken.
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Wer spricht denn da?
Redeanteile und das sprachanregende Potenzial
verschiedener Fragetypen

Look who’s talking!?
Talk ratios and the encouraging potential of
different types of questions

Claudia Wirts, Anne-Kristin Cordes

Zusammenfassung

Hintergrund: Studien zeigen, dass Kinder in Kita-Dialogen mit Fachkriften nur etwa % der Redezeit ein-
nehmen und sprachanregende Fragen von Fachkriften selten eingesetzt werden.

Ziele/Fragestellungen: Ziel ist die Untersuchung der Redeanteile in Bilderbuchaktivititen und im Frei-
spiel im Kita-Alltag und die Haufigkeit des Einsatzes verschiedener Fragetypen sowie das davon abhin-
gige Antwortverhalten der Kinder.

Methode: Die Daten stammen aus den ,,BiSS-E“-Studien (Wirts et al., 2019). Anhand von Video- und
Audioaufnahmen aus Bilderbuch- und Freispielsituationen wurden die Auflerungen von 23 Fachkriften
und Kindern codiert (u.a. Art, Anzahl & Zeitdauer der Auflerungen) und quantitativ ausgewertet.
Ergebnisse: Fachkrifte dominieren in beiden untersuchten Situationen den sprachlichen Austausch, hau-
fig unterschatzen sie zudem den eigenen Redeanteil. Es zeigte sich zudem, dass offene Fragen zwar deut-
lich seltener als geschlossene Fragetypen auftreten, ihr sprachanregendes Potenzial aber besonders hoch
ist, da die Antworten der Kinder auf offene Fragen signifikant langer sind.

Schlussfolgerungen: Aus-, Fort- und Weiterbildung sollten sprachanregende Strategien (wie offenen Fra-
gen) und Redeanteile stirker in den Fokus nehmen, um die Gesprichsbeteiligung von Kindern im Kita-
Alltag zu erhohen. Dazu eignen sich insbesondere Methoden der audio- und videogestiitzten Reflexion.

Schliisselworter

Frithpadagogik, Redeanteile, Frageverhalten, sprachliche Lernunterstiitzung

Abstract

Background: Research shows that children in educator-child dialogues only talk % of the time and edu-
cators’ questions that evoke multi-word responses in children are rare.

Objectives: The aim of the study is to corroborate the talk ratios in picture book reading and free play in
ECEC settings and further to identify the frequencies of different question types and the related length of
children’s responses in these situations.

Methods: The data are part of the ,,BiSS-E studies (Wirts et al., 2019). Data from video and audio recor-
dings of 23 ECEC educators were coded (i.e. type, frequency & time of utterances) and analysed quanti-
tatively.

Results: Educators dominated dialogues in both situations and often underestimated their own talk ra-
tio. Furthermore, educators were found to use open-ended questions only rarely even though open-ended
questions were revealed to evoke the longest responses in children.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Conclusion: Vocational training and professional development should focus more on conversational do-
minance and effective strategies (such as open-ended questions) to increase children’s conversational in-
volvement. Methods of video- or audio-based reflexion might help ECEC teachers reach these goals.

Keywords
early childhood education and care, conversational dominance, question types, language modelling

1 Theoretischer Hintergrund

Im Rahmen alltagsintegrierter Sprachbildung spielen Dialoge zwischen Fachkraft und Kindern
eine tragende Rolle. Der Fachkraft kommen dabei die Aufgaben zu, kindliche Initiativen zu er-
kennen und aufzugreifen, selbst Dialoge zu initiieren sowie Dialoge aufrecht zu erhalten, damit
die Kinder selbst ins Sprechen kommen und sich das sprachliche Unterstiitzungspotenzial der
Dialoge entfalten kann (Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014). Ziel ist die Unterstiitzung des
Sprachlernens der Kinder durch die Anregung vermehrter eigener Sprachproduktion.

Doch zeigt sich situationsiibergreifend, dass die Gesprachsbeteiligung von Kindern im Kin-
dergartenalltag eher gering ausfillt. Sowohl in Bilderbuchbetrachtungen (u.a. Simon & Sachse,
2011) als auch in naturwissenschaftlichen Kleingruppensituationen (Biirgermeister, Grofle,
Leuchter, Studhalter & Saalbach, 2019) nehmen jeweils alle Kinder zusammen nur etwa ein Vier-
tel der Redezeit ein, auf die Fachkraft entfallen hingegen Dreiviertel der Redezeit.

Dessen ungeachtet finden sich Belege dafiir, dass sich die kindliche Gesprachsbeteiligung
durch den Einsatz wirksamer Unterstiitzungsstrategien auf Erwachsenenseite erhohen lasst (De
Rivera, Girolametto, Greenberg & Weitzman, 2005; Girolametto, Weitzman & Greenberg, 2003;
Whitehurst et al., 1988, 1994). So konnten Whitehurst und Kolleg*innen (1988) fiir das héusliche
Lernumfeld zeigen, dass sich der Einsatz von Strategien dialogischen Lesens (insbesondere das
Stellen offener Fragen und Erweitern kindlicher Aulerungen) bei Bilderbuchbetrachtungen mit
geschulten Eltern positiv auf die kindliche Sprache auswirkt. Bei den 3- bis 4-jéhrigen Kindern
fanden sich nach der Intervention héhere Werte fiir expressive Sprache, lingere Auflerungen
und weniger Einwortsétze als in der Kontrollgruppe. Fiir das dialogische Vorlesen im Kindergar-
tenkontext fand sich ein dhnliches Bild (Whitehurst et al., 1994). Im Hinblick auf Freispielsitu-
ationen ermittelten De Rivera und Kolleg:innen (2005), dass offene Fragen signifikant haufiger
Mehrwort-Antworten evozierten als geschlossene Fragen. Siraj-Blatchford et al. (2002) brachten
den Einsatz offener Fragen mit hoheren kognitiven Leistungen in Verbindung.

Trotz dieser positiven Effekte sprachlicher Unterstiitzung durch Fragen und weitere Strategien
auf die kindliche Sprache und die kindliche Redebeteiligung bleibt die Haufigkeit ihres Einsat-
zes im Kindergartenalltag sehr selten und hat sich zudem als situationsabhédngig erwiesen. Nach
Wildgruber, Wertfein, Wirts, Kammermeier und Danay (2016) zeigte sich eine signifikant ho-
here sprachliche Lernunterstiitzung von Fachkriften in Bilderbuchaktivititen als im Freispiel. Si-
raj-Blatchford und Manni (2008) berichten, dass der Anteil offener Fragen an allen Fragetypen
selbst in exzellenten Einrichtungen nur bei 5,1 % liegt. Und auch de Rivera und Kolleg:innen zu-
folge iiberwiegen geschlossene Fragetypen im Freispiel deutlich. Tournier, Wadepohl und Kuch-
arz (2014) fanden, dass samtliche kognitive Aktivierungsstrategien im Freispielalltag sehr selten
sind. Offene Fragen gehoren relativ gesehen noch zu den etwas haufiger eingesetzten Strategien
kognitiver Aktivierung.

Bislang blieb offen, wie grof3 das sprachanregende Potenzial der einzelnen Fragetypen genau
ist und - eng verkniipft mit diesem Thema - wie hiufig die einzelnen Fragetypen in unterschied-
lichen Alltagssituationen im Kindergarten vorkommen, d. h. inwieweit sich positive Effekte ein-
zelner Fragetypen in Dialogen entfalten kénnen, und ob diese Effekte situationsiibergreifend zu
Tage treten. Grundlage fiir die hier vorgestellten Analysen stellt die Ermittlung nach der Ge-
sprachsbeteiligung von Kindern und Fachkraft in unterschiedlichen Alltagssituationen dar und
die damit verbundene Frage, ob Fachkrifte die Verteilung der Redeanteile selbst addquat ein-
schitzen konnen. Konkret befasst sich der vorliegende Artikel mit folgenden Fragestellungen:

B Wie verteilen sich Redeanteile in zwei verschiedenen Alltagssituationen im Kindergarten —
in Bilderbuchaktivititen und im Freispiel?

B Konnen Fachkrifte Redeanteile addquat selbst einschétzen?

B Wie hdufig setzen Fachkrifte verschiedene Fragetypen in Alltagssituationen ein?

B Wie gestaltet sich das kindliche Antwortverhalten abhingig vom Fragentypus?
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2  Methode

Die Daten wurden im Rahmen der BiSS-Initiative am Staatsinstitut fiir Frithpadagogik (ifp) er-
hoben. Die Projekte BiSS-E1 und BiSS-E2' untersuchten die Qualitit sprachlicher Anregung in
Kitas und Weiterbildungseftekte. Insgesamt wurden 39 im Evaluationsauftrag festgelegte Einrich-
tungen im Kindergartenbereich mit 62 teilnehmenden Fachkriften eingeschlossen. In die Ana-
lysen des vorliegenden Artikels werden Daten aus BiSS-E-Kitas aus mehreren Bundesldndern
(Baden-Wiirttemberg, Berlin, Sachsen) einbezogen. Sie stammen aus zwei separaten Teilstudien,
die im vorliegenden Artikel vergleichend dargestellt werden.

2.1 Stichproben

2.1.1 Bilderbuchaktivitdten

Es wurden videografierte Bilderbuchbetrachtungen von 9 zufillig ausgewéhlten Fachkriften ana-
lysiert, die ihren Arbeitsschwerpunkt im Kindergartenbereich hatten. Von jeder Fachkraft wur-
den zwei Videos mit je 10 Minuten einer Bilderbuchaktivitit verwendet (ohne organisatorische
Tatigkeiten). In einem Fall lagen nur 8 Minuten Video vor, hier wurde iiber Skalierung der Daten
die Vergleichbarkeit hergestellt. Alle Daten wurden im Kita-Alltag erhoben. Bei den Bilderbuch-
betrachtungen waren durchschnittlich 6 Kinder (Range=2-11) im Kindergartenalter anwesend.

Die Fachkrifte stammten aus sechs Kindertageseinrichtungen (Baden-Wiirttemberg: N=6 FK
aus vier Kitas, Sachsen: N=3 FK aus zwei Kitas), waren im Durchschnitt 36.7 Jahre alt (SD=8.56)
und alle weiblich. Acht der Fachkrifte hatten eine Ausbildung zur Erzieherin (Fachschule) und
eine hatte eine akademische Ausbildung (Soziale Arbeit).

2.1.2 Freispiel

Zur Erfassung der Interaktionsqualitit wurden Audioaufnahmen von Freispielinteraktionen pa-
dagogischer Fachkrifte mit Kleingruppen fachkraftbezogen per Funkmikrofon aufgezeichnet. In
die vorliegende Untersuchung gingen je zwei Aufnahmen von 14 zufillig aus der BiSS-E-Stich-
probe ausgewihlten Fachkriften ein, deren Arbeitsschwerpunkt bei Kindern im Kindergartenal-
ter lag (Berlin: N=6 FK aus vier Kitas, Baden-Wiirttemberg: N=8 FK aus fiinf Kitas). In all diesen
Situationen hatten die Kinder freie Spielauswahl. Die Freispielsituationen umfassten kiinstleri-
sches Gestalten, Rollenspiele, Regelspiele, Turnen sowie gemischte Beschiftigungen. Alle Auf-
nahmen entstanden in den jeweiligen Arbeitsstitten der Fachkrifte unter Alltagsbedingungen.
Die Fachkrifte waren durchschnittlich 35 Jahre (SD=10.03) alt und brachten im Mittel 8.5 Jahre
Berufserfahrung (SD=8.41) mit. Zwolf Fachkrifte verfiigten tiber eine Fachschulausbildung, zwei
tiber ein Studium. Eine Fachkraft war méannlich. In den Freispielsituationen waren im Mittel
7.5 Kinder anwesend (Range=3-13). Die sprachlichen Kompetenzen der Kinder entsprachen mit
einer mittleren Redebeitragslinge’ von 3.64 Wortern ihrem Alter und waren vergleichbar mit
Daten aus der Literatur (Behrens, 2006; Kupietz, 2013).

2.2 Kodierung

Die Aufnahmen der Bilderbuchaktivititen wurden mit Hilfe des Programms INTERACT (Versi-
on 15, Mangold, 2015) unmittelbar am Video codiert. Audiomitschnitte der Freispielsituationen
wurden nach GAT2-Konventionen im Programm f4 transkribiert (Selting et al., 2009) und in
MAXQDAI2 codiert. Fiir die vorliegenden Analysen wurden zunichst die Sprecher der einzel-
nen Redebeitrage codiert, um die Verteilung der Redeanteile ermitteln zu kénnen. Bei den Vi-
deos wurde dazu die Dauer der Redebeitrige codiert (Wirts et al., 2017), bei den Audioanalysen
wurde die Anzahl der Worter analysiert. Aufgrund der Analysen der Freispielsituationen am
Transkript und der Bilderbuchsituationen am Video wurden die Redeanteile durch unterschied-
liche Mafie erfasst.

Auf Fachkraftseite wurden zudem Codes fiir alle Fragen vergeben. Angelehnt an Siraj-Blatch-
ford und Manni (2008) wurde ein Kategoriensystem fiir Fachkraftfragen entwickelt (Radan,
Schauland & Wirts, 2017). Dabei wurden offene, geschlossene, Ja/Nein®*- und vermeintliche Fra-
gen unterschieden. Fiir jeden Fragetyp wurde des Weiteren codiert, ob die Fachkraft den Kin-

1 gefordert vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (FKZ: BIS.00.00001.15 (BiSS-E1),
BIS.00.00005.15 (BiSS-E2))

2 Die Gesamtanzahl an von Kindern gedufSerten Wortern wurde durch die Anzahl der kindlichen Redebeitrége geteilt,
um die mittlere Redebeitragslinge zu ermitteln.

3 Die Kategorie Ja-Nein-Fragen wurde hier separat von den geschlossenen Fragen erfasst, da diese mehr sprachanre-
gendes Potenzial haben als Ja/Nein-Fragen.
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dern Gelegenheit zum Antworten gab oder sofort selbst weitersprach (mit Antwortmoglichkeit/
ohne Antwortmaglichkeit), wodurch die Fragen ihre Fragefunktion verloren und damit — analog
zu ,Vermeintlichen Fragen® — nicht mehr als sprachanregende Strategie eingestuft werden kén-
nen. Tabelle 1 gibt die unterschiedlichen Fragetypen mit Beispielen wieder.

Tab. 1: Fragetypen-Codierung (Auszug aus Radan, Schauland & Wirts, 2017)

Offene Frage = Frage, auf die es mehr als eine richtige/ = Warum hat der Hase Angst vorm Fuchs?
akzeptierte Antwort gibt = Woran kannst du erkennen, dass...?
= Frage, auf die das Kind auch bei bekannter = Wie konnten die Kinder das machen?
Antwort frei antworten kann = Was denkst du, was als ndchstes passiert?
= Frage, die Antwort von mehr als einem Wort = Wie geht es dem Mddchen dann?
anregt
Geschlossene Frage = Frage mit bekannter Antwort = Welches Tier ist das?
= Frage mit begrenzter Anzahl an richtigen/ = Wo ist der Hase?
akzeptierten Antworten = Bei wem sind die Kinder?
= Frage, die nur kurze, unbekannte Antwort = Was ist das?
erfordert = Was ist deine Lieblingsfarbe?
= Entscheidungsfrage = Magst du lieber Hunde oder Katzen?
Ja/Nein-Frage = Frage, auf die Kind nur mit ja oder nein = Magst du Hunde?
antworten kann = |st der)unge traurig?
= ,Bestdtigende” Frage der FK, auf die sie eine = Das ist ein grofRer Baum, oder?
bestdtigende Antwort erwartet = Bist du sicher, dass ...?

= fragendes Nachhaken bei falschen Antworten = Ja?
= Dann bauen wir jetzt erst die Straf3e, ja?

Vermeintliche Frage = Indirekte Verhaltensaufforderung = Kannst du dich bitte dort hinsetzen?
= Frage, mit der Kind an Regeln erinnert wird = Siehst du wie schon Max sitzt?
= Rhetorische Frage = Hab ich es euch nicht gesagt?

... mit Antwortmoglichkeit = Fachkraft gibt den Kindern nach dem Stellen = Was wollen wir jetzt machen?

der Frage Zeit zu antworten, d. h. sie macht
eine Redepause

... ohne Antwortmdoglichkeit | = Fachkraft gibt den Kindern keine Gelegenheit = Was meinst du? Kommt er zurtick?

zu antworten, d. h. sie spricht ohne Pause wei- | = Warum ist das wohl so? Also ich denke ...
ter, stellt z. B. eine Folgefrage oder antwortet
selbst

Auf Kinderseite wurden die Antworten und ihre Lange sowie der vorausgehende Fragetyp co-
diert. Differenziert wurden somit Antworten auf offene, geschlossene und Ja/Nein-Fragen mit
Antwortmoglichkeit. Fragen ohne Antwortmdglichkeit und auch vermeintliche Fragen wurden
auflen vor gelassen, da sie entweder keine kindliche Reaktion oder Handlungsreaktionen statt
verbaler Antworten evozieren.

Ein Viertel der Videos bzw. der Transkripte wurde doppelt codiert. Die Interrater-Reliabilitét
(Cohens Kappa) lag fiir Bilderbuchaktivititen bei 0.82 und fiir das Freispiel zwischen 0.81 und
0.92. Sie war somit gut bis hervorragend. Fiir die Bilderbuchaktivititen lagen dariiber hinaus
Selbsteinschitzungen der Fachkrifte beziiglich der Verteilung der Redeanteile vor, die jeweils am
Tag der Videoaufnahme fiir die Bilderbuchaktivitat retrospektiv mit Hilfe eines tabletgestiitzten
Fragebogens* erhoben wurden.

3 Ergebnisse
3.1 Redeanteile

3.1.1 Redeanteile in Bilderbuchaktivitéten und im Freispiel

Bei der Analyse der Redeanteile zeigte sich sowohl fiir Bilderbuchaktivititen als auch fiir Frei-
spielsituationen eine Dominanz der Fachkraft. In Bilderbuchaktivititen sprach die Fachkraft
durchschnittlich 64 % der Zeit (inkl. Vorlesezeit), wahrend alle Kinder zusammen nur 36 % der
Redezeit beanspruchten (s. Abb. 1, links). Die Vorlesezeit der Fachkréfte machte etwa 17 % ihrer
Redezeit aus. Im Freispiel ergab sich ein dhnliches Bild. Die Fachkraft beanspruchte 70% der
Redeanteile (Worter) fiir sich, wohingegen die Kindergruppe 30 % der Redeanteile (Worter) ein-

4 Vertiefende Angaben zum tabletgestiitzten Fragebogen ,,SpraBi“ und den Videoanalysen finden sich bei Wirts et al.
(2019).
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nahm (s. Abb. 1, rechts). Tabelle 2 gibt die durchschnittlichen Redeanteile fiir Bilderbuchaktivi-
taten als Dauer in Sekunden und fiir Freispielsituationen in Wortern wieder.

Tab. 2: Redeanteile Fachkraft — Kinder

Code Bilderbuch Freispiel
M SD M SD
Fachkraft spricht 405 Sekunden (90.75) 743 Worter (167)
(inkl. Vorlesen)
Kinder sprechen 226 Sekunden (51.36) 321 Worter (80)
Redeanteile im Freispiel Redeanteile beim Bilderbuch

M Fachkraft spricht
M Kinder sprechen

M Kinder sprechen

M Fachkraft spricht

Fachkraft liest vor

Abb. 1: Verteilung der Redeanteile in Bilderbuchaktivitaten und Freispielsituationen

3.1.2 Selbsteinschatzung der Verteilung der Redeanteile in Bilderbuchaktivitdten

Um der Frage nachzugehen, ob Fachkrifte die Redeanteile selbst addquat einschitzen konnen,
wurden die Videoanalysedaten von Bilderbuchaktivititen mit Selbsteinschéatzungen der Fach-
krafte zu diesen Bilderbuchaktivititen verglichen. Dazu wurden die Daten aus den Videoana-
lysen zunichst den sechs Stufen der Selbsteinschitzungsskala aus dem Tabletfragebogen SpraBi
(Wirts & Reber, 2015/2019) zugeordnet (Die Kinder haben ... 0-9% fast nie, ab 10 % deutlich
weniger als ich, ab 25 % etwas weniger, ab 50 % etwas mehr, ab 75 % deutlich mehr, ab 90 % fast
die ganze Zeit ... gesprochen).

Tab. 3: Einschitzung der Redeanteile durch die Fachkrafte Der Vergleich der am Video codier-
(NB: N=17, da fiir ein Video keine Doppeleinsch&tzung vor- ten standardisierten Daten mit den
liegt) Selbsteinschitzungen ergab, dass der
Der kindliche Redeanteil wird ... klildhChe Redeanj['ell von knapp der
tark Uberschatzt (> +2 Stufen) 59, Halfte der Fachkrifte entweder stark
Stark uberscnatal = +2 Stuten e oder zumindest leicht {iberschatzt
leicht iiberschatzt (+1Stufe) 353% wurde (47.1%). Ebenso viele Fach-
addquat eingeschatzt 471% krifte (47.1%) schitzten die Vertei-
leicht unterschétzt (-1 Stufe) 5.9% lung der Redeanteil addquat ein und
o R g

stark unterschétzt (< +2 Stufen) 0.0% nur 5.9 % unterschitzten den kindli

chen Redeanteil. D.h. ein groflerer
Teil der Fachkrifte ging eher davon aus, dass die Kinder mehr redeten (und sie selbst weniger) als
dies real der Fall war; allerdings lag auch fast die Halfte der Fachkrifte mit jhrer Schétzung richtig
(s. Tab. 3).

3.2 Frageverhalten der Fachkrafte und Antwortverhalten der Kinder

3.2.1 Hdufigkeiten der Fragetypen in Fachkraftduf3erungen

Die Haufigkeiten der Fachkraftfragen wird in Abbildung 2 fiir Bilderbuchaktivititen und Frei-
spielsituationen fiir die einzelnen Fragetypen in absoluten Zahlen dargestellt. Neben vereinzelt
auftretenden vermeintlichen Fragen in beiden Situationen zeigte sich, dass offene Fragen mit
etwa drei (BiBu) bzw. zwei (FS) Fragen mit Antwortméglichkeit pro 10 Minuten am seltensten
vorkamen. Sie waren signifikant seltener als geschlossene Fragen mit Antwortmaglichkeit (Bil-
derbuch: t(8)=-4.98, p<.01, d=2.23; Freispiel: t(13)=-9.53, p<.001, d=5.32) und als Ja/Nein-Fragen
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mit Antwortmoglichkeit (Bilderbuch: t(8)=-4.43, p<.01, d=2.60; Freispiel: t(13)=-10.17, p<.001,
d=8,70). Ja/Nein-Fragen (M=14.21) waren im Freispiel signifikant frequenter als geschlossene
Fragen (M=7.89) (Freispiel: t(13)=4.56, p<.01, d=1.71), auch beim Bilderbuch traten diese etwas
haufiger auf (Ja/Nein-Fragen: M=13.61, geschlossene Fragen: M=11.11), die Unterschiede wur-
den jedoch hier nicht signifikant.

Fragen ohne Antwortmoglichkeit und vermeintliche Fragen waren in beiden Situationen ahn-
lich haufig, diese werden hier allerdings nicht vertiefend betrachtet, weil sie den Kindern keine
Gelegenheit zur eigenen Sprachproduktion bieten und damit nicht als sprachanregend klassifi-
ziert werden kénnen. Am haufigsten traten Ja/Nein-Fragen ohne Antwortmoglichkeit auf mit 7
bzw. 8 Fragen pro 10 Minuten; im gleichen Zeitintervall fanden sich durchschnittlich knapp 3
bzw. 4 geschlossene Fragen sowie eine offene Frage ohne Antwortmaoglichkeit.

Fachkraftfragen in Bilderbuch- und Freispielsituationen
14.21
16 13.61(479)
14 _:(8.17}
11.11
(4.80)
8.17 7.89
(7.53)7.07 (2.84)
2.58)
3.67
3. 12}é z;] (5 12,2 = 1eg M Bilderbuch
175) 128 1.17(1.51) .
(1 qn}DS? {1.10) Freispiel
o (o & Qg? & %QJ ,b‘?g'(\
& @ E & FE @K
é>{‘ é,\o a(‘\e’ ?’(\z Q,Q e_(\e K\.\(}\
b o 5z} ed & & L
o o ‘&‘O \&0 o ) 2
% O N
(969) bqf’ QQ;

Abb. 2: Anzahl der Fachkraftfragen (mit Standardabweichung) in 10-miniitiger Bilderbuch- bzw. Freispielak-
tivitat pro Fragentyp (NB: + mit Antwortmdglichkeit, - ohne Antwortmaglichkeit)

3.2.2 Sprachanregendes Potenzial verschiedener Fragetypen

Bei der Analyse der Kinderantworten auf die unterschiedlichen Fragetypen zeigte sich fiir Bil-
derbuchaktivititen und Freispielsituationen ein sehr dhnliches Bild, obwohl die Antwortlange bei
Bilderbuchaktivititen in Sekunden und im Freispiel in Wortern ermittelt wurde. Offene Fragen
evozierten signifikant lingere Antworten der Kinder (s. Tab. 4) als geschlossenere Fragetypen.
So hatten die Kinderantworten auf offene Fragen eine durchschnittliche Linge von 11 Sekun-
den bzw. umfassten 5 Worter. Antworten auf geschlossene Fragen evozierten hingegen mit etwa
6 Sekunden bzw. 3 Worter langen Antworten signifikant kiirzere KinderdufSerungen. Auch die
Antworten auf Ja/Nein-Fragen waren im Mittel deutlich kiirzer als die auf offene Fragen, doch
wurden hier die Unterschiede in beiden Situationen nur tendenziell signifikant (vgl. Tab. 4).
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Tab. 4: Lange der Kinderantworten auf unterschiedliche Fragetypen (NB: die Auswertungen beziehen sich
nur auf Fragen mit Antwortmoglichkeit)

Blderbuch BiB) | Freipiel(®S) | pigy | rs | Bibu | Fs | BiBu [ Fs |
BiBu BiBu BiBu

Offene Fragen 11.00 Sek. 5.01 Worter Vergleich zu offenen Fragen

Geschlossene 6,67 Sek. 3.01 Worter 4.13 3.35(12) | <.o01** <.01** 1.20 0.81

Fragen @)

Ja/Nein-Fragen 7.16 Sek. 3.00 Worter 2.33 1.95 (9) .05+ .08+ 1.26 0.67
@)

4  Diskussion

4.1 Redeanteile

Kinder beanspruchen mit etwa einem Drittel der Zeit bzw. Worte nur einen geringen Rede-
anteil in unterschiedlichen Alltagssituationen im Kindergarten, was bedeutet, dass alle Kinder
zusammen deutlich weniger sprechen als die jeweilige Fachkraft. Sprachlernen gelingt jedoch
dann besonders gut, wenn die Kinder sprachlich aktiv sind, jhre Kompetenzen erproben und
im dialogischen (korrektiven) Austausch mit sprachkompetenten Bezugspersonen weiter ent-
wickeln. Betrachtet man zudem die Ergebnisse von Albers und Kolleg:innen (2013), dass insbe-
sondere Kinder mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf noch weniger sprachliche Begleitung
erhalten als sprachlich kompetente Kinder, muss man davon ausgehen, dass diese Kinder mit
Unterstiitzungsbedarf noch weniger Redeanteil haben als die sprachlich kompetenten Kinder,
die ihre Redezeit hdufiger einfordern (vgl. auch Weitzman & Greenberg, 2002). Weitere Studien
mit zielkindbezogener Datenerhebung miissen diese Frage kldren, da dies auch Fordereffekte fiir
unterschiedliche Kindergruppen stark beeinflussen kann.

Die Unterschitzung des eigenen Redeanteils der Fachkrifte (47,1 % schitzen diesen zu niedrig
ein, s.0.) deckt sich mit Ergebnissen aus der Schulforschung (Helmke et al., 2008). Beobachtete
und befragte Lehrkrafte wihlten bei der Selbsteinschitzung (% des eigenen Redeanteils) haufig
den niedrigen Bereich (weniger als 50 % eigener Redeanteil), der aber in der Realitit nur sehr sel-
ten vorkam. Im Durchschnitt lag die Selbsteinschétzung des eigenen Redeanteils bei 51 %, die Vi-
deoanalysen zeigten 68 % als realen Wert bei den Lehrkréften. Dies ist ganz dhnlich wie die 64 %
bei den hier untersuchten Fachkriften in den Bilderbuchaktivititen (und sogar 71 % in Freispiel-
situationen). So zeigt sich zum einen die Notwendigkeit der Absicherung von Daten aus Selbst-
einschédtzungen zu Redeanteilen in der Forschung, zum anderen lésst sich daraus die Notwendig-
keit von video- oder audiogestiitzter Reflexion in Aus-, Fort- und Weiterbildung begriinden. Eine
Verinderung eigenen Verhaltens setzt voraus, dass ein Verdnderungsbedarf erkannt wird. Sofern
die Fach- und Lehrkrifte aber davon ausgehen, dass sie den Kindern genug Redezeit bereitstel-
len, ist nicht zu erwarten, dass sie eine positive Verdnderung anstreben.

4.2 Fragen im Kita-Alltag

Zwar stellen Fachkrifte in beiden untersuchten Alltagssituationen héufig Fragen, jedoch wird
nach einem erheblichen Anteil der Fragen den Kindern keine Gelegenheit zur Antwort gegeben,
so dass das sprachanregende Potenzial dieser Fragen ungenutzt bleibt. Es ist daher fir zukiinf-
tige Forschung anzuraten, nicht nur die Héufigkeit von Fragen zu erfassen, sondern auch, ob
diese sprachanregend eingesetzt werden. Und auch zum Frageverhalten ergibt sich hieraus die
Empfehlung des Einsatzes von video- oder audiogestiitzter Selbstreflexion in Aus-, Fort- und
Weiterbildung.

Das sprachanregende Potenzial der einzelnen Fragetypen stellt sich gegenlaufig zu ihrer Vor-
kommenshiufigkeit in Bilderbuch- und Freispielsituationen dar. Geschlossene und Ja/Nein-Fra-
gen kommen deutlich haufiger vor als offene Fragen, die nur sehr selten zu beobachten sind, aber
das grofite sprachanregende Potenzial mitbringen. Diese Ergebnisse decken sich mit denen an-
derer Studien, die ebenfalls selten offene Fragen im Kita-Settings finden (u.a. Simon & Sachse,
2011; Tournier, Wadepohl & Kucharz, 2014).

Des Weiteren konnte belegt werden, dass offene Fragen deutlich lingere Antworten in Sekun-
den und Wortern evozieren als geschlossene und Ja/Nein-Fragen. Die Hinweise auf haufigere
Mehrwort-Antworten beim Einsatz offener Fragen, die De Rivera et al. (2005) identifizierte und
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die viele Studien bisher ohne bestitigte empirische Datenbasis in ihre Hypothesen einbezogen,
konnten damit durch die vorliegende Untersuchung dezidiert bestitigt werden. Unsere Befunde
im Einklang mit Erkenntnissen zur Wirksamkeit dialogischen Lesens (Whitehurst et al., 1994;
Mol et al., 2008) sowie des Heidelberger Interaktionstrainings (HIT, Buschmann et al., 2010). So-
wohl beim dialogischen Lesen als auch beim HIT werden Fragen mit dem Ziel eingesetzt, Kinder
mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf zum Sprechen anzuregen.

Beim Vergleich von Freispielsituationen und Bilderbuchaktivititen zeigten sich kaum Unter-
schiede zwischen den beiden Situationen. In beiden Alltagssituationen waren offene Fragen sehr
selten und evozierten die lingsten Kindauflerungen. Die hohere sprachliche Lernunterstiitzung
in Bilderbuchaktivitaten im Vergleich zum Freispiel, die sich bei Wildgruber et al. (2016) fan-
den, lasst sich also weder mit dem héufigeren Vorkommen offener Fragen erkldren noch mit ei-
nem hoheren Redeanteil der Kinder. Weitere Qualititsfaktoren, die die Unterschiede bedingen
konnten, sind der Einsatz weiterer sprachanregende Strategien (Hinweise auf einen haufigeren
Strategieneinsatz® in Bilderbuchsituationen vgl. Kappauf & Wirts, 2019 und Cordes & Radan,
2019), die Vielfalt im Sprachangebot (evtl. komplexere Grammatik und vielfaltigeren Wortschatz
in den Biichern) sowie haufigere, lingere denkanregende Konversationen, die in Freispielsitua-
tionen eher selten sind (vgl. Cordes, Radan & Wirts, 2019). Weitere vergleichende Studien miis-
sen kldren, durch welche Aspekte sich die sprachliche Lernunterstiitzung in den verschiedenen
Alltagssituationen unterscheidet und ob sich daraus Hinweise fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung
ableiten lassen.
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Entwicklung des Sprachverstehens
bei Menschen mit Down-Syndrom —
eine Langsschnittuntersuchung*

Development of grammar comprehension
in individuals with Down syndrome —
a longitudinal investigation

Bernadette Witecy, Isabel Neitzel, Martina Penke

Zusammenfassung

Hintergrund: Das Grammatikverstehen wird bei Kindern und Jugendlichen mit Down-Syndrom oft als
verhéltnismaf3ig gut beschrieben, dennoch zeigen sich in der Regel Beeintrachtigungen. Studien geben
Hinweise darauf, dass das Grammatikverstehen mit dem mentalen Alter sowie dem verbalen Kurzzeitge-
déchtnis verkniipft ist, in welchem Personen mit Down-Syndrom héufig Einschrankungen zeigen.

Ziele: Um die Entwicklungsverldufe von Kindern und Jugendlichen mit Down-Syndrom im Bereich des
Grammatikverstehen, des mentalen Alters und des verbalen Kurzzeitgeddchtnisses sowie mogliche Zu-
sammenhénge der drei Faktoren zu untersuchen, sind langsschnittliche Untersuchungen erforderlich, die
jedoch bislang kaum unternommen wurden. Die vorliegende Untersuchung will diese Liicke schlie8en.
Methode: Anhand dreier standardisierter Testverfahren wurden Langsschnittdaten von 17 Kindern, Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen mit Down-Syndrom erhoben (Alter zum 1. Testzeitpunkt (T1):
4;6-17;1 Jahre, M = 9;10). In der zweiten Datenerhebung von 2018-2020 lag der erste Testzeitpunkt der
Proband:innen (2013-2015) vier bis sechs Jahre zuriick. Das Grammatikverstehen wurde mit dem TROG-
D (Fox-Boyer, 2011) erhoben. Das mentale Alter der Proband:innen wurde anhand des SON-R 2 % -7
(Tellegen, Laros & Petermann, 2007) berechnet (T1: 3;5-6;5 Jahre, M = 4;8). Zusitzlich wurde das verbale
Kurzzeitgedachtnis anhand des Untertests PGN aus dem SETK 3-5 (Grimm, 2001) tiberpriift.
Ergebnisse: In der Gesamtgruppe zeigte sich iiber den Untersuchungszeitraum ein signifikanter Zuwachs
im mentalen Alter sowie den TROG-D-Rohwerten, nicht jedoch in den Ergebnissen im PGN. Korrelati-
onsanalysen deuten darauf hin, dass sich das Grammatikverstehen und Gedéchtnisleistungen in Abhan-
gigkeit vom chronologischen Alter unterschiedlich entwickeln. Mit steigendem Alter fiel die Zunahme
in den TROG-D- und PGN-Werten geringer aus bzw. bei letzterem konnten auch Abnahmen verzeich-
net werden. In weiteren Analysen konnte kein Zusammenhang zwischen den Veranderungen im Gram-
matikverstehen und dem mentalen Alter oder dem Maf3 fiir das verbale Kurzzeitgedachtnis festgestellt
werden.

Schlussfolgerungen: Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung deuten auf eine abflachende Ent-
wicklungskurve im Grammatikverstehen sowie im verbalen Kurzzeitgedachtnis in der Jugend hin. Die
Verlangsamung oder sogar auch Stagnation im Erwerb scheint bereits vor dem Teenageralter einzuset-
zen. Die Analysen lieferten keine Hinweise darauf, dass die Entwicklung im Grammatikverstehen in der
untersuchten Stichprobe von den nonverbalen kognitiven Fahigkeiten oder den Leistungen im verba-
len Kurzzeitgedachtnis beeinflusst wird. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass die Verbesserung des
Grammatikverstehens einen wichtigen Baustein in der Sprachtherapie bei Menschen mit DS darstellt und
weist das Kindes- und frithe Jugendalter als relevanten Zeitraum fiir eine therapeutische Férderung aus.

Schliisselworter

Down-Syndrom, Langsschnittstudie, Grammatikverstehen, Verbales Kurzzeitgeddchtnis

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: Although grammar comprehension is often described as a relative strength in children and
adolescents with Down syndrome, impairments are likely to appear. Previous studies suggest a connec-
tion between grammar comprehension and nonverbal mental age as well as capacity of verbal short-term
memory that is often affected in individuals with Down syndrome.

Aims: Whereas most studies targeting individuals with Down syndrome present cross-sectional findings,
longitudinal investigations are sparse. This study describes developmental trajectories of children and
adolescents with Down syndrome concerning grammar comprehension, mental age, and verbal short-
term memory as well as possible associations between these three areas.

Methods: 17 children, adolescents, and young adults with Down syndrome participated in our investi-
gation (age at first time of testing (T1): 4;6-17;1 years, M = 9;10). They were tested with three standar-
dized diagnostic instruments: Grammar comprehension was assessed using TROG-D (Fox-Boyer, 2011).
Mental age was determined by the SON-R 2 %5-7 (Tellegen, Laros & Petermann, 2007) (T1: 3;5-6;5 Jahre,
M = 4;8). Furthermore, verbal short-term memory was assessed using the subtest PGN from SETK 3-5
(Grimm, 2001). Testing was repeated four to six years after the first evaluation (T1: 2013-2015; T2: 2018-
2020).

Results: At group level, the participants showed a significant increase in mental age as well as in TROG-D
raw scores but not in PGN performance. Correlation analyses point to a different development of gram-
mar comprehension and memory performance depending on chronological age. With increasing chro-
nological age, growth in TROG-D and PGN scores diminished or even decreased. Moreover, development
in grammar comprehension was not related to changes with respect to mental age or verbal short-term
memory capacity.

Conclusion: The findings of the current investigation point to a developmental slowdown in grammar
comprehension as well as in verbal short-term memory capacity during adolescence. The slowing or stag-
nation in acquisition seems to start before the teenage years. Our analyses suggest that in our participants
development in grammar comprehension proceeded independently from changes in nonverbal cognition
or verbal short-term memory abilities. Our data implicate grammar comprehension as an important tar-
get of language therapy in individuals with Down syndrome and suggest childhood and early adolescence
as a relevant period for intervention.

Keywords

Down syndrome, longitudinal study, grammar comprehension, verbal short-term memory

1 Einleitung

1.1 Kognitiver und sprachlicher Phdnotyp bei Menschen mit Down-Syndrom

Menschen mit Down-Syndrom (DS) weisen iiblicherweise Beeintrichtigungen sowohl im Be-
reich der nonverbalen kognitiven Fahigkeiten als auch der Sprachentwicklung auf. In Bezug auf
das Ausmafd gibt es allerdings eine betrichtliche individuelle Variabilitdt (Patterson, Rapsey &
Glue, 2013; Tsao & Kindelberger, 2009). Dennoch lassen sich in der Literatur einige {ibereinstim-
mende Charakteristika beziiglich des kognitiven und sprachlichen Phinotyps ausmachen, die
in einem spezifischen Profil relativer Stirken und Schwiéchen resultieren. Wahrend die visuell-
rdumliche Verarbeitung verhiltnismaflig gut ausgebildet ist, besteht in der Regel ein deutliches
Defizit im verbalen Kurzzeitgedachtnis (Godfrey & Lee, 2018). Die Sprachentwicklung ist insge-
samt verzdgert. Auch hier ist die Verzégerung jedoch in den einzelnen sprachlichen Doménen
unterschiedlich stark ausgeprégt. Der Bereich des Wortschatzes und die kommunikativ-pragma-
tischen Fahigkeiten gelten als relative Stirke (Grieco, Pulsifer, Seligsohn, Skotko & Schwartz, 2015;
Schaner-Wolles, 2000; Vicari, Caselli & Tonucci, 2000). Dagegen stellt der morpho-syntaktische
Bereich eine besondere Herausforderung fiir Menschen mit DS dar (Martin, Klusek, Estigarribia
& Roberts, 2009; Witecy & Penke, 2016, Neitzel & Penke, 2021). Neben dieser Dissoziation zwi-
schen lexikalischen und grammatischen Fihigkeiten besteht iiblicherweise ein Ungleichgewicht
zwischen Verstehen und Produktion, mit besseren rezeptiven Leistungen (Chapman, Seung,
Schwartz & Kay-Raining Bird, 1998; Naess, Lyster, Hulme & Melby-Lervag, 2011). Der rezepti-
ve Wortschatz entspricht haufig dem nonverbalen kognitiven Entwicklungsstand oder geht im
Jugendalter sogar dariiber hinaus (Facon, Nuchadee & Bollengier, 2012; Glenn & Cunningham,
2005; Neess et al., 2011; Witecy & Penke, 2019). Auch das Grammatikverstehen bei Kindern und
Jugendlichen mit Down-Syndrom wird oft als verhaltnisméflig gut beschrieben. Subjektiv ent-
steht im Alltagsgeschehen mitunter der Eindruck, dass nur sehr wenige bis keine Schwierigkeiten
vorliegen. Jedoch zeigen Untersuchungen anhand von Testverfahren, welche die Verstehensleis-
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tung unabhéngig von Informationen aus dem Kontext iiberpriifen, dass auch in der rezeptiven
Grammatik deutliche Probleme vorliegen. Diese konnen neben komplexen Satzstrukturen, wie
Passivsatzen (Wimmer & Penke, 2020), auch syntaktisch relativ einfache Sitze betreffen, in de-
nen beispielsweise Funktionsworter das Verstandnis erschweren (Witecy, Szustkowski & Penke,
2015). Diese Schwierigkeiten lassen sich nicht nur bei Kindern und Jugendlichen, sondern in
vergleichbarer Weise auch bei Erwachsenen mit DS feststellen (Witecy & Penke, 2017).

1.2 Entwicklungsverlauf im Bereich des Grammatikverstehens

Angesichts des verspéteten Beginns und langsameren Verlaufs der Sprachentwicklung bei Men-
schen mit DS sowie der Beobachtung, dass im Erwachsenenalter vergleichbare Einschrankungen
im Verstehen wie bei Kindern und Jugendlichen mit diesem Syndrom auftreten, stellt sich die
Frage, ob der Grammatikerwerb in dieser Personengruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt zum
Stillstand kommt. Rondal und Comblain (1996) schlussfolgerten auf Basis eigener querschnittli-
cher Vergleiche (Stichprobe: 11 Kinder, 16 Jugendliche und 15 Erwachsene) und Ergebnissen aus
der Literatur, dass sich die rezeptiven und produktiven grammatischen Fihigkeiten bei Personen
mit DS ab der Jugend, in etwa ab dem Alter von 12 bis 14 Jahren, nicht mehr weiterentwickeln. In
einer vorausgehenden Untersuchung unserer Forschungsgruppe mit einer grofleren Stichprobe
bestehend aus 58 Versuchspersonen mit DS im Alter von 4;6 bis 40;3 (Jahre;Monate) zeigte sich
nur bei den teilnehmenden Kindern und Jugendlichen (bis 20 Jahre) eine positive Korrelation des
chronologischen Alters mit den Verstehensleistungen in einem rezeptiven Grammatiktest, nicht
jedoch bei den Erwachsenen. Vergleichbare Ergebnisse, ebenfalls anhand von Korrelationsanaly-
sen, lieferten eine Studie von Facon und Magis (2019) fiir das Jugendalter (n = 62, Alter: sieben
bis 22 Jahre) sowie eine Untersuchung von Iacono, Torr und Wong (2010) fiir Erwachsene mit
DS (n = 55, Alter: 19 bis 58 Jahre). Zusammengenommen legen die Befunde eine fortschreitende
Entwicklung des Grammatikverstehens im Jugendalter sowie eine anschlieflende Plateaubildung
im Erwachsenenalter nahe.

Auch wenn querschnittliche Untersuchungen wertvolle Anhaltspunkte liefern kénnen, sind
Langzeitstudien notwendig, um verldssliche Aussagen iiber den Entwicklungsverlauf treffen zu
konnen. Bislang gibt es jedoch nur wenige langsschnittliche Erhebungen, welche die rezeptiven
grammatischen Fahigkeiten von Menschen mit DS in den Blick nehmen. Laws und Gunn (2004)
sowie Chapman, Hesketh und Kistler (2002) untersuchten neben anderen sprachlichen Aspekten
das Grammatikverstehen bei Kindern und Jugendlichen mit DS iiber einen Zeitraum von fiinf
bzw. sechs Jahren (jeweils ca. 30 Teilnehmende, Alter zu Beginn: fiinf bis 20 Jahre). Beide Studien
deuten darauf hin, dass das Entwicklungspotenzial in der Jugend abnimmt und der Erwerb mog-
licherweise zum Erliegen kommt. Chapman et al. (2002) berechneten auf Grundlage der erho-
benen Daten zu erwartende Entwicklungskurven fiir unterschiedliche Altersstufen. Diesen zu-
folge wiirden bei 12-Jahrigen die Fihigkeiten im Grammatikverstehen noch zunehmen, jedoch
nur noch in einem sehr geringen Ausmaf. Bei 17-Jahrigen wire dagegen eine Abnahme der re-
zeptiven grammatischen Leistungen zu erwarten. Laws und Gunn (2004) geben an, dass bei den
meisten Teilnehmenden ihrer Studie die erzielten Werte anstiegen, die grofiten Fortschritte je-
doch bis zum Alter von 14 Jahren zu beobachten seien. Einzelne Proband:innen, nach Aussage
der Autor:innen ab einem Alter von ca. 17 Jahren, wiesen eine Verschlechterung auf. Allerdings
beziehen sich die Altersangaben offenbar auf den zweiten Testzeitpunkt, so dass der relevante
Entwicklungszeitraum in den fiinf Jahren davor liegt. In einer aktuellen lingsschnittlichen Erhe-
bung von Conners, Tungate, Abbeduto, Merrill und Faught (2018) wurden 42 Jugendliche mit ei-
nem Altersspektrum von 10 bis 21 Jahren tiber einen Zeitraum von zwei Jahren betrachtet. Ins-
gesamt traten bei den Teilnehmenden keine bedeutsamen Verianderungen im Grammatikverste-
hen auf, weder positive noch negative. Die Ergebnisse dieser Studie legen also eine Stagnation der
Entwicklung im Jugendalter nahe, deren Beginn jedoch bereits frither einzutreten scheint, als es
die zuvor genannten Studien andeuten. Eine Abnahme der Leistungen im hoheren Jugendalter
konnte hier nicht bestatigt werden. Allerdings muss angemerkt werden, dass die Aussagekraft der
Befunde aufgrund der Kiirze des Erhebungszeitraums eingeschrankt ist.

Zusammengenommen weist die bisherige Forschung darauf hin, dass die Entwicklungs-
kurve im Grammatikverstehen bei Jugendlichen mit DS abflacht und der Erwerb zum Stillstand
kommt, bevor er vollstindig abgeschlossen ist. Unklar ist, in welchem Zeitfenster dies genau ge-
schieht und wodurch sich der Prozess erkldren lasst.
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1.3 Einflussfaktoren auf die sprachliche Entwicklung bei Menschen mit Down-Syndrom

In der Literatur werden unterschiedliche Faktoren genannt, die mit der beeintréchtigten Sprach-
entwicklung bei Menschen mit DS in Zusammenhang stehen konnten. Insbesondere werden in
dieser Hinsicht die nonverbalen kognitiven Fahigkeiten und das verbale Kurzzeitgeddchtnis dis-
kutiert. Wie oben bereits erldutert, sind diese Bereiche ebenfalls von Einschrankungen betroffen.
Allgemeine kognitive Prozesse, wie Problemlésen und schlussfolgerndes Denken, konnen die
Verarbeitung von Sitzen unterstiitzen. In aktuellen Untersuchungen konnte ein entsprechender
Zusammenhang bei sich typisch entwickelnden Kindern, nicht jedoch bei Kindern mit Sprach-
entwicklungsstorung aufgezeigt werden (Gillam, Montgomery, Evans & Gillam, 2019; Montgo-
mery, Evans, Fargo, Schwartz & Gillam, 2018). Die Autor:innen argumentieren, dass die Fahig-
keit zur Mustererkennung die Identifizierung linguistischer Einheiten und Muster unterstiitze
und dadurch zur Verarbeitung von Sitzen beitrage, dass Kinder mit Sprachentwicklungsstérung
diese Fahigkeit jedoch nicht in vergleichbarer Weise nutzen konnten. Es stellt sich somit die Fra-
ge, ob und in welcher Weise die Leistungen im Grammatikverstehen bei Kindern und Jugendli-
chen mit DS mit jhren nonverbalen kognitiven Féhigkeiten in Beziehung stehen und inwiefern
Letztere auch mit dem Verlauf der sprachlichen Entwicklung in Verbindung gebracht werden
kénnen. Die Forschungslage hierzu ist bislang uneindeutig. In diversen querschnittlichen Unter-
suchungen korrelierte das nonverbale mentale Alter als Maf3 fiir die nonverbale Kognition mit
den Leistungen im Grammatikverstehen (Abbeduto et al., 2003; Price, Roberts, Vandergrift &
Martin, 2007; Witecy & Penke, 2017). In der ldngsschnittlichen Studie von Chapman et al. (2002)
stellten die nonverbalen kognitiven Fahigkeiten dagegen keinen entscheidenden Pradiktor fiir
die Entwicklungskurven in der rezeptiven und produktiven Grammatik dar.

Fiir das verbale Kurzzeitgedéchtnis wird allgemein angenommen, dass es von grofier Bedeu-
tung insbesondere fiir die lexikalische Entwicklung ist (Baddeley, Gathercole & Papagno, 1998).
Hinsichtlich der Grammatik besteht die Annahme, dass das verbale Kurzzeitgedédchtnis zum Er-
werb beitragt, indem es den Aufbau eines Korpus an linguistischen Mustern unterstiitzt, aus
dem grammatische Regeln und Formen abgeleitet werden konnen (Baddeley et al., 1998; Has-
selhorn & Werner, 2000; Speidel, 1993). Hinzu kommt, dass es moglicherweise eine Rolle bei der
Verarbeitung von lingeren oder komplexen Sitzen spielt, da die AufSerungen kurzzeitig gespei-
chert werden miissen, bis sie vollstindig analysiert werden kénnen (Miolo, Chapman & Sind-
berg, 2005; Vallar & Baddeley, 1984). Zusammenhiange zwischen dem Grammatikverstehen und
der Leistungsfihigkeit des verbalen Kurzzeitgedachtnisses bei Menschen mit DS zeigten sich so-
wohl in querschnittlichen (Iacono et al., 2010; Miolo et al., 2005; Witecy & Penke, 2017) als auch
in langsschnittlichen Erhebungen (Chapman et al., 2002; Laws & Gunn, 2004) bei Kindern und
Jugendlichen und auch bei Erwachsenen. Allerdings konnte in der Untersuchung von Laws und
Gunn (2004) nur fiir den jiingeren Teil der Stichprobe (bis 14;10 Jahre zum zweiten Testzeit-
punkt) eine Beziehung zwischen dem Nachsprechen von Nichtwortern als Mafd fiir das verbale
Kurzzeitgeddchtnis zu Beginn der Studie und den rezeptiven grammatischen Fahigkeiten nach
fiinf Jahren festgestellt werden.

Hinsichtlich der Entwicklung der nonverbalen kognitiven Fahigkeiten und der Gedéchtnisleis-
tung selbst kann in Bezug auf ersteres in bisherigen Untersuchungen ein verlangsamtes Wachs-
tum bis ins Erwachsenenalter hinein beobachtet werden (Channell, Thurman, Kover & Abbe-
duto, 2014; Couzens, Cuskelly & Haynes, 2011; Grieco et al., 2015). Fiir das verbale Kurzzeitge-
déchtnis gibt es Anzeichen, dass die Entwicklungskurve in der Jugend abflacht bzw. es bereits
frith zu einer Abnahme der Leistungen kommt (Conners et al., 2018; Laws & Gunn, 2004).

Zusammenfassend existieren in der bisherigen Forschung einige Hinweise darauf, dass sowohl
die nonverbale Kognition als auch die Leistungsfahigkeit des verbalen Kurzzeitgedachtnisses mit
dem Spracherwerb von Personen mit Down-Syndrom in Zusammenhang stehen. Es stellt sich
die Frage, ob diese beiden Faktoren eine Rolle bei der beobachteten Verlangsamung des Erwerbs
im Grammatikverstehen spielen. Fiir die Beantwortung dieser Fragestellung sind ldngsschnittli-
che Untersuchungen besser geeignet als die haufiger durchgefiihrten Querschnittsstudien, da sie
es ermdglichen, Entwicklungszusammenhinge aufzuzeigen.

2 Zielsetzung

Ziel der Studie ist es, die individuellen Entwicklungsverlaufe von Kindern und Jugendlichen mit
DS in den Bereichen Grammatikverstehen, nonverbale Kognition (mentales Alter) und verba-
les Kurzzeitgedachtnis zu untersuchen. Dabei soll iberpriift werden, inwiefern die bisherigen
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Forschungsbefunde bestitigt und ob genauere Informationen tiber relevante Zeitfenster in der
Entwicklung gewonnen werden kénnen. Des Weiteren liegt ein Fokus auf der Betrachtung von
Zusammenhéngen zwischen den drei Bereichen. Die gewonnenen Daten iiber die Entwicklung
des Grammatikverstehens sowie die Wirkung moglicher Einflussfaktoren sollen hierbei nicht nur
eine Erweiterung des Forschungsstandes darstellen, sondern auch die klinische Entscheidungs-
findung unterstiitzen, ob und ggf. in welchen Zeitfenstern Sprachtherapeut:innen einen Fokus
auf das Sprachverstehen legen sollten.

3 Methode

Die Daten fiir die vorliegende Studie wurden im Rahmen eines DFG-geforderten Forschungs-
projektes zu den grammatischen Fihigkeiten von Menschen mit DS sowie im Rahmen zweier
Dissertationsprojekte erhoben, fir die jeweils Genehmigungen der Ethikkommission der me-
dizinischen Fakultat der Universitit zu Ko6ln vorlagen. Alle 17 Proband:innen nahmen zu zwei
Testzeitpunkten (T1 & T2) an einem oder mehreren Testterminen teil und absolvierten neben
experimentellen Untersuchungen der Sprachfihigkeit auch eine Reihe standardisierter Testver-
fahren zur Evaluation der kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten. Alle Teilnehmenden sowie
ihre gesetzlichen Vertreter:innen willigten in die Teilnahme an der Studie schriftlich und miind-
lich ein.

3.1 Stichprobe

Die Proband:innen der vorliegenden Untersuchung waren 17 Kinder, Jugendliche und junge Er-
wachsene mit DS (méinnlich: n=10, weiblich: n=7). Sie sind Teil einer gréferen Stichprobe, die
im Rahmen eines von der DFG geforderten Projekts zu den grammatischen Fihigkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen mit Down-Syndrom untersucht wurde. Voraussetzung fiir die Teilnahme
war, dass die Proband:innen einsprachig Deutsch aufwuchsen und mindestens Zwei-Wort-Aufe-
rungen produzierten. Alle Teilnehmenden der vorliegenden Studie besuchten eine Forder- oder
inklusive Schule, mit Ausnahme einer Person, die die Schule bereits abgeschlossen hatte und in
einer Werkstatt fiir Menschen mit Behinderung arbeitete. Die Teilnehmenden wurden zu zwei
Testzeitpunkten im Abstand von durchschnittlich 5;9 Jahren (Jahre;Monate, Spannweite: 4;4-6;6
Jahre) untersucht. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht des chronologischen Alters der Proband:innen.
Die Proband:innen hatten eine normale oder korrigierte Sehfahigkeit sowie ein normales Gehor
(mittlerer Horverlust max. 25 db). Eine Person zeigte eine leichtgradige Horbeeintrachtigung
von 35 dB auf einem Ohr. Keine:r der Teilnehmenden hatte weitere tiefgreifende physische oder
psychische Beeintrachtigungen.

Tab. 1: Chronologisches Alter (CA) der Proband:innen mit DS zu den Testzeitpunkten T1 und T2

CA (in Jahren; Monaten)

Mittelwert 9;10 15;7
Standardabweichung 3;3 3;3
Spannweite 4;6 - 17;1 11;0 - 23;2

3.2 Testzeitpunkte

Die Untersuchungen zu T1 fanden zwischen 2013 und 2015 in Raumlichkeiten der Universitit zu
Koln sowie im héuslichen Umfeld der Proband:innen statt. Die hier verwendeten Daten wurden
im Rahmen einer umfangreichen Diagnostikbatterie in vier Terminen mit einer Dauer von 40 bis
60 Minuten erhoben. Zu Beginn jeder Diagnostikeinheit fand eine spielerische Kontaktaufnah-
me statt und es wurden ausreichend Pausenzeiten eingeplant.

Die Untersuchungen zu T2 wurden zwischen 2018 und 2020 durchgefiihrt. Ein Teil der
Proband:innen (n=7) nahm im Kontext eines Forschungsprojektes zur Syntax und Narration
von Menschen mit DS von 2018 bis 2019 an zwei bis drei Testterminen a 45 bis 60 Minuten teil.
Die Daten der restlichen zehn Proband:innen wurden im Spatsommer 2020 unter Einhaltung an-
gemessener Hygienebedingungen in Therapieraumen einer Schule fiir Logopédie in Kéln bzw. ei-
ner sprachtherapeutischen Praxis sowie im héuslichen Umfeld der Proband:innen erhoben. Die
Testtermine dauerten zwischen 60 und 115 Minuten und umfassten neben den vorgestellten Ver-
fahren auch weitere Untersuchungen der sprachlichen Fihigkeiten.
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3.3 Untersuchungsinstrumente

Fiir die vorliegende Studie wurden die sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten anhand dreier
standardisierter Untersuchungsinstrumente erhoben. Diese werden nachfolgend kurz vorgestellt.

3.3.1 Non-verbale Kognition

Die non-verbale Kognition der Proband:innen wurde anhand der Denkskala des SON-R 2 %2-7
(Tellegen, Laros & Petermann, 2007) eingeschatzt'. Die Skala enthalt drei Untertests (Kategori-
en, Analogien, Situationen), welche die konkrete und abstrakte Denkfahigkeit messen und ohne
lautsprachliche oder schriftliche Anleitung durchgefithrt werden kénnen. Die Rohpunktwerte
der Proband:innen wurden zur Berechnung des mentalen Alters (s. Tab. 2) verwendet.

3.3.2 Grammatikverstehen

Das Grammatikverstehen? der Proband:innen wurde mit dem TROG-D (Fox, 2011) iiberpriift.
Der TROG-D ist ein standardisiertes Testverfahren, welches das Verstehen syntaktischer Struk-
turen mit zunehmender Komplexitdt anhand einer Satz-Bildzuordnungsaufgabe tiberpriift. Die
Items testen das Verstehen einfacher und komplexer Sitze (z.B. Nebensitze, Objekttopikali-
sierungen und Passiv) sowie verschiedener Funktionsworter und Flexive im Satzkontext (z.B.
Pronomen, Pripositionen, Pluralflexion). Jede grammatische Struktur wird in einem Testblock
anhand von je vier Testitems abgepriift. Insgesamt umfasst der Test 21 Testblocke. Wihrend der
Testung wird der Testsatz durch die Untersucherin auditiv vorgegeben. Die Proband:innen wih-
len das korrekte Bild, welches zur Zielstruktur passt, aus vier farbigen Abbildungen (ein Zielitem
und drei grammatische oder semantische Ablenker) aus. Ein Block wird als korrekt gewertet,
wenn alle vier Items eines Blocks korrekt zugeordnet wurden. Ein Abbruchkriterium fir den Test
ist nach fiinf aufeinanderfolgenden Bldcken erreicht, die nicht vollstindig korrekt gelost wurden.
Die Anzahl vollstandig korrekter Blocke entspricht dem Rohpunktwert der Proband:innen.

3.3.3 Verbales Kurzzeitgeddchtnis

Das verbale Kurzzeitgeddchtnis der Proband:innen wurde anhand des standardisierten Untertests
PGN (Phonologisches Gedéchtnis fiir Nichtworter) aus dem SETK 3-5 (Sprachentwicklungstest
fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder; Grimm, 2001, 2015) {iberpriift. In diesem Testverfahren werden
Nichtworter (Bsp. Skatagurp, Waltikosander), die der phonologischen Struktur des Deutschen
entsprechen, durch die Testleiterin auditiv vorgegeben. Die Proband:innen sollen diese korrekt
nachsprechen und erhalten einen Rohpunkt pro korrekt nachgesprochenem Item. Der PGN um-
fasst 13 Items fiir Dreijahrige sowie 18 Items fir Vier- bis Fiinfjahrige. Fiir die Proband:innen
unserer Stichprobe wurden jeweils die Items geméf} dem errechneten mentalen Alter eingesetzt.

3.4 Datenanalyse

Die statistische Analyse der Daten erfolgte mit der Software SPSS Statistics 27 (IBM Corp., 2020).
Fir die Berechnungen wurden die Testrohwerte sowie das chronologische und mentale Alter
in Monaten verwendet. Anhand von T-Tests fiir abhéngige Stichproben wurden die Ergebnisse
zwischen den beiden Testzeitpunkten verglichen. Um die individuelle Entwicklung zu betrach-
ten, wurden fiir alle Testmaf3e Differenzwerte berechnet, indem der erzielte Wert zu T1 jeweils
von dem Wert zu T2 subtrahiert wurde. Die Uberpriifung von Zusammenhangen zwischen den
Differenzwerten untereinander sowie zwischen den Differenzwerten und méglichen Einflussva-
riablen erfolgte mit Hilfe von Korrelationsanalysen nach Pearson.

4  Ergebnisse

Bei der Auswertung der Studienergebnisse wurden die Leistungen der Proband:innen im TROG-
D und PGN sowie ihr nonverbales mentales Alter einbezogen. Untersucht wurde der Entwick-
lungsverlauf aller drei Leistungsbereiche sowie ein moglicher Zusammenhang der Bereiche.

1 Die Denkskala wurde gewahlt, weil sie in angemessener Zeit eine Einschéitzung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten
erlaubt.

2 Wir verwenden hier Grammatikverstehen als Kurzbegriff fiir die korrekte Verarbeitung grammatischer Informatio-
nen und Strukturen.
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4.1 Unterschiede zwischen den Testzeitpunkten

Zuniachst wird betrachtet, ob sich die erzielten Werte in den drei tiberpriiften Bereichen in der
Gesamtgruppe {iber den Untersuchungszeitraum signifikant verdndert haben. Tabelle 2 liefert
einen Uberblick iiber die Ergebnisse zu den beiden Testzeitpunkten. Angegeben sind jeweils Mit-
telwerte, Standardabweichungen und Spannweiten. Bei der Betrachtung der Mittelwerte zeigt
sich in allen Bereichen ein Anstieg von T1 zu T2. Die Uberpriifung, ob die Verinderung je-
weils statistisch bedeutsam ist, unter Verwendung von T-Tests fiir abhdngige Stichproben, ergab
Folgendes: Fiir das mentale Alter und die Rohwerte im TROG-D war das Ergebnis signifikant,
mit jeweils hohen Effektstarken (MA?® #(14) = -4.992, p < .001, Effektstirke Cohen'’s d = -1.289;
TROG-D: #(16) = -4.741, p < .001, Cohen’s d = -1.150). Bei den PGN-Rohwerten konnte kein
signifikanter Unterschied festgestellt werden (#(15) = -2.019, p = .062). Diese Ergebnisse spiegeln
sich auch in den Spannweiten wider. Wahrend beim mentalen Alter und den TROGD-Werten
insbesondere die obere Grenze nach oben verschoben ist, gibt es bei den PGN-Werten nur einen
marginalen Unterschied an der unteren Grenze.

Tab. 2: Ubersicht iiber die Testergebnisse zum ersten (T1) und zweiten Testzeitpunkt (T2) sowie
die Differenzwerte

Mentales Alter (in Monaten) 17 (15)*

Mittelwert 56 68.3 14.3
Standardabweichung 12 26.1 11.4
Spannweite 41-77 44 -5 95* (7)-29
TROG-D (Rohwert) 17

Mittelwert 6.1 8.9 2.8
Standardabweichung 2.7 2.8 2.5
Spannweite 3-11 4-16 0-7
PGN (Rohwert) 16

Mittelwert 5.7 7 1.3
Standardabweichung 3.4 3.1 2.6
Spannweite 0-11 1-11 (3)-8

*Das mentale Alter tiberstieg bei zwei Proband:innen zu T2 die Normskala des SON-R 2 ¥2 -7 und lag demnach bei
mind. 8;0 Jahren (96 Monaten). (Diese Proband:innen wurden nicht in die Berechnung des Mittelwertes und der
Standardabweichung zu T2 einbezogen.)

4.2 Individuelle Verdnderung in Abhdngigkeit vom chronologischen Alter

Nachdem zunichst die Verdnderung in der Gesamtgruppe adressiert wurde, bestand der nachste
Analyseschritt darin, die individuelle Entwicklung zu betrachten. Dazu wurden die Differenz-
werte verwendet (siehe 3.4). Die letzte Spalte in Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die jeweili-
ge mittlere Differenz. Die Spannweiten sind jeweils grofy und die hohen Standardabweichungen
zeigen, dass die einzelnen Verdnderungen individuell sehr unterschiedlich ausfallen. Dies wird
auch in den Abbildungen 1-3 deutlich. Um zu {iberpriifen, inwiefern die Unterschiede abhangig
vom chronologischen Alter der Teilnehmenden sind und damit auch der Frage nachzugehen, ob
die kognitive Entwicklung, die Entwicklung im Grammatikverstehen und die Entwicklung des
verbalen Kurzzeitgedichtnisses im Verlauf der Jugend stagnieren, wurden Korrelationen zwi-
schen den Differenzwerten und dem chronologischen Alter zum ersten Testzeitpunkt berechnet.
Korrelieren die Differenzwerte positiv mit dem chronologischen Alter, so fallt der Zuwachs mit
zunehmendem Alter grofSer aus; eine negative Korrelation spricht umgekehrt fiir eine geringere
(oder negative) Differenz der Werte mit steigendem Alter der Proband:innen. Ein nicht-signi-
fikantes Ergebnis deutet darauf hin, dass kein Zusammenhang zwischen dem chronologischen
Alter und der Entwicklung in den getesteten Bereichen vorliegt.

Fiir das mentale Alter kann keine Korrelation der Differenzwerte mit dem chronologischen Al-
ter verzeichnet werden (r(13) = -.274, p = .323). Abbildung 1 verdeutlicht, dass die individuel-
len Linien, welche die Verinderung vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt anzeigen, unabhan-
gig vom chronologischen Alter der Proband:innen zu T1 iberwiegend in dhnlicher Weise anstei-
gen. Das bedeutet, dass die nonverbalen kognitiven Fahigkeiten im tiberpriiften Altersspektrum
weiter zunehmen und es keine altersabhéngigen Unterschiede im Ausmafl der Entwicklung gibt.

3 Da bei zwei Proband:innen zum zweiten Testzeitpunkt kein exaktes mentales Alter bestimmt werden konnte (siehe
auch Tab. 2), wurden diese nicht in die Berechnungen zum mentalen Alter einbezogen.
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Abb. 1: Individuelle Veranderungen im nonverbalen mentalen Alter von T1 zu T2

In Abbildung 2, welche die individuelle Entwicklung im Grammatikverstehen veranschaulicht,
zeigt sich dagegen ein anderes Bild. Wihrend bei Proband:innen, die zum ersten Zeitpunkt unter
11;6 Jahren (138 Monate) waren, {iberwiegend ein deutlicher Zuwachs der Testwerte zu verzeich-
nen ist, weisen Proband:innen mit hoherem chronologischem Alter zu T1 nur noch eine geringe
bis keine Verdnderung der Testwerte im TROG-D mehr auf. Dies wird durch das Vorliegen einer
negativen Korrelation der Differenzwerte im TROG-D mit dem chronologischen Alter (r(15) =
-.725, p = .001) bestitigt.

18
16
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Abb. 2: Individuelle Verdnderungen in den Rohwerten im TROG-D von T1 zu T2

Abbildung 3 stellt die Ergebnisse fiir das verbale Kurzzeitgedachtnis dar. Insgesamt fiel die Ver-
anderung hier bei den meisten Teilnehmenden gering aus, was sich auch im mittleren Differenz-
wert (siehe Tabelle 2) widerspiegelt. Zu bemerken ist, dass bei drei Proband:innen, darunter die
beiden éltesten, eine Abnahme der Werte zu verzeichnen ist (siehe Abbildung 3). Die individu-
ellen Differenzen korrelierten entsprechend auch negativ mit dem chronologischen Alter (r(14)
=-.587, p =.017).
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Abb. 3: Individuelle Verdanderungen in den Rohwerten im PGN von T1 zu T2

4.3 Zusammenhdnge zwischen den Testmafien

Neben den individuellen Entwicklungsverlaufen sollten in der vorliegenden Studie auch Zusam-
menhénge zwischen den Leistungen im Grammatikverstehen und der nonverbalen Kognition
sowie dem verbalen Kurzzeitgeddchtnis untersucht werden. Zuerst wurde daher iiberpriift, ob
zu den einzelnen Testzeitpunkten jeweils eine Beziehung zwischen den drei Testvariablen festge-
stellt werden kann. Zum ersten Zeitpunkt korrelierten die Rohwerte im TROG-D zwar signifi-
kant mit dem nonverbalen mentalen Alter ((15) = .620, p = .008) und den Ergebnissen im PGN
(r(15) = .502, p = .040). Allerdings bestand diese Korrelation nicht mehr, wenn das chronologi-
sche Alter als Kontrollvariable in die Berechnung einbezogen wurde. Zum zweiten Testzeitpunkt
ergaben die Korrelationsanalysen insgesamt keine signifikanten Zusammenhange mehr (MA:
r(13) = .295, p = .286; PGN: r(14) = .284, p = .287). Diese Ergebnisse deuten somit nicht auf eine
Beziehung zwischen dem Grammatikverstehen und den nonverbalen kognitiven Fahigkeiten so-
wie dem verbalen Kurzzeitgedachtnis hin.

Relevanter fiir die Frage, ob die Entwicklung im Grammatikverstehen von den anderen beiden
Faktoren beeinflusst wird, ist jedoch, inwiefern das nonverbale mentale Alter und die Leistungen
im PGN zum ersten Testzeitpunkt mit dem Entwicklungsverlauf im Grammatikverstehen in Zu-
sammenhang stehen. Zur Uberpriifung dieser Fragestellung wurden partielle Korrelationen zwi-
schen den beiden Variablen und den Differenzwerten im TROG-D berechnet. Das chronologi-
sche Alter wurde dabei kontrolliert, da sich dieses bereits als bedeutsamer Faktor gezeigt hat. We-
der das mentale Alter noch die PGN-Rohwerte korrelierten jedoch mit den Differenzwerten im
TROG-D (MA: r(14) = -.039, p = .887; PGN: r(14) = .239, p = .372).

Des Weiteren gab es auch keine signifikanten Korrelationen der Differenzwerte in den drei Be-
reichen untereinander. Es bestand somit kein Zusammenhang zwischen Leistungsveranderun-
gen in der nonverbalen Kognition oder im verbalen Kurzzeitgeddchtnis und Leistungsverdnde-
rungen im Grammatikverstehen.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Individuelle Entwicklungsverldufe im Grammatikverstehen

Im Fokus der vorliegenden Studie stand die Betrachtung des Entwicklungsverlaufs im Gram-
matikverstehen bei Kindern und Jugendlichen mit DS {iber einen Zeitraum von etwa vierein-
halb bis sechseinhalb Jahren. In der Gesamtgruppe zeigte sich eine signifikante Verbesserung
des Grammatikverstehens vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt. Eine generelle Zunahme der
Rohwerte ist bei einer Weiterentwicklung zu erwarten. Eine individuelle Betrachtung und eine
Korrelationsanalyse wiesen jedoch darauf hin, dass es Unterschiede in der Entwicklung der re-
zeptiven grammatischen Fahigkeiten in Abhangigkeit vom chronologischen Alter gab: Je élter
die Teilnehmenden zu T1 waren, desto geringer fiel in der Regel die Zunahme aus. Bei Einzelnen
blieb sie vollstindig aus. Die Daten sprechen somit fiir eine abflachende Entwicklungskurve im
Grammatikverstehen bei Personen mit DS im Jugendalter. Hinsichtlich des Zeitfensters lasst sich
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vermerken, dass in der vorliegenden Untersuchung ein geringerer Zuwachs oder - bei vier Teil-
nehmenden - sogar eine Stagnation der erzielten Werte bereits ab einem chronologischen Alter
von etwa 11 Jahren zu beobachten war. Das Ergebnis der vorliegenden Studie unterstiitzt bishe-
rige Befunde, die zeigen, dass das Entwicklungspotenzial im Grammatikverstehen bei Menschen
mit DS bereits frith eingeschrankt zu sein scheint (Chapman et al., 2002; Laws & Gunn, 2004).
So zeigten einige der in der Studie von Chapman et al. (2002) untersuchten 12- bis 16-Jahrigen,
vergleichbar mit den vorliegenden Ergebnissen, keine Veranderung in den Verstehensleistungen
iiber den Untersuchungszeitraum von sechs Jahren. Eine Verlangsamung ab einem Alter von
etwa 10 Jahren lasst sich auch aus den Daten von Laws und Gunn (2004) ablesen; und auch Con-
nors et al. (2018) fanden keinen Hinweis auf eine Entwicklung im Grammatikverstehen im un-
tersuchten Altersspektrum von zehn bis 21 Jahren. Diese Befunde widersprechen der Annahme
eines kontinuierlichen Leistungszuwachses im Grammatikverstehen bis zum Ende der Jugend
(mit ca. 20 Jahren), der auf Basis querschnittlicher Daten abgeleitet worden war (Facon & Magis,
2019; Witecy & Penke, 2017), und verdeutlichen die Notwendigkeit von Langzeitstudien, um
Aufschluss tiber den sprachlichen und kognitiven Entwicklungsverlauf bei Menschen mit DS zu
erhalten.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Entwicklungskurve in der rezeptiven Grammatik bei
Personen mit DS offenbar schon gegen Ende der Kindheit abflacht und bereits vor der Puber-
tat zum Stillstand kommen kann. Da der Spracherwerb in der Regel auch verspatet beginnt und
insgesamt langsamer verlauft, ist das Zeitfenster fiir die Entwicklung in diesem sprachlichen Be-
reich somit sehr begrenzt. Welche Bedeutung dieser Befund fiir Interventionsmafinahmen hat,
wird in Kapitel 6 adressiert.

Es stellt sich die Frage, wodurch sich die frithe Verlangsamung und Stagnation im Erwerb re-
zeptiver grammatischer Fahigkeiten bei Menschen mit DS erkléren lasst. Ein moglicher Grund
konnte in einer kritischen Phase fiir den Grammatikerwerb bestehen. Der Hypothese einer kri-
tischen Phase im Spracherwerb zufolge, die auf Lenneberg (1967) zuriickgeht, stehen die Lern-
mechanismen, die auf die Aneignung der Grammatik spezialisiert sind, nur fiir einen begrenz-
ten Zeitraum zur Verfiigung. Nach dessen Ende gilt der Erwerb als deutlich erschwert. Evidenz
fur die Existenz einer solchen kritischen Phase stammt unter anderem von depriviert und so-
zial isoliert aufwachsenden Kindern, gehorlosen Kindern horender Eltern sowie dem Zweitspra-
cherwerb (Morgan, 2014). In einer groflangelegten, aktuellen Studie konnten Hartshorne, Tenen-
baum und Pinker (2018) zeigen, dass die Fahigkeiten fir den Erwerb grammatischer Strukturen
bei Zweitsprachlernern gegen Ende der Jugend, im Alter von 17 bis 18 Jahren, stark abnehmen.
Offen ist, ob dieser Zeitpunkt auch fiir den Erstspracherwerb gilt, oder dort bereits frither anzu-
siedeln ist (Hartshorne et al., 2018). So nahm Lenneberg (1967) an, dass die kritische Phase in
der Pubertit ihren Endpunkt findet, wahrend neuere Untersuchungen davon ausgehen, dass die
Erwerbsfihigkeit graduell und fiir spezifische sprachliche Bereiche in distinkten sensiblen oder
optimalen Phasen schon deutlich vor der Pubertit abnimmt (Morgan, 2014; Newport, 2002). Die
Ergebnisse der gegenwirtigen Studie sowie der Erhebungen von Chapman et al. (2002) und Laws
und Gunn (2004) sind mit der Annahme einer kritischen Phase vereinbar und legen nahe, dass
eine Veranderung in der Entwicklung des Grammatikverstehens gegen Ende der Kindheit ein-
tritt’. Ob der Zeitpunkt dieser Veranderung spezifisch fiir das Down-Syndrom ist und wenn ja,
worin seine Ursache liegt, bleibt zu klaren. Abgesehen von einer kritischen Phase fiir den Gram-
matikerwerb, gibt es weitere Faktoren, die den Erwerbsverlauf beeinflussen kénnten. Einigen da-
von widmen wir uns im folgenden Abschnitt.

5.2 Einfluss weiterer Faktoren auf das Grammatikverstehen

Wie im vorherigen Abschnitt diskutiert, stellt das chronologische Alter offenbar einen bedeuten-
den Einflussfaktor auf den Entwicklungsverlauf im Grammatikverstehen bei Personen mit DS
dar. In der Literatur wird zudem der Einfluss weiterer Faktoren, wie des nonverbalen mentalen
Alters und des verbalen Kurzzeitgedichtnisses, auf die Entwicklung rezeptiver grammatischer
Fahigkeiten diskutiert. Unsere Daten zeigen, dass das nonverbale mentale Alter bei unseren

4 Ist eine kritische oder sensible Phase fiir die Begrenzung des Erwerbs grammatischer Fahigkeiten bei Personen mit
Down-Syndrom verantwortlich, so sollte sich dies nicht nur auf das Verstehen, sondern auch auf die Produktion aus-
wirken. Die Forschungslage liefert hierzu bislang kein eindeutiges Bild. Der Befund von Chapman et al. (2002), dass
die produktive grammatische Entwicklung im Gegensatz zur rezeptiven bis ins Erwachsenenalter hinein fortschrei-
tet, konnte von Conners et al. (2018) nicht bestitigt werden. Es bedarf somit weiterer Forschung zu diesem Punkt,
um zu iiberpriifen, inwiefern es divergierende Erwerbskurven in der rezeptiven und produktiven Modalitit gibt und
wodurch sich diese gegebenenfalls erkldren lassen.
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Proband:innen bis auf wenige Ausnahmen zunahm, wobei die Zunahme zwischen drei und 26
Monaten variierte. Lediglich zwei Proband:innen zeigten von T1 zu T2 eine Abnahme des men-
talen Alters. Anders als im Grammatikverstehen bestand kein Zusammenhang zwischen dem
Ausmafd des Zuwachses in der nonverbalen Entwicklung und dem chronologischen Alter der
Proband:innen zu Beginn der Erhebung. Diese Ergebnisse legen eine anhaltende Entwicklung
der nonverbalen kognitiven Fahigkeiten im Jugendalter nahe und decken sich mit bisherigen Un-
tersuchungen (Channell et al., 2014; Couzens et al., 2011). Aufgrund der divergierenden Enwick-
lungsverlaufe in der nonverbalen kognitiven Entwicklung und den rezeptiven grammatischen
Fahigkeiten, war auch kein Entwicklungszusammenhang dieser beiden Bereiche feststellbar. Dies
ist bemerkenswert, da vorherige querschnittliche Untersuchungen durchaus signifikante Relati-
onen zwischen nonverbalen kognitiven Leistungen und den Leistungen im Grammatikverste-
hen fanden (Abbeduto et al., 2003; Price, Roberts, Vandergrift & Martin, 2007; Witecy & Pen-
ke, 2017). Allerdings stimmen die Befunde unserer Lingsschnittstudie mit den Ergebnissen der
Léangsschnittuntersuchung von Chapman et al. (2002) iiberein, die ebenfalls keinen signifikanten
Zusammenhang zwischen nonverbaler Kognition und Grammatikverstehen identifizieren konn-
ten. Wie ldsst sich erkldren, dass in querschnittlichen Studien regelméflig ein Zusammenhang
zwischen nonverbaler kognitiver Entwicklung und Grammatikverstehen gefunden wird, sich
dieser aber in ldngsschnittlichen Studien nicht zeigt? Die in Querschnittstudien gefundenen
Zusammenhénge konnten darauf zuriickzufithren sein, dass sich die nonverbalen kognitiven
Fihigkeiten auf die Bewiltigung der Aufgaben, die zur Uberpriifung des Grammatikverstehens
eingesetzt werden, zu einzelnen Erhebungszeitpunkten auswirken, ohne dass dies jedoch den
Entwicklungsverlauf beeinflusst. Das Vorliegen eines Entwicklungszusammenhangs kann daher
besser durch eine lingsschnittliche Untersuchung erfasst werden (vgl. auch Kapitel 5.3).

Im Nachsprechen von Nichtwortern als Maf3 fiir das verbale Kurzzeitgedachtnis zeigte der Grof3-
teil der Teilnehmenden nur eine geringe Veranderung in den erzielten Werten. Dabei waren so-
wohl Zu- als auch einzelne Abnahmen zu beobachten. Die durchgefiihrte Korrelationsanalyse
ergab einen signifikanten negativen Zusammenhang zwischen den individuellen Differenzwer-
ten und dem chronologischen Alter und weist somit, ahnlich wie fiir das Grammatikverstehen,
auf eine abflachende Entwicklungskurve hin. In anderen Studien kam es bereits frith, ab dem
Alter von 10 Jahren, zu einer Verschlechterung in Aufgaben zum verbalen Kurzzeitgedachtnis
bei fast allen untersuchten Proband:innen (Conners et al., 2018; Laws & Gunn, 2004). Dieser
Befund konnte in der vorliegenden Erhebung nicht in dem Ausmaf} bestatigt werden. Lediglich
bei drei Teilnehmenden war eine Abnahme zu verzeichnen. Dazu gehorten die beiden altesten
Proband:innen. Die Befunde stimmen jedoch dahingehend tiberein, dass das Entwicklungspo-
tenzial im verbalen Kurzzeitgedachtnis nach dem Kindesalter limitiert ist.

Unsere Untersuchung liefert keinen Hinweis auf eine Beziehung zwischen der individuellen
Entwicklung im Grammatikverstehen und dem verbalen Kurzzeitgedachtnis. Weder konnte ein
Zusammenhang zwischen den Leistungen im verbalen Kurzzeitgedichtnis zu T1 und den Diffe-
renzwerten im TROG-D festgestellt werden noch verdnderten sich die Fihigkeiten in den beiden
Bereichen in vergleichbarer Weise. Diese Ergebnisse weichen von den Befunden anderer quer-
und auch langsschnittlicher Studien ab, in denen ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
verbalen Kurzzeitgeddchtnis und dem Grammatikverstehen gefunden wurde (Querschnitt: Ia-
cono et al., 2010; Miolo et al., 2005; Witecy & Penke, 2017, Langsschnitt: Chapman et al., 2002;
Laws & Gunn, 2004). Wie oben bereits erwéhnt, sprechen Zusammenhénge in querschnittlichen
Untersuchungen nicht unbedingt auch fiir einen Entwicklungszusammenhang, wodurch sich die
abweichenden Ergebnisse moglicherweise erkldren lassen. Ein anderer denkbarer Grund kénnte
in einer geringeren Stichprobengréfle in der vorliegenden Untersuchung liegen. Beachtenswert
ist hierbei auch, dass der Zusammenhang in der langsschnittlichen Untersuchung von Laws und
Gunn (2004) nur in der jingeren Altersgruppe (< 14;10 Jahre zu T2) gefunden wurde. In der vor-
liegenden Untersuchung konnten solche Altersunterschiede in der Beziehung zwischen den bei-
den Bereichen aufgrund der Stichprobengrof3e nicht tiberpriift werden. Weitere Studien miissen
somit zeigen, ob das verbale Kurzzeitgedachtnis in der Kindheit einen beeinflussenden Faktor in
der Entwicklung des Grammatikverstehens darstellt oder sich die gefundenen Beziehungen in
anderen Studien anderweitig erklaren lassen.

Zusammenfassend lassen sich in unserer Untersuchung weder das verbale Kurzzeitgedachtnis
noch die nonverbale Kognition als signifikanter Einflussfaktor fiir das Grammatikverstehen bei
Personen mit DS ausmachen. Unsere Untersuchung hat gezeigt, dass Langsschnittdaten erfor-
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derlich sind, um Aufschluss iiber die kognitive und sprachliche Entwicklung und die sie beein-
flussenden Faktoren bei Menschen mit DS zu erlangen. Die in dieser Studie aufgezeigten Unter-
schiede auch zu unseren eigenen Querschnittsstudien verdeutlichen, dass querschnittliche Erhe-
bungen nicht ausreichen, um den Verlauf der Entwicklung genau zu erfassen.

Neben internen Faktoren wie der nonverbalen Kognition und dem verbalen Kurzzeitgedécht-
nis, konnten auch externe Faktoren einen Einfluss auf die Sprachentwicklung bei Personen mit
DS ausiiben. Eine mogliche Erklarung fiir eine Verlangsamung oder Stagnation der Entwick-
lung im Grammatikverstehen konnte in Veranderungen der Lebenswelt der Betroffenen zu su-
chen sein, die im Jugendalter eintreten. Dazu gehoren beispielsweise eine Verdnderung der Be-
schulungssituation (inklusiv vs. Férderschule) mit dem Schritt auf die weiterfithrende Schule
oder der Eintritt in das Berufsleben in Form einer Werkstatt fiir Menschen mit geistiger Behin-
derung nach Abschluss der Schullaufbahn, womit moglicherweise weniger Individualférderung
und/oder sprachliche Anregung einhergeht. Ein anderer Faktor, der die Entwicklung beeinflus-
sen konnte, ist eine gezielte Forderung oder Therapie. Bei einer nachtréglichen Betrachtung die-
ses Aspekts in der vorliegenden Untersuchung konnte kein direkter Zusammenhang zwischen
dem Erhalt von Sprachtherapie und der Entwicklung des Grammatikverstehens festgestellt wer-
den. Zwolf der 17 Teilnehmenden erhielten iiber den Zeitraum der Studie oder einen Teil der Zeit
eine sprachtherapeutische Intervention. Leider konnen wir keine Angaben dazu machen, inwie-
fern bei ihnen das Sprachverstandnis gezielt adressiert wurde. Die anderen fiinf Proband:innen
wurden zwar zu einem fritheren Zeitpunkt sprachtherapeutisch gefordert, jedoch nicht mehr
wihrend des Untersuchungszeitraums, sprich zwischen den beiden durchgefiihrten Testungen.
Es gab in beiden Gruppen eine vergleichbare Anzahl an Teilnehmenden, die nur eine geringfii-
gige oder keine Verbesserung im durchgefiihrten Test zur rezeptiven Grammatik aufwiesen. Es
bedarf somit weiterer Forschung, um den genauen Einfluss der genannten externen Faktoren auf
den sprachlichen Entwicklungsverlauf bei Menschen mit DS zu untersuchen.

Bisherige ldngsschnittliche Studien, die vorliegende eingeschlossen, umfassen meist nur einen
begrenzten Zeitraum und limitierte Stichproben. Insbesondere die haufig geringe Probanden-
anzahl verhindert es, die Vielzahl potentieller Einflussfaktoren in den Blick zu nehmen, die auf
die sprachliche Entwicklung bei Menschen mit DS wirken konnten. Zukiinftige Untersuchun-
gen sollten besonders auch den Einfluss potentieller externer Faktoren berticksichtigen, wie bei-
spielsweise die Beschulung bzw. Ausbildung oder Erwerbstatigkeit, die Art und den Umfang der
Forderung sowie die Wohnsituation. Eine umfassende Analyse der sprachlichen und kognitiven
Entwicklung von Menschen mit DS und der Faktoren, die diese Entwicklungen pragen, erfordert
groflangelegte langsschnittliche Erhebungen, welche jedoch erhebliche Anforderungen an perso-
nelle, zeitliche und finanzielle Ressourcen stellen.

6 Implikationen fiir die Praxis

Die vorliegende Studie legt den Fokus auf das Grammatikverstehen bei Personen mit DS. Das
Grammatikverstehen ist als Teil des rezeptiven Sprachverstehens elementar in der alltdglichen
und schulisch-beruflichen Kommunikation. Die aktuellen und fritheren Untersuchungen (Wite-
cy et al,, 2015; Witecy & Penke, 2017) unterstreichen, dass Menschen mit DS in der Regel Be-
eintrdchtigungen im Grammatikverstehen zeigen. Dieses entspricht nicht dem chronologischen
Entwicklungstand, sondern typischerweise dem Stand von Vorschulkindern. Schwierigkeiten im
Grammatikverstehen kénnen nicht nur die Kommunikation und Teilhabe von Personen mit DS
beeintrichtigen, da sie Gesprachen und Aufforderungen in ihrem Umfeld schlechter folgen kon-
nen. Ein unsicheres Grammatikverstehen kann auch die sprachtherapeutische Arbeit an anderen
Sprachebenen, wie dem Wortschatz oder der expressiven Morpho-Syntax, mafigeblich erschwe-
ren. Die Ergebnisse dieser Studie sowie fritherer Studien unserer Gruppe deuten darauf hin, dass
das Grammatikverstehen sinnvoller Inhalt einer Sprachtherapie bei Menschen mit DS sein sollte.
Therapeutische Arbeit an der rezeptiven Grammatik erscheint auch deshalb als sinnvoll, weil
einzelnen Studienergebnissen zufolge ein positiver Einfluss auch auf die Grammatikproduk-
tion moglich ist. So identifizierten Chapman, Seung, Schwartz und Bird (2000) die rezeptiven
sprachlichen Fihigkeiten von Menschen mit DS als entscheidenden Pradiktor fiir ihre produkti-
ven Fihigkeiten, die auf der Basis der Auflerungslinge und der Anzahl unterschiedlicher Worter
ermittelt wurden.

Aufgrund des vorgestellten Entwicklungsmusters stellt sich jedoch die Frage, ob die Spracht-
herapie zu jedem Zeitpunkt in gleichem Mafle wirksam sein kann. Unsere Ergebnisse deuten auf
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eine abflachende Entwicklungskurve des Grammatikverstehens bei Menschen mit DS im Jugend-
alter hin, die in ein Leistungsplateau tibergeht. Den Daten zufolge ist ein Leistungszuwachs im
Grammatikverstehen insbesondere in der Kindheit und im frithen Jugendalter moglich. Daher
empfiehlt sich dieser Zeitraum fiir eine intensive Sprachtherapie mit einem Fokus auf der Verbes-
serung des Grammatikverstehens, um dieses Zeitfenster optimal zu nutzen. In Bezug auf die Pla-
teaubildung im Grammatikverstehen ab einem Alter von ca. 12 Jahren wire in der weiteren For-
schungsarbeit zu kldren, ob durch gezielte Sprachtherapie im Jugendalter eine Entwicklungsstag-
nation in diesem Bereich bei Menschen mit DS gemildert oder verhindert werden kann. Mogli-
cherweise konnte sich die Arbeit am Sprachverstehen aufgrund der drohenden Entwicklungssta-
gnation gerade fiir Jugendliche mit DS als ein zentraler Therapieschwerpunkt erweisen, der der
Arbeit an anderen Storungsschwerpunkten wie Wortschatz oder Aussprache zumindest gleich-
zusetzen ist.

Die Studienlage zu Beeintrichtigungen des Grammatikverstehens bei Menschen mit DS und die
Befunde einer mit Beginn des Jugendalters stagnierenden Entwicklung weisen das Grammatik-
verstehen als einen wichtigen Baustein der Sprachtherapie bei Menschen mit DS aus. Einer Sen-
sibilisierung padagogischer und therapeutischer Fachkrifte fiir rezeptive Grammatikdefizite bei
Personen mit DS kommt daher eine hohe Bedeutung zu. Um Beeintrichtigungen des Gramma-
tikverstehens abzukldren, sollte eine diagnostische Abklarung mit einem umfassenden Instru-
ment wie dem TROG-D erfolgen. Eine Uberpriifung des Sprachverstehens sollte auch bei einem
augenscheinlich gesicherten situativen Verstehen durchgefithrt werden, damit Schwierigkeiten
im (Grammatik)Verstehen nicht tibersehen werden. Sind diese bei einer Person mit DS bereits
bekannt, sollte in Kooperation zwischen piddagogischen und therapeutischen Kriften erarbeitet
werden, wie das Verstehen fiir die betroffenen Menschen im Alltag erleichtert und ermdglicht
werden kann, beispielsweise durch Anpassung der Satzstruktur (vgl. hierzu Hinweise in Witecy
etal., 2015).

7  Fazit

Die Ergebnisse unserer Studie deuten auf eine abflachende Entwicklungskurve im Grammatik-
verstehen sowie im verbalen Kurzzeitgedachtnis in der Jugend hin. Die Verlangsamung oder so-
gar auch Stagnation im Erwerb scheint bereits vor dem Teenageralter einzusetzen. Die Analysen
lieferten keine Hinweise darauf, dass die Entwicklung im Grammatikverstehen in der untersuch-
ten Stichprobe von den nonverbalen kognitiven Fahigkeiten oder den Leistungen im verbalen
Kurzzeitgeddchtnis beeinflusst werden. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass die Verbesse-
rung des Grammatikverstehen einen wichtigen Baustein in der Sprachtherapie bei Menschen mit
DS darstellt und moglicherweise gerade im Kindes- und frithen Jugendalter Erfolge zeigen kann.
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Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen —
Weiterbildung von padagogischen Fachkraften —
Einblicke in ein laufendes Projekt*

Multilingualism in day-care centers —
further training of preschool teachers within
the MiKi-Project

Joana Wolfsperger, Kriste Bauzyte, Alexandra Witaschek, Alla Sawatzky,
Tamara Lautenschldger, Katja Schneller, Jens Kaiser-Kratzmann, Steffi Sachse

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden die Weiterbildungsmafinahmen von padagogischen Fachkréften beschrieben,
die im Rahmen des MiKi-Projekts ,, Mehrsprachigkeitsunterstiitzende Lernumgebungen in Kindergérten
und kindliche Entwicklung® durchgefiihrt wurden. Dabei liegt der Fokus auf der Interventionsgruppe 1,
die strukturierte und engmaschige personliche In-House Weiterbildungen erhielt. Da dauerhafte Veran-
derungen in der Haltung, padagogischen Alltagsgestaltung und Elternarbeit nur sehr mithsam und nicht
tibergreifend erreicht werden konnten, werden Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir eine Gestal-
tung einer mehrsprachigkeitsunterstiitzenden Lernumgebung diskutiert.

Schlisselworter
Mehrsprachigkeit, Kindertageseinrichtungen, Weiterbildung padagogischer Fachkrafte

Abstract

This article describes further training of preschool teachers within the MiKi-Project ,,Multilingual Lear-
ning Environments in Kindergarten and Child Development. The focus is on intervention group 1, which
received structured and close-meshed personal in-house training. Since lasting changes in attitudes, eve-
ryday pedagogical routines and cooperation with parents could only be achieved with great effort and dif-
ficulty, the conditions for success and obstacles of establishing a multilingual learning environment are
discussed.

Keywords

Multilingual learning environments, early childhood education and care, further training for preschool
teachers

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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1 Uberdas Projekt

Das Projekt ,,Mehrsprachigkeitsunterstiitzende Lernumgebungen in Kindergirten und kindliche
Entwicklung® (MiKi) ist ein interdisziplindres Verbundprojekt der Pddagogischen Hochschule Hei-
delberg und der Katholischen Universitat Eichstétt-Ingolstadt. Das vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung im Rahmen des Forschungsverbundes ,,Sprachliche Bildung und Mehr-
sprachigkeit geférderte Langsschnittprojekt hat zum Ziel, eine mehrsprachigkeitsunterstiitzende
Lernumgebung in Kindertageseinrichtungen zu implementieren und die Auswirkungen dieser Im-
plementierung auf die Kind-, Fachkraft-, Einrichtungs-, und Elternebene zu untersuchen.

Am Projekt nehmen 19 Kindertageseinrichtungen an zwei Standorten in Siiddeutschland teil.
Durchschnittlich 83 % der in diesen Kitas betreuten Kinder und etwa 12 % der dort titigen pada-
gogischen Fachkrifte haben eine nichtdeutsche Herkunftssprache (Jahreif$ et al., 2017).

Die Kindertageseinrichtungen wurden zufillig einer von zwei Interventionsgruppen zugeord-
net (Frank et al.,, 2016), in denen die Integration von Mehrsprachigkeit unterschiedlich intensiv
und strukturiert durchgefithrt wurde. Beide Gruppen wurden durch externe Weiterbildungsre-
ferentinnen in Kindertageseinrichtungen tiber einen Zeitraum von bis zu 5 Jahren begleitet. In-
nerhalb der Interventionsstudie soll gepriift werden, welche Effekte die aktive und intensive Inte-
gration von Mehrsprachigkeit auf Einrichtungs-, Eltern- und Kindebene hat. Parallel dazu wird
die (mehrsprachige) Entwicklung der Kinder auch unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit
in den Blick genommen und es sollen tibergreifend férderliche Bedingungen fiir eine gelingende
kindliche Mehrsprachigkeit identifiziert werden.

Im Rahmen des Projekts fanden jahrliche Untersuchungen der Kinder, eine Beobachtung im
Gruppenkontext sowie Befragungen der Eltern und der padagogischen Fachkrifte statt.

Bezogen auf die Kinder wurde die Sprachentwicklung auf verschiedenen Ebenen in der deut-
schen sowie der tiirkischen und russischen Sprache erfasst. Die Sprachauswahl ist auf die hohe
Anzahl an Kindern mit tiirkischem und russischem Migrationshintergrund in Deutschland zu-
riick zu fithren. Anhand von Fragebogenerhebungen wurde zudem die sozio-emotionale Ent-
wicklung der Kinder erfasst. Auf Fachkraft- und Einrichtungsebene fanden Fragebogenerhebun-
gen unter anderem zum Wissen und zur Einstellung der pddagogischen Fachkrifte zur Mehr-
sprachigkeit und Beobachtungen der Kinder in Spielsituationen sowie in Interaktion mit den pa-
dagogischen Fachkriften in den Kindertageseinrichtungen statt. Im Rahmen der Elternbefra-
gung wurden neben soziodemographischen Daten der Familien, der Umgang der Eltern mit der
Mehrsprachigkeit, die in der Familie verwendeten Sprachen und die Aktivititen sowie die Ein-
stellung der Eltern zum Einbezug der Mehrsprachigkeit in den piadagogischen Alltag und deren
Perspektive auf die Zusammenarbeit mit den Fachkriften erfasst. Eine nahere Beschreibung der
Methodik im Hinblick auf die eingesetzten Verfahren findet sich in Frank et al. (2016). Zur Ver-
deutlichung ist das Forschungsdesign in Abbildung 1 dargestellt:

IG 1 Intervention 1G 1 Intervention IG 1 likation der

4+4Tage 2+2Tage 30 Std.
Riick

- b n i spiegelung
IG 2 Intervention |G 2 Intervention P ¢ IG 2

4 + 4 Tage 2 + 2 Tage 30 Std Best Practic

Kita

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

¢ & % (& ¥ @

Messzeitpunkt: 1 2 3 4 5 6

4 Faod "
1. Froraerpnase

Mehrsprachig aufwachsende Kinder

Fachkraftebene Elternebene Kindebene

Abb. 1: Das Forschungsdesign des MiKi-Projekts
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2  Fortbildungskonzeption zur Schaffung einer
mehrsprachigkeitsunterstiitzenden Lernumgebung in Kindergarten

Die Weiterbildungen/Begleitungen in beiden Interventionsgruppen unterschieden sich nicht
im Umfang, sondern im Inhalt und in der Art und Weise der Umsetzung. Die Intervention in
der Interventionsgruppe 1 erfolgte strukturiert entlang eines zuvor erarbeiteten Weiterbildungs-
manuals zu den Themen der (mehr-)sprachigen Entwicklung, der Kooperation mit Eltern von
mehrsprachigen Kindern, dem sprachsensiblen Umgang mit mehrsprachigen Kindern und der
Unterstiitzung der kindlichen Mehrsprachigkeit im Kita-Alltag (nédhere Informationen zum Wei-
terbildungsmanual siehe Jahreif3, 2018). Die Referentinnen in der Interventionsgruppe 2 arbeite-
ten ohne Weiterbildungsmanual und ohne Vorgabe von konkreten Themen nach dem vierstufi-
gen Zyklus (,,Plan®, ,Do", ,Check®, ,,Act“) nach Deming (1986).

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die Inhalte und den aktuellen Stand im Hinblick auf die
»Interventionsgruppe 1“ gegeben werden, innerhalb derer die strukturierte Weiterbildung und
Begleitung erfolgte und fiir die erwartet wird, dass dieses Vorgehen im Hinblick auf die Integ-
ration von Mehrsprachigkeit in den Kita-Alltag zu grofleren Fortschritten auf unterschiedlichen
Untersuchungsebenen erfolgt.

2.1 Strukturierte Weiterbildung

Die Weiterbildung in der ersten Forderphase bestand aus einer Inhouse-Weiterbildung (vier
Tage) und einer sich anschlieflenden prozessbegleitenden Weiterbildung (vier Tage), die das ge-
samte Team im Kindergartenjahr 2015/2016 erhielt. Im Kindergartenjahr 2016/2017 wurde die
Aufteilung Inhouse- und prozessbegleitende Weiterbildung beibehalten, war jedoch auf jeweils
zwei Tage beschrankt. Die inhaltlichen Bausteine dieser ersten Weiterbildungsphase sind in Ta-
belle 1 dargestellt.

Tab. 1: Inhalte und Ziele der Weiterbildung in der Interventionsgruppe 1 in der ersten Projektforderphase

Modul 1 Verstehen der Sprachentwicklung von mehrsprachi- Erarbeiten eines respektvollen Umgangs mit Her-
gen Kindern kunftssprachen und Kulturen der Kinder/Familien
Modul 2 Kooperation mit Eltern von mehrsprachigen Kindern Anerkennung der Familien als Experten fiir ihre
Herkunftssprache und Kultur sowie Einbezug der
Familien in die padagogische Arbeit
Modul 3 Gestaltung eines sprachsensiblen Umgangs mit Erwerb von Wissen und Handlungskompetenz zur
mehrsprachigen Kindern Gestaltung sprachférderlicher Interaktionen und
Beziehungen
Modul 4 Unterstiitzung der kindlichen Mehrsprachigkeit im Individuelle Férderung der kindlichen Mehrspra-

Kita Alltag chigkeit durch alltagsintegrierte Aktivitdten und

Bildungsangebote

Vertiefungsmodul 1 | Kooperation mit Eltern von mehrsprachigen Kindern Nachhaltig konzeptionelle Verankerung der Gestal-
tung des (Erst-)Kontakts mit Familien nichtdeutscher

Herkunft

Weiterentwicklung der Potenziale samtlicher mehr-
sprachiger Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind
sowie zwischen Kindern untereinander

Vertiefungsmodul 2 | Gestaltung eines sprachsensiblen Umgangs mit

mehrsprachigen Kindern

Die Inhalte und der exakte Ablauf jedes Weiterbildungstermins wurden von den Fortbildungsre-
ferenten dokumentiert. Die Fortbildungsdokumentationen wurden anschlielend mit Hilfe von
MAXQDA transkribiert und kodiert, um einen Einblick in die tatsdchlich im Rahmen der Fort-
bildung behandelten Inhalte zu gewinnen. Demnach waren die ersten Fortbildungsstunden ins-
besondere der Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Sprachen der Kinder in der Kita, eigenen
Einstellungen gegeniiber Mehrsprachigkeit und Vorurteilen im Team gegeniiber mehrsprachig
aufwachsenden Kindern und deren Familien gewidmet. Daran ankniipfend riickte die Auseinan-
dersetzung mit theoretischen Grundlagen und Phinomenen mehrsprachigen Spracherwerbs in
den Vordergrund der Fortbildung.

Im Hinblick auf die Kooperation mit Eltern lag der Fokus iiberwiegend auf der Auseinander-
setzung mit Grundsitzen fiir die Zusammenarbeit mit Familien von mehrsprachigen Kindern.
In einigen Teams fand ein kollegialer Austausch zur Bereitstellung mehrsprachiger Informations-
briefe fiir Familien sowie zu Mdglichkeiten des Einbezugs der Familien mehrsprachig aufwach-
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sender Kinder in den Kindergartenalltag statt. In Kooperation mit einer Referentin vom Zen-
trum fiir Entwicklung und Lernen (ZEL) in Heidelberg wurden in den teilnehmenden Einrich-
tungen Elternworkshops durchgefiihrt, in deren Rahmen Fragen von Eltern zur mehrsprachi-
gen Entwicklung und Erziehung beantwortet sowie Fakten und Mythen zur Mehrsprachigkeit in
Deutschland behandelt wurden.

Ein grofles Interesse der teilnehmenden padagogischen Fachkrifte galt dem Themenbereich
der sprachforderlichen und sprachsensiblen Interaktionsgestaltung. Die Themen wurden anhand
von theoretischem Input, Kommunikationstibungen, kollegialer Beratung von Alltagssituationen
aus der Praxis oder der Reflexion von Videoaufnahmen besprochen. Anschliefiend beobachteten
die Referenten die padagogischen Fachkrifte in ihrer Fachkraft-Kind-Interaktion, beispielsweise
beim Morgenkreis oder im Freispiel und besprachen die Beobachtungen hinterher gemeinsam.

Die individuelle Férderung der kindlichen Mehrsprachigkeit durch alltagsintegrierte Aktivita-
ten und Bildungsangebote wurde im Zeitraum der ersten Foérderphase hingegen noch in weni-
gen Kitas intensiv behandelt. Die in Modul 4 vorgesehene Erarbeitung, wie die Sprachen der Kin-
der in den Kita-Alltag einbezogen und sichtbar gemacht werden konnen und wie mehrsprachige
Medien in den Einrichtungen Anwendung finden kénnen, wurde daher in der zweiten Weiterbil-
dungsphase nochmals aufgegriffen.

2.2 Ist-Stand in den Kindertageseinrichtungen nach der ersten Weiterbildungsphase

Nach Abschluss der ersten Weiterbildungsphase fand eine Information der pddagogischen Fach-
krafte zu ausgewahlten Ergebnissen statt. Im Zuge dessen konnte der Ist-Stand bezogen auf Ein-
zelaspekte der Umsetzung der Weiterbildungsinhalte der ersten Forderphase in den Einrichtun-
gen der Interventionsgruppe 1 nachvollzogen werden. Die inhaltliche Riickmeldung bezog sich
auf Ergebnisse aus den Beobachtungen der Fachkraft-Kind-Interaktionen und der Peer-Gespri-
che, der Erhebung des mehrsprachigen Materialangebots und der Sichtbarkeit der Mehrspra-
chigkeit in den Rdumlichkeiten sowie auf Ergebnisse der Elternbefragung.

Aus den Weiterbildungsdokumentationen ging zudem hervor, dass in den Teams Gesprache
iiber die Einstellungen und Haltung zur Mehrsprachigkeit stattgefunden hatten. Diese Gespri-
che beinhalteten teilweise auch eine Reflexion zu vorurteilsbewusster und kultursensitiver Erzie-
hung, der Rolle der padagogischen Fachkraft im Spracherwerb, des Einsatzes der mehrsprachi-
gen Kompetenz piadagogischer Fachkrifte sowie des Einbezugs der Herkunftssprachen der Kin-
der und der Ermunterung der Kinder, auch im Kindergarten ihre Familiensprache zu sprechen.

Zudem wurden Einzelaspekte der erarbeiteten Inhalte erprobt und umgesetzt. So begannen
viele Einrichtungen, die Sichtbarkeit der Mehrsprachigkeit durch ein mehrsprachiges ,Herz-
lich Willkommen*“-Plakat zu erh6éhen. Vereinzelt wurden auch Elterninformationen in mehre-
ren Sprachen ausgehédngt. Die Kooperation mit mehrsprachigen Eltern wurde durch einen El-
ternworkshop zum Thema ,,Mehrsprachigkeit in der Familie. Tipps zum Umgang mit Mehrspra-
chigkeit®, dem gemeinsamen Kochen landestypischer Speisen mit den Eltern oder dem Vorlesen
von Kinderbiichern in der Herkunftssprache durch die Eltern vertieft. Im Bereich des sprachsen-
siblen Umgangs mit mehrsprachigen Kindern wurden sprachférderliche Verhaltensweisen ein-
geiibt, die verschiedenen Familiensprachen im Morgenkreis oder bei den Mahlzeiten aufgegrif-
fen, mehrsprachige Lieder gesungen oder mehrsprachige Bilderbiicher angeschafft und frei zu-
ganglich den Kindern zur Verfiigung gestellt. Eine Verankerung der Weiterbildungsinhalte im
Alltagshandeln in der Kita gelang allerdings selten.

Eine Uberpriifung der Effekte der ersten Weiterbildungsphase bestitigt die Erhohung der Sicht-
barkeit von Mehrsprachigkeit sowie die Ausweitung mehrsprachiger Medien in der Interventi-
onsgruppe. Ein deutlicher Effekt der Weiterbildung zeigt sich auf das Wissen der Fachkrifte iiber
Mehrsprachigkeit. Die Arbeit an den Einstellungen und Haltungen der Fachkrifte zur Mehrspra-
chigkeit im Rahmen der Weiterbildung fiihrte jedoch lediglich zu einem moderaten Effekt auf die
Einstellungen der Fachkrifte. (Kratzmann, Sawatzky & Sachse 2020).

2.3 Prozesshegleitende Weiterbildung

Die auf 30 Stunden begrenzte prozessbegleitende Weiterbildung in der Interventionsgruppe 1 in
der zweiten Forderphase fand ebenfalls in den Einrichtungen vor Ort statt und wurde jeweils je
nach Bedarf fiir einzelne piddagogische Fachkrifte oder das gesamte Team angeboten. Die Wei-
terbildung wurde teilweise von bereits bekannten Referentinnen fortgesetzt, teilweise fand ein
Wechsel in der zustindigen Weiterbildnerin statt. Einen hohen Stellenwert nahm nun auch die
Begleitung im Alltag und die anschlieflende gemeinsame Reflexion des padagogischen Handelns
ein.
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Die Weiterbildung in der zweiten Forderphase hatte erstens zum Ziel, eine nachhaltige Veran-
kerung bestehender Ideen zur Gestaltung einer mehrsprachigkeitsunterstiitzenden Lernumge-
bung in der Praxis zu begleiten. Zweitens sollte eine engere Zusammenarbeit mit den Eltern
unterstiitzt werden, indem eine Supervision von Erst- und Entwicklungsgesprachen und Hilfe
bei der konzeptionellen Verankerung und wiederholten Durchfithrung des Elternworkshops
»Mehrsprachigkeit in der Familie. Tipps zum Umgang mit Mehrsprachigkeit® angeboten wurde.
Schlieffllich wurden die padagogischen Fachkrifte bei der Auswahl und Anschaffung geeigneter
mehrsprachiger (digitaler) Materialien begleitet und beziiglich des alltagsintegrierten Einsatzes
dieser Materialien weitergebildet.

2.3.1 Ergebnisse zur Umsetzung der Weiterbildungsinhalte nach der zweiten Forderphase

Nach Abschluss der prozessbegleitenden Weiterbildung hatten nahezu alle Einrichtungen eine
Anpassung ihrer Konzeption vorgenommen, das heifdt, die Konzeption wurde um den Ein-
bezug einer mehrsprachigkeitsférderlichen Lernumgebung erweitert. Des Weiteren wurde in
Einzelgesprachen mit der jeweiligen Weiterbildnerin oder in gemeinsamen Teamsitzungen zu
Einstellungen zum Einbezug der Mehrsprachigkeit diskutiert. Dabei trat eine offene, vorurteils-
freie und reflektierende Haltung zahlreicher piddagogischer Fachkrifte zu Tage, zudem waren
Verinderungen in der personlichen Haltung bei einzelnen padagogischen Fachkriften iber den
Weiterbildungszeitraum zu beobachten. Der Workshop ,,Mehrsprachigkeit in der Familie. Tipps
zum Umgang mit Mehrsprachigkeit“ konnte im Jahresverlauf verankert und die Sichtbarkeit der
Mehrsprachigkeit in den Rdumlichkeiten zumindest partiell erhoht werden. Diese zeigte sich u. a.
durch das Authingen von Weltkarten u. A. der vertretenen Herkunftslinder sowie das Begriifien
der Eltern in verschiedenen Sprachen.

Die Weiterbildnerinnen beschrieben in ihren Dokumentationen Gesprache mit pidagogischen
Fachkriften und Beobachtungen im Gruppenkontext, aus denen hervorgeht, dass es einigen pa-
dagogischen Fachkriften als weiteren wichtigen Baustein zunehmend gelang, die Familienspra-
chen der Kinder in den Kindergartenalltag einzubeziehen und Peer-Gespriche in den Herkunfts-
sprachen zu unterstiitzen. Schliefllich wurden zahlreiche mehrsprachige Bilderbiicher und Me-
dien angeschaftt.

Trotz zahlreicher Bemithungen und der sehr intensiven persénlichen Betreuung der padago-
gischen Fachkrifte konnten verschiedene Ziele der prozessbegleitenden Weiterbildung nicht er-
reicht werden: Hier sind insbesondere die Verankerung von Inhalten einer mehrsprachigkeits-
forderlichen Lernumgebung im gesamten Kollegium, das heifit einer wertfreien, vorurteilsfreien
und mehrsprachigkeitsférderlichen Haltung aller pddagogischen Fachkrifte in der Einrichtung
zu nennen. Mit einzelnen padagogischen Fachkriften wurde bis zuletzt in zahlreichen Gespri-
chen an einer gemeinsamen Haltung zum Einbezug der Mehrsprachigkeit gerungen. Zudem galt
es, eine erhohte Sichtbarkeit der Mehrsprachigkeit nicht nur im Eingangsbereich, sondern auch
in den einzelnen Gruppenridumen und eine Verdnderung der Elternarbeit im Sinne eines stirke-
ren Einbezugs der Eltern und deren Sprachenvielfalt umzusetzen, was nicht immer gelang.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass bezogen auf die Interventionsgruppe 1 durch die
Weiterbildung in beiden Forderphasen nicht alle Ziele erreicht werden konnten, das heif3t, dass
die Begleitung der padagogischen Fachkrifte hin zu einem kontinuierlichen Einbezug der Mehr-
sprachigkeit auf allen Kita-Ebenen nur eingeschriankt und nicht in jeder Kita gleichermaflen ge-
lang.

Ob und wie sich die hier berichteten ersten Beobachtungen in einzelnen Kitas auch empirisch
auf Grundlage der erhobenen Daten absichern lassen, wird Gegenstand kommender Auswertun-
gen innerhalb des Projekts sein.

2.3.2 Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir die Umsetzung der Weiterbildungsinhalte

Die Weiterbildnerinnen beschrieben in ihren zusammenfassenden Fortbildungsdokumentatio-
nen folgende mégliche Ursachen fiir das Nichterreichen spezifischer Weiterbildungsziele: Zum
einen war durch den Neubeginn mit einer neuen Weiterbildnerin oftmals ein langer erneuter
Beziehungsaufbau notwendig, teilweise dauerte die Entwicklung einer Beziehung und einer Ver-
trauensbasis nahezu tiber die gesamte Weiterbildung an, so dass das inhaltliche Arbeiten stark
erschwert war. Hinzu kam, dass die Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung und Einstel-
lung zur Mehrsprachigkeit bei einzelnen padagogischen Fachkriften ebenso noch im gesamten
Weiterbildungszeitraum stattfand. In der Umsetzung von Weiterbildungszielen war eine deut-
liche Diskrepanz zwischen Einrichtungen, die geschlossen hinter einem starken Einbezug der
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Familiensprachen standen oder eher von einer ablehnenden Haltung (einzelner) padagogischer
Fachkrifte zum Einbezug der Familiensprachen und / oder einer engeren Zusammenarbeit mit
den Eltern dominiert wurden, zu spiiren.

Des Weiteren gab es Faktoren bezogen auf die Rahmenbedingungen der Kindertageseinrich-
tungen, wie hoher Krankenstand der padagogischen Fachkrifte und/oder der Einrichtungslei-
tung, genereller Personalmangel, wechselndes Personal, teilweise inklusive wechselnder Einrich-
tungsleitung, die Beteiligung an mehreren zeitintensiven Projekten gleichzeitig sowie der hiufig
notwendige Gruppendienst und langer Krankenstand der Einrichtungsleitung.

Um einen differenzierteren Einblick in die Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir die
Umsetzung der Weiterbildungsinhalte zu erlangen, finden derzeit Abschlussgespriche entweder
telefonisch mit der Leitung oder der Leitung und einem weiteren Teammitglied oder aber vor Ort
mit dem ganzen Team statt. Eine vorlaufige Auswertung der vier mit Hilfe von MAXQDA bereits
transkribierten und kodierten Abschlussgespriche kann einen ersten Einblick in mogliche Ge-
lingensbedingungen und Hindernisse fiir die Umsetzung der Weiterbildungsinhalte liefern, die
im Folgenden kurz vorgestellt werden.

2.3.2.1 Gelingensbedingungen

Die Auswertung der Abschlussgespriche ergab, dass besonders gute Rahmenbedingungen sei-
tens der Kindertageseinrichtung und eine wertschitzende Haltung gegeniiber dem Einbezug der
Familiensprachen sowie die Annahme von Unterstiitzungsmdglichkeiten die Umsetzung der
Weiterbildungsinhalte positiv unterstiitzt hat. So berichten die pidagogischen Fachkrifte, dass
erstens ein konstantes Team mit kontinuierlich ausreichend Personal, geniigend Zeit oder gar
Freistellungen fiir spezifische Projektaufgaben sowie regelmafSige Absprachen im Team Gelin-
gensbedingungen darstellen. Zweitens wird als hilfreich beschrieben, wenn ein guter Kontakt
zwischen der Einrichtung und den Familien besteht, beispielsweise, da Eltern tiber mehrere Ge-
schwisterkinder mit dem Kindergarten verbunden sind (Nachweise in den Kodierungen: AG 1,
Z.313, 314, 319, 321, 338, AG 2, Z. 414). Bezogen auf die wertschitzende Haltung und Einstel-
lung zum Einbezug der Familiensprachen nennen die pidagogischen Fachkrifte als hilfreich,
wenn diese Haltung und Einstellung mit der der Weiterbildnerin iibereinstimmt. Zudem wurde
es als unterstiitzend angesehen, dass das Team insgesamt an der Weiterbildung teilgenommen hat
und somit auch gemeinsam an der Haltung weiterarbeiten konnte und sich auch gegenseitig an
das Erreichen entsprechender Ziele erinnern konnte (Nachweise in den Kodierungen: AG 1, Z.
366, 374, AG 2, Z. 422, 424, 426, 448, AG 3, Z. 316-322, 342).

Als hilfreich wurde sowohl das Hinzuziehen von Dolmetschern und die Anleitung zum Nut-
zen digitaler Spielmaterialien durch die Weiterbildnerinnen empfunden (Nachweise in den Ko-
dierungen: AG 3, Z. 182, AG 4, Z. 105-107).

2.3.2.2 Hindernisse

Als hinderlich fiir die Umsetzung der Weiterbildungsinhalte wurden sowohl Rahmenbedingun-
gen von Seiten des Projekts als auch der Kindertageseinrichtungen sowie Aspekte der Mitarbeit
von Eltern beschrieben.

Herausfordernd fiir Kindertagesstatten ist die Teilnahme an einem Forschungsprojekt, bei dem
sich Laufzeiten noch einmal dnderten und zusitzlich zur Fortbildung Erhebungen stattfinden,
die in den Alltag der Kindertagesstitten eingreifen. (Nachweise in den Kodierungen: AG 1, Z.
376, 396, 429, AG 2, Z. 496, 500). Als weitere Faktoren, die die Umsetzung von Weiterbildungs-
inhalten negativ beeinflusst haben, nennen die padagogischen Fachkrifte ungiinstige Rahmen-
bedingungen in der Kindertageseinrichtung, insbesondere Personalmangel und eine fiir die Be-
diirfnisse der Kinder zu grofle Gruppenstirke (Nachweise in den Kodierungen: AG 2, Z. 474-
480, AG 4, Z. 120-126, 131-133, 137). Bezogen auf die Mitarbeit der Eltern berichten die befrag-
ten padagogischen Fachkrifte, dass eine Zusammenarbeit mit den Eltern aufgrund deren héu-
figer Berufstitigkeit, fehlendem Interesse oder auch fehlender Ressourcen, Beratungsinhalte zu
Hause umzusetzen, schwierig sei (Nachweise in den Kodierungen: AG 4, Z. 113-114, AG 2, Z.
458, 462, AG 3, Z. 362).
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3 Ausblick auf die noch verbleibende Projektlaufzeit

Im Rahmen der bevorstehenden Datenauswertung werden nun in der Folge Interventionseftekte
iiber die gesamte Projektlaufzeit gepriift sowie Sprachentwicklungsverldufe mehrsprachiger Kin-
der in den Fokus genommen.

4  Zusammenfassung und Diskussion

Als Ergebnis der genaueren Betrachtung der Umsetzung der Weiterbildungsinhalte zum The-
ma Mehrsprachigkeit von Fachkriften in Kindertageseinrichtungen lisst sich festhalten, dass es
trotz der in der zweiten Forderphase sehr engmaschigen und personlichen Anleitung des ganzen
Teams sehr mithsam ist, dauerhafte Verdnderungen zu erzielen. Es stellt sich daher die Frage,
nach einem addquaten Konzept einer Weiterbildungsmafinahme. Insbesondere im Bereich der
Elternarbeit ist es sehr schwer moglich, Veranderungen zu erzielen. Es wére von grofiem Inter-
esse, in weiterfithrenden Studien zu untersuchen, ob sich dies erneut zeigt und warum sich die
Elternarbeit als so verdnderungsresistent herausstellt.

Die grundlegenden Einstellungen der Fachkrifte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit lassen
sich ebenso nur schwer verdndern und stehen einer Veranderung der Einrichtung bei ablehnen-
der Einstellung einzelner oder mehrerer Fachkrifte entgegen. Die zum Ende der ersten Weiter-
bildungsphase berichtete Bedeutung der Einstellungen der Fachkrifte fiir Veranderungsprozesse
(Kratzmann, Sawatzky & Sachse 2020) scheint sich auch im weiteren Verlauf bei der Auswertung
der Abschlussgespriche zu bestitigen.

Trotz gleicher Weiterbildungsmafinahmen konnten manche Einrichtungen deutlich mehr um-
setzen als andere. Es stellt sich daher die Frage, welche Einrichtungen man in weiteren Auswer-
tungen, z.B. bei der Untersuchung der Auswirkungen bestimmter Anderungen in den Einrich-
tungen auf die Kindebene, sinnvollerweise betrachten kann.
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