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Vorwort 1

Vorwort

Die Motivation zur Konzeption und Ausarbeitung eines neuen Uberpriifungsverfahrens fiir
die Sprachentwicklung entstand aus der gegenwiértig verbreiteten Unzufriedenheit mit den
bisher existierenden Testverfahren. In zahlreichen Gesprichen mit Kollegen1 aus dem Be-
reich der Sprachbehindertenpiddagogik zeigte sich, dass sie alle nach einem Verfahren zur
Diagnostik suchten, das aus zeitokonomischen Griinden zumindest in gro3en Teilen unmit-
telbar im Unterricht einsetzbar ist und detaillierte Aussagen iiber den Sprachentwicklungs-
stand der Schiiler zuldsst. Mit Hilfe des Verfahrens soll zum einen die Entscheidung iiber das
Vorliegen eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs im Bereich Sprache ermdglicht werden.
Zum anderen sollen sich aus den Ergebnissen des Uberpriifungsverfahrens individuelle For-
derplédne fiir die Schiiler ableiten lassen. In konzeptioneller Hinsicht ist ein Verfahren ge-
fragt, das fiir die Kinder in eine sinnvolle (Spiel-)Handlung eingegliedert ist und somit die

Entstehung von Testsituationen vermeidet.

Aus diesen Voriiberlegungen ist das vorliegende SprachEntwicklungsProfil fiir den Unter-

richt Zaubern mit Tamkra (im Folgenden SEPUZ) entstanden.

Ich danke allen Schulleitern und Lehrern, die mich in ihren Schulen und Klassen zur Erpro-
bung willkommen geheiflen haben. Thre Schiiler haben durch ithren Spafl und ihre Motivation
in der Uberpriifungssituation maBgeblich zum Gelingen der vorliegenden Arbeit beigetragen.
Einen besonderen Dank schulde ich meinen wissenschaftlichen Betreuern Frau Prof. Dr.
Nitza Katz-Bernstein und Herrn Prof. Dr. Heinrich Troster, die mich zu jeder Zeit herausge-

fordert, unterstiitzt und motiviert haben.

Meinen Eltern Gabriele und Willi Bennerscheidt danke ich ganz herzlich dafiir, dass sie
mich in jeder Phase meiner Ausbildung in jeglicher Hinsicht unterstiitzt und mir diesen Weg
ermdglicht haben. Meinem Ehemann Jens Miiller-Bennerscheidt sei herzlich fiir die Unter-
stiitzung, Geduld und Motivation sowie insbesondere auch fiir die kritische Haltung meiner
Arbeit gegeniiber, die zu vielfiltigen Weiterentwicklungen und Verbesserungen gefiihrt hat,

gedankt.

' Der Einfachheit halber wird aus sprachlichen Griinden im Text die ménnliche Form verwendet, die sich je-
doch auch gleichermafien auf die weibliche Form bezieht.
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1 Grundlegende Uberlegungen zur Entwicklung des SEPUZ

In der schulischen Arbeit mit Kindern mit Férderschwerpunkt Sprache kommt der Diagnos-
tik zunehmend ein hoherer Stellenwert zu, wenn auch verhaltener, als dies fiir die Arbeit in
der logopidischen Praxis gilt. ,,Wurde friiher die Diagnose als notwendiges Ubel betrachtet
und konzentrierten sich Sprachtherapeutlnnen vor allem auf die Therapie, hat sich nun die
Ansicht durchgesetzt, dass eine fundierte Diagnostik zwar Fachwissen verlangt und zeitin-
tensiv ist, dass sie aber auch eine wesentliche Komponente fiir den Erfolg einer Therapie

darstellt* (Fiissenich 1996, S. 194).

Die Idee zur Entwicklung eines Uberpriifungsverfahrens zur Sprachentwicklung speziell fiir
den Finsatz in der Schule entstand im Rahmen der zweiten Staatsarbeit fiir das Lehramt
Sonderpiddagogik im Jahre 2002. In dieser Arbeit hatte die Verfasserin ein Verfahren entwi-
ckelt, mit dem neben einigen Aspekten der Sprachentwicklung auch einige Bereiche der
Wahrnehmung und der Aktivierung iiberpriift werden konnten. Die Besonderheit des Ver-
fahrens bestand darin, dass dieses zum Teil im Stationsverfahren durchgefiihrt werden konn-
te und dass es in eine kindliche Rahmenhandlung eingegliedert war. Nachteile des Verfah-
rens bestanden unter anderem darin, dass es nicht moglich war, die Sprachentwicklung wirk-
lich umfassend zu iiberpriifen, dass keine Kriteriumsorientierung in Bezug auf die Spracher-
werbstheorie enthalten war und dass die Ergebnisse nur qualitativ ausgewertet werden konn-
ten. Im Laufe der Jahre 2002 und 2003 wurde dieses Verfahren in verschiedenen Klassenstu-
fen und im Rahmen des AO-SF eingesetzt. Die hohe Schiilermotivation, die Mdoglichkeit,
den Sprachentwicklungsstand des Kindes zumindest in Ansétzen darstellen zu kénnen, die
gute Durchfiihrbarkeit, die Kindgemafheit und das Interesse von Lehrern sowie Fachleitern
haben die Entwicklung des SEPUZ veranlasst. Ziel der Entwicklung ist es, ein Sprachent-
wicklungsprofil zu konzipieren, das alle relevanten Sprachebenen iiberpriift. Durch die aus-
fiihrliche Darstellung der zugrunde liegenden theoretischen Annahmen soll es den Anwen-
dern ermoglicht werden, das Uberpriifungsverfahren ohne weitere Literatursichtung anwen-
den und die dahinter stehenden theoretischen Besonderheiten nachvollziehen zu kénnen. Um
moglichst umfangreiche Aussagen iliber die kindliche Sprachentwicklung zu ermdoglichen,
sollte die Auswertung des Sprachentwicklungsprofils sowohl normorientierte als auch quali-

tative Aussagen iiber den kindlichen Sprachentwicklungsstand beinhalten.
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1.1  Optimierungs- und Entwicklungsbedarf bei Testverfahren vor allem fiir

den schulischen Anwendungsbereich

In der Praxis sind normorientierte Testverfahren etabliert, die sich auf mehrere sprachliche
Ebenen beziehen und Angaben zu den Giitekriterien enthalten. Diesen fehlt jedoch die Integ-
ration neuerer forderdiagnostischer Prinzipien (z.B. Psycholinguistischer Entwicklungstest
(PET), Angermaier 1974; Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET), Grimm & Schéler
1991, erste Auflage 1978 u.a.), da sie bereits in den 1970er Jahren entwickelt wurden (vgl.
zur Ubersicht iiber iltere Sprech- und Sprachleistungstests Borchert 1991). AuBerdem ist
zumindest fiir den HSET nachgewiesen, dass er fiir die Uberpriifung des Sprachentwick-
lungsstandes von Kindern mit Forderschwerpunkt Sprache nur bedingt einsetzbar ist, da
nach von Suchodoletz und Hofler (1996) vor allem bei jiingeren Kindern ein Bodeneffekt

nachgewiesen wurde.

Die genannten normierten Testverfahren sind als Einzeltests entwickelt worden, wodurch sie
fiir den schulischen Einsatz in zeitlicher Hinsicht recht undkonomisch sind. An einer Schule
mit dem Forderschwerpunkt Sprache ist von einer durchschnittlichen Klassengrof3e von etwa
13 Schiilern auszugehen. Die Diagnostik muss innerhalb des Unterrichtsvormittags durchge-
fiihrt werden, da hierzu keine zusitzlichen Stunden zur Verfiigung stehen. Die Zeitokonomie
erhilt daher bei der Beurteilung von Uberpriifungsverfahren zum Einsatz in der Schule einen

besonderen Stellenwert.

Beispiele fiir Gruppentests sind der Lautunterscheidungstest fiir Vorschulkinder (LUT, Fried
1980) und die Testbatterie grammatischer Kompetenzen (TGK, Tewes & Thurner 1976).
Diese Verfahren iiberpriifen in der Regel nur eine Sprachebene. Zur Uberpriifung des
Sprachentwicklungsstandes dieser Kinder miissen bisher verschiedene Testverfahren einge-
setzt werden, da die meisten Kinder sprachliche Schwierigkeiten auf unterschiedlichen Ebe-
nen zeigen. Dies ist zum einen aus zeitokonomischen Griinden nur bedingt sinnvoll, zum an-
deren kann die hiufige Uberpriifung auch zu einer Manifestierung des Storungsbewusstseins
fiihren. Ein Hauptkritikpunkt an diesen dlteren Verfahren ist, dass sich aus diesen keine kon-
kreten Ansitze fiir die Forderung ableiten lassen. Sie sind defizitorientiert und das Ziel der
Testauswertung besteht lediglich darin, die Abweichung der Testergebnisse eines Kindes

von der Norm angeben zu konnen. Hinzu kommt, dass standardisierte Tests nach Scholer,
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Hiring, Schakib-Ekbatan, Spohn und Spohn (1998) héufig sehr aufwendig und schwer
durchfiihrbar sind. Diese Kritik an den standardisierten Verfahren fiihrt in der Praxis dazu,
dass in der Schule verstirkt informelle Verfahren eingesetzt werden. Auch die Umorientie-
rung der sonderpidagogischen Diagnostik hin zu einer Kompetenz- und Ressourcendiagnos-

tik fithrt zu einer Akzentverlagerung zugunsten qualitativer Verfahren.

Die bekannten neueren Sprachentwicklungstests beziehen sich auf nur eine sprachliche Ebe-
ne und ermoglichen eine rein qualitative Auswertung. Exemplarisch zu nennen sind hierzu
das Analyse-Verfahren zur Ausspracheuntersuchung bei Kindern (AVAK) (Hacker & Wilger-
mein 1999), die Evozierende Sprachstichprobe grammatikalischer Fdhigkeiten (ESGRAF)
(Motsch 1999) und die Pyrmonter Analyse Phonologischer Prozesse (PAPP) (Babbe 1994).
Angaben zu den Giitekriterien der klassischen Testtheorie fehlen hier. Es ist folglich nicht
abgesichert, ob diese Verfahren wirklich die Faktoren iiberpriifen, die es zu iiberpriifen gilt
(eine Frage der Validitit), ob als Resultat Zufallsergebnisse gebildet werden (eine Frage der
Reliabilitdt) oder ob die Ergebnisse unabhingig vom Testleiter und Auswerter reproduzier-
bar sind (eine Frage der Objektivitit). Sinnvoll ist die Anwendung dieser Verfahren, wenn
die qualitative Darstellung des Spracherwerbs eines Kindes im Hinblick auf die Forderpla-

nung im Bereich einer Sprachebene das Ziel der Diagnostik sein soll.

Diese fiir die Forderplanung geeignete qualitative Diagnostik, der eine Kriteriumsorientie-
rung der Aufgabenkonstruktion zugrunde liegt, ist im Hinblick auf die sonderpidagogische
Diagnostik jedoch nicht tiefgehend genug. Es ist im sonderpadagogischen Kontext entschei-
dend, ob die Ergebnisse eines Kindes altersentsprechend sind oder nicht und ob daher ein
sonderpddagogischer Forderbedarf vorliegt. Dies ist der Fall, wenn die Sprachentwicklung
eines Kindes deutlich verzdgert ist und zudem angenommen wird, dass eine zeitlich eng um-
grenzte ambulante oder stationdre Sprachtherapie nicht ausreicht, um diesen Entwicklungs-
riickstand aufzuholen (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.) 2006, § 5
Abs. 2 Verordnung iiber die sonderpiddagogische Forderung, den Hausunterricht und die
Schule fiir Kranke — AO-SF). Es miissen daher sowohl qualitative als auch normorientierte
Ergebnisse der Diagnostik der kindlichen Sprachentwicklung betrachtet werden. Durch die
gezielte Kombination der beiden unterschiedlichen Diagnostikansitze wird es moglich, eine

Diagnostik zu entwickeln, die der Erstellung der individuellen Forderplanung dient sowie
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anhand von Normwerten eine begriindete Entscheidung iiber die Altersangemessenheit der

sprachlichen Entwicklung erméglicht.

Wihrend die Diskussion um die zu bevorzugende diagnostische Methode lange Zeit sehr
kontrovers und ausgrenzend gefiihrt wurde, so ist nach Braun (2002) in jlingerer Zeit eine
zunehmende Versachlichung der Argumente und die Entwicklung einer Methodenpluralitiit
zu erkennen (vgl. auch Ahrbeck & Mutzeck 2000, Schuck 2000). Zielsetzung sollte weniger
eine alternative als vielmehr eine kombinierte Nutzung der spezifischen Vorteile beider dia-
gnostischer Ansitze sein. Durch die gezielte diagnostische Methodenkombination wird er-
hofft, dass jeder Schiiler bestmdoglich in seiner sprachlichen Entwicklung geférdert werden
kann. ,,Pddagogische Diagnostik braucht ein zielorientiertes, flexibles Vorgehen, in dessen
Sequenz durchaus Vorgehensweisen erginzend aufeinanderfolgen konnen, die sonst alterna-

tiv gegeniiber gestellt werden* (Ingenkamp 1997, S. 249).

1.2  Mehrdimensionalitit der Diagnostik im Hinblick auf grundlegende Dia-

gnostikmodelle

Dem SEPUZ liegt durch die Kombination von Norm- und Kriteriumsorientierung ein mehr-
dimensionales Vorgehen in Bezug auf die Diagnostik zugrunde. Einerseits ermoglicht die
Normierung vieler Untertests, Aussagen iiber interindividuelle Unterschiede der Sprachent-
wicklung auf den verschiedenen Ebenen zu treffen. Die Normierung liegt bisher fiir das
zweite Schuljahr vor. Andererseits gelingt es durch die kriteriumsorientierte Aufgabenkon-
struktion, in der qualitativen Auswertung intraindividuelle Unterschiede in der Sprachent-
wicklung zu erkennen und hieraus individuelle Ansitze fiir die Forderplanung ableiten zu
konnen. Die Mehrdimensionalitit des Uberpriifungsverfahrens wird durch den Bezug auf das
Lernschritt- und das Altersspannenmodell méglich. Dieses modellkombinierte Vorgehen
wird als Profildiagnostik bezeichnet (vgl. Siegmiiller 2002). In der Profildiagnostik wird ver-
sucht, besonders entwicklungs- bzw. forderrelevante Entwicklungsschritte in der sprachli-
chen Entwicklung zu iiberpriifen und somit eventuelle Stagnationspunkte im Vergleich zu
Gleichaltrigen eruieren zu konnen. Ziel ist die Erstellung des sprachsystematischen Profils
des Kindes, um hieraus individuelle Ziele im Sinne einer Forderdiagnostik ableiten zu kon-

nen.
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Der Begriff der Forderdiagnostik ist in den letzten Jahren viel und kontrovers diskutiert wor-
den (vgl. u.a. Schonrade & Piitz 2000, Kurth 2000). Mit Bundschuh (1999) ist fiir das vorlie-
gende Uberpriifungsverfahren unter (Forder-)Diagnostik eine Prozessdiagnostik zu verste-
hen, die Hypothesen {iiber jedes einzelne Individuum zuldsst. ,,Forderdiagnostik ist somit
keine spezielle diagnostische Konzeption, sondern ein allgemeines Programm fiir die Opti-
mierung der diagnostischen Praxis in unterschiedlichen Handlungsfeldern, deren gemeinsa-
mes Ziel in der Forderung besteht* (Krapp 1994, S. XXVI). Ziel ist es, den Ist-Zustand be-
schreiben zu konnen und daraus abgeleitete Forderangebote in der Zone der nichsten Ent-
wicklung anzubieten, um so den angestrebten Soll-Zustand erreichen zu konnen. Um die Ab-
leitung von Forderzielen aus den kindlichen Ergebnissen zu erleichtern, benennt das SEPUZ

konkrete Forderansitze und Fordermoglichkeiten fiir die einzelnen Sprachebenen.

1.3  Verortung der zugrunde liegenden Annahmen iiber den Spracherwerb

Dieser Arbeit liegt in Anlehnung an Zollinger (2000) ein mehrdimensionales Sprachentwick-
lungsmodell zugrunde (vgl. Kapitel 2). Dieses basiert auf der Grundannahme, dass dem Kind
die Bereitschaft und die Fihigkeit, Sprachstrukturen erkennen und hieraus grammatische
Kompetenzen entwickeln zu konnen, angeboren zu sein scheint. Ob und in welchem Maf3e
das Kind diese Strukturen und sprachliches Wissen allgemein erwirbt, hingt vom kindlichen
Gebrauch dieser Strukturen, von der Quantitit und Qualitit des Inputs sowie von der Giite
und dem Ausmall der Motivierung und Unterstiitzung durch die primdren Bezugspersonen
und somit auch den primidren Kommunikationspartnern ab. In diesem Zusammenhang spielt

die soziale Konstitutionshypothese des Spracherwerbs eine entscheidende Rolle.

Vor der Entwicklung eines Uberpriifungsverfahrens der Sprachentwicklung miissen die Kri-
terien, die mit dem Verfahren iiberpriift werden sollen, definiert werden. Hierzu ist es sehr
hilfreich, hilfsweise eine linguistische Sicht auf den Spracherwerb einzunehmen. Diese lin-
guistische Perspektive ermoglicht es, die Sprachentwicklung der einzelnen Sprachebenen ge-
trennt voneinander zu betrachten. Dies darf jedoch nicht dazu fiihren, dass bestehende Inter-
pendenzen der Entwicklung der Sprachebenen iibersehen werden. In der vorliegenden Arbeit

wird bei der Beschreibung der Sprachentwicklung auf den verschiedenen Sprachebenen in
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Kapitel 3 die linguistische Perspektive eingenommen, ein besonderes Augenmerk gilt aber

den bestehenden Inderpendenzen.

Die folgende Abbildung erméglicht einen ersten Uberblick iiber die Ebenen, auf welchen der
Sprachentwicklungsstand eines Kindes mit dem SEPUZ iiberpriift werden kann (vgl. Crystal
1987).

Die Sprachentwicklung des Kindes

/\

in Bezug auf Struktur und Gebrauch
Aussprache  Grammatik Semantik Pragmatik/Kommunikation Schriftsprache
phonetisch-  syntaktisch- semantisch- narrative Ebene Rechtschreibung Lesen

phonologisch morphologisch lexikalische Ebene
miindliche schriftliche Erzéhlfahigkeit

Abbildung 1: Darstellung der Ebenen des Sprachentwicklungsstandes eines Kindes

1.4  Entwicklungs- und Forschungsvorhaben

In den Voriiberlegungen gerieten einige grundlegende Fragestellungen in den Fokus, aus de-

nen die Definition der Aufgabenstellung der Entwicklung des SEPUZ resultiert:
* Welchen theoretischen Annahmen iiber den (un)gestorten Spracherwerb ist zu folgen?

e Welche Sprachentwicklungsaspekte sollen iiberpriift werden?

e Welche Untertests miissen konzipiert werden und welche Elemente bereits vorhandener

Tests lassen sich integrieren?

¢ Wie konnen die Untertests inhaltlich sinnvoll und fiir die Kinder motivierend in eine

Spielhandlung integriert werden?

* Wie kann die zeitskonomische Uberpriifung im Klassenverband erfolgen und an welchen

Stellen ist eine Einzelsituation notwendig?

®  Wie lassen sich Norm- und Kriteriumsorientierung der Auswertung verbinden?
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¢ Fiir welchen Personenkreis soll das Verfahren konzipiert werden?

¢ Wie sind die Giite des SEPUZ und die Qualitidt der konstruierten Items empirisch zu

tiberpriifen?

¢ Wie kann die Kindgem:Bheit des Uberpriifungsverfahrens nachgewiesen werden?

Um diese Fragen beantworten zu konnen, wird zunéchst definiert, auf welchen grundlegen-
den Annahmen iiber den Spracherwerb und den verzégerten Spracherwerb das SEPUZ ba-
siert (siehe Kapitel 2). Die Darstellung des Spracherwerbs und besonderer Entwicklungsmei-
lensteine der einzelnen sprachlichen Ebenen ermdglichen es, die kriteriumsorientierte und
somit spracherwerbstheoretisch begriindete Aufgabenkonstruktion des SEPUZ nachvollzieh-

bar zu machen (siehe Kapitel 3).

Durch den Bezug auf das Altersspannen- und das Lernschrittmodell als Diagnostikmodelle
gelingt es, in Kapitel 4 die Kombination von Kriteriums- und Normorientierung wissen-

schaftlich zu begriinden.

Die Besonderheiten des SEPUZ, die sich vor allem aus der 6konomischen Einsetzbarkeit im
Unterricht und der KindgemiBheit der Uberpriifungssituation ergeben, sind in Kapitel 5 er-
ldutert. Die Entwicklung einer Spielfigur erméglicht die Eingliederung des Uberpriifungsver-
fahrens in eine Spielhandlung. Tamkra, ein kleiner Zauberlehrling, bittet im SEPUZ die Kin-
der um die Mithilfe bei Zauberaufgaben. Durch diese kindliche Rahmenhandlung wird aus-
geschlossen, dass die padagogische Alltagsbeziehung durch eine Testsituation belastet wird.
In Kapitel 5 werden auBSerdem die Durchfiihrung und Zielgruppe des Verfahrens niher be-
schrieben. Neben diesen inhaltlichen Grundlagen des SEPUZ steht auch die Konstruktion

des Entwicklungsprofils aus konzeptioneller Sicht im Mittelpunkt.

An die Darstellung der Aufgabenkonstruktion in Kapitel 6 schlieBt sich die empirische
Uberpriifung der Giitekriterien in Kapitel 7 an. Erst die empirische Uberpriifung wird zeigen,
ob es mit der Konstruktion des SEPUZ gelungen ist, neben den allgemeinen Qualititskrite-
rien, der Verbindung von Norm- und Kriteriumsorientierung, der Eingliederung in eine kind-
liche Rahmenhandlung und der Uberpriifung aller wichtigen Sprachentwicklungsmeilenstei-

ne auch die Testgiitekriterien umzusetzen.
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1.5 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus einem Theorieteil und einer Handanweisung. Im Theorie-
teil werden die fiir die Konstruktion des SEPUZ mal3geblichen theoretischen Annahmen dar-
gestellt. Dabei wird vor allem auf zwei Wissenschaftsbereiche Bezug genommen. Zum einen
stehen sprachtheoretische und sprachbehindertenpidagogische Uberlegungen im Mittel-
punkt, da es mit Hilfe des SEPUZ moglich sein soll den (eventuell verzdgerten) Sprachent-
wicklungsstand darzustellen. Im Hinblick auf die empirische Uberpriifung der Eignung des

SEPUZ stehen statistische Uberlegungen und die Berechnung im Mittelpunkt.

Die Handanweisung des SEPUZ ist die Gebrauchsanweisung fiir den praktischen Einsatz des
Verfahrens. Sie umfasst neben grundsitzlichen Hinweisen zur Verfahrensdurchfiihrung die
genauen Testanweisungen fiir die Uberpriifung der einzelnen Sprachebenen und Hinweise zu
Fordermoglichkeiten der Sprachebenen. Auflerdem enthilt die Handanweisung die Proto-
kollbogen, die qualitativen Entwicklungsiibersichten der einzelnen Sprachebenen und die
Vorlage fiir das Sprachentwicklungsprofil. Die theoretischen Begriindungen fiir die Kon-
struktion der Protokollbogen und der qualitativen Entwicklungsiibersichten ergeben sich aus
den zu iiberpriifenden Sprachentwicklungsaspekten, die in Kapitel 3 des Theorieteils darge-

stellt werden.
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2 Grundlegende Uberlegungen zum Spracherwerb

Bevor die aktuellen Wissenschaftstheorien des Spracherwerbs, auf denen die Konstruktion
des SEPUZ basiert, dargestellt werden, ist zundchst zu kldren, auf welchen grundlegenden
Annahmen des Spracherwerbs die weiteren Ausfithrungen basieren werden. Eine zentrale
Rolle spielen neben einfithrenden Gedanken zum Spracherwerb der verzogerte Spracherwerb

und die Auswirkungen einer Sprachentwicklungsverzogerung auf die Sprache der Kinder.

2.1 Hypothesen iiber den Spracherwerb

Im Hinblick auf den allgemeinen Spracherwerb lassen sich vier zentrale Hypothesen unter-

scheiden:

1. Die behavioristische Hypothese, deren Hauptvertreter Skinner (1957) davon ausgeht,
dass das Kind als Tabula rasa auf die Welt kommt und dass es sich seine kognitiven und
sprachlichen Fdhigkeiten aufgrund von Lernprozessen durch Imitation aneignet (vgl.
Zollinger 2000). Diese Vorstellung ist heute iiberholt. Allen Hypothesen iiber den

Spracherwerb liegt eine angeborene Préadisposition fiir den Spracherwerb zugrunde.

2. Die nativistische Hypothese, die federfithrend Chomsky (1959) durch seine Kritik an
Skinner ausgeldst und entwickelt hat, basiert auf der Annahme, dass der Spracherwerb
des Kindes auf angeborenem sprachlichen Wissen basiert. Chomsky (1965) spricht in
diesem Zusammenhang vom ,LAD’, dem ,Language Acquisition Device’, als eine Art
Spracherwerbsmechanismus, dem vor allem universelle grammatikalische Strukturen

zugrunde liegen (vgl. Fiissenich 1999, Zollinger 2000,).

3. Piaget (1972) stellt als Hauptvertreter die Kognitionshypothese auf die besagt, dass die
sprachliche und kognitive Entwicklung untrennbar miteinander verbunden sind und dass
der Spracherwerb den kognitiven Entwicklungselementen Assimilation, Akkomodation,
Generalisation und Abstraktion entspricht (vgl. Piaget 1972, Papousek 1994, Fiissenich
1999, Zollinger 2000). Slobin (1973) geht fiir den Bereich der Sprachentwicklung davon
aus, dass das Kind mit den so genannten ,Operating principles’ iiber Informationsverar-
beitungsprinzipien verfiigt, mit Hilfe derer es eine kognitiv repridsentierte Erfahrung in

eine sprachliche AuBerung iiberfiihren kann.
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4. Die Vertreter der interaktionistischen Hypothese (auch soziale Konstitutionshypothese)
sehen wie Bruner (2002) die Grundlage fiir sprachliches Lernen in gemeinsamen vor-
sprachlichen Handlungen und kommunikativen Mustern. Mit Hilfe des von der Mutter
oder anderen primidren Bezugspersonen zur Verfiigung gestellten ,,LLanguage Acquisiti-
on Support System, LASS* (Bruner 2002, S. 15) gelingt es dem Kind, von der pridverba-
len zur verbalen Interaktion zu kommen. Im Rahmen der Entwicklung der Diskurstihig-
keit spielt nach Hausendorf und Quasthoff (1996) das ,,Discourse Acquisition Support
System (DASS)“ (S. 301) eine zentrale Rolle, mit dem der Zuhorer das Kind unterstiitzt
und die Interaktion aufrechterhilt. Als Grundlage des Erkldrungsmodells dient nicht die
Sprachentwicklung als autonomer Entwicklungsbereich, sondern es wird in der kindli-
chen Entwicklung ein Zusammenspiel der verschiedenen Entwicklungsbereiche ange-

nommen (vgl. Papousek 1994, Fiissenich 1999, Zollinger 2000, Bruner 2002).

Diese unterschiedlichen Grundhypothesen lassen sich zu einem mehrdimensionalen Ent-
wicklungsmodell, das den folgenden Ausfithrungen zugrunde liegt, vereinen (vgl. Zollinger
2000). Je nach Erwerbsprozess scheinen unterschiedliche Strategien im Mittelpunkt zu ste-
hen. Im Rahmen der Entwicklung der pragmatisch-kommunikativen Ebene als grundlegende
Sprachebene stehen vor allem interaktionistische Aspekte im Vordergrund. Der interaktio-
nistische Ansatz erlangt somit eine besondere Bedeutung in Bezug auf den Spracherwerb. In
der weiteren Entwicklung erhalten kognitive Aspekte einen grofleren Stellenwert, da sie die
Voraussetzung fiir die kindliche Nutzung der miitterlichen Unterstiitzungssysteme wie dem
LAD einerseits als inside-out-Strategie, dem LASS und dem DASS andererseits als outside-
in-Strategien darstellen. Das LASS erleichtert dem Kind die Konzentration auf den Erwerb
neuer Strukturen. Nachdem zunéchst interaktionistische und danach kognitivistische Sprach-
erwerbshypothesen im Besonderen am Spracherwerb beteiligt sind, treten im weiteren Ver-
lauf nativistische oder neurolinguistische Entwicklungsaspekte bei der Ausdifferenzierung
der grammatikalischen Fahigkeiten in den Vordergrund. Wihrend die Bereitschaft, Sprach-
strukturen zu grammatischen Kompetenzen zu entwickeln, angeboren zu sein scheint, hin-
gen der Erwerb und Gebrauch vom Input und von der Giite und dem Ausmal} der Motivation

und Unterstiitzung ab.

Diese Unterstiitzung des Spracherwerbs bezeichnet Bruner (1975) als Scaffolding. An dieses

Scaffolding-Prinzip kniipft diese Arbeit an, da es die zentrale Rolle der pragmatisch-kom-
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munikativen Ebene fiir den Spracherwerb begriindet (vgl. Abbildung 2: Beziehung der

Sprachebenen zueinander).

Die Betrachtung der verschiedenen Spracherwerbshypothesen zeigt, wie die Tabelle 1 ver-

deutlicht, dass diese in den verschiedenen Spracherwerbsstadien eine unterschiedlich grof3e

Rolle spielen und dass sie sich gegenseitig bedingen und beeinflussen.

Tabelle 1: Mehrdimensionales Sprachentwicklungsmodell (vgl. Zollinger 2000)

Spracherwerbs- | Bezogen vor Sprachentwick- Zusammenhang mit den ande-
hypothese allem auf die lungsstadium ren Hypothesen
Interaktionistisch | pragmatisch-kom- | Friihe, vor allem Angeborene sprachliche Fiahigkei-
munikative Ebene, |auch vorsprachliche |ten des Kindes kénnen durch
auch Diskursfahig- | Entwicklung LASS der Mutter optimal genutzt
keit werden. Kind lernt durch Interak-
tion kommunikativen Aspekt der
Sprache kennen.
Kognitivistisch Semantisch- Phase der ersten Kind kann LASS, LAD und DASS
lexikalische Ebene | WortduBerungen nur im Rahmen seiner kognitiven
Fahigkeiten nutzen.
Nativistisch Syntaktisch- Spétere Phase der | LASS der Mutter ermdglicht Kon-
morphologische MehrwortduBBerun- | zentration des Kindes auf Struktu-
Ebene gen ren, die in der Zone der nichsten
Entwicklung liegen.
2.2 Grundsitzliches zum Spracherwerb

,Wir alle haben einst sprechen gelernt, wissen aber nicht, wie uns das gelungen ist. Was da-
mals geschah, haben wir nicht einmal vergessen — wir haben es schon gar nicht in einer Wei-
se erfahren, dass wir es hitten behalten konnen. In unserem ersten und zweiten Lebensjahr
waren wir noch nicht in der mentalen Verfassung, unsere Erlebnisse und Erfahrungen hinrei-
chend stabil fiir den spéteren Gebrauch im Gedichtnis ablagern zu konnen. Es kommt hinzu:
Sprechen und Sprachverstehen haben vielmehr den Charakter des Konnens als des expliziten

Wissens* (Bruner 2002, S. 7).
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Beschiftigt man sich mit dem Spracherwerb von Kindern, so stellt sich die Frage, an wel-
chem Entwicklungszeitpunkt der Spracherwerb beginnt. Fiir Bruner (2002) beginnt der
Spracherwerb, wenn Mutter und Kind so genannte Formate aufbauen. ,,Ein Format ist ein
standardisiertes Interaktionsmuster zwischen einem Erwachsenen und einem Kleinkind, wel-
ches als urspriinglicher ,Mikrokosmos* feste Rollen enthilt, die mit der Zeit vertauschbar
werden® (S. 103). Diese Formate stellen ,,entscheidende ,Vehikel® fiir den Ubergang von

bloBer Kommunikation zur Sprache dar* (ebd., S. 114).

Nach Bruner (2002) verfiigt das Kind iiber vier kognitive Grundausstattungen (Mittel-
Zweck-Bereitschaft, Transaktionalitdt, Systematik und Abstraktheit), die dem Kind beim
Spracherwerb helfen. Dem Kind wird es mit ihrer Hilfe moglich, sprachliche und kommuni-

kative Hypothesen zu bilden.

Papousek, die sich ebenfalls mit der Entwicklung der vorsprachlichen Kommunikation be-
schiftigt, stellt schon die Vorbereitung des Spracherwerbs, die vor der Geburt einsetzt und
sofort nach der Geburt weiterentwickelt wird, als wichtigen Aspekt des Spracherwerbs her-

aus (vgl. Papousek 1994, S. 179).

Gleichgiiltig, welchem Autor man sich in Bezug auf den Zeitpunkt des Beginns der Sprach-
entwicklung anschliefen mag, die herausragende und grundlegende Rolle der Kommunikati-
on als Grundlage des Spracherwerbs ist unumstritten. Gemeinsam ist allen die Feststellung,
dass die ,Sprache‘ des Kindes schon vor dem eigentlichen Spracherwerb kommunikativ ist.
»There is now a general consensus that the primary function of language is communicative:
to enable members of a social group to collaborate in the construction of shared meanings as
a means of achieving various purposes which transcend the purely linguistic” (Wells & Gut-

freund 1987, S. 90).

Schon diese frithen vorsprachlichen Kommunikationssituationen @hneln dem spiteren Turn-
by-Turn-Talk, dem Sprecher-Zuhorerwechsel im Diskurs. ,,By about 2 months of age, inter-
actions show the beginnings of regular reciprocal exchanges. Vocal and motor play develop
around caretaking activities. These patterns of turn-taking sequences have been seen as the
precursors of conversational turns” (Lees & Urwin 1991, S. 7). In der Entwicklung folgt die

Verwendung so genannter Pre-words, bevor etwa um den ersten Geburtstag herum die ersten
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wiedererkennbaren Worter gesprochen werden (vgl. Fletcher 1987). Der Erwerb der phono-
logischen, syntaktischen und semantischen Regelsysteme sind weitere wichtige Schritte in
der Sprachentwicklung eines Kindes. ,,Es wundert nicht, dass der Erwerb dieses komplexen
Systems der Sprache vielfiltigen und hdufigen Storungen mit unterschiedlichen Schwer-

punkten unterliegt” (Papousek 1994, S. 16).

Sowohl in der vorsprachlichen Kommunikationsentwicklung als auch im Verlauf der weite-
ren Sprachentwicklung kommt der Mutter oder den primédren Bezugspersonen eine besonde-
re Bedeutung zu. Die wichtigste Voraussetzung fiir die Interaktion zwischen den priméren
Bezugspersonen und dem Kind ist das Bediirfnis beider Interaktionspartner, Informationen
iber die innere und duBlere Welt auszutauschen, etwas mitzuteilen und das Mitgeteilte zu
verstehen (vgl. Zollinger 2000). Die Eltern passen sich den Voraussetzungen des Neugebo-
renen an und bereiten die nédchsten Entwicklungsschritte vor. Papousek (1994) bezeichnet

diese Anpassungsleistung der Eltern als ,,intuitive kommunikative Didaktik* (S. 32).

Bruner (2002) spricht von einem Unterstiitzungssystem des Spracherwerbs (Language Ac-
quisition Support System). Hierunter versteht er die Anpassungsleistung der Eltern, in For-
maten genau die Merkmale der Sprache zu betonen, die das Kind wahrnehmen kann, da sie
in der Zone der nichsten Entwicklung liegen. So wird es den Eltern moglich, den Spracher-

werb ihres Kinder gezielt zu férdern und Uberforderungen zu vermeiden.

Nach Zollinger (2000) ist die Sprache der Mutter in der Kommunikation mit ihrem Klein-
kind durch die strukturellen Besonderheiten der an Kinder gerichteten Sprache, die auch als
»»Motherese’ oder ,Baby Talk’* (S. 48) bezeichnet wird, gekennzeichnet. Die Motherese

zeichnet sich aus durch:

e die Kiirze der AuBerungen,

¢ die syntaktische Einfachheit,

e den einfachen Wortschatz,

e die hohere Tonlage (vgl. Fletcher 1987, S. 72),
e die haufige Verwendung von Verben,

e die haufigen Handlungsanweisungen fiir das Kind.
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Zu fragen ist, wie den Eltern diese duBerst komplexe Anpassungsleistung gelingt. Eine mog-
liche Antwort auf diese Frage findet sich bei Wells und Gutfreund (1987). ,,The answer
probably lies largely in cues provided by the child himself. As the child begins to show some

understanding of a particular item, the adult begins to use it more frequently” (S. 93).

Die der kindlichen Entwicklung angepasste Sprache hat neben der Funktion des Inputs in der

Zone der ndchsten Entwicklung die Funktionen:

e das Interesse des Kommunikationspartners zu sichern und aufrechtzuerhalten,
e das gegenseitige Verstehen zu sichern,

¢ im Sinne eines korrektiven Feedbacks Elemente der vorhergehenden Kinderduf3erung in

die eigene AuBerung aufzunehmen,

¢ den Wunsch nach Kommunikation beim Kind zu unterstiitzen (vgl. ebd.).

Interessanterweise scheint den Eltern in der Kommunikation mit Kindern, die einen Forder-
bedarf im Bereich Sprache haben, diese Anpassungsleistung weniger gut zu gelingen (vgl.
Zollinger 2000). Eine von Grimm 1994 durchgefiihrte Untersuchung zeigt, ,,dass sich die
S-Miitter [Miitter mit sprachentwicklungsgestorten Kindern] zwar an die reduzierte Sprach-
produktionsfahigkeit ihrer Kinder, nicht aber an deren weiter fortgeschrittenen Verstehens-
fahigkeiten und kognitiven Fiahigkeiten anpassen (Grimm 1999, S. 125). Die Miitter orien-
tieren sich folglich ausschlieBlich an den linguistischen Féahigkeiten ihrer Kinder. In Bezug
auf die kognitive Komplexitit der sprachlichen AuBerungen gehen die Miitter weiniger als
Miitter es in Dialogen mit ihren sprachlich nicht beeintrachtigten Kindern tun, iiber das von
den Kindern gezeigte Niveau hinaus, um diese zu fordern. Sowohl bei Fragen als auch bei
Antworten bleiben die S-Miitter unter dem kognitiven Niveau ihrer Kinder. Neben der unge-
naueren Passung der an das Kind gerichteten Sprache scheinen Eltern auch didaktisch ge-
priagte Strategien anzuwenden, die fiir das Sprachlernen generell wenig effektiv sind und die
Eltern gegeniiber Kindern, die keine Schwierigkeiten im Bereich der Sprache haben, nicht

oder nur sehr selten gebrauchen (vgl. Wells & Gutfreund 1987, S. 100).

Die Sprachentwicklung des Kindes ist nicht losgeldst von der Entwicklung in anderen Berei-
chen zu sehen, vielmehr ist sie untrennbar mit der Gesamtentwicklung verbunden. Das Kind

baut im Laufe seiner Entwicklung eine innere, individuelle Représentation der es umgeben-
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den Welt auf. Diese entsteht durch einen interaktiven und kognitiv-emotionalen Lernprozess
(vgl. Papousek 1994, Katz-Bernstein 1998, Bruner 2002, Zollinger 2002). Ohne diesen wire

keine Sprachentwicklung moglich.

Fiir das Kind steht beim Spracherwerb nicht das Sprechenlernen selbst, sondern vielmehr das
Zurechtfinden in der Kultur im Vordergrund. Den Spracherwerb mit seinen vorsprachlichen
Vorldufern sieht Bruner (2002) daher als ,,Nebenprodukt (und ein Vehikel) der Weitergabe
einer Kultur* (ebd., S. 88), da das Kind seine Sprache immer weiter entwickelt, um ,,mit den

Anforderungen der Kultur fertig zu werden* (ebd., S. 88).

Andere Autoren sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass das Kind nicht nur die
Sprache oder Worte an sich, sondern auch Rollen erlernt. Es beobachtet seine Umgebung
zuerst genau und prégt sich die verschiedenen Rollen seiner Mitmenschen ein, um diese,
wenn es sie verinnerlicht hat, selbst darstellen zu konnen (vgl. Katz-Bernstein 1995). Sehr
deutlich wird dies an dem von Katz-Bernstein verwendeten Beispiel eines Kleinkindes, das
sich den Telefonhorer ans Ohr hilt und konzentriert in die Muschel murmelt, ohne auf laut-
sprachlicher Ebene in der Lage zu sein, verstandliche Worter zu produzieren (vgl. ebd.). Das
Kind hat die kommunikative Funktion des Telefonierens verinnerlicht. Die Sprache wird zur

Verbindung zwischen innerer und dullerer Welt (vgl. Katz-Bernstein 1998).

In der frithen Sprachentwicklung lassen sich verschiedene Etappen aufzeigen, die im Fol-
genden kurz skizziert werden sollen. Kindern, bei denen sich im Laufe der Sprachentwick-
lung ein Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache zeigt, gelingt der Einstieg in den
Spracherwerb (etwa bis zu einem Alter von 18 Monaten) meist recht miihelos. Daher steht
die Sprachentwicklung etwa ab dem 18. Lebensmonat, in dem es in der normalen Sprach-
entwicklung zum so genannten Wortschatzspurt kommt, im Vordergrund der nachfolgenden

Ausfiihrungen.

Nach Katz-Bernstein (2003) hingen Personlichkeitsentwicklung und die Prozesse des
Spracherwerbs sowie die Sprachentwicklung eng zusammen. Nach dem von ihr definierten
Modell entwickelt das Kind im sprachlichen Bereich zunichst ,,Kommunikations- und Dia-
logstrukturen erworben durch dyadische Interaktion* (ebd., S. 69). Ist das Kind in der Lage,

einen trianguldren Blickkontakt herzustellen, so beginnt das Kind im ,,Dreieck Ich-Du-
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Gegenstand* (Zollinger 2000, S. 44) Referenzen aufzubauen (vgl. Zollinger 2000, Katz-
Bernstein 2003). In der weiteren Entwicklung baut das Kind eine ,,innere Reprisentation
(Katz-Bernstein 2003, S. 69) auf und es beginnt seinen Wortschatz auszubauen. Im néchsten
Schritt gelingt es dem Kind, sein semantisches Wissen mit syntaktisch-morphologischen Re-

geln zu verbinden (vgl. ebd.).

Die ,,Trennung zwischen innerem und dufllerem Dialog® (ebd., S. 70) ermdglicht es dem
Kind ,,Sprache sozial, zielgerichtet und angemessen zu gebrauchen, um Handlungen und Be-
ziehungen zu initiieren, zu beeinflussen oder zu stiitzen* (ebd., S. 70). Mit dieser sozialen
Komponente der pragmatisch-kommunikativen Ebene haben viele Kinder im Kindergarten-
alter und auch noch im Grundschulalter Schwierigkeiten (vgl. Abschnitt 3.1). Die Entwick-
lung der néchsten Stufe, der ,,Konstruktion einer kontinuierlichen Identitit” (ebd., S. 70), die
sich vor allem auf die narrative Ebene auswirkt (vgl. Abschnitt 3.6), beginnt erst im Grund-

schulalter.

2.3  Verzogerter Spracherwerb

Als besonders anfillig fiir Probleme in der Sprachentwicklung gelten Kinder, die als so ge-
nannte ,Late Talkers® bezeichnet werden. Diese verfiigen mit zwei Jahren ohne ersichtlichen
Grund noch nicht iiber einen Wortschatz von 50 Wortern. Hierzu zédhlen etwa 15 % aller
Kinder. Mindestens die Hilfte von ihnen holt diese Verzdgerung im Vorschulalter auf. Kin-
der, denen dies bis zum dritten Lebensjahr gelingt, werden als ,Late Bloomers‘ bezeichnet.
Gelingt es den Kindern nicht, diesen Riickstand aufzuholen, so bleiben Schwierigkeiten im
Spracherwerb bestehen, die sich im Laufe der Entwicklung auf den verschiedenen sprachli-

chen Ebenen zeigen konnen (vgl. Dannenbauer 2001).

Die Angaben iiber die Haufigkeit von Sprachentwicklungsauffilligkeiten aus dem deutsch-
sprachigen Raum stimmen mit denen aus dem englischsprachigen Raum {iiberein. Man geht
bei vorsichtigen Schitzungen davon aus, dass etwa 6-8 % aller Vorschulkinder sprachliche
Entwicklungsverzogerungen zeigen (vgl. Lees & Urwin 1991, Grimm 1999). Je ilter die
Kinder werden, umso groer wird der sprachliche Leistungsunterschied im Vergleich der

Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung (im Folgenden SSES) und Kin-
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dern ohne sprachliche Schwierigkeiten. Bei der spezifischen Sprachentwicklungsstorung
handelt es sich nach Dannenbauer (2002) um eine der am héufigsten auftretenden Entwick-
lungsstorungen. Die Primdrsymptomatik, der hdufig eine Entwicklungsdynamik zugrunde
liegt, kann sich auf der syntaktisch-morphologischen, der semantisch-lexikalischen, der
pragmatisch-kommunikativen und der narrativen Ebene sowie im Bereich der Schriftsprache
und des Sprachverstindnisses zeigen. Charakteristisch fiir Kinder mit einer SESS sind nach
Grimm (1999) ihr verspiteter Sprechbeginn, ihr verlangsamter Spracherwerb mit teilweise
auftretender Plateaubildung, bessere Leistungen im Sprachverstehen als in der Sprachpro-
duktion und die stirkere Betroffenheit formaler Merkmale wie Syntax und Morphologie im
Vergleich zu Semantik und Pragmatik. Héufig zeigen die Kinder einen Riickstand in der
Sprachentwicklung in Bezug auf bestimmte sprachliche Merkmale von mehreren Jahren

(vgl. Grimm 1999).”

In der Literatur kontrovers diskutiert wird die grundsétzliche Frage, ob die Sprachentwick-
lung der Kinder mit einer SSES verzogert oder abweichend vom normalen Spracherwerb ist.
Von einem rein verzogerten Spracherwerb gehen unter anderem Morehead und Ingram
(1973) sowie Leonard (1979) aus. Die Analyse kindlicher AuBerungen zeigt allerdings, dass
auch vom ,normalen‘ Spracherwerb strukturell abweichende Sitze von den Kindern produ-
ziert werden (vgl. Fletcher 1999, Grimm 1999). Die Andersartigkeit der Sprachentwicklung
der Kinder mit einer SSES scheint sich im Deutschen vor allem auf lingere Sétze zu bezie-
hen, die morphologisch ausgearbeitet sind, bei denen das flektierte Verb allerdings am Satz-
ende steht. Im weiteren Spracherwerb gelingt es den Kindern nicht, diese syntaktischen Un-
sicherheiten zu iiberwinden, sondern sie halten iiber einen héufig sehr langen Zeitraum daran
fest (vgl. Grimm 1999). Es zeigt sich eine fiir Kinder mit einer SSES charakteristische Un-
ausbalanciertheit der Entwicklung innerhalb der einzelnen Sprachebenen. Die von den Kin-
dern abweichend produzierten Formen sind im Gegensatz zu dieser Unausbalanciertheit der
Entwicklung weniger gravierend. Insgesamt betrachtet scheint das grammatische System der
Kinder eher verzogert als abweichend. Hierzu stellt Fletcher (1999) in Anlehnung an eine
Untersuchung von Morehead und Ingram aus dem Jahr 1976 fest: ,,[The] SLI children’s
grammatical systems were very similar to language-matched normals at each of the stages of

development, but ... they use the resources available to them less frequently* (S. 364 f.).

% Vgl. zu einer ausfiihrlicheren Definition der SSES Abschnitt 5.2.
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2.3.1 Zusammenhang zwischen den Sprachebenen

Die wenigsten Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der Sprachentwicklung zeigen diese
im Laufe der Entwicklung auf nur einer Sprachebene. Vielmehr handelt es sich bei den meis-
ten Kindern um Sprachentwicklungsstorungen bzw. -verzégerungen, die sich zu bestimmten
Zeiten auf verschiedenen Sprachebenen unterschiedlich stark ausgeprigt zeigen. Dies hingt
vor allem damit zusammen, dass die Entwicklung auf den einzelnen Sprachebenen nicht iso-
liert voneinander verlduft, sondern dass es erhebliche Zusammenhinge zwischen den
Sprachebenen gibt. Diese Zusammenhdnge werden deutlich in den fiir den englischen
Sprachraum geltenden Bezeichnungen fiir ,language disorders syndroms’ wie ,semantic-
pragmatic deficit’, ,lexical-syntactic deficit’ und ,phonological-syntactic deficit’ (vgl. Lees

& Urwin 1991, S. 21 f.).

Die folgende Abbildung veranschaulicht die Zusammenhénge der Sprachebenen, die bedin-

gen, dass sich diese Ebenen nicht losgeldst voneinander entwickeln kdonnen.

—_ - —

—

# semantisch- =
I lexikalisch
i o

{ syntaktisch-
#morphologisch

- —
——— —_——

Abbildung 2: Beziehung der Sprachebenen zueinander

Aufgrund der sozialen Konstitutionshypothese, die sich primdr mit dem pragmatisch-
kommunikativen Aspekt der Sprache und der Rolle des Vorbildes fiir den Spracherwerb be-
schiftigt, lassen sich die Sprachebenen bei Erwerb und Gebrauch nicht unterscheiden. In den

Darstellungen des Spracherwerbs, aber auch in den Beschreibungen von Sprachentwick-
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lungsstorungen wird im Folgenden die linguistische Perspektive, die ein sinnvolles Uberprii-
fungskonstrukt liefert, eingenommen. Die Unterteilung in die verschiedenen Sprachebenen
ermoglicht eine detaillierte Beschreibung des Spracherwerbs, des Sprachgebrauchs und des
verzogerten Spracherwerbs. Eine solche Einteilung ist eine analytische, tatsdchlich bestehen

zwischen den einzelnen Sprachebenen Interdependenzen (vgl. Peters 2000).

2.3.2 Verianderungen der Schwierigkeiten im Laufe der Entwicklung

Im Laufe der Entwicklung gelingt es Kindern mit einer SSES durch die Forderung immer
besser, ihre sprachlichen Schwierigkeiten zu iiberwinden. Sie scheinen auf den ersten Blick
hiufig tiber eine unauffillige Spontansprache zu verfiigen. Bei genauerer Betrachtung lassen
sich bei ihnen allerdings hiufig massive Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb (bei ca. 40-
70 %), bei komplexeren sprachlichen Strukturen und auf narrativer Ebene beobachten (vgl.
Dannenbauer 2001). Die Uberpriifung dieser Bereiche erhilt somit in der Diagnostik von

Schulkindern einen hohen Stellenwert.

Ein wesentlicher Bereich der Sprachentwicklung, der in der Diagnostik und Férderung héu-
fig vernachldssigt wird, ist das Sprachverstindnis. Hat ein Kind Schwierigkeiten im Bereich
des Sprachverstiandnisses, so kann dies gravierende Auswirkungen auf seine weitere Ent-
wicklung und vor allem auf seinen Schulerfolg haben. Das Sprachverstindnis und dessen
Uberpriifung stellen daher einen bedeutenden Teil des vorliegenden Uberpriifungsverfahrens

dar.

2.4  Zusammenfassung

Die unterschiedlichen Hypothesen iiber den Spracherwerb lassen sich in einem mehrdimen-
sionalen Entwicklungsmodell zusammenfassen. Im Verlauf der kindlichen Sprachentwick-
lung stehen nach diesem Modell unterschiedliche Erwerbsprozesse im Mittelpunkt. Fiir die
Entwicklung der pragmatisch-kommunikativen Ebene als {ibergeordnete Sprachebene spie-
len interaktionistische Erwerbsprozesse eine zentrale Rolle. Diesen Prozessen kommt eine
besondere Bedeutung zu, da der Erwerb und Gebrauch sprachlicher Strukturen von der Qua-

litdt des Inputs und der Motivation und Unterstiitzung durch die primédren Bezugspersonen
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abhingt. Durch die strukturellen Besonderheiten der Motherese gelingt es, das Kind in sei-
nem Wunsch nach Kommunikation zu unterstiitzen und ihm gezielte Sprachangebote in der
Zone der nachsten Entwicklung zu liefern. Ob und in welchem Maf3e das Kind diese Unter-
stiitzungssysteme nutzen kann, ist dabei abhidngig von seiner Gesamtentwicklung, in diesem

Fall vor allem im Bereich der Kognition.

Kenntnisse iiber den verzogerten Spracherwerb spielen fiir die Konzeption eines Sprachent-
wicklungsprofils eine zentrale Rolle. Als Risikokinder fiir die Entwicklung einer SSES gel-
ten Late Talkers, denen es nicht gelingt, ihre Sprachentwicklungsriickstinde bis zum Vor-
schulalter aufzuholen. Die Sprache der Kinder mit einer SSES ist zunéchst durch eine Un-
ausbalanciertheit der Entwicklung innerhalb der Sprachebenen auffillig. In der weiteren Ent-
wicklung, in der die Spontansprache zunehmend unauffillig wird, sind vor allem Schwierig-
keiten im Schriftspracherwerb, bei komplexen Sprachstrukturen und auf narrativer Ebene zu
beobachten. Eine besondere Bedeutung scheint in diesem Zusammenhang auch das Sprach-
verstdndnis zu spielen, auch wenn hieriiber bislang noch wenige Forschungsergebnisse vor-

liegen.

Im Folgenden werden die wichtigen Schritte in der Sprachentwicklung auf den einzelnen
Sprachebenen, aber auch im Zusammenhang mit den anderen Sprachebenen dargestellt und
daraus Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ abgeleitet. Hierzu wird der Spracher-
werb aus analytischen Griinden in die verschiedenen Sprachebenen unterteilt und es wird

somit eine linguistische Perspektive eingenommen.
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3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine

Im Folgenden wird die dem Uberpriifungsverfahren zugrunde liegende Wissenschaftstheorie
in einem Uberblick iiber den Spracherwerb dargestellt. Zielsetzung ist es, angelehnt an die
Entwicklungschronologie des nicht beeintridchtigten Spracherwerbs Entwicklungsmeilen-
steine zu definieren, mit deren Erwerb Kinder mit Forderbedarf im Bereich der Sprache héu-
fig gravierende Schwierigkeiten haben. Diese Entwicklungsmeilensteine dienen als Kriterien

fiir die Aufgabenkonstruktion und werden im SEPUZ zum Gegenstand der Profildiagnostik.

Um den Zusammenhang von Sprachentwicklung und der daraus resultierenden Konzeption
der Untertests des Uberpriifungsverfahrens zu verdeutlichen, wird im Anschluss an die Dar-
stellung der Theorie des Spracherwerbs die Konsequenz fiir die Uberpriifung im SEPUZ ab-
geleitet. Um sprachliche Strukturen iiberpriifen zu konnen, miissen sprachliche AuBerungen
segmentiert und Situationen geschaffen werden, die moglichst wenig interaktiv sind. Frag-
lich ist, ob die sprachlichen Konstruktionen, die ein Kind in solchen ,unnatiirlichen Kommu-
nikationssituationen® zeigt, seinem Verhalten in ,natiirlichen Kommunikationssituationen*
entsprechen. Um dieses Dilemma zu umgehen, werden im SEPUZ Ergebnisse aus gezielten
Uberpriifungssituationen mit Ergebnissen aus interaktiven Situationen und Spontansprach-

analysen ausgewertet.

3.1 Pragmatisch-kommunikative Ebene

Der pragmatisch-kommunikativen Ebene kommt im Spracherwerb eine besondere Rolle zu.
Schon lange bevor das Kind sprachliche Strukturen erlernt, ist es in der Lage, mit seiner
Umwelt zu kommunizieren. ,,Wenn wir also davon sprechen, ein Kind erwerbe Sprache,
miissen wir auch noch einen weiteren Aspekt dessen beriicksichtigen, was hier erworben
wird — ndmlich die Funktion oder die kommunikative Absicht der Sprache, das ,wie-man-
durch-Sprache-etwas-erreicht’. Der Fortschritt beim Spracherwerb liegt aus dieser Sicht
nicht so sehr im Bereich der Wohlgeformtheit oder der Bedeutung, sondern in einem Bereich

der Wirksamkeit oder Effektivitit (Bruner 2002, S. 14).
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Sprache und Spracherwerb sind untrennbar mit Interaktion und somit mit dem Kommunika-
tionspartner verbunden. Die Fihigkeiten des Kindes auf pragmatisch-kommunikativer Ebene
sind somit abhidngig davon, ob und wie der Kommunikationspartner das Kind unterstiitzt.
Diese Fihigkeiten konnen daher nur in natiirlichen Sprechsituationen beobachtet werden.
Die Diagnostik der pragmatisch-kommunikativen Ebene innerhalb eines Uberpriifungsver-
fahrens stoBt somit an eine Grenze, die durch den Gegenstand Sprache und Kommunikation

an sich gesetzt wird.

3.1.1 Diagnostischer Zwiespalt

Beabsichtigt man, die Fihigkeiten eines Kindes im Rahmen eines Testverfahrens zu diagnos-
tizieren, so kommt es darauf an, bestimmte Qualititskriterien fiir Testverfahren zu beachten.
Im Hinblick auf die Durchfiihrungsobjektivitit miissen die Testbedingungen weitmdoglich
standardisiert werden, um vergleichbare Ergebnisse zu erhalten. Um die Fihigkeiten eines
Kindes auf pragmatisch-kommunikativer Ebene genau diagnostizieren zu konnen, miisste
der Kommunikationspartner mit allen Kindern gleich interagieren, da die Fihigkeiten des
Kindes, wie erwihnt, in einem nicht unerheblichen Malle von der Unterstiitzung des Kom-
munikationspartners abhédngig sind. Dieser Forderung ist in der Praxis jedoch kaum nachzu-

kommen.

Die Konstruktion von Testitems, die diesen Bereich iiberpriifen, ist nicht sinnvoll. ,,Standar-
disierte Tests, in denen verschiedene spezifische Verhaltensweisen zu ausgewihlten diagnos-
tischen Bereichen elizitiert [aus jemandem hervorgelockt] werden, erscheinen [fiir die Uber-
priifung dieser Sprachebene] wenig erfolgversprechend, da der ausschlaggebende Aspekt des

natiirlichen kontextuellen Bezugs nicht geleistet wird* (Spreen-Rauscher 2003, S. 93).

Moglich wire es, die Fihigkeiten eines Kindes auf pragmatisch-kommunikativer Ebene in
verschiedenen Kommunikationssituationen beobachten. Solche Beobachtungen in natiirli-
chen Situationen sind jedoch nicht objektiv. Gerade dies ist jedoch eines der fiir Testverfah-

ren geforderten Hauptgiitekriterien (vgl. Bundschuh 1999).
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Es besteht somit ein Dilemma: Einerseits ist die Beachtung der pragmatisch-kommunika-
tiven Ebene besonders relevant. Andererseits ist die Uberpriifung im Rahmen des Testver-
fahrens nicht moglich. Der Bereich der pragmatisch-kommunikativen Ebene ist aber zu be-
deutend, als dass man ihn bei der Uberpriifung der kindlichen Sprachentwicklung vernach-

lassigen diirfte.

3.1.2 Konsequenzen fiir die Diagnostik im SEPUZ

Eine Losung dieses Dilemmas bietet die Einschitzung der pragmatisch-kommunikativen
Kompetenz mit Hilfe der Children’s Communication Checklist (CCC) von Bishop 1998 (ins
Deutsche iibersetzt bei Spreen-Rauscher 2003). Die ins Deutsche iibersetzte Form ist auch
unter dem Namen Einschdtzungsbogen zur Erfassung kindlicher Kommunikationsfihigkeit
bekannt. Dieser Einschitzungsbogen ermoglicht die Erfassung der pragmatisch-kommuni-
kativen Fahigkeiten eines Kindes durch ein Rating. Dazu ist ein Fragebogen von Personen,
die das Kind schon ldnger als drei Monate kennen, auszufiillen und auszuwerten. Im Rahmen
der Uberpriifung des SEPUZ kann dieser Fragebogen vom Lehrer des Kindes ausgefiillt
werden. Anzuwenden ist dieses Verfahren bei Kindern, die zwischen sieben und neun Jahre
alt sind, was dem Geltungsbereich des SEPUZ entspricht. Aus den ermittelten Werten lassen
sich Vermutungen iiber leichte oder schwere Defizite in den verschiedenen untersuchten Be-
reichen ableiten. Durch die Auswertung ergeben sich Werte zu den Bereichen ,,unangemes-
senes Initiieren, Kohdrenz, Gesprichsstereotypien, Verhalten im Kontext, Rapport, Soziale
Beziehung, Interessen* (Spreen-Rauscher 2003, S. 98). Unter den Aspekt des unangemes-
senen Initiierens fallen Auffilligkeiten wie das distanzlose Sprechen mit beliebigen Kom-
munikationspartnern oder die Nichtbeachtung der Interessen des Zuhorers. Im Rahmen der
Kohirenz wird mit der CCC die Planung und Struktur der kindlichen AuBerung untersucht.
Hierunter fallen Aspekte wie Beachtung der Reihenfolge der Ereignisse oder die Einfiihrung
von Personen, iiber die das Kind spricht. Gespriachsstereotypien beziehen sich unter ande-
rem auf die hidufige Wiederholung bestimmter Worter oder die Verwendung von Ausdrii-
cken, die das Kind selbst nicht verstanden zu haben scheint. Mit dem Verhalten im Kontext
wird beobachtet, ob es dem Kind gelingt, situationsangemessen zu kommunizieren. Fragen
der CCC, die unter den Aspekt Rapport fallen, beziehen sich auf die Verwendung von Mi-

mik und Gestik wihrend der Kommunikation. Die Uberpriifung der sozialen Beziehungen
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bezieht sich auf die Akzeptanz und Integration des Kindes in die Gruppe. Mit dem Bereich
der Interessen wird besonderes Faktenwissen des Kindes, das Vorhandensein von Vorlieben

und die Beschiftigung mit sich und anderen beobachtet.

Tabelle 2: Uberpriifung der pragmatisch-kommunikativen Ebene mit der Children’s Com-

munication Checklist

Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch

Unangemessenes Initiieren
Kohiirenz
Gesprichsstereotypien

. Fragebogen
Verhalten im Kontext
Rapport

Soziale Beziehungen

(Children’s Communication Checklist)

Interessen

3.2  Sprachverstindnis

Die Entwicklung der Sprache und des Sprachverstindnisses ist ein multimodaler Prozess, da
hierbei linguistische, kognitive und kommunikative Prozesse zusammenspielen (vgl. Zollin-
ger 2000). Das Kind muss Informationen aller Sprachebenen nutzen, um die AuBerung sei-
nes Gegeniibers richtig zu interpretieren. Sprachverstindnis ist als ein zielgerichteter und
konstruktiver Prozess der Interpretation der AuBerungen des Sprechers zu verstehen (vgl.
Wrobel 1994). Der Entwicklung des Sprachverstindnisses liegt der Wunsch zugrunde, Be-
diirfnisse und Absichten des anderen kennen zu lernen und nachvollziehen zu konnen. Dies

setzt beim Kind Identifikation und Individualisierung voraus (vgl. Zollinger 1991).

3.2.1 Entwicklung des Sprachverstindnisses

Die Entwicklung des Sprachverstidndnisses verlduft in verschiedenen Stufen. Die ersten
Worter versteht das Kind mit etwa 12 Monaten. Das Kind kann zu diesem Zeitpunkt nur eine
lexikalische Einheit der GesamtduB3erung verstehen. Auf den Satz am Mittagstisch ,Leg den

Apfel in die Obstschale’ wiirde das Kind, sofern es hungrig ist, vermutlich reagieren, indem
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es diesen aufisst und nicht, indem es ihn in die Schale legt. Das Kind hat verstanden, dass es
mit dem Apfel etwas tun soll, aber nicht, was es tun soll. Vermutlich wird es so handeln, wie
es seiner Meinung nach situationsangemessen ist. Mit 15 Monaten lernt das Kind, auf mehr
als eine lexikalische Einheit zu reagieren. Zu diesem Zeitpunkt versteht das Kind einzelne
Worter einer AuBerung und setzt diese gemif seinem Wissen zusammen. Das Kind interpre-
tiert AuBerungen zu diesem Entwicklungszeitpunkt auf jeden Fall im Sinne der ,Kind als
Handelnder’-Strategie. Das Kind ist noch nicht in der Lage, die fiir das Verstidndnis einer
AuBerung wichtigen syntaktischen Informationen zu nutzen. Dies lernt das Kind erst relativ
spit, in einem Alter von drei bis vier Jahren. Bevor es dies lernt, vergroflert es seinen Wort-
schatz und auch die Anzahl der Informationen, die es verstehen kann. Die Interpretation der
AuBerungen erfolgt meist nach dem Weltwissen des Kindes, auch pragmatische Strategie
genannt, wobei es noch zu hiufigen Fehlinterpretationen der AuBerungen kommt. Diese
werden tiberwunden, wenn das Kind mit etwa dreieinhalb Jahren beginnt, die syntaktischen
Eigenschaften einer AuBerung fiir deren Interpretation zu nutzen. Das Kind kann nun Sub-
jekt-Verb-Objekt-Sitze richtig interpretieren, auch wenn deren Inhalt nicht mit seinem
Weltwissen iibereinstimmt. Das Kind hat die Wortreihenfolgestrategie erworben. Da es diese
allerdings iibergeneralisiert, kommt es beispielsweise bei Passivsidtzen zum Missverstehen

einer AuBerung (vgl. Zollinger 2000).

Im Alter von etwa fiinf Jahren kann das Kind im Rahmen der grammatikalischen Strategie
zunehmend linguistische Informationen beriicksichtigen und somit auch (reversible) Passiv-
sitze richtig verstehen. Mit etwa sechs Jahren erwirbt das Kind dann die AuBerungs-
Ereignisfolgestrategie. Es kann nun auch Haupt- und Nebensitze, bei denen die Reihenfolge
der AuBerung nicht der Reihenfolge der Ereignisse entspricht, verstehen. Man spricht in die-
sem Zusammenhang auch davon, dass das Kind die ,,kognitive Umkehrung* (Gebhard 2001,
S. 41) beherrscht. Solche Sitze sind unter anderem vorgestellte Temporalsitze mit ,bevor®,
nachgestellte Temporalsitze, die mit ,nachdem® eingeleitet werden, Temporalsitze mit
,wihrend‘ und nachgestellte Kausalsidtze mit ,weil‘. Mit etwa sieben Jahren kann das Kind
dann Sitze verstehen, in denen das Subjekt wechselt und mit neun Jahren versteht es Sétze
mit eingebettetem Relativsatz. Sitze mit eingebettetem Relativsatz, in denen das Subjekt

wechselt, versteht es allerdings noch nicht (vgl. ebd.).
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,,Obwohl sicher niemand an der Existenz und irgendwie auch an der Bedeutung des Sprach-
verstdndnisses zweifelt, wird dieses normalerweise einfach iibergangen* (Zollinger 2000,
S. 65). Das Problem der Diagnostik des Sprachverstiandnisses ist, dass das Sprachverstdndnis
nicht direkt beobachtbar ist, sondern sich nur indirekt iiber die Reaktion interpretieren lasst.
Die These, dass das Sprachverstidndnis der Kinder in der Diagnostik hédufig vernachlissigt
wird, bestitigt eine von Zollinger (2002) angefiihrte Untersuchung von Mathieu aus dem
Jahre 1993. Hiernach haben neun von 18 Kindern, die einen Sprachheilkindergarten besu-
chen und immerhin noch drei von 19 Kindern, die einen Regelkindergarten besuchen,
Schwierigkeiten im Bereich des Sprachverstindnisses. Bei keinem Kind wurden diese

Schwierigkeiten entdeckt und somit auch nicht in der Férderung beriicksichtigt.

3.2.2 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen im Bereich des Sprachver-

standnisses

Das Erkennen von Schwierigkeiten eines Kindes im Bereich des Sprachverstindnisses ist
aus zwei Griinden besonders entscheidend: Zum einen ermdglicht nur eine genaue Diagnos-
tik eine gezielte Forderung in der Zone der nidchsten Entwicklung. Zum anderen lassen sich
viele Schwierigkeiten im Bereich des Verhaltens und auch des Lernens bei genauerem Hin-
sehen durch Probleme im Sprachversténdnis erkldren (vgl. Endres & Baur 2000). Besonders
brisant ist die Vernachldssigung des Sprachverstidndnisses, da Entwicklungsverzogerungen
in diesem Bereich im Gegensatz zu den expressiven Sprachschwierigkeiten am wenigsten
gut zu fordern sind (vgl. Gebhard 2001). Folglich bleiben Schwierigkeiten auf diesem Gebiet
hiufig die Grundschulzeit iiber bestehen und konnen somit auch das Lernen der Kinder er-
schweren. Bevor die Auswirkungen, die aus einer Sprachentwicklungsverzogerung im Be-
reich des Sprachverstindnisses im Grundschulalter resultieren konnen, niher beschrieben
werden, ist zundchst das Augenmerk auf die Auswirkungen wihrend des frithen Spracher-

werbs zu richten.

Das Sprachverstindnis ist der Teil der Sprachentwicklung, dem eine sehr hohe Lebensrele-
vanz und somit eine zentrale Rolle zukommt. In der frithen Entwicklung gehen Sprachver-
standnisentwicklungsverzogerungen hiufig mit Verzogerungen der Spiel- und der Ich-

Entwicklung des Kindes einher (vgl. Mathieu 2002). Das Sprachverstidndnis kann nach Zol-
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linger (2002) als ,,Briicke* (S. 58) zwischen vorsprachlicher und sprachlicher Kommunikati-
on angesehen werden, da die Entwicklung des Sprachverstindnisses auf den Erfahrungen des
Kindes mit seiner natiirlichen und dinglichen Umwelt aufbaut und diese integriert. Kinder,
die im Kleinkindalter Schwierigkeiten im Sprachverstindnis haben, zeigen einen einge-
schrinkten Wortschatz und verwenden Sitze als Phrasen (vgl. ebd.). Thr grétes Problem ist,
dass sie kaum Fragen stellen. Die Fragen der Kinder sind in der Beobachtung der Entwick-
lung des Sprachverstiandnisses zentral, da Fragen als ,,Spiegel der Entwicklung des Sprach-
verstandnisses* (ebd., S. 57) angesehen werden konnen. Kinder, die noch im Kindergartenal-
ter keine Fragen stellen, haben eine Hauptfunktion der Sprache, ndmlich das Austauschen
von Informationen iiber die Welt, noch nicht erlernt und treten somit kaum in den kommuni-

kativen Austausch mit ihrer Umwelt (vgl. Zollinger 2000).

Auch das Fragen des Kindes durchlduft eine Entwicklung. Zunéchst zeigt das Kind auf etwas
und beginnt so, seine Umwelt zu erobern. Das Zeigen wird dann abgeldst durch Fragen wie
,Was ist das?’, ,Wo?’, ,Warum?’. Fragen, die in ihrer scheinbar nicht enden wollenden Wie-
derholung allen Eltern bestens bekannt sein diirften. Spiter integriert das Kind in seine Fra-
gen die kommunikative und die symbolische Kompetenz. Es weill nun, dass man mit Hilfe
von Fragen kldren kann, in welcher Weise die Worter des Gesprichspartners mit der eigenen

Welt und den eigenen Wortern in Beziehung stehen (vgl. Zollinger 1991).

Gravierender werden die Probleme der Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten im
Grundschulalter. Es wird immer deutlicher, dass die Kinder die wahre und fiir die Sozialisa-
tion so wichtige Bedeutung der Sprache noch nicht erkannt haben. Sie benutzen die Sprache
kaum, um ihre Welt zu reprisentieren und die Welt zu veridndern (vgl. Zollinger 2002). Die
Grundfunktion der Worter, nimlich: ,,in der Produktion sage ich Worter, um Handlungen,
Gedanken und Gefiihle der Anderen zu verdndern und im Verstehen bin ich bereit, aufgrund
der Worter des Anderen meine eigenen Vorstellungen iiber mich, ihn und die Welt der Dinge

zu verdndern® (ebd., S. 67), ist ihnen nicht bewusst.

3 Die anderen beiden Hauptfunktionen, die das Kind in der Regel schon mit etwa neun Monaten beherrscht,

sind zum einen die Kommunikation von Gefiihlen und zum anderen die Regulation des Verhaltens der ande-
ren Menschen (vgl. Zollinger 2000).
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Im Unterricht fallen diese Kinder auf, da sie im mathematischen Bereich noch keine Vorstel-
lungen von Relationen wie ,grofer und kleiner® oder ,mehr und weniger‘ erworben haben.
Im Schriftspracherwerb fehlt ihnen hidufig der Zugang zu den Graphemen als Zeichen fiir die
Phoneme, mit denen die reale Welt abgebildet werden kann. Neben diesen konkreten
Schwierigkeiten im Anfangsunterricht kommt hinzu, dass diese Kinder nur sehr schlecht zu-
horen konnen, da sie sich aus den Erzdhlungen keine lebendigen Vorstellungen aufbauen.
Bedenkt man, welche Rolle dem Erzihlen und Vorlesen und dem Schreiben- und Rechnen-
lernen im Anfangsunterricht zukommt, wundert es nicht, dass bei diesen Kindern héufig die
,Diagnosen’ LRS (Lese-Rechtschreib-Schwierigkeit), Dyskalkulie oder AD(H)S (Aufmerk-
samkeitsdefizitsyndrom mit oder ohne Hyperaktivitit) gestellt werden, ohne dass ihre ur-

sdchlichen Schwierigkeiten entdeckt werden (vgl. ebd.).

Nur durch eine gezielte Diagnostik und der daraus abgeleiteten Forderung wird es moglich,
der Manifestation von Schwierigkeiten in diesen Bereichen entgegenzuwirken. Zur genaue-
ren Diagnostik 1dsst sich das Sprachverstdndnis in drei Bereiche untergliedern: das Wort-,

Satz- und das Textverstindnis (vgl. Endres & Baur 2000, Gebhard 2001).

Das Sprachverstiandnis entwickelt sich nicht linear vom Wort-, zum Satz-, zum Textver-
standnis. Vielmehr entwickeln sich alle drei Bereiche parallel. Denn ,,ebenso, wie das Wort-
verstiandnis sich noch weiter entwickelt, wenn Kinder bereits Satzverstindnis aufbauen, ent-
wickelt sich auch das Textverstidndnis nicht erst nach Abschluss der morphosyntaktischen
Rezeptionsfiahigkeit, die linguistischen Ebenen greifen vielmehr ineinander* (Gebhard 2001,

S. 46).

Im Bereich des Wortverstindnisses lernen Kinder Worter am schnellsten und sichersten,
wenn diese von den Kindern bereits gespeicherten Worter phonologisch dhnlich sind. Kinder
mit Sprachentwicklungsstorungen im phonetisch-phonologischen und semantisch-lexikali-
schen Bereich sind hier stdndig benachteiligt, da sie Worter in einer unexakteren Représenta-
tion speichern. Als Konsequenz hieraus konnen diese Kinder neue Worter zwar genauso
schnell speichern wie andere Kinder, scheinen diese aber viel schneller wieder zu vergessen.
Die vielleicht grofite Schwierigkeit dieser Kinder im Bereich des Wortlernens besteht darin,
dass sie Informationen aus den anderen Sprachebenen nur begrenzt nutzen. Gleitman und

Gillette (1995) vermuten, dass Kinder mit unauffélliger Sprachentwicklung so genannte syn-
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taktische ,Bootstrapping-Strategien’ nutzen, die ihnen syntaktische Hinweise liefern und
somit den Erwerb der Wortbedeutung erleichtern. Beim Bedeutungserwerb von Verben lie-
fern syntaktische Hinweise beispielsweise die Information iiber die Anzahl der vom Verb
benodtigten Argumente oder sie geben Informationen iiber die Transitivitdt oder Intransitivi-
tiat. Kinder mit einer SSES scheinen diese Strategien weniger zu nutzen als gleichaltrige

Kinder mit einer ungestorten Sprachentwicklung (vgl. Rice, Cleave & Oetting 2000).

An der Reaktion des Kindes auf eine sprachliche AuBerung zeigen sich die Schwierigkeiten
durch das Nichtkennen oder Missverstehen von Wortern, indem das Kind die Bedeutung ei-
nes Wortes nur reduziert erfasst, ein Wort falsch versteht oder ein morphologisch verédnder-
tes Wort nicht mehr als zu dem Ausgangswort gehdrend erkennt (vgl. Baur & Endres 1999).
Viele Kinder haben Schwierigkeiten, wenn Verben mit Halbprifix auftreten und die bei ei-
ner finiten Verbverwendung getrennten Halbpréfixe nicht mehr als Bedeutungstriager erkannt
werden (z.B. ,Leg das weg’) (vgl. Gebhard 2001). Weiterhin sind fiir diese Kinder Worter
problematisch, die in ihrer phonologischen Gestalt sehr @hnlich sind, sich in der semanti-
schen Bedeutung aber stark unterscheiden. Als Beispiel hierfiir wihlen Baur und Endres

(1999) ,,Gelédnde und Gelédnder* (S. 320).

Schwierigkeiten im Satzverstidndnis treten vor allem dann auf, wenn zum Verstdndnis so-
wohl syntaktische als auch morphologische Strukturen (beispielsweise Zeitformen) verarbei-
tet werden miissen. Diese Schwierigkeiten verstédrken sich, je mehr Informationen gleichzei-
tig zu verarbeiten sind. Kindliche Sprachverstindnisschwierigkeiten scheinen sich besonders
auf das Verstidndnis von Verbzeiten, Pluralformen, Negationen, Pripositionalphrasen, Pas-

siv- und Relativkonstruktionen zu beziehen (vgl. Gebhard, Dames & Baur 1994).

Die hochste Stufe des Sprachverstindnisses wird vom Kind gefordert, wenn es um das Ver-
standnis von Texten geht. Das Textverstiandnis erfordert ein sehr aktives Verarbeiten. ,,Es
miissen Hypothesen zu den Komplexen, die im Text trotz ihrer Relevanz nicht ausdriicklich
genannt sind, gebildet und ggf., falls der weitere Textverlauf sie falsifiziert, wieder verwor-
fen oder modifiziert werden* (Gebhard 2001, S. 50). Eine gro3e Rolle beim zielgerichteten
und konstruktiven Prozess des Textverstindnisses spielt dabei das Vorwissen des Zuhorers

oder Lesers. ,,Rezipienten begniigen sich nicht mit der Dekodierung sprachlicher Informati-
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onen. Entsprechend ihrer Zielsetzung ,erschlieBen’ sie sich die Textbedeutung unter aktiver

Nutzung ihrer Vorwissensbestiande (Wrobel 1994, S. 125).

Erste genauere Untersuchungen von Gebhard (2001) zum Textverstindnis von Kindern mit
Sprachverstandnisschwierigkeiten zeigen, dass diese Kinder hierbei erhebliche Probleme zu
haben scheinen. Diese treten vor allem bei Fragen zum Textverstindnis, die logische Ver-
kniipfungen erfordern, auf. Es zeigt sich, dass diese Kinder, wenn sie eine Frage zum Text
nicht beantworten konnen, haufig nach der Strategie verfahren, dass sie mit dem letzten Beg-
riff antworten, der ihnen genannt wurde. Die erheblichen Schwierigkeiten der Kinder beim
Verstdndnis ldngerer Texte wurden schon in den 1980er Jahren bestdtigt (vgl. Weinert,

Grimm, Delille & Scholten-Zitzewitz 1989).

Das Kind muss, um Sprache verstehen zu konnen, iiber Fihigkeiten auf den verschiedenen
sprachlichen Ebenen verfiigen und sich diese zu Nutze machen. Gerade im Bereich des
Sprachverstandnisses kommt neben den sprachlichen Ebenen einem anderen Bereich eine
besondere Bedeutung zu, dem auditiven Kurzzeitgedichtnis. Es hat im Rahmen des Sprach-
verstandnisses die Aufgabe, den ,,Aufbau der Zeichenfolge einer Nachricht simultan {iber-

schaubar (Klix 1971, S. 46) zu machen.

3.2.3 Die Rolle des Kurzzeit- und Arbeitsgeddchtnisses

Im Alter von neun bis zehn Jahren erreicht die Leistungsfihigkeit des Kurzzeitgedichtnisses
eines Kindes den Stand eines Erwachsenen. Das Kind kann nun etwa sieben auditiv aufge-
nommene Elemente speichern. Diese gespeicherten Informationseinheiten werden als
,,Chunks‘ (Gebhard 2001, S. 61) bezeichnet. Es handelt sich hierbei um Informationseinhei-
ten, die schon durch eine effektive kognitive Verarbeitungsstrategie verdndert wurden. Eine

solche Verarbeitungsstrategie ist beispielsweise das Biindeln von Zahlen.

Nachdem die Informationen {iiber eine sehr kurze Zeitspanne im Kurzzeitgedichtnis aufbe-
wahrt werden, werden sie im Arbeitsgedidchtnis gespeichert, bearbeitet und dann aus diesem
Teil des Gedichtnisses geloscht. Im Arbeitsgedédchtnis erfolgt die stiickweise Verarbeitung

der aufgenommenen sprachlichen Informationen vor allem mit Hilfe der phonologischen
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Schleife. ,,Nur dadurch, dass ausreichend Information im Arbeitsgedichtnis fiir eine gewisse
Zeit vorgehalten wird, kann Verstehen jenseits des reinen Wortverstindnisses zustande
kommen. (...) Probleme im Kurzzeit- oder Arbeitsspeicher schaffen zwangsldufig ungiinstige
Lernbedingungen fiir sprachliches Lernen wie z.B. die Differenzierung des passiven Wort-
schatzes* (ebd., S. 64). Die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit wird aufgrund die-
ser Zusammenhinge in das SEPUZ integriert (vgl. Abschnitt 3.8).

Schwierigkeiten im Bereich des Arbeitsgeddchtnisses konnen sich beim Analysieren be-
stimmter Satztypen zeigen. Sie treten vor allem bei Sitzen auf, die ,,in ihrem Verlauf unvoll-
standige Phrasen offen lassen, weitere Satzglieder einschieben und dann erst die offene
Phrase vervollstindigen ... ; ein Beispiel dafiir sind eingebettete Relativsitze. Gleiches gilt
fiir Satzgefiige mit temporalem Nebensatz, bei denen AuBerungsreihenfolge und Ereignisrei-
henfolge nicht iibereinstimmen ... . Und selbst Passivsitze sind hier sensibel* (ebd., S. 64).
Dies ist die Erklidrung dafiir, dass viele Kinder beim Sprachverstindnis dieser Satztypen, wie

oben erwihnt, hiufig Schwierigkeiten haben.

3.2.4 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Die Uberpriifung des Sprachverstindnisses bezieht sich auf die Strukturen, mit deren Ver-
stindnis die Kinder besondere Schwierigkeiten haben. In der Uberpriifung muss der Einfluss
der Sprachentwicklung auf den anderen Sprachebenen moglichst ausgeschaltet werden, um
keine verfilschten Ergebnisse zu erhalten. Zur Uberpriifung des Satzsprachverstindnisses
sollten daher Worter verwendet werden, die dem Kind bekannt sind. Ansonsten ist es nicht
moglich, Aussagen iiber die Fihigkeiten des Nutzens syntaktischer und morphologischer
Strukturen fiir das Sprachverstehen zu treffen, sondern lediglich iiber das Wortversténdnis
(vgl. Endres & Baur 2000). Da nicht die Begriffsbildung iiberpriift werden soll, ist die Uber-
priifung der Satz- und Textebene so konzipiert, dass einfache Begriffe verwendet werden,
deren Kenntnis vor der Durchfiihrung des Untertests iiberpriift und gegebenenfalls gesichert

werden.

Das im SEPUZ verwendete Aufgabendesign der Uberpriifung des Satzverstindnisses dhnelt
der Uberpriifung desselbigen bei Wrobel 1994, Endres & Baur 2000 und Gebhard 2001. Die
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Uberpriifung des Textverstindnisses anhand von Fragen, die logische Verkniipfungen erfor-

dern, geht auf die Idee von Gebhard (2001) zuriick.

Schwierigkeiten beim Sprachverstidndnis vor allem komplexer Satzstrukturen kénnen darauf
hindeuten, dass das Kind Schwierigkeiten hat, die Informationen so lange zu speichern, bis
es alle erforderlichen Informationen entnommen hat. Als Ergiinzung bietet sich daher sie
Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit an, da hieraus Schwierigkeiten im Sprachver-

standnis resultieren konnten.

Tabelle 3: Uberpriifung des Sprachverstindnisses

Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch
Wortverstindnis: Ausagieren einer vorgegebe-
Verben mit Halbpréfixen in finiter Verbverwendung, morphologisch |nen sprachlichen Auflerung
veridnderte Worter, Pripositionen mit Playmobilfiguren
Satzverstindnis:

Negationen, Pronominalstrukturen, Passivstrukturen, Relativstruktu-
ren, Satzgefiige mit temporalem Nebensatz, Sitze, in denen AuBe-

rungsreihenfolge mit Ereignisreihenfolge nicht iibereinstimmt, Sétze
mit unterschiedlich vielen Informationen, komplexere Satzstrukturen

Textverstindnis

Fragen, die logische Verkniipfung erfordern und Beantwortung von Fragen zu
Fragen, die aus dem Inhalt der Geschichte unmittelbar beantwortbar | einer vorgelesenen Ge-

sind schichte

3.3  Orofazialer Bereich und phonetisch-phonologische Ebene

In den Bereich der Sprachentwicklung auf phonetischer Ebene fallen die Entwicklungen im
Bereich der Atmung, der Stimmgebung und der Artikulation (vgl. Empfehlungen zum For-
derschwerpunkt Sprache, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.06.1998). Voraus-
setzung der Sprachentwicklung auf diesen Ebenen ist die motorisch-kindsthetische Entwick-
lung des orofazialen Systems. In den Bereich der Entwicklung auf phonologischer Ebene
fillt die Entwicklung der Sprachlaute und Sprachlautgruppen im Hinblick auf ihre bedeu-

tungsdifferenzierenden Funktionen (vgl. ebd.).
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Fiir die Betrachtung der Sprachentwicklung eines Kindes auf phonetischer und phonologi-
scher Ebene kommt dem Phonem eine besondere Rolle zu. Der aus dem Griechischen stam-
mende Begriff Phonem bezeichnet die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der Laut-

sprache (vgl. Drosdowski, Miiller, Scholze-Stubenrecht & Wermke 1990).

3.3.1 Entwicklung des orofazialen Bereichs

Die primire Aufgabe des orofazialen Systems ist die Nahrungsaufnahme. Hierbei kommt

dem komplexen Schluckvorgang eine besondere Bedeutung zu (vgl. Hahn 2001).

,Fur die Artikulation und Phonation hat der Mensch keine eigenen Organe entwickelt. Zun-
ge, Lippen, Wangen und mimische Muskeln {ibernehmen als Teile des Ansatzrohres auch die
Sekundérfunktion der Lautbildung, sind an der Stimmgebung und nonverbalen Kommunika-
tion beteiligt. Als aktivstes Sprechorgan besitzt die Zunge eine grofle Beweglichkeit* (ebd.,
S. 319). In der Artikulation sind im Bereich der Zunge, Lippen und Wangen vielfiltige Mus-
keln und Muskelgruppen beteiligt (vgl. Wirth 1994), es handelt sich um ein duferst komple-

xes Zusammenspiel.

Die Entwicklung des orofazialen Bereichs beschreibt Hahn (2001): Bei der Geburt ist der
Mundraum noch sehr klein, die Zunge ist im Verhéltnis sehr gro3. Die Zunge wichst in den
nichsten Lebensjahren weiter, bis sie etwa im achten Lebensjahr ihre volle GréBe erreicht
hat. Der Kiefer erreicht mit etwa acht bis zehn Jahren seine maximale Grof3e. Die Entwick-
lung der orofazialen Strukturen hingt eng mit der Entwicklung sensorischer und motorischer
Féahigkeiten zusammen. Von Geburt an entwickelt das Kind seinen Schluckvorgang weiter.
,Das somatische oder physiologische Schluckmuster sollte mit 3-4 Jahren erworben sein‘

(ebd., S. 327).

3.3.2 Verzogerungen und Storungen in der orofazialen Entwicklung

Schwierigkeiten in der orofazialen Entwicklung werden auch ,,myofunktionelle Stérungen
(Hahn & Hahn 2002, S. 321) genannt. ,,Mit Myofunktionellen Storungen (...) werden Sto-

rungen der Muskelfunktion, des Muskeltonus oder der harmonischen Bewegungsablidufe be-
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zeichnet (...) im orofazialen Bereich* (Hahn 2001, S. 317). Haufig treten diese im Zusam-
menhang mit Krankheitsbildern wie ,,Lippen-Kiefer-Gaumen-Spaltbildungen, infantile Ce-
rebralparese, Syndrom-Erkrankungen wie Morbus Down oder Pierre-Robin-Syndrom, Un-
fallverletzungen oder Tumorerkrankungen* (ebd., S. 317) auf. Hiufig ist auch der Zusam-
menhang zwischen Frithgeburten und myofunktionellen Storungen (vgl. ebd.). Fiir die vor-
liegende Arbeit sind myofunktionelle Storungen im Zusammenhang mit Aussprachestorun-
gen von besonderem Interesse, da die Diagnostik myofunktioneller Storungen, die auf ande-
ren Primdrerkrankungen beruhen, nicht zum Anwendungsbereich des SEPUZ zéhlen. Zu be-
denken ist, dass die myofunktionelle Therapie in der Regel schon sehr friih begonnen wird
(vgl. Hahn und Hahn 2002) und sich bei Schulkindern, wenn tiberhaupt, nur noch eine Rest-

symptomatik zeigen wird.

Aussprachestorungen im Bereich der Frikativ- und Alveolarlaute konnen auf ein addental,
interdental oder laterales Zungenpressen hindeuten. Zeigt ein Kind Schwierigkeiten in der
Entwicklung der Lippenmuskulatur, so wird sich dies auf die Realisation der bilabialen Lau-

te auswirken (vgl. Hahn 2001).

3.3.3 Phonetische Entwicklung

Schon im ersten Lebensjahr hat das Kind gelernt, mundmotorisch einfach zu realisierende
Laute zu artikulieren. Hierzu gehoren die Vokale und einige Labiale ([m], [b], [p]). Der wei-
tere Erwerb geht iiber einige Alveolare ([n], [d], [t], [1]), die im zweiten Lebensjahr erworben
werden, hin zu einfachen Konsonantenverbindungen im dritten Lebensjahr. Im vierten Le-
bensjahr erfolgt der Erwerb der Velare und Palatale ([k], [g], [j], [¢]). Schwierigkeiten bei
der Bildung des Alveolars [s] konnen vereinzelt noch im sechsten Lebensjahr auftreten. Mit
Eintritt in die Schule sollte dann das komplette Lautinventar erworben sein und auch schwie-
rige Lautverbindungen sollten nun normgerecht artikuliert werden konnen (vgl. Wildegger-

Lack 2001, Ziller & Wohlleben 2006).
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3.3.4 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen auf phonetischer Ebene

Zeigt ein Kind eine Sprachentwicklungsverzogerung oder -storung auf phonetischer Ebene,
so handelt es sich um eine Sprechstorung. Das Kind kann einzelne Laute sprechmotorisch
nicht normgerecht realisieren und der betroffene Laut kann auch isoliert nicht angebildet
werden. Benannt werden die phonetischen Storungen mit dem griechischen Namen des Lau-

tes und Anhiingen der Endung -tismus oder -zismus.

Theoretisch ist es denkbar, dass der Erwerb jedes Lautes dem Kind Schwierigkeiten bereiten
konnte. In der Praxis zeigt sich jedoch, dass die Laute, die mundmotorisch komplex sind und
daher im normalen Lauterwerb spét erworben werden, besonders hidufig betroffen sind. Es
handelt sich hierbei um die Laute [[], [k], [g], [r] [R] [®], [s] [z] (vgl. Wildegger-Lack 2001).
Am héaufigsten ldsst sich demzufolge der Schetismus, Sigmatismus, Gamma- und Kappazis-

mus und der Rhotazismus beobachten.

In der Diagnostik einer phonetischen Schwierigkeit miissen neben dem betroffenen Laut die
Stellung des Lautes im Wort, die Betonung der Silbe, die Linge des Vokals in der Silbe und
die Silbengrenze beachtet werden (vgl. ebd.), da die Lautbildung hierbei unterschiedlich
komplex ist. Im Hinblick auf die Mundmotorik, deren Funktionsfahigkeit eine Grundvoraus-
setzung fiir den Lauterwerb ist, sind die Zungenmodalitit und der Lippenschluss von beson-

derem Interesse (vgl. Zollinger 2000, Hacker & Wilgermein 2003).

3.3.5 Unterscheidung phonetischer, phonologischer und auditiver Schwierigkeiten

Phonetische, phonologische und auditive Schwierigkeiten konnen nach Schade (2003) hin-
sichtlich der die Schwierigkeiten auslosenden Prozesse des Wortabrufes unterschieden wer-
den. Hierbei spielt die Wortreprisentation, iiber die das Kind bei der Rezeption und Produk-

tion verfiigt, eine zentrale Rolle.

Schade (2003) beschreibt hier in Anlehnung an Ingram (1974) vier denkbare Moglichkeiten:

1. die vom Erwachsenen vorgegebene Form;

2. die Form, die das Kind rezeptiv wahrnimmt;
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3. die Form, die das Kind bei der Produktion anstrebt;
4. die Form, die das Kind tatsdchlich produziert.

Kommt es bei der Produktion des Kindes zu Abweichungen von der vom Erwachsenen vor-

gegebenen Form, so kann dies unterschiedliche Ursachen haben.

¢ Das Kind nimmt eine von der vom Erwachsenen vorgegebenen Form verschiedene Wort-

form wahr, speichert diese in seinem Lexikon und produziert diese somit selbst.

Eine Schwierigkeit im auditiven Bereich liegt somit vor, wenn:

1. vom Erwachsenen vorgegebene 4. von der vom Erwachsenen
Form vorgegebenen abweichend
produzierte Form

auditive
Schwierigkeit

2. von der vom Erwachsenen vor- 3. von der vom Erwachsenen
gegebenen abweichend rezeptiv. ——— > vorgegebenen abweichend an-
wahrgenommene Form gestrebte Form

Abbildung 3: Unterscheidung auditive, phonetische und phonologische Schwierigkeit:

auditive Schwierigkeit

e Strebt das Kind in seiner eigenen Produktion die richtige Wortform an, produziert aber

dennoch eine abweichende Wortform, so liegt die Schwierigkeit auf phonetischer Ebene.

1. vom Erwachsenen vorgegebene 4. von der vom Erwachsenen
Form vorgegebenen abweichend
produzierte Form
phonetische
Schwierigkeit
2. rezeptiv wahrgenommene Form —————> 3. angestrebte Form

Abbildung 4: Unterscheidung auditive, phonetische und phonologische Schwierigkeit:

phonetische Schwierigkeit



3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 38

e Strebt das Kind hingegen eine Wortform an, die von der durch den Erwachsenen vorge-

gebenen abweicht, so handelt es sich um eine phonologische Schwierigkeit.

1. vom Erwachsenen vorgegebene 4. von 1. abweichend produ-
Form zierte Form

ll ﬁ

2. rezeptiv wahrgenommene Form e~ 3. von der rezeptiv wahrge-
phonologische nommenen abweichend an-
Schwierigkeit gestrebte Form

Abbildung 5: Unterscheidung auditive, phonetische und phonologische Schwierigkeit:

phonologische Schwierigkeit

3.3.6 Phonologische Entwicklung

Das Wissen iiber den Erwerb des phonologischen Systems, insbesondere fiir den deutsch-
sprachigen Raum, ist bislang recht gering. Sicher scheint, dass die Kinder die Entwicklung in
sehr unterschiedlichen Tempi durchlaufen und die phonologischen Systeme der einzelnen
Kinder erhebliche Unterschiede aufweisen. Allen kindlichen phonologischen Systemen ist
aber zu jedem Zeitpunkt der Entwicklung gemeinsam, dass sich bei diesen immer ein eige-
nes, regelgeleitetes und systematisches Schema erkennen ldsst. Eine Verallgemeinerung der
phonologischen Entwicklung ist nach derzeitigem Forschungsstand nur begrenzt moglich

(vgl. Babbe 1994, Hacker & Wilgermein 1999).

Das Kind beginnt mit ca. 18 Monaten, sich sein phonologisches System anzueignen. Zeit-
gleich macht das Kind grofle Fortschritte im Bereich des Lexikons. Mit dem Auftreten von
Zwei-Wort-AuBerungen beginnt der Erwerb des syntaktischen Prinzips. Dadurch, dass der
Wortschatz in dieser Zeit rapide zunimmt, wird das Kind ,,zur Regelbildung seiner Ausspra-
che gezwungen* (Hacker 1999, S. 22). Hierbei kommt es bei allen Kindern zu ,,regelhaften
Abweichungen® (ebd., S. 22). Die Kinder vereinfachen die Worter bei der Produktion syste-
matisch, indem so genannte phonologische Prozesse auftreten. Unter phonologischen Pro-
zessen ist ein ,,Vereinfachungsprozess, durch den entweder Phoneme durch andere ersetzt

werden (,systematische Vereinfachung‘ bzw. ,Harmonisierung‘) oder durch den die Zahl der



3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 39

zu duflernden Phoneme verringert wird (,strukturelle Vereinfachung‘)* (Schade 2003, S. 8),
zu verstehen. Diese Prozesse lassen sich in Silbenstrukturprozesse, Harmonisierungsprozesse
und Substitutionsprozesse unterteilen. Die meisten im normalen Spracherwerb auftretenden
phonologischen Prozesse lassen sich diesen drei Klassen zuordnen. Vor allem das Auslassen
unbetonter Silben, die Reduplikation, die Auslassung finaler Konsonanten, die Reduktion
von Mehrfachkonsonanz und vermutlich auch die Alveolarisierung und die Plosivierung tre-
ten nach Hacker (1999) bei fast allen Kindern im Laufe des Erwerbs des phonologischen

Systems auf.

Die Ursache fiir das Auftreten der phonologischen Prozesse scheint nach Schade (2003) mit
dem lexikalischen Zugriff auf das Lexem im Rahmen der Sprachproduktion zusammenzu-
hingen: ,,.Beim lexikalischen Zugriff wird aufgrund der konzeptionellen Anforderung ein
passendes Lexikonelement ausgewihlt. Lexikonelemente bestehen aus dem Lemma [der
Wortbedeutung und den syntaktischen Eigenschaften] und der Form [dem Lexem]. Zunichst
wird das Lemma ausgewdhlt, womit die zum Lexikoninhalt gehorenden syntaktischen Ei-
genschaften, etwa dessen Wortklasse, das syntaktische Geschlecht bei Nomen oder der Va-
lenzrahmen bei Verben, zugédnglich werden. (...) Mit der Form eines Lexikoneintrages wer-
den dessen morphologische und phonologische Eigenschaften verfiigbar (ebd., S. 8). Die
Annahme, das Mentale Lexikon bestiinde aus Lemma und Lexem, geht zuriick auf das Mo-
dell des Mentalen Lexikons von Levelt et al. (1991). Sprechen sich Levelt et al. fiir ein linea-
res Modell des Wortabrufes aus, so weist Aitchison (1994) dies zuriick und geht von einem
interaktiven Modell aus. Beiden Modellen gemeinsam sind die morphologischen und phono-
logischen Ordnungskriterien des Mentalen Lexikons. Bei der Wortsuche kommt es nach Ait-
chison zu Interaktionen beider Komponenten. Levelt et al. hingegen gehen davon aus, dass
zunichst die Wortbedeutung aus dem Lemma und dann die Wortform aus dem Lexem abge-
rufen wird. Ist die Wortbedeutung aus dem Lemma ausgewihlt, muss diese mit den im Le-
xem gespeicherten phonologischen und morphologischen Eintrigen verkniipft werden. Wih-
rend dieser Verkniipfung der Eintrige des Lemmas mit denen des Lexems konnen phonolo-

gische Prozesse auftreten.

Die aktivierten Morpheme aktivieren nicht nur die entsprechenden Phoneme, sondern auch
den dem Zielwort entsprechenden Rahmen. Dieser Rahmen gibt die Silben und die Konso-

nanten-Vokal-Struktur eines Wortes vor. ,,Eine Silbe im Deutschen besteht aus Onset, Nuk-
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leus und Coda. Mit Nukleus bezeichnet man den vokalischen Teil einer Silbe, der notwendi-
gerweise vorhanden sein muss. Onset und Coda sind fakultativ. Onset bezeichnet den oder
die Konsonanten vor dem Nukleus, Coda diejenigen, die dem Nukleus folgen* (Schade
2003, S. 8). Auch die Phoneme konnen Einfluss auf den zu aktivierenden Rahmen nehmen.
Ist der Rahmen ausgewdhlt, werden die Phoneme je nach Stellung innerhalb der entspre-
chenden Silbe des Zielwortes in den Rahmen eingepasst. ,,Sollte also etwa ,Ball‘ produziert
werden, so wiirde das entsprechende Morphem fiir einen ,Rahmen* plddieren, der mit einem
Onsetkonsonanten beginnt, mit einem kurzen Vokal (Nukleus) fortgesetzt wird und mit ei-
nem Codakonsonanten endet. Das als Onsetkonsonant markierte /b/ wiirde den konsonanti-

schen Beginn unterstiitzen, das /a/ den kurzen Vokal usw.* (Schade 2003, S. 8).

Zu Problemen kommt es, wenn Morpheme und Phoneme fiir die Aktivierung unterschiedli-
cher Rahmen pléadieren. Es wird dann die frequentere Struktur ausgewihlt werden, da diese
frequenteren Einheiten weniger Aktivierung brauchen. Schade (2003) liefert aufgrund dieser
theoretischen Annahmen ein Erkldrungsmodell fiir das Auftreten der phonologischen Pro-

ZEeSSe.

Silbenstrukturprozesse:

® Die Auslassung finaler Konsonanten lédsst sich zum einen durch die noch unzureichende
Speicherung der komplexen Rahmen erklidren. Alternativ ldsst sich die Auslassung fina-
ler Konsonanten damit begriinden, dass das Phonem des zu realisierenden Wortes noch
unzureichend gespeichert ist und somit ein weniger komplexer als der eigentlich gefor-
derte Rahmen aktiviert wird. Beides fiihrt zu einer Auslassung finaler Konsonanten, da
die K(onsonant)-V(okal)-K(onsonant)-Struktur deutlich komplexer und somit zu einem
bestimmten Zeitpunkt des Spracherwerbs noch unterreprésentiert ist. Ausgewdihlt wird
daher so lange, bis die K-V-K-Struktur stark genug reprasentiert ist, die deutlich einfa-

chere K-V-Struktur.

e Das Auftreten von Auslassungen unbetonter Silben und das Vereinfachen mehrsilbiger
Worter sind durch die stirkere Reprisentanz der betonten gegeniiber den unbetonten Sil-
ben zu erkldren. Dies gilt ebenfalls fiir Worter mit kurzer Silbenstruktur bis zu einem

gewissen Zeitpunkt in der Sprachentwicklung.
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e Bei der Reduktion von Mehrfachkonsonanz ist in der Sprachentwicklung der Rahmen,
der mit nur einem Phonem besetzt werden kann, der frequentere und wird daher vor dem

mit zwei Phonemen zu besetzenden Rahmen ausgewihlt.

Ist der Rahmen korrekt ausgewihlt, konnen phonologischen Prozesse auftreten, die zur

Gruppe der Harmonisierungs- und Substitutionsprozesse gehoren.

Harmonisierungsprozesse:

e st ein Artikulationsmerkmal (Artikulationsstelle, Artikulationsart, Uberwindungsmodus,
Luftfiihrung, Luftaustritt und Offnungsgrad bei Konsonanten) besonders stark reprisen-
tiert, kann es andere Artikulationsmerkmale iiberlagern und es kommt zu einer Harmoni-
sierung. Die Schwierigkeit liegt also nicht beim fehlerhaft artikulierten Laut, sondern

vielmehr in der Umgebung des Lautes.

¢ Eine Besonderheit sind die Kontaktassimilationen, da es hier zu Koartikulationsprozes-

sen der zu produzierenden Laute kommt.

Substitutionsprozesse:

e Substitutionsprozesse treten im Gegensatz zu Harmonisierungsprozessen dann auf, wenn
ein Artikulationsmerkmal besonders gering reprisentiert ist. ,,Die schwachen Phoneme
werden durch Phoneme ersetzt, die iiber ein relativ stidrker repridsentiertes Merkmal ver-
fiigen* (ebd., S. 11). Es kommt daher zu Ersetzungen der Laute, bei denen das entspre-
chende Merkmal (noch) unzureichend reprisentiert ist (beispielsweise die Plosivierung

der Frikative, die Alveolarisierung der Velare).

In der Sprachentwicklung iiberwindet das Kind nach und nach diese phonologischen Prozes-
se. Dabei ist zu beobachten, dass ein Prozess hdufig zunéchst nur in einer bestimmten Stel-
lung im Wort (initial, medial oder final) iiberwunden wird. Aulerdem spielt die Komplexitit
des Wortes eine Rolle und auch, ob es sich um eine Ein—Wort—AuBerung handelt oder das
Wort in einen Satz integriert ist. Nach Hacker und Wilgermein (2001) gehoren zu den relativ
frith iiberwundenen Prozessen die Auslassung finaler Konsonanten und Harmonisierungen.

Die Reduktion von Mehrfachkonsonanten und die Alveolarisierung, wenn es sich hierbei um
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eine Vorverlagerung handelt, halten eher ldnger an. Das phonologische System wird im vier-
ten und fiinften Lebensjahr vervollkommnet. Bei komplexen Wortern kann es nach Hacker

(1999) noch bis zu einem Alter von acht Jahren zu Unsicherheiten kommen.

3.3.7 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen auf phonologischer Ebene

Bei etwa 5 % aller Vorschulkinder sind Aussprachestérungen zu beobachten. Fox (2001) be-
zeichnet phonologische Schwierigkeiten als die am hiufigsten anzutreffende Sprachauffil-
ligkeit. Schwierigkeiten hat das Kind damit, den Laut in seiner bedeutungsunterscheidenden
Funktion zu erkennen und zu verwenden (vgl. Wildegger-Lack 2001). Generell gilt, dass die
bei Kindern mit Schwierigkeiten im phonologischen Bereich auftretenden Prozesse weitge-
hend den oben erwihnten entsprechen, die sich auch im normalen Spracherwerb erkennen

lassen.

Eine Untersuchung von Fox (2001) zeigt, dass bei Kindern mit phonologischen Schwierig-
keiten hédufig die Reduktion von Mehrfachkonsonanz, eine Vorverlagerung der Velaren ([k]
wird zu [t], [g] wird zu [d] und [1] zu [n]) und Sibilanten ([J] und [¢] wird zu [s] oder [6])
auftritt. Zudem lisst sich hdufig die Riickverlagerung der Alveolaren beobachten. Zu den am
hiufigsten fehlgebildeten Lautgruppen gehoren die Frikative und Alveolare, die Nasale sind

hingegen fast nie betroffen.

Nach Hacker (1999) treten bei Kindern mit phonologischen Schwierigkeiten auch unge-
wohnliche phonologische Prozesse auf, die sich im normalen Spracherwerb nicht, nur sehr
selten oder nur iiber einen sehr kurzen Zeitraum beobachten lassen, so genannte idiosynkra-
tische Prozesse. Hiufig ldsst sich eine Unausbalanciertheit der phonologischen Entwicklung
beobachten. Bei diesen Kinder entspricht die Entwicklung in Bezug auf die Komplexitit der

Wortform nicht dem verwendeten Lautinventar oder umgekehrt.

Hiufig zeigen die Kinder Lautpriferenzen. Hierbei werden von den Kindern bestimmte Lau-
te (meist Konsonanten) funktionell stark belastet. Ein Laut wird fiir eine Vielzahl von Ziel-
lauten verwendet. Der Unterschied zu den auch im normalen Spracherwerb héufig auftreten-

den Substitutionsprozessen besteht in dem Zusammenfallen aller Konsonanten einer Laut-
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gruppe zu einem Konsonanten, anstelle der Ersetzung nur einer bestimmten Eigenschaft ei-

ner ganzen Lautgruppe.

3.3.8 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Der erste diagnostische Schritt liegt in der Differenzierung zwischen myofunktioneller, pho-
netischer und phonologischer Schwierigkeit. Es ist abzukldren, ob es sich um eine phonolo-
gische Storung handelt oder ob das Kind nicht in der Lage ist, den geforderten Laut zu bil-
den und es sich somit um eine phonetische Storung mit Einschrinkungen des kindlichen
Phoneminventars handelt. Wird aufgrund der Uberpriifung der Mundmotorik als Ursache der
Unfihigkeit der normgerechten Lautbildung eine myofunktionelle Storung vermutet, so ist
eine interdisziplindre Abkldrung unbedingt notwendig (vgl. Hahn & Hahn 2002). Erst die

gezielte Diagnostik ermoglicht eine individuelle Forderung des Kindes.

Neben der Diagnostik der Schwierigkeiten auf phonetisch-phonologischer Ebene, die beim
Benennen von Begriffen beobachtbar sind, sollten auch die Fihigkeiten des Kindes in kom-
plexeren Kommunikationssituationen analysiert werden. Die Anforderungen an die normge-
rechte Artikulation werden von morphologischen, syntaktischen, lexikalischen, prosodisch
und pragmatischen Faktoren beeinflusst. Es ist moglich, dass bei dem Kind in komplexeren
Kommunikationssituationen phonologische Prozesse zu beobachten sind, die es in der einfa-
cheren Situation iiberwunden hat. Die Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene
ausschlieBlich mit Hilfe von Bildbenennungsaufgaben findet sich unter anderem in AVAK,
PAPP, Material zur Lautpriifung von Frank und Grziwotz. Im SEPUZ erfolgt hingegen, wie
von Hacker und Wilgermein (2002) vorgeschlagen, eine Ergidnzung der erhobenen Daten aus
Bildbenennungsaufgaben um die Auswertung einer Spontansprachanalyse, die in einer kom-

plexen Kommunikationssituation erhoben wird.

Neben der Kommunikationssituation handelt es sich bei der Betrachtung der Stellung des
Lautes oder der Lautverbindung im Wort um eine wichtige diagnostische Komponente. Je
nach Stellung im Wort hat die Realisation der Laute unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad.
Die Laute und Lautverbindungen, bei denen die Kinder hiufig Schwierigkeiten haben, wer-

den daher im SEPUZ in initialer, medialer und finaler Wortstellung iiberpriift. Aus den Er-
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gebnissen kann durch die genaue Uberpriifung eine gezielte Forderplanung abgeleitet wer-

den.

Tabelle 4: Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene

Ebene Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch

Laute und Lautkombinationen in initialer, | 1. Bildbenennung
Phonetik medialer und finaler Stellung im Hinblick auf
Phonologie | Fihigkeit zur Lautbildung und das Auftreten
phonologischer Prozesse

2. Auswertung der Spontansprache

Mund- Bei konstanter Fehlrealisation Uberpriifung, ob | Uberpriifungsmaterial der Mund-
motorik Kind Auffilligkeiten in der Mundmotorik zeigt | motorik von Frank & Grziwotz

Je nach Autor werden wie von Babbe (1994) bis zu 50 verschiedene phonologische Prozesse
unterschieden, abhiingig vom Grad der Differenzierung des jeweiligen Prozesses. Im SEPUZ
werden in Anlehnung an die praxistauglichere, da handhabbarere Unterteilung der phonolo-
gischen Prozesse nach Hacker und Wilgermein (2001) die neun hiufigsten Prozesse unter-
schieden. Lassen sich bei einem Kind weitere phonologische Prozesse beobachten, so kon-

nen diese in der Entwicklungsiibersicht ergénzt werden.

3.4  Syntaktisch-morphologische Ebene

Sprachentwicklung auf syntaktisch-morphologischer Ebene meint die Entwicklung im Be-
reich der Wort- und Satzbildung (vgl. Empfehlungen zum Forderschwerpunkt Sprache, Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 20.06.1998). Mit dem zunichst aus dem Griechi-
schen stammenden und dann ins Lateinische iibernommenen Begriff der Syntax wird ur-
spriinglich die Zusammenordnung, bzw. das Wort- und Satzgefiige bezeichnet (vgl. Dros-
dowski, Miiller, Scholze-Stubenrecht & Wermke 1990). Die syntaktische Sprachentwicklung
bezieht sich folglich auf die Entwicklung im Bereich des Satzbaus und der hier verwendeten
Konstituenten. Im Bereich der Morphologie riickt das Morphem als kleinste bedeutungstra-
gende Spracheinheit in den Mittelpunkt. Die Betrachtung der Sprachentwicklung im mor-
phologischen Bereich bezieht sich auf die durch Konjugation bzw. Deklination verdnderba-

ren Satzelemente.
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3.4.1 Sprachentwicklung

Als Orientierung fiir die Darstellung der Sprachentwicklung auf syntaktisch-morphologi-
scher Ebene dienen die Phasen des Grammatikerwerbs nach Clahsen (1988). Er hat den
Spracherwerb auf syntaktisch-morphologischer Ebene in fiinf Phasen unterteilt. Die von ihm
genannten Altersangaben stellen Richtwerte dar und die individuelle Abweichung von bis zu
sechs Monaten ist als normal anzusehen. Kritisch anzumerken an den Darstellungen von

Clahsen ist, dass unterschiedliche Lernstile und -tempi der Kinder vernachlidssigt werden.

Die Phase I wird als Vorlidufer zur Syntax bezeichnet. Das Kind ist ca. 1,6 Jahre alt. Es
benutzt vor allem EinwortduBerungen und es treten bereits Anzeichen von Kombinationen in
Form von Wiederholungen oder der Kombination von Einwortduferungen auf. Diese ersten
Wortkombinationen fallen zusammen mit dem Wortschatzspurt auf semantisch-lexikalischer

Ebene mit etwa 18 Monaten (vgl. Grimm 1995).

Die eigentliche syntaktische Entwicklung beginnt mit etwa zwei Jahren in Phase II, dem
Erwerb des syntaktischen Prinzips. Das Kind kombiniert nun zwei, zum Teil auch drei
Worter miteinander. Es handelt sich dabei vor allem um Inhaltsworter wie Nomen, Adjektive
und Verben. Verben stehen bevorzugt in Finalstellung. Morphologische Entwicklungen las-
sen sich in dieser Phase noch nicht erkennen. Das Kind benutzt Verben meist im Infinitiv
ohne Kongruenz zum Subjekt. Hiufig treten Auslassungen des Subjekts, von Verben, Arti-
keln und Pripositionen auf. Die ersten beiden Stufen des Grammatikerwerbs scheinen alle
Kinder relativ miihelos, wenn auch unterschiedlich schnell, zu erreichen. Schwierigkeiten

treten meist ab Phase III auf.

Der nichste Entwicklungsschritt, die Phase III, wird auch als Vorlidufer der einzelsprach-
lichen Grammatik bezeichnet. Das Kind ist etwa 2,6 Jahre alt. Diese Phase ist durch einen
deutlichen Anstieg der AuBerungslinge gekennzeichnet. Im syntaktischen Bereich treten nun
einfache Hauptsitze, in denen das Kind drei oder mehr Konstituenten miteinander verbindet,
auf. Verben kommen jetzt nur noch in Zweit- oder Endstellung vor. Das Kind verwendet ers-
te Hilfsverben und es kommt zum Teil noch zu Auslassungen obligater Satzelemente. Im
morphologischen Bereich zeigen sich hinsichtlich der Subjekt-Verb-Kongruenz erste Fort-

schritte. Neben der Infinitiv- und Stammform verwendet das Kind hiufiger die korrekten
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Verbflexive der ersten und dritten Person Singular. Es kommt allerdings immer noch zu

Ubergeneralisierungen der Infinitiv- und der Stammform.

Mit ca. 3 Jahren erwirbt das Kind in Phase IV einzelsprachliche Besonderheiten. Es bil-
det nun Hauptsitze mit korrekter Wortstellung und die Verbzweitstellungsregel ist erworben.
Die Verneinung mit ,,nicht wird korrekt gebildet und zusammengesetzte Verben werden
aufgespalten. Auslassungen des Subjekts gehen stark zuriick, auch andere Auslassungen
werden allmihlich weniger. Im Bereich der Morphologie gilt die Subjekt-Verb-Kongruenz
mit dem Auftreten des Verbflexivs fiir die 2. Person Singular als erworben. Im Bereich des
Kasussystems kommt es noch zu Ubergeneralisierungen des Nominativs auf den Dativ und
Akkustativ. Bei Dativ- und Akkusativkonstruktionen zeigen sich noch Auslassungen von Ar-

tikeln. In Bezug auf das Genus treten keine Fehler mehr auf.

Mit Phase V, der Phase der komplexen Siitze, erreicht das Kind im Alter von etwa 3,6 Jah-
ren die letzte von Clahsen definierte Stufe des Grammatikerwerbs. Das Kind kann jetzt
Hauptsitze mit zwei Objekten bilden und es kommt zur Verwendung komplexer Syntax. In
den Nebensitzen treten von Anfang an fast keine Wortstellungsfehler auf. Das Kind produ-
ziert zundchst Relativ-, Temporal- und indirekten Fragesitzen, da diese eine dullere Bezie-
hung zu den Hauptsitzen aufweisen. Wenig spiter konnen auch Nebensitze mit einer inne-
ren logischen Beziehung, also Kausal-, Final- und Konditionalsitze, beobachtet werden. Das
Kind kann alle Zeiten korrekt markieren und ist im Gebrauch des Akkusativs sicher. Auch
bei der Verwendung von Dativmarkierungen wird es zunehmend sicherer, auch wenn es hier
zuniichst noch zu Ubergeneralisierungen des Akkusativs auf Dativkontexte kommt. Im Hin-
blick auf die Pluralflexion ldsst sich feststellen, dass Kinder mit drei bis vier Jahren diese zu
etwa 50 % richtig verwenden. Eine weitgehende Beherrschung wird mit etwa fiinf Jahren

angenomimen.

Mit dem Erreichen der fiinften Stufe kann der Grammatikerwerb weitgehend als abgeschlos-
sen gelten. Es kommt jedoch zu weiteren Ausdifferenzierungen, und einige Strukturen wie

beispielsweise die Genitivmarkierung werden erst spiter erworben.
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3.4.2 Sprachentwicklungsverzogerung und -storung auf syntaktisch-morphologischer
Ebene

Ungefihr 6-8 % aller Kinder haben nach Dannenbauer (1999) im Vorschulalter Schwierig-
keiten im Bereich der morphologisch-syntaktischen Entwicklung. Er beschreibt Verzégerun-
gen beim Erwerb des syntaktischen Prinzips von nicht selten zwei oder mehr Jahren. Im
Rahmen der Aneignung grammatikalischer Strukturen kann es bei Kindern zu Schwierigkei-

ten sowohl im Bereich der Syntax als auch der Morphologie kommen.

Die Elemente, die in den ersten beiden Phasen erworben werden, werden von den Kindern
meist miihelos erlernt. Anders hingegen verhilt es sich bei Elementen, die in den Phasen III,
IV und V erworben werden. Besondere Schwierigkeiten treten nach Dannenbauer (2001) bei
der Genusmarkierung am Artikel, bei den nicht lokalen Pridpositionen und bei Hilfsverben
auf. Auch in der Kasusmarkierung und in der Subjekt-Verb-Kongruenz sind diese Kinder
sehr unsicher. Insgesamt scheint bei ihnen meist ein ,,Kongruenzdefizit* (ebd., S. 61) vorzu-

liegen.

Im syntaktischen Bereich verwenden die Kinder kaum komplexe Syntax. Besonders die sub-
ordinierenden Konjunktionen (der, die, das, weil, dass, als, seit, bis, ehe, wenn) lassen sich in
der Sprache der Kinder selten beobachten. Héufig ist ithre Sprache gekennzeichnet durch die
Auslassung obligatorischer Elemente wie Pripositionen, Artikel oder Auxiliare (vgl. ebd.).
Auch die korrekte Verbstellung wird hiufig nicht sicher beherrscht. Andere Elemente wie-
derum, die erst in Phase V auftreten, wie die koordinierenden Konjunktionen, scheinen die-

sen Kindern keine Schwierigkeiten zu bereiten.

»Insgesamt gesehen ergibt sich so die Charakteristik einer unausbalancierten Retardierung,
die zusammen mit der Eingeschrinktheit und Rigiditdt der Konstruktionstypen den Eindruck

qualitativer Andersartigkeit des Spracherwerbs erweckt* (Dannenbauer 1999, S. 122).

Erst wenn die Kinder mit einigen Jahren Verspidtung die Phase V des Grammatikerwerbs er-
reicht haben, kommt es zu einer Ausbalancierung ihrer sprachlichen Entwicklung. Es bleiben
allerdings haufig Auffilligkeiten beim Kasusgebrauch und der Verwendung morphologi-

scher Formen. Im Grundschulalter fallen diese Kinder hdufig weniger durch ihre Unsicher-
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heiten im syntaktisch-morphologischen Bereich als vielmehr durch ihre Wortfindungs-
schwierigkeiten, ihr begrenztes Ausdrucksvermogen und ihre Probleme im Sprachverstind-
nis und der Organisation von Erzdhlungen auf. Alle Kinder lernen die Grammatik ihrer Mut-
tersprache, wenn auch deutlich verzogert, so weit, dass sie in diesem Bereich nicht mehr auf-
fillig erscheinen. Je ilter diese Kinder werden, umso mehr stechen aber ihr begrenztes
sprachlich-kommunikatives Repertoire und ihre Schwierigkeiten im Bereich der Schriftspra-

che hervor.

3.4.3 Zusammenhiinge mit der verzogerten Entwicklung auf anderen Sprachebenen

Im Rahmen der Entwicklung im Bereich der syntaktisch-morphologischen Ebene lassen sich
zahlreiche Zusammenhinge mit der Entwicklung auf anderen Sprachebenen feststellen. Kin-
der mit Schwierigkeiten im syntaktisch-morphologischen Bereich zeigen neben diesen hau-
fig Schwierigkeiten auf phonetisch-phonologischer Ebene. Diese fallen bereits auf, bevor es
tiberhaupt zu Wortkombinationen bei den Kindern kommt. Auf phonetischer Ebene ist ihr
Lautmuster sehr beschridnkt. Die Reprdsentation der Worter ist unprézise und instabil. Au-
Berdem werden Worter hiufig stark vereinfacht abgespeichert, was zu Schwierigkeiten im
Erwerb des Lexikons fiihrt. Dannenbauer (1999) meint hierzu: ,,Offensichtlich haben die
Kinder ganz markante Schwierigkeiten, relevante Lautgestalten aus dem akustischen Konti-
nuum des Sprachinputs auszugliedern, ihre lautliche Binnenstruktur, Silben- und Beto-

nungsmuster herauszufinden, zu speichern und miihelos wieder abzurufen* (S. 120).

Hierin kann die Ursache dafiir gesehen werden, dass diese Kinder besondere Schwierigkei-
ten im morphologischen Bereich entwickeln. Gerade die Flexionsmorpheme lassen sich nur
sehr schwer aus dem Kontinuum des Sprachinput ausgliedern, da es sich bei den Flexions-

morphemen um unbetonte Silben handelt.

Bei fast allen Kindern, die in ihrer spiteren sprachlichen Entwicklung Schwierigkeiten auf
syntaktisch-morphologischer Ebene haben, ldsst sich nach Dannenbauer (2001) riickblickend
ein verspiteter Sprechbeginn erkennen. Durch die Schwierigkeiten beim Speichern von
Wortern im Lexikon kommt es zu einer Beeintriachtigung des frilhen Wortschatzerwerbs.

Das Lexikon verfiigt lange Zeit nur iiber wenige Eintrdge. Der charakteristische Wortschatz-
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spurt, der bei anderen Kindern mit etwa 18 Monaten zu beobachten ist, bleibt aus. Im weite-
ren Verlauf zeigen sich die Schwierigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene vor allem in
Wortfindungsstorungen. Der Zusammenhang der syntaktisch-morphologischen und der se-
mantisch-lexikalischen Ebene resultiert daraus, dass der Grammatikerwerb nach Clahsen
(1988) zu einem groflen Teil auf lexikalischem Lernen beruht. Die Worte im Lexikon miis-
sen der entsprechenden Wortklasse zugeordnet werden und es miissen ,,wortspezifische Pa-

radigmen fiir die verschiedenen Flexionsformen aufgebaut werden* (S. 154).

In der Entwicklung auf syntaktisch-morphologischer und semantisch-lexikalischer Ebene
spielt der Aufbau des Verblexikons eine zentrale Rolle. Verben kommt im Spracherwerb ei-
ne Schnittstellenfunktion zu, da sie die Verbindung zwischen semantisch-lexikalischer und
syntaktisch-morphologischer Ebene herstellen. ,,.Der Aufbau des Verblexikons stellt als Ba-
sis fiir die Grammatikentwicklung eine wichtige und komplexe Aufgabe im Spracherwerb
dar. Neben dem konkreten Bedeutungsgehalt eines Verbs muss das Kind die vielfiltigen
syntaktischen Eigenschaften, die mit dem Verb verbunden sind (d.h. die , Argumentenstruk-
tur‘) erwerben® (Kauschke 2002, S. 6). Im Spracherwerb erfolgt der Aufbau des Verblexi-
kons nach Kauschke (2002) mit etwa 23 Monaten. Mit ca. 30 Monaten lassen sich eine Zu-
nahme der Verbvielfalt und ein genereller Verbzuwachs erkennen, bevor es mit ca. 36 Mo-
naten zu einer Ausdifferenzierung des Verblexikons kommt. Im Hinblick auf die syntakti-
sche Kategorie ,Verb’ scheint die kindliche Sprachentwicklung ein relativ langsamer Lern-
prozess zu sein. Die Verwendung der Verbmorphologie, mit der die Kinder syntaktische Be-
ziehungen ausdriicken, ist zunéchst stark an das jeweilige Lexem gebunden. Eine Generali-

sierung erfolgt nach Behrens (1999) erst spiit.

Die besondere Rolle des Verbs in der deutschen Sprache wird auch im Hinblick auf die Héu-
figkeit der Verwendung dieser Wortart durch eine Untersuchung von Pregel und Rickheit
(1987) bestitigt. Diese zeigt, dass ein Grundschulkind zu 15,5 % Verben, zu 12,52 % Sub-
stantive und zu 6,04 % Adjektive verwendet. Im Erwachsenenalter ist die Sprache noch stér-
ker durch den Einsatz von Verben geprigt. Der Erwachsene verwendet zu 21,19 % Verben,

zu nur 10,81 % Substantive und zu 2,8 % Adjektive.

Die im Lexikon abzuspeichernden Informationen iiber ein Verb sind duerst komplex und

umfassen deutlich mehr als nur die semantische Bedeutung. Kauschke und Konopatsch
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(2001) betonen, dass das Kind neben der Bedeutung die Zahl und Art der geforderten Argu-
mente, Selektionsbeschrinkungen z.B. iiber die Belebtheit der Argumente, die morphologi-
sche Markierung des geforderten Argumentes und die thematischen Rollen, die das Verb for-

dert, speichern muss.

Generell scheint es bei sprachentwicklungsgestorten Kindern zu einem verzdgerten Auf- und
Ausbau des Verblexikons zu kommen. Bei vielen Autoren ist nach Kauschke (2002) von ei-
ner ganz besonderen Anfilligkeit des Verblexikons die Rede. Wihrend die Schwierigkeiten
der Kinder in der frithen Entwicklung vor allem im Aufbau des Verblexikons und in der
morphologischen und syntaktischen Realisation von Verbalphrasen liegen, so zeichnet sich
ihr Verblexikon im weiteren Verlauf der Entwicklung durch eine geringere Variationsbreite
aus. Die Kinder verwenden vor allem Allzweck-Verben, die auch als ,GAP‘-Verben (Gene-
ral Allpurpose Verbs) bezeichnet werden, und flektieren diese seltener als andere Kinder.
Aus der hiufig unflektierten Verwendung der Allzweckverben resultiert das Problem, dass
nicht nur die semantischen, sondern auch die syntaktischen Merkmale der Verben nur unzu-
reichend gespeichert werden und diese daher zum Aufbauen syntaktisch-morphologischer

Strukturen fehlen (vgl. Kauschke 2002).

3.4.4 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Im Sinne des Multiperformanzprinzips sind in der Diagnostik, wie von Motsch (1999, 2002)
vorgeschlagen, das Kodieren, das Rekonstruieren, das Dekodieren und das Reflektieren zu
iberpriifen. Um zu iiberpriifen, ob ein Kind eine bestimmte syntaktische oder morphologi-
sche Struktur beherrscht, miissen neben der Spontansprachstichprobe auch so genannte evo-
zierte Sprachproben erhoben werden. ,,Evozierte Sprachproben werden in geplanten Spielsi-
tuationen erhoben, in denen bestimmte morphologische Verdnderungen oder Satzkonstrukti-
onen fast zwingend auftreten, in jedem Fall aber sinnvoll eingesetzt werden konnen
(Motsch 2002, S. 168). Ahnliche Evozierungstechniken wie die im vorliegenden Uberprii-
fungsverfahren werden von Penner und Koélliker Funk (1998) und Schéler, Héring, Schakib-
Ekbatan, Spohn und Spohn (1998) verwendet. Das SEPUZ stellt Untertests zur Verfiigung,

mit denen alle Modalititen iiberpriift werden konnen.
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Wie bei der Darstellung des Spracherwerbs auf syntaktisch-morphologischer Ebene be-
schrieben, erreichen alle Kinder, die Schwierigkeiten auf syntaktisch-morphologischer Ebe-
ne haben, die Stufe II nach Clahsen in der Regel problemlos. Es gilt daher, die Elemente der
Stufen III-V zu iberpriifen, die das Erreichen dieser Stufe charakterisieren und in denen
Schwierigkeiten zu erwarten sind. Die qualitative Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-
morphologischen Ebene ermoglicht es auch, die Entwicklung der Aspekte, die mit dem

SEPUZ nicht explizit iiberpriift werden, anhand einer Spontansprachanalyse festzustellen.
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Tabelle 5: Uberpriifung der syntaktisch-morphologischen Ebene

Ebene Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch
Morphologie Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK) |Evozierte Struktur der SVK der
2. Person Singular,
Spontansprachanalyse
Zeitenmarkierung Spontansprachanalyse
Kasus Evozierte Akkusativstrukturen,
Akkusativ Spontansprachanalyse
Numerus Bildbenennung,
Spontansprachanalyse
Genus Zuordnung Bild-Artikel,
Spontansprachanalyse
Syntax Satzstruktur, Auslassungen, Spontansprachanalyse

verwendete Wortarten

Fragen Motivation zum Finden eigener Fra-
gen bei der Uberpriifung der komple-
xen Syntax (Spontansprachanalyse).

Komplexe Syntax Evozierte Strukturen:
Kausalstrukturen,
Temporalstrukturen,
Konsekutivstrukturen,
Modalstrukturen,
Konditionalstrukturen,
Pronominalstrukturen,
Relativstrukturen

Uberpriifte Kodieren Spontansprachanalyse
Modalitiiten
Rekonstruieren Wiederholen vorgegebener grammati-
kalischer Strukturen

Dekodieren Wird auf Ebene des Sprachverstéind-
nisses iiberpriift

Reflektieren Fehlerfinden in grammatikalisch nicht
korrekten Sétzen

Die Entwicklungen auf syntaktisch-morphologischer und semantisch-lexikalischer Ebene

hingen eng zusammen. Die Schnittstelle zwischen den beiden Ebenen stellt, wie oben be-
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schrieben, das Verblexikon dar. Die Uberpriifung des Verblexikons erfolgt im Rahmen der

Uberpriifung der semantisch-lexikalischen Ebene.

Im Hinblick auf die Altersangemessenheit der Sprachentwicklung konnen die Untertests
Subjekt-Verb-Kongruenz, Akkusativ, Plural, Genus, Komplexe Syntax Rekonstruktions- und

Reflexionsfihigkeit normorientiert ausgewertet werden.

35 Semantisch-lexikalische Ebene

Unter der Sprachentwicklung auf semantisch-lexikalischer Ebene versteht man die Entwick-
lung im Bereich der Wortbedeutung, der Begriffsbildung und des Wortschatzes (vgl. Emp-
fehlungen zum Forderschwerpunkt Sprache, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom

20.06.1998).

3.5.1 Sprachentwicklung

Verfiigt ein Kind mit ca. 18 Monaten iiber einen aktiven Wortschatz von etwa 50 Wortern,
so erhoht sich diese Zahl bis zum Alter von fiinf Jahren auf etwa 3000. Das Kind muss also
nach Berechnungen von Kolonko (1998) jeden Monat ca. 70 neue Worter lernen. Da der
Wortschatzerwerb im Hinblick auf den passiven Wortschatz noch deutlich umfangreicher ist,
spricht Pinker (1994) in diesem Zusammenhang sehr anschaulich vom Kind als , Wortstaub-

sauger‘ bzw. ,Lexical Vacuum Cleaner*.

Das schnelle Erlernen von Wortern und deren Bedeutungen gelingt den Kindern nach Dan-
nenbauer (2001), indem sie bestimmte Einstiegshilfen (Bootstrapping-Strategien) verwenden
und von Beschriankungen (Constraints) ausgehen, die die mogliche Bedeutung eines Wortes
von vorneherein einschrinken. Beim frithen Wortschatzerwerb gehen die Kinder unter Ver-
wendung dieser Strategien unter anderem davon aus, dass sich das neue Wort immer auf das
ganze Objekt bezieht und nie auf etwas, was schon einen Namen hat. Eine weitere Annahme
der Kinder ist, dass Worter kategoriale und keine thematischen Relationen zwischen den Ob-

jekten angeben (vgl. Grimm 1995, Kuczaj 1999, Rothweiler 2001). Das Mentale Lexikon ei-
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nes Fiinfjdhrigen enthilt nach Kuczaj (1999) hochstens 25 % der Eintragungen eines Er-

wachsenen.

Im Verlauf der Grundschulzeit kommt es zum so genannten syntagmatisch-paradigmatischen
Shift, zu einer Umstrukturierung des Mentalen Lexikons. Die bisherigen kindlichen Strate-
gien der Wissensreprasentation, die vor allem kontextgebunden und situativ waren, werden
abgelost durch komplexere und abstraktere Merkmale. Dies wirkt sich auch auf die Speiche-
rung und den Abruf der Wortformen aus (vgl. Gliick 2002b). Im Rahmen dieser Umstruktu-
rierung gewinnen auf semantischer Ebene hierarchische Kategorien wie Ober- und Unter-
begriffe eine zunehmend groflere Bedeutung. Bisher kategorisierten die Kinder die Objekte
vor allem nach emotionalen und funktionalen Kriterien. Im Hinblick auf die phonologischen
Speicherkriterien vollzieht sich nun eine Akzentverlagerung weg von der Silbenstruktur und

dem Wortakzent hin zur Speicherung nach Anfangs- und Endlaut (vgl. Kolonko 1998).

Der Wortschatz eines Erwachsenen umfasst schlielich nach Angaben von Kuczaj (1999)
etwa 100.000 Worter. Auch im Erwachsenenalter ist der Wortschatzerwerb nicht abge-
schlossen. Er vollzieht sich jedoch nicht annidhernd in der Geschwindigkeit und dem Umfang

wie im Kindesalter.

3.5.2 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen auf semantisch-lexikalischer
Ebene

»semantisch-lexikalische Storungen bei Kindern und Jugendlichen sind eine Sprachproduk-
tionsstorung, bei der es ihnen hiufig und anhaltend nicht altersentsprechend gelingt, eine
sprachliche Form zu bilden, die entsprechend der AuBerungsintention angemessen lexika-
lisch besetzt ist* (Gliick 2001, S. 81). Erst in den letzten Jahren lassen sich vermehrt Verof-
fentlichungen zu Spracherwerbsschwierigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene finden.
Es hat sich herausgestellt, dass es auch hier ,,nicht die [Hervorhebung d. Verf.] Storung des
Wortschatzerwerbes gibt, sondern dass die Vielfalt ihrer Auspriagungsformen eine differen-

zierte Betrachtung fordert* (Kolfenbach 2002, S. 16).
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Nach Kolfenbach (2002) konnen sich Schwierigkeiten im Lexikonerwerbs in einem einge-
schrinkten Wortschatz, einer Wortbedeutungsschwierigkeit oder einer Wortformschwierig-
keit zeigen. Ahnliche Kategorien zur Unterscheidung verwendet auch Rothweiler (2001).
Zeigt sich die Storung des Lexikonerwerbs in einem eingeschrinkten Wortschatz, so wur-
de von dem Kind eine geringere Anzahl an Lexikoneintrigen erworben, als man altersent-
sprechend erwarten miisste. Bei der Wortbedeutungsschwierigkeit und der Wortformschwie-
rigkeit sind die Probleme nicht quantitativer, sondern qualitativer Art. Bei der Wortbedeu-
tungsschwierigkeit liegen die Probleme im Bereich des Lemmas, da hier die Wortbedeu-
tung ungenau gespeichert wurde. Ursachen fiir Wortbedeutungsschwierigkeiten konnen so-
wohl in Speicher- als auch in Abrufprozessen liegen. Es konnen entweder nur die expressive,
nur die rezeptive oder die expressive und die rezeptive Ebene betroffen sein. Wortform-
schwierigkeiten beziehen sich auf die Speicherungen im Lexem. Auch hier konnen wieder
entweder nur die expressive oder die rezeptive Modalitit oder auch beide betroffen sein (vgl.

Kolfenbach 2002).

Viele Kinder haben sich im Laufe der Zeit Ausweichstrategien angewohnt, so dass Schwie-
rigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene héaufig in der Kommunikation mit ihnen nicht
offensichtlich sind oder ihre Probleme unterschitzt werden. Die Kinder vermeiden Themen,
bei denen sie iiber einen eingeschrinkten Wortschatz verfiigen, wechseln das Thema, bre-
chen die Gesprichssituation ab oder weichen aus. Diese verbliiffenden Ausweich- und Kom-
pensationsstrategien sind der Grund dafiir, dass Lehrer bei Kindern mit Férderschwerpunkt
Sprache nie die semantisch-lexikalische Ebene als Hauptproblem der Kinder ansehen (vgl.

Rothweiler 2001).

3.5.3 Zusammenhiinge mit der verzogerten Entwicklung auf anderen Sprachebenen

Betrachtet man die Sprachentwicklung eines Kindes auf semantisch-lexikalischer Ebene, so
ist diese auch im Zusammenhang mit der Entwicklung auf den anderen Sprachebenen zu se-
hen. Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Entwicklung auf semantisch-lexika-
lischer und syntaktisch-morphologischer Ebene, insbesondere im Hinblick auf die Entwick-
lung des Verblexikons. Die Unsicherheiten der Kinder konnen sich zum einen auf die Wahl

des passenden Verbs (semantisch-lexikalische Ebene), zum anderen aber auch auf die Be-



3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 56

achtung der vom Verb geforderten Strukturen (syntaktisch-morphologische Ebene) beziehen.
Die enge Verbindung der semantisch-lexikalischen und der syntaktisch-morphologischen
Ebene wurde bereits im Rahmen der Entwicklung des Verblexikons (vgl. Abschnitt 3.4.3)
angesprochen und diskutiert. Ein direkter Zusammenhang scheint ebenfalls zwischen der

phonetisch-phonologischen und der semantisch-lexikalischen Ebene zu bestehen.

Ruft man sich die Unterteilung des Mentalen Lexikons in Lemma und Lexem in Erinnerung,
so ist die Verbindung der Entwicklung auf semantisch-lexikalischer und phonetisch-
phonologischer Ebene offensichtlich. Fraglich ist jedoch, wie die Entwicklung der beiden
Sprachebenen zusammenhéngt. Nach Elsen (1999) ,,scheint eine interaktive, sich gegenseitig
verstirkende Wirkung der Entwicklung in beiden Bereichen die wahrscheinlichste Erkli-
rung. (...) Fortschritte in der Phonologie fiihren zu mehr lexikalischen Neuaufnahmen. Ein
vergrolertes Lexikon stellt eine breitere Datenbasis dar, aufgrund derer dann die Informati-

onsverarbeitung der Laute beschleunigt und damit verbessert wird* (S. 98).

Unsicherheiten im Bereich der phonetisch-phonologischen Ebene konnen dazu fiihren, dass
das Kind eine Wortform im Lexem nicht korrekt abgespeichert hat und es somit nur iiber ei-
ne ungefdhre Vorstellung des Zielwortes verfiigt. Beim Abruf konnen daher Wortform-

schwierigkeiten auftreten.

Mit zunehmender Entwicklung auf phonetisch-phonologischer und semantisch-lexikalischer
Ebene wird das Kind eine erhohte Sprechbereitschaft entwickeln. Hierdurch wird es seine
Fahigkeiten auf pragmatisch-kommunikativer Ebene ausbauen. Ebenso kann sich der umge-
kehrte Fall einer verlangsamten Entwicklung auf der phonetisch-phonologischen und/oder
der semantisch-lexikalischen Ebene hemmend auf die Entwicklung der pragmatisch-kommu-
nikativen Ebene auswirken, vor allem wenn das Kind bereits ein Storungsbewusstsein entwi-

ckelt hat.

3.5.4 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Erst durch eine Wortschatzdiagnostik, die neben quantitativen Ergebnissen verstirkten Wert

auf qualitative Ergebnisse legt, kann unterschieden werden, ob die Probleme vor allem im
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Lemma oder im Lexem verankert sind und ob es sich um ein generelles Speicher- oder ein
Abrufproblem handelt. Im Rahmen der Bildbenennungsaufgaben werden daher im SEPUZ
unbekannte Begriffe zeitversetzt erneut iiberpriift. So kann festgestellt werden, ob der Be-
griff nicht im Mentalen Lexikon gespeichert ist oder ob es sich um ein Abrufproblem han-
delt. AuBerdem wird in Anlehnung an Dannenbauer (1998) iiberpriift, ob semantische oder
phonologische Cues (Abrufreize) dem Kind die Wortfindung erleichtern. Hierdurch kann
festgestellt werden, ob die Schwierigkeiten im Lemma oder im Lexem verankert sind. Dieses
Vorgehen entspricht der ,,double naming administration technique* (Fried-Oken 1987,

S. 209).

Betrachtet man die Sprache der Kinder mit einer Sprachentwicklungsverzogerung auf se-
mantisch-lexikalischer Ebene genauer, so fillt auf, dass diese Merkmale aufweist, die auch
im ungestorten Spracherwerb auftreten, jedoch wesentlich seltener und wesentlich friiher.
Typische Merkmale, die besonders in ihrer Hiufung nach Dannenbauer (1998) fiir Schwie-
rigkeiten im Erwerb der semantisch-lexikalischen Ebene sprechen, sind die semantische und
phonologische Substitution, verldngerte stille Pausen, die ldnger als fiinf Sekunden dauern
oder gefiillte Pausen, die Verwendung von Vielzweckwortern oder unbestimmten Pronomi-
na, stereotype Riickfrageformeln, Umschreibungen, Neologismen, Perseverationen, syntag-
matische Assoziationen und Sequenzfehler innerhalb des Wortes. Zwei Merkmale lassen
sich dagegen nur bei Kindern beobachten, die extreme Probleme im Bereich der Wortfin-
dung haben: Gesten, die zeigen, dass diese Probleme bei dem Kind héufig auftreten (z.B. mit
der Hand an die Stirn schlagen), oder Kommentare beziiglich der Wortfindungsschwierigkei-
ten. Nach Gliick (2002a) ist zu untersuchen, ob das Kind Begriffsliicken oder ungenau ver-
wendete Begriffe selbst erkennt und sich selbststindig um das Einholen fehlender Informati-
onen bemiiht. Dies ist vor allem fiir das schulische Lernen von zentraler Bedeutung. Ziel der
hier vorgeschlagenen Uberpriifung ist es, die Muster und Ausweichstrategien sichtbar zu
machen, um hieraus einen Ansatzpunkt fiir die Therapie ableiten zu konnen. Dieses wird
durch die Ableitung der verwendeten kindlichen Strategien aus der qualitativen Entwick-
lungsiibersicht moglich. Sie dient als Beobachtungsbogen sowohl fiir die Spontansprachana-
lyse als auch fiir die Bildbenennung. Im Hinblick auf die Altersangemessenheit der Entwick-
lung konnen die Untertests expressiver und rezeptiver Wortschatz und der Untertest Verble-

xikon normorientiert ausgewertet werden.
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Bei der Uberpriifung der Kompensationsstrategien kommt es nach Gliick (2002a) auf deren
Produktivitdt an: Handelt es sich bei der Verwendung von Synonymen oder der treffenden
Umschreibung eines Begriffs um eine produktive Strategie, so ist im Gegensatz dazu der
Einsatz von Passepartoutwortern oder die Verwendung einer nichtinformativen Umschrei-

bung wenig produktiv.

Neben der expressiven muss die rezeptive Ebene bei der Uberpriifung der semantisch-
lexikalischen Ebene beachtet werden. Es gilt zu iiberpriifen, ob das Kind die Unsicherheiten
nur im aktiven oder auch im passiven Wortschatz zeigt. Dies kann nach Gliick (2002b) da-
durch tiberpriift werden, dass man dem Kind ein Bild des Zielwortes neben Ablenkerbildern
zur Auswabhl prisentiert. Als Ablenker dienen Bilder, die entweder semantisch oder phono-
logisch dhnlich sind oder auch keine Ahnlichkeit mit dem Zielwort aufweisen (z.B. Tanne,
Baum, Kanne, Haus). Dieses Vorgehen entspricht einem rezeptiven Wortschatztest, wie er
beispielsweise im Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT, Dunn & Dunn 1997), im Passi-
ven Wortschatztest (PWS, Rothweiler 2001) und im Untertest Wortverstindnis der Materia-
lien zur Diagnostik spezifischer Sprachentwicklungsstorungen (Kauschke & Siegmiiller
2000) eingesetzt wird. Der Untertest rezeptiver Wortschatz des SEPUZ iibernimmt dieses

Aufgabendesign.
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Tabelle 6: Uberpriifung auf semantisch-lexikalischer Ebene

Ebene Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch

Eingeschrinkter Wortschatz
rezeptiv Bildauswahlaufgaben (Prisentation von
Bild und Ablenkern zu einem Begriff)

expressiv Bildbenennung
Abrufschwierigkeiten
Problem im Lemma oder Lexem? Bei dem Kind unbekannten Begriffen Un-
terstiitzung durch Abrufhilfen:
— allgemein
semantisch- — phonetisch
lexikalisch — semantisch
Generelles Abrufproblem? Zeitversetzte erneute Bildbenennung
Wortbedeutungsschwierigkeit, Ergebnisse der Bildbenennung,
Wortformschwierigkeit, Spontansprachanalyse
Ausweichstrategien

syntagmatisch-paradigmatischer Zuordnung von Ober- und Unterbegriffen

Shift
Expressives Spontansprachanalyse,
Verblexikon Bildbenennungsaufgabe

. (auch Beachtung der Zahl und Art der
Verblexikon | yom Verb geforderten Argumente)

rezeptives Verblexikon Bildauswahlaufgaben

3.6 Narrative Ebene

Der Erzdhlung kommt im tdglichen Leben und, wie sich im Weiteren zeigen wird, auch im
schulischen Kontext eine besondere Bedeutung zu. Unter einer konventionellen Erzéhlung
ist ,,eine Diskurseinheit, die sich inhaltlich auf ein singulires, fiir die Beteiligten und/oder
den Zuhorer ungewohnliches Erlebnis in der Vergangenheit bezieht, an dem der Sprecher
mindestens als Beobachter beteiligt war, und die formal die Charakteristika eines narrativen
Diskursmusters aufweist” (Hausendorf & Quasthoff 1996, S. 11), zu verstehen. ,,Gegeniiber

der Erzédhlung ist das Erzihlen als narrative Interaktion das itibergeordnete Konzept* (ebd.,
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S. 11). Beim Erzdhlen stehen nach diesen Autoren die affektive Entlastung und Selbstdar-
stellung des Erzihlers, die Belustigung, Unterhaltung, Information des Zuhorers, der Beleg
und die Erkldrung eines Sachverhaltes im Vordergrund. Ehlich (1980) unterteilt den Erzéhl-
begriff in ,erzdhlen 1° und ,erzdhlen 2°. Unter ,erzdhlen 1’ versteht er den semantisch nicht
ndher definierten Erzédhlbegriff, wie er in der Alltagssprache verwendet wird. ,Erzédhlen 2’
hingegen als Erzédhlen im engeren Sinne bezieht sich auf das Erzihlen einer Geschichte, bei
dem die Erschaffung einer gemeinsamen Welt von Erzihler und Zuhorer von Bedeutung ist

und die emotive Funktion eine zentrale Rolle erhilt (vgl. Ehlich 1980).

Erzdhlungen konnen entweder informativ oder unterhaltend sein (vgl. Boueke & Schiilein
1991) und sie lassen sich nach Rank (1995) in Alltagserzdhlungen und literarische Erzédhlun-
gen unterteilen. Bei Alltagserzdhlungen handelt es sich um nicht fiktive Texte, da sie sich
auf reale Ereignisse beziehen. Literarische Erzdhlungen hingegen sind fiktiv, da hierbei eine
erfundene Realitdt im Zentrum steht. Wie in der Entwicklung der anderen Sprachebenen las-
sen sich auch bei der Entwicklung der Erzidhlfihigkeit verschiedene Stufen erkennen. Die
Entwicklung der Erzdhlfihigkeit setzt sich aus der Entwicklung von drei verschiedenen As-
pekten zusammen: der Entwicklung des Interaktionswissens, des Weltwissens und des
sprachlichen Wissens (vgl. Boueke und Schiilein 1991). Im Folgenden steht vor allem das
sprachliche Wissen als Aspekt der Sprachentwicklung im Mittelpunkt der Betrachtung, das
Interaktionswissen wird kurz umrissen und ist ansonsten Teil der Betrachtung der pragma-
tisch-kommunikativen Ebene. Die Entwicklung des Weltwissens féllt in den Bereich der

Kognition und wird daher im Folgenden nicht weiter ausgefiihrt.

3.6.1 Entwicklung der Erzihlfahigkeit

Die Entwicklung der Erzihlfahigkeit stellt Rank (1995) dar. Im Kindergartenalter ist ein
Kind in der Lage, die verschiedenen Ereignisse, die zu seiner Erzdhlung gehoren, unver-
kniipft und unzusammenhingend nebeneinander stehend zu erzdhlen. Erst zum Ende der
Kindergartenzeit gelingt es ihm, diese Ereignisse miteinander zu verbinden und seine Erzéh-
lung langsam zu einem zusammenhingenden Ganzen werden zu lassen. Ab der zweiten

Klasse lernt das Kind, die einzelnen Ereignisse episodisch zu markieren und diese sinnvoll
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und nachvollziehbar zu strukturieren. Zum Ende der Grundschulzeit gelingt es, die Ereignis-

se nicht nur episodisch, sondern auch affektiv zu markieren.

Die Anforderungen, die das Kind im Hinblick auf eine gelungene Erzédhlung erfiillen muss,
sind duBerst komplex. Das Kind muss zunéchst in interaktiver Hinsicht eine Beziehung zu
seinem Kommunikationspartner aufbauen, damit dieser ihm zuhort. In dem Modell von Hau-
sendorf und Quasthoff (1996) werden die Aufgaben der Kommunikationspartner, die sich
auf die an der Interaktion beteiligten beziehen, als Jobs bezeichnet. Sowohl Erzihler als
auch Zuhorer verfiigen iiber bestimmte Mittel, um ihre Aufgaben in dem Kommunikations-
zusammenhang zu erfiillen. Im Hinblick auf die jeweiligen AuBerungen setzen sie dazu ver-
schiedene Formen ein. Gerade die Jobs, die die Kommunikationspartner nacheinander ,ab-
arbeiten‘ miissen, damit zwischen ihnen eine gelungene Erzidhlung stattfinden kann, sind fiir
Kinder sehr komplex und anspruchsvoll. Zu diesen Jobs gehoren im Laufe einer Erzdhlung
die Unterbrechung des Turn-by-Turn-Talks, die Darstellung der Inhaltsrelevanz der Erzéh-
lung, das Thematisieren, das Elaborieren bzw. Dramatisieren und das AbschlieBen. Im An-

schluss wird durch die Uberleitung die Fortsetzung des Turn-by-Turn-Talks angezeigt.

Abhingig von Situation, Inhalt und Interaktionspartner konnen die Anforderungen an die Er-

ledigung dieser Jobs unterschiedlich komplex sein.

Turn-by-Turn-Talk Turn-by-Turn-Talk

NS B . - -
Darstellung von'\ A > Uberleiten 7
Inhaltsrelevanz \.\ /./

\ >

,
Thematisierung \ 7 AbschlieBen

Elaborieren/Dramatisieren

Abbildung 6: Unterschiedliche Anforderungen an die Erledigung der Jobs in Abhéngigkeit
von Situation, Inhalt und Interaktionspartner in Anlehnung an Hausendorf und

Quasthoff (1996)
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Wie von Bruner (2002) fiir den Spracherwerb allgemein angenommen, konnten Hausendorf
und Quasthoff (1996) ein Unterstiitzungssystem fiir den Bereich der Erzédhlfihigkeit nach-
weisen, mit dem der erwachsene Interaktionspartner das Kind beim Erlernen der Diskursfi-
higkeit unterstiitzt. In Analogie zu Bruners LASS bezeichnen sie dieses als DASS (Discour-
se Acquisition Support System). Dem erwachsenen Interaktionspartner kommt demnach eine
doppelte Funktion zu: ,,.Der Erwachsene zeigt dem Kind exemplarisch konkret, wie es geht.
Er fiihrt die angemessene sprachliche Aktivitit seinerseits vor, und der kindliche Erzéhler
kann diese Demonstration im Sinne eines Modells fiir eigene Aktivitdten nutzen. Darin liegt
neben der interaktiven Funktion der Sicherung des Interaktionsfortganges die entwicklungs-

relevante Funktionalitit dieser Zuhoreraktivitdten (Hausendorf & Quasthoff 1996, S. 284).

Fiinfjdhrige Kinder handeln noch nicht innerhalb des durch den einzelnen Job gesteckten
Rahmens und setzen nicht die geforderten und erwartbaren Mittel ein. Daher benotigen sie
beim Darstellen der Inhaltsrelevanz, beim Thematisieren, beim Elaborieren und auch beim
AbschlieBen und Uberleiten die Unterstiitzung durch den Kommunikationspartner. In den
niachsten zwei Jahren machen die Kinder deutliche Fortschritte. Ein siebenjdhriges Kind
kann die einzelnen Jobs zumindest ansatzweise addquat, ohne Unterstiitzung ausfiihren. Mit
zehn bis vierzehn Jahren gelingt es den Kindern dann zumeist, alle Jobs adidquat zu beginnen

und auszufiihren.



Tabelle 7: Ubersicht iiber die verwendeten Mittel bei der Joberfiillung im Verlauf der Erzihlentwicklung
(vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996)

Alter Darstellen der Inhalts- | Thematisieren Elaborieren Dramatisieren AbschlieBen und
relevanz Uberleiten

5 Jahre | Erkennen die Moglich- Muss vom Zuhorer Reagieren nur auf Er- Setzen noch keine Erfolgt nur vereinzelt
keit des Anschlusses ei- | (evtl. auch mehrfach) zahlmotivation durch Dramatisierung bei und dann in einer fiir
ner Erzéhlung an einen initiiert werden. den Zuhdorer. der Realisierung der den erwachsenen Zu-
Turn-by-Turn Talk noch Diskurseinheit ein. horer nicht addquaten
nicht. Form.

7 Jahre Erkennen z.T. selbst- Reagieren auf Zug- Bedienen globale Zug- Beginnen Mittel der Erfolgt meist addquat,
stindig die Moglichkeit | zwang, der vom Zuho- | zwinge, da sie im An- Dramatisierung anzu- | vor allem mit Mitteln
zur Einleitung einer Er- | rer ausgeht, meist schluss an die Themati- | wenden, meist jedoch | des Abschlielens.
zdhlung oder reagieren adédquat. sierung die Rolle des nicht innerhalb ihrer
zumindest addquat auf priméren Sprechers Diskurseinheit, son-
die Frage des Zuhorers. iibernehmen. Konnen dern erst auf Nach-

mehrere Ereignisse ein- | fragen des Zuhorers.

gebettet in eine Diskurs-

einheit (ansatzweise)

chronologisch richtig

darstellen.
10-14 Verinderungen vor al- Erfiillen den Job der Fortschritte besonders Benutzen Muster der Benutzen die Mittel
Jahre lem quantitativ, es Thematisierung selbst- | im Hinblick auf die for- | szenischen Erzihlun- des Uberleitens nach

kommt zu einer Entlas-
tung des Zuhorers.

stindig, es kommt zur
Kooperation zwischen
Erzihler und Zuhorer
im Sinne einer Zug-
um-Zug-Darstellung
der Ereignis- und Er-
lebnisqualitit.

malen, die globale
Struktur der Diskurs-
einheit strukturierenden
Hinweise.

gen und differenzieren
verschiedene Formen
der Ereigniswiederga-
be.

der Verwendung der
Mittel des Abschlie-
Bens.

QUIQSURIAWISTUNIIMIUL pun qlomidyoeids ¢
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Anhand der Tabelle 7 lasst sich ableiten, dass die Kinder besonders zwischen dem fiinften
und siebten Lebensjahr entscheidende Fortschritte in der Erfiillung der einzelnen Jobs ma-
chen. Mit sieben Jahren gelingt es ihnen, alle erforderlichen Jobs zumindest rudimentér zu
erfiillen. In der weiteren Entwicklung kommt es dann zu einer Ausdifferenzierung der Mittel
zur Joberfiillung. Je édlter das Kind wird, desto mehr werden Zuhorer in ihrer Funktion ent-
lastet, den kindlichen Erzidhler zu unterstiitzen, um die Kommunikation aufrechtzuerhalten.

Dies gilt fiir die Jobiibergiinge genauso wie fiir die addquate Erfiillung der einzelnen Jobs.

Die Frage ist nun, mit welchen (Darstellungs-)Mitteln es den Kindern gelingt, die verschie-
denen Jobs zu erfiillen. Hier ist nach Hausendorf und Quasthoff (1996) zunichst zu beobach-
ten, welche Formen die Kinder zur narrativen Diskursfunktion der ,,Markierung des Plan-
bruchs* (S. 183) nutzen. Es zeigt sich, dass Fiinfjahrige diese Funktion noch gar nicht aus-
driicken und Siebenjidhrige lexikalische Formen verwenden, die ausdriicken, dass das plan-
brechende Ereignis unwillkiirlich eingetreten ist. Erst zehn- bis vierzehnjihrigen Kindern ge-
lingt es, die globale Qualitdt des Planbruchs durch semantische Formen adidquat auszudrii-

cken.

Wihrend die fiinf- und siebenjidhrigen Kinder ihre Erzdhlungen noch nicht formal addquat
abschlieBen, gelingt dies zehnjdhrigen Kindern schon recht sicher und die Vierzehnjihrigen
sind in der Lage, dieses Mittel nicht nur formal korrekt zu markieren. Sie konnen zudem die
semantischen Ausdrucksmittel differenzieren und variieren (vgl. ebd.). Das Uberleiten zum
weitergehenden Turn-by-Turn-Talk gelingt allen Kindern, indem sie durch die Generalisie-
rung dem Ereignis einen Sinn geben. Hier lassen sich in der Verwendung der Formen keine
Altersunterschiede erkennen, wohl aber in der unter den verwendeten Mitteln dargestellten

Selbststindigkeit der Joberfiillung.

Fasst man die Ergebnisse von Hausendorf und Quasthoff (1996) zusammen, so zeigt sich,
dass die fiinfjdhrigen Erzdhler noch die Unterstiitzung durch den Zuhorer brauchen, um glo-
bale Zugzwinge (also solche, die zugiibergreifend sind) wahrzunehmen. Dies gelingt sieben-
jahrigen Erzidhlern schon selbststindig, da sie die Turn-Talking-Bedingung auBler Kraft set-
zen und somit deutlich zeigen, dass sie die globalen narrativen Zugzwinge erkennen. Wih-
rend den Siebenjdhrigen dies erst ansatzweise gelingt, beherrschen die Zehnjidhrigen dies si-

cher. Deutliche Leistungsunterscheide zeigen sich auch dahingehend, wie diese globalen
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Zugzwinge erfiillt werden: Fiinfjdhrige Erzidhler verwenden nach der Thematisierung nur
Sitze, in denen das Ereignis bruchstiickhaft wiedergegeben wird. Die Siebenjidhrigen produ-
zieren schon iibersatzméfige Einheiten, sie stellen einen Ereignisknoten detailliert dar oder
benennen eine Kette von Ereignissen. Dies in einer strukturell geschlossenen Diskurseinheit
zu realisieren, gelingt allerdings erst den Zehn- bis Vierzehnjihrigen. Das Muster der szeni-
schen Erzidhlung als Mittel des Dramatisierens beginnen die siebenjidhrigen Erzihler, wenn
auch noch nicht regelméfig, zu verwenden. Die regelmidfige Verwendung gelingt erst den
Zehnjdhrigen. Sie konnen somit ausdriicken, dass sie die Perspektive des Dabei-gewesen-

seins addquat in ihren Erzdhlungen einnehmen konnen (vgl. ebd.).

Vergleicht man die Ergebnisse auf der Mittelebene mit denen auf der Formenebene, so zei-
gen sich deutliche Zusammenhinge: Die Markierung des Planbruches gelingt den fiinfjéhri-
gen Erzidhlern noch gar nicht, da sie die globalen Zugzwinge auf der Mittelebene noch nicht
wahrnehmen, wihrend die Siebenjdhrigen dies auf lexikalischer Ebene (da sie die globalen
Zugzwinge noch nicht sicher erkennen) und die Zehnjédhrigen auch auf satzsemantischer E-
bene sprachlich umsetzen konnen. Die Fiinfjdhrigen beherrschen also weder die Funktion
noch die Form, die Siebenjdhrigen beherrschen die Funktion, aber nicht die Form. Auch im
Hinblick auf die Diskursmusterdifferenzierung arbeiten die Siebenjdhrigen mit Hilfe des er-
wachsenen Zuhorers an der Differenzierung auf der Mittelebene, die Formebene erwerben
sie erst spiter. Die Betrachtung der gesamten Erzdhlung zeigt, dass der Job des Dramatisie-
rens der am schwersten addquat zu realisierende ist. Hier miissen alle lokalen (als Zug-um-
Zug) Formen iiber die gesamte Erzdhlung zu einem globalen Muster (also zugiibergreifend)
integriert werden. Daher wird dies entwicklungschronologisch gesehen auch am spitestens

erworben (vgl. ebd.).

Die Jobs, die im Laufe einer Erzdhlung abgearbeitet werden miissen, lassen sich auf die be-
sondere Erzidhlsituation des Geschichtenerzihlens iibertragen. Das Erzidhlen einer (Phanta-
sie-) Geschichte enthilt per Definition fiktive Elemente und féllt somit in den Bereich des li-
terarischen (vgl. Rank 1995) oder unterhaltenden Erzidhlens (vgl. Boueke und Schiilein
1991). In der Geschichtenerzidhlung muss der Erzédhler die Komponenten der Geschichte in
Verbindung setzen zu den Jobs, die beim Erzéhlen erfiillt werden miissen, um dem Zuhorer
das Verstiandnis zu ermoglichen. Die Kombination beider Anforderungen ist Tabelle 8 zu

entnehmen.
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Tabelle 8: Spezifizierung der Jobs beim Erzihlen einer Geschichte

(vgl. Schelten-Cornish 2001)

Job Komponente der Inhalt
Geschichte
Thematisieren bzw. Kulisse Wer, wann, wo

Darstellung der Inhaltsrele-
vanz

Verursachendes Geschehen/
auftretendes Problem

Problem oder Thema der Ge-
schichte

Elaborieren und

Aktion, Losungsversuch

Versuch, das Problem (durch Ak-

Dramatisieren tion) zu 16sen.

Interne Reaktion Dadurch ausgeldste sensorische,
kognitive, emotionale Reaktionen
bzw. AuBerungen

Abschliefen Konsequenz, Ergebnis der Aktion,
Abschluss Losung oder Zusammenfassung

Im Laufe der Entwicklung der Erzihlfahigkeit einer Geschichte gelingt es den Kindern im-

mer hdufiger, die verschiedenen Komponenten in ihrer Erzdhlung zu realisieren. Au3erdem

verkniipfen sie die dargestellten Sachverhalte immer besser miteinander und stellen diese

durch grammatische und semantische Darstellungsmittel addquat dar.

Aus der Entwicklung der Erzdhlfihigkeit der Kinder lassen sich verschiedene Level der Er-

zahlfdhigkeit fiktiver Geschichten ableiten. Die in Tabelle 9 definierten Level der Erzahlfi-

higkeit beziehen sich zum einen auf die vom Kind verwendeten Komponenten (vgl. Schel-

ten-Cornish 2001) und zum anderen auf die vom Kind verwendeten Darstellungsmittel (vgl.

Rank 1995).
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Tabelle 9: Level der Erzihlfahigkeit

Interne Reaktion,
Dialog oder Berichterstattung

Level der Er- | Alter Verwendete Realisierung durch
zahlfahigkeit Komponente Darstellungsmittel
0 2 Jahre Keine Isolierte Beschreibungen
1 2bis 3 Keine Benennungen, Beschreibungen
Jahre von Geschehnissen, Aktionen,
Kei Dinge, aber ohne zentrales Thema
eine
2 3 bis4 Keine Benennungen, Beschreibungen
Jahre jetzt mit zentralem Thema
4 bis 4%2 Jahre | Keine Reaktive Sequenzen, aber ohne
Losungsversuch
3 5 bis 7 Verursachendes Geschehen, |Erste Verwendung komplexer
Jahre Losungsversuch, Konse- Syntax
quenz
4 5bis7 Wie Level 3, Weite Ausdifferenzierung der Ver-
Jahre eine weitere Komponente, wendung komplexer Syntax zur
die je nach Kind differiert Verkniipfung der Sachverhalte,
Ausdifferenzierung der Sachver-
halte durch Verwendung unter-
schiedlicher Wortarten
5 5bis7 Wie Level 4, Weite Ausdifferenzierung der Ver-
Jahre Abschluss, der Losung des wendung komplexer Syntax zur
Problems enthilt oder ver- Verkniipfung der Sachverhalte,
muten ldsst. Ausdifferenzierung der Sachver-
halte durch Verwendung unter-
schiedlicher Wortarten,
Geschlossenheit der Erzéhlung,
Verstindlichkeit der Erzihlung
6 Schulalter Kulisse, Weite Ausdifferenzierung der Ver-
Verursachendes Geschehen, | wendung komplexer Syntax zur
Losungsversuch, Verkniipfung der Sachverhalte,
Konsequenz, Ausdifferenzierung der Sachver-
Abschluss, halte durch Verwendung unter-
Interne Reaktion oder Dialog | schiedlicher Wortarten, Geschlos-
senheit der Erzihlung,
Verstindlichkeit der Erzihlung
7 Schulalter Kulisse, Weite Ausdifferenzierung der Ver-
Verursachendes Geschehen, | wendung komplexer Syntax zur
Losungsversuch, Verkniipfung der Sachverhalte,
Konsequenz, Ausdifferenzierung der Sachver-
Abschluss, halte durch Verwendung unter-

schiedlicher Wortarten, Geschlos-
senheit der Erzihlung, Verstdnd-
lichkeit der Erzdhlung
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Lisst man die komplexen lokalen Strukturen und damit die sprachstrukturellen Kompeten-
zen, die das Erzihlen auf allen sprachlichen Ebenen voraussetzt, auller Acht, so lisst sich das
von Hausendorf & Quasthoff (1996) entwickelte Modell zu einem Kompetenzmodell, bezo-
gen auf das Textganze, weiterentwickeln. Hiernach miissen fiir erfolgreiches Erzdhlen drei
Dimensionen gemeinsam entwickelt werden. Diese drei Dimensionen sind nach Quasthoff

(2006):

e die global-strukturelle Dimension,
e die global-semantische Dimension,

e die global-formale Dimension* (S. 32).

Die besondere Bedeutung dieses Modells besteht darin, dass es sowohl fiir miindliche als
auch fiir schriftliche Erzdhlungen angewendet werden kann. Bisher ist die Entwicklung der

Erzihldimensionen noch keinen Altersangaben zugeordnet worden.

Wird die globale Struktur der Erzidhlung untersucht, so wird beobachtet, ob es dem Kind ge-
lingt, ,,groBere sprachliche Einheiten als Gesamtstruktur planen und durchfiihren* (Quasthoff
2006) zu konnen. Dieser Teil des Kompetenzmodells fasst somit die Jobs der Erzihlung vom
Thematisieren bis zum Abschlieen zu einer globalen Dimension zusammen. Interaktive
Aspekte werden ausgeblendet, die Einbettung in den Turn-by-Turn-Talk wird nicht beriick-
sichtigt. Von Bedeutung ist lediglich der Part des Erzihlers

Die Betrachtung der globalen Semantik eines Textes bezieht sich darauf, ob es dem Kind ge-
lingt, ,,wesentliche Inhalte kohédrent und dem Genre geméll auf[zu]bauen* (ebd., S. 33). Bei
der globalen Form schlieBlich geht es darum, ,,die Struktur der Erzdhlung sprachlich [zu]
markieren* (ebd., S. 33). Hierunter fallen unter anderem die vom Kind verwendeten Formen

aus dem Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996).

Im Weiteren wird versucht, das Kompetenzmodell so zu konkretisieren, dass es fiir die Ana-
lyse der Erzédhlfdhigkeit einer reproduzierten Erzdhlung anwendbar ist. Auch fiir reprodu-
zierte Erzdhlungen gilt, dass der Erzdhler verschiedene Jobs (Thematisierung, Elaborieren
und Abschlieen) erfiillen muss. Diese Joberfiillung gelingt ihm mittels verschiedener Mittel
und Formen. Neben diesen Jobs oder der globalen Struktur nach Quasthoff (2006) muss die
Kohision (vgl. Becker 2005) bzw. die globale Semantik (vgl. Quasthoff 2006) und die glo-
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bale Form (ebd.) bei der Erzihlung beachtet werden. Im Rahmen der Analyse der globalen
Semantik ist neben der Diskontinuitédt und der Ereignismarkierung die Affektmarkierung zu

beachten (vgl. Becker 2005). Die Affektmarkierung geschieht nach Becker (2005) durch:

e die Schaffung ,,psychologische Nihe* (ebd., S. 39), da der Zuhorer so emotional am Ge-
schehen beteiligt wird

e die Verdeutlichung der Bewertung und Einschétzung des Erzdhlten durch den Erzidhler

e die Darstellung von plotzlich und unerwartet eintretenden Ereignissen.

Bei der Analyse der globalen Form ist davon auszugehen, dass der Erzéhler dieselben Dar-
stellungsmittel verwendet wie bei der Erzdhlung einer Geschichte. Diese miissen daher nicht
neu definiert werden, sondern konnen der Tabelle 9 (Level der Erzidhlfihigkeit) entnommen

werden.

Durch die Kombination der Modelle von Rank (1995), Hausendorf und Quasthoff (1996),
und Quasthoff (2006) ergibt sich in Tabelle 10 ein Analyseleitfaden fiir reproduzierte Erzih-

lungen.

Tabelle 10:  Sprachliche Analysekriterien einer reproduzierten Erzédhlung

Beobachtete Dimension Beobachtungsmerkmale
Globale Struktur Realisierung von:

— Thematisieren

— Elaborieren

— AbschlieBen

Beachtung von:
— Geschlossenheit der Erzidhlung
— Verstidndlichkeit der Erzidhlung

Globale Semantik Realisierung von:
— Diskontinuitit
— Ereignisstrukturmarkierung
— Affektmarkierung
Globale Form Verwendung der Darstellungsmittel:

— Isolierte Beschreibungen

— Benennungen, Beschreibungen von Ge-
schehnissen, Aktionen, Dinge
— aber ohne zentrales Thema
— mit zentralem Thema

— Verwendung komplexer Syntax




3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 70

Erfolgt die Reproduktion anhand einer visuellen oder auditiven Vorlage, so ist auch die Ori-

entierung an der Vorlage von Bedeutung (vgl. Becker 2005).

3.6.2 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen auf narrativer Ebene

Untersuchungen zur Erzihlkompetenz und deren Entwicklung sind relativ selten, da sich die
meisten Untersuchungen maximal mit der Satzebene als hochster strukturell untersuchter
Ebene beschiftigen. Es gibt daher fiir den deutschsprachigen Raum bisher keine differenzier-
ten Ergebnisse dariiber, an welchen Stellen der Entwicklung Kinder mit Forderschwerpunkt
Sprache auf besondere Schwierigkeiten treffen konnten. Dies gilt sowohl fiir den Bereich der

miindlichen als auch fiir den Bereich der schriftlichen Erzidhlung.

Im englischsprachigen Raum hingegen ist die narrative Sprachebene ein fester Bestandteil
von Diagnostik und Therapie sowie der Forschung. Entsprechend liegen fiir diesen Sprach-
raum zahlreiche Veroffentlichungen zur Entwicklung der narrativen Ebene von Kindern mit
Sprachentwicklungsverzogerungen vor (vgl. u.a Sleight & Prinz 1985, Schneider, Williams
& Hickmann 1997). Inwiefern sich diese Ergebnisse auf den deutschsprachigen Raum iiber-
tragen lassen, ist noch unklar. Eine gewisse Ubertragbarkeit zumindest einiger Aspekte
scheint sich abzuzeichnen (vgl. Schelten-Cornish 2001, Schroder 2006). Erste Beispiele,
welchen Schwierigkeiten deutschsprachige Kinder mit Forderschwerpunkt Sprache beim Er-

zahlen einer Geschichte begegnen konnen, finden sich bei Schelten-Cornish (2001).

Grimm (1999) stellt die ,,mangelnde Textrepriasentation® (S. 119) als ein Charakteristikum
der Kinder mit einer SSES heraus. ,,Dies fiihrt dazu, dass selbst einfache Texte erschreckend
unstrukturiert und bruchstiickhaft reproduziert werden (S. 119). Threr Meinung nach ldsst
sich diese Schwierigkeit durch die Auswirkung des Strukturdefizits auf die Textebene erkla-

ren (vgl. ebd.).
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3.6.3 Zusammenhinge mit der Sprachentwicklung auf anderen Ebenen

Betrachtet man die Schwierigkeiten, denen Kinder im Laufe ihrer Erzidhlentwicklung begeg-
nen konnen, so sind diese immer auch im Zusammenhang mit der sprachlichen Entwicklung
auf den anderen Sprachebenen zu sehen. Obwohl bisher keine Untersuchungen iiber solche
Zusammenhidnge vorliegen, lassen sich durch die theoretische Darstellung der Entwicklung
der Erzdhlkompetenz insbesondere bei den Kindern, die Unsicherheiten auf syntaktisch-
morphologischer und semantisch-lexikalischer Ebene haben, Auswirkungen auf die Ent-

wicklung der narrativen Ebene vermuten.

Erzidhlen Kinder mit Schwierigkeiten auf morphologischer und den meisten Bereichen der
syntaktischen Ebene eine Geschichte, so fallen ihre Unsicherheiten sofort ins Auge oder bes-
ser ins Ohr. Hierbei handelt es sich um falsche Flexionen, fehlende Subjekt-Verb-Kongru-
enz, Auslassungen, kurze Satzstrukturen und eine falsche Verbstellung. Diese Elemente
beintrachtigen jedoch nicht die Entwicklung der Erzdhlfdhigkeit an sich. Entwicklungsver-
zogerungen im Hinblick auf die Erzédhlfdhigkeit sind dagegen bei den Kindern zu erwarten,
die Schwierigkeiten im Bereich der komplexen Syntax haben. Die verschiedenen Sachver-
halte einer Erzdhlung werden mit Hilfe von Konjunktionen verkniipft. Erst durch ihre Ver-
wendung wird es moglich, den Zusammenhang zwischen den einzelnen Sachverhalten dar-
zustellen. Probleme in diesem Bereich konnen sehr schnell dazu fiihren, dass die Beziehung
der einzelnen Sachverhalte zueinander vom Zuhorer entweder nicht oder falsch verstanden

wird. Dies kann dann unter Umstinden zu Missverstindnissen fithren.

Der Bereich der semantisch-lexikalischen Ebene ist fiir die Erzdhlfahigkeit vor allem in Be-
zug auf die Darstellungsmittel von Bedeutung. Durch ein groBes Wissen im Bereich der se-
mantisch-lexikalischen Ebene wird es moglich, Sachverhalte differenziert darzustellen, Be-
ziehungen zwischen ihnen herzustellen und narrative Markierungen vorzunehmen. Bei Kin-
dern, die einen Forderschwerpunkt im Bereich der semantisch-lexikalischen Ebene haben,

sind diese Moglichkeiten sehr eingeschrinkt.
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3.6.4 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Im Hinblick auf die Uberpriifung der narrativen Ebene sind verschiedene Kommunikations-
situationen zu unterscheiden: Ein Kind erzéhlt einem Kommunikationspartner und wird in
seiner Erzdhlung durch ihn unterstiitzt. Hierbei handelt es sich um eine natiirliche Kommu-
nikationssituation. In einer Uberpriifungssituation, in der viele sprachliche Strukturen evo-
ziert werden, tritt eine solche Kommunikationssituation in der Regel nicht auf. Der Bereich
der natiirlichen Kommunikationssituationen wird daher, wie bereits erwihnt, durch die

Children’s Communication Checklist iiberpriift.

Im Unterricht wird das Kind in strukturierten Gesprichssituationen hiufig zum Erzdhlen
aufgefordert. Hierzu gehoren die typischen Wochenenderzihlungen im Montagmorgenkreis
oder auch die Aufforderung, zu einem Bild etwas zu erzihlen. Im SEPUZ erfolgt die Integra-
tion einer Geschichtenerzihlaufgabe zu einer Bildvorlage, da dieses Aufgabendesign einige
Vorteile beinhaltet. Zunichst ermoglicht es diese Aufgabenkonstruktion dem erwachsenen
Zuhorer, sich aus dem Kommunikationsgeschehen zuriickzuziehen. Es kann somit beobach-
tet werden, inwiefern das Kind seine Geschichte selbststdndig strukturieren und in Bezug auf
die Form gestalten kann. In natiirlichen Erzéhlsituationen ist dies nicht differenziert zu beo-
bachten, da die Leistungen des Kindes hier stark von der Unterstiitzung des Zuhdrers abhiin-

gig sind.

Sehr nahe liegend ist, dass Kinder, die Schwierigkeiten im Bereich der semantisch-lexika-
lischen Ebene haben, auf erschwerte Bedingungen bei der Entwicklung der narrativen Kom-
petenz treffen werden. Thnen werden vermutlich hiufig ,die Worte fehlen‘. Das Ausdenken
einer Geschichte zu einem Bild hat den weiteren Vorzug, dass es in einem ersten Schritt
moglich ist, mit dem Kind iiber die abgebildeten Dinge zu reden und somit das Begriffswis-
sen auf semantisch-lexikalischer Ebene zu sichern. Hierdurch wird der Einfluss von Schwie-

rigkeiten auf der semantisch-lexikalischen auf die narrative Ebene verringert.

Wihrend im Alltag meist miindlich erzihlt wird, ist eine weitere Besonderheit der schuli-
schen Erzdhlung, dass diese hidufig in schriftlicher Form gefordert wird. Viele Kinder mit
Forderschwerpunkt Sprache begegnen im Schriftspracherwerb besonderen Schwierigkeiten.

Es ist daher zu erwarten, dass ihnen das schriftliche Erziahlen deutlich schwerer fillt als das
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miindliche. Diese Annahme ist fiir den englischsprachigen Raum von Sleight & Prinz (1985)
nachgewiesen worden. Die Ubertragbarkeit auf den deutschsprachigen Raum scheint sehr
wahrscheinlich, da die Beherrschung der Schriftsprache wesentlich komplexer als die Be-
herrschung der Lautsprache ist. Im vorliegenden Verfahren wird daher neben der verbalen

auch die schriftliche Erzidhlfdahigkeit der Kinder genauer iiberpriift.

Im SEPUZ hat das Kind im Rahmen der Uberpriifung der schriftlichen Erzihlfihigkeit die
Aufgabe, einen Brief zu schreiben und darin zu erzidhlen, wie es dem Zauberlehrling gehol-
fen hat. Es handelt sich aufgrund dieser Aufgabenstellung um eine Erzdhlung, die eher der
informierenden oder der alltiglichen Erzdhlung als der unterhaltenden oder der literarischen
Erzihlung zuzuordnen ist. AuBBerdem provoziert die Aufgabenstellungen die Reproduktion
eines Erlebnisses, wodurch die Orientierung an dem tatsidchlichen Erlebnis (als Vorlage)

wichtig ist.
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Tabelle 11: Ubersicht iiber die Uberpriifung der narrativen Ebene

nen, Verwendung von Nebensétzen, Zeitenverwen-
dung

semantisch

Nomen (kommen viele Passepartout-Worter vor?),
Verben (treten viele GAP-Verben auf?), Adjektive

Umfang der Geschichte
Wortzahl, Anzahl verwendeter Satzstrukturen

Orientierung an Vorlage

Ebene Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch
Inhaltsangabe Analyse einer vom Kind
Darstellung von Kulisse/Hauptpersonen, verursa- zu einer Bildvorlage er-
chendes Geschehen, Aktion, Losungsversuch, interne | fundenen Geschichte
Reaktion, Dialoge, Konsequenz, Abschluss
Allgemein:
Verstandlichkeit,
Geschlossenheit der Erzéhlung
Umfang der Geschichte
Wortzahl, Anzahl verwendeter Satzstrukturen
miindliche Darstellungsmittel
Erzéhlfahigkeit | grammatikalisch
Mittel der Textverkniipfung, Auslassungen, Flexio-
nen, Verwendung von Nebensétzen, Zeitenverwen-
dung
semantisch
Nomen (kommen viele Passepartout-Worter vor?),
Verben (treten viele GAP-Verben auf?,), Adjektive
Orientierung an Vorlage
Globale Struktur Das Kind schreibt einen
Thematisieren, Elaborieren, Abschlieflen Brief, in dem es erzihlt,
Geschlossenheit und Verstindlichkeit der Erzihlung | Wie und warum es
Tamkra geholfen hat.
Globale Semantik
Diskontinuitit, Ereignisstrukturmarkierung,
Affektmarkierung
Globale Form
hriftlich grammatikalisch
;:c rzl;ilhl;;hiegk eit Mittel der Textverkniipfung, Auslassungen, Flexio-
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3.7  Schriftsprache

,Der SSE [Schriftspracherwerb] lédsst sich als Teil des Spracherwerbs betrachten. (...)
Schriftsprache ist eine besondere sprachliche Funktion, die einen Teil der gesamten sprach-
lich-kognitiven Entwicklung darstellt, und deren Beherrschung spezifische sprachlich-

kognitive Fahigkeiten beim Lernenden voraussetzt® (Crdmer & Schumann 1999, S. 258).

3.7.1 Entwicklung der Schriftsprachkompetenz

Um beim Schriftspracherwerb erfolgreich zu sein, muss das Kind lernen, dass es zwischen
Laut- und Schriftsprache einige grundlegende Unterschiede gibt. Dazu gehort vor allem das
Fehlern eines Gesprichspartners. Weiterhin fehlen aufersprachliche Ausdrucksmittel wie
Gestik und Mimik, die sowohl dem Sprecher als auch dem Horer die Kommunikation in der
gesprochenen Sprache erleichtern. Generell erfordert die Schriftsprache nach Crdmer und
Schumann (1999) einen bewussteren Umgang mit den verschiedenen Elementen, da Ellipsen
(Auslassungen bestimmter Elemente), die in der Lautsprache hidufig vorkommen, in der
Schriftsprache zu unverstindlichen AuBerungen fiihren. Die Schriftsprache fordert vom Kind
daher einen wesentlich hoheren Grad der Abstraktheit als die Lautsprache, denn ,,sie braucht

nicht Worter, sondern die Vorstellung von Wortern® (ebd., S. 258).

Das Deutsche ist eine alphabetische Schrift. Um diese erlernen zu kdnnen, muss dem Kind
im Rahmen seiner kognitiven Entwicklung bewusst werden, ,,dass die graphische Form von
Wortern sich nicht dann dhnelt, wenn die bezeichneten Gegenstidnde, Handlungen etc. dhn-
lich sind, sondern dann, wenn sie dhnlich klingen* (ebd., S. 260). Um diesen Zusammenhang
zwischen Laut- und Schriftsprache zu verdeutlichen, ist es hilfreich, die kleinsten Einheiten,
die eine Bedeutungsunterscheidung in der Laut- und der Schriftsprache mit sich bringen, né-
her zu betrachten. Als kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit auf der Ebene der Schrift-
sprache dienen die Grapheme. Die Worter <Haus> und <Maus> unterscheiden sich nur
durch die Grapheme <M> und <H>. Im SSE muss das Kind erkennen, dass Buchstaben, die
dieses Graphem abbilden, je nach GroB3- und Kleinschreibung oder der verwendeten Schrift-
art ganz unterschiedlich verschriftlicht werden, obwohl sie das gleiche Graphem reprisentie-

ren. Die Schwierigkeit beim Schriftspracherwerb ist, dass zwischen Phonemen und Graphe-
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men keine 1:1-Zuordnung besteht. Es gibt im Deutschen viel mehr Phoneme als Grapheme.
So sind die beiden e-Laute in ,Ente unterschiedliche Phoneme ([€], [8]) mit unterschiedli-

chem Klang, die aber beide durch dasselbe Graphem <E> abgebildet werden. Trotzdem las-
sen sich zahlreiche Graphem-Phonem-Korrespondenzen erkennen und die deutsche Sprache

kann daher als regelgeleitet verstanden werden (vgl. Osburg 2001).

Als Grundlage fiir die Beschreibung des Schriftspracherwerbs eignet sich das Stufenmodell

von Giinther (1995): ,,Das Modell enthilt folgende grundlegende Komponenten:

¢ Die beiden Modalititen Lesen (Rezeption) und Schreiben (Produktion) als Triger der

Erwerbsstrategie.

® Von den priliteral-symbolischen Anfidngen bis zur integrativ-automatisierten Kompetenz

durchléuft der Schriftspracherwerb fiinf zweistufige Phasen.

¢ In jeder dieser Phasen wird alternierend zwischen den beiden Modalititen eine neue Stra-

tegie angewandt, die den Erwerbsprozess einem hoheren Niveau zufiihrt* (S. 99 f.).

Die einzelnen Phasen iiberlappen und verschieben sich in der Praxis hiufig und die Uber-
ginge sind flieBend. Die in der jeweiligen Phase dominierende Strategie ldsst sich bei allen

Kindern erkennen.

Der Schriftspracherwerb eines Kindes beginnt mit der Phase O schon lange vor dem Eintritt
in die Schule. In dieser Phase erlernt das Kind die priliteral-symbolische Strategie, dic als
Vorldufer des eigentlichen Lesen- und Schreibenlernens bezeichnet werden kann. Durch das
Betrachten von Bildern im Rahmen der rezeptiven Modalitit entwickelt sich beim Kind das
Abstraktionsvermogen weiter, da das Kind die Verbindung zwischen dem realen Gegenstand
und dessen Bild herstellen muss. Auf produktiver Ebene bereitet das Kind das spitere Erler-
nen des Schreibens durch graphisches Gestalten vor. Am Ende dieser Phase ahmt es das
Schreiben nach. Den Ubergang zum eigentlichen Erlernen des Lesens und Schreibens kann
das Kind allerdings erst dann leisten, wenn es die Schrift als von anderen Formen zu unter-
scheidendes graphisches Material erkennt und als ,,die literal organisierte Modalitit von

Sprache erfasst* (ebd., S. 101).
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Hat das Kind diesen Entwicklungsschritt vollzogen, was hédufig schon im Vorschulalter ge-
schieht, dann beginnt mit dem Erreichen der Phase I das eigentliche Erlernen der Schrift-
sprache mit der rezeptiven Modalitit, also mit dem Lesen. Durch das Verwenden der lo-
gographemischen Strategie kann das Kind bekannte Worter und Sitze (wieder)erkennen,
indem es sich an einzelnen individuell prignanten Merkmalen des Wortbildes orientiert. Es
geht dabei rein visuell vor. Im Rahmen erster Verschriftlichungen bekommt vor allem das
Schreiben des eigenen Namens einen ganz besonderen Stellenwert. Bei den Verschriftli-
chungen lassen sich besondere Merkmale, die fiir diese Strategie typisch sind, erkennen. Die
meisten Kinder konnen den ersten Buchstaben ihres Namens korrekt verschriftlichen. Meis-
tens verwenden sie auch nur Buchstaben, die in threm Namen tatsidchlich vorkommen. Es
kommt jedoch zu Auslassungen, Verdoppelungen und Vertauschungen der Buchstabenrei-

henfolge.

Im Laufe der Zeit werden dem Kind die Probleme, die das Schreiben mit Hilfe der lo-
gographemischen Strategie provoziert, bewusst und es geht zur alphabetischen Strategie
iiber. Dieser Ubergang wird durch das systematische Erlernen der Buchstaben im Anfangs-
unterricht unterstiitzt. Das Kind beginnt, in seinen Verschriftungen erkannte Phonem-
Graphem-Korrespondenzen umzusetzen. Es beginnt das Wort ,abzuhoren und verschrift-
licht die erkannten, oder besser erhorten, Phoneme. Der Vorteil dieser neuen Strategie be-
steht fiir das Kind vor allem darin, dass es nun auch unbekannte Worter aufschreiben und

nach und nach auch erlesen kann.

Schwierigkeiten bekommt das Kind, wenn es Worter, die es selber aufgeschrieben hat, erle-
sen mochte, da es orthographische und morphematische Aspekte der Schrift nicht beriick-
sichtigt hat. Dieses Problem kann das Kind durch die Verwendung der orthographischen
Strategie iiberwinden. Das Kind benutzt jetzt statt einzelner Buchstaben bedeutungstragende
Morpheme und wohl auch hiufige Buchstabensequenzen und Silben. Mit dieser Strategie
wird das Lesen und Schreiben in gleichem Malle gesteuert. ,,Es ist davon auszugehen, dass
die Aneignung der orthographischen Strategie wegen der Vielfalt und Komplexitit der imp-
lizierten linguistischen Regeln einen ldngeren Zeitraum in Anspruch nimmt, auch wenn sie
in Ansédtzen nach Snowling und Frith (1981) schon Kindern in einem Lesealter von 7 Jahren
verfiigbar ist, bis der Gebrauch automatisch als integrativer Prozess ablduft* (ebd., S. 109).

Die integrativ-automatisierte Phase bezeichnet somit also keine neue Strategie, die das
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Kind beim Schriftspracherwerb einsetzt, ,,sondern bezeichnet den schriftsprachlichen
Sprachgebrauch des kompetenten Lesers und Schreibers in einem autonomen und funktions-

spezifischen Représentationssystem der Sprache* (ebd., S. 109).

3.7.2 Sprachentwicklungsverzogerungen und -storungen in der Schriftsprache

Kinder mit dem Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache begegnen beim Schriftsprach-
erwerb hiufig erschwerten Bedingungen (vgl. Empfehlungen zum Forderschwerpunkt Spra-
che, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.06.1998, Osburg 2001, Dannenbauer
2002, Osburg 2002a, Rohner-Miinch 2002). Es gilt zu beachten, dass diese Schwierigkeiten
bei den Kindern zwar auftreten konnen, es aber auch Kinder gibt, die ,,die miindliche und
schriftliche Sprache wie zwei verschiedene Sprachsysteme zu beherrschen* (Fiissenich 1998,
S. 167) scheinen. Diese Kinder konnen zwischen den beiden Systemen wechseln ,,wie ande-

re Menschen zwischen Dialekt und Hochsprache* (ebd., S. 167).

Die Schwierigkeiten der Kinder zeigen sich nicht nur im Bereich des Schreibens. Viele Kin-
der haben auch Schwierigkeiten im Bereich des Lesens (vgl. Gordon 1987). Grimm (1999)
stellt fest, dass alle Kinder mit einer SSES, die an ihrer Lingsschnittuntersuchung teilge-
nommen haben, im zweiten Schuljahr Schwierigkeiten im Bereich des Lesens hatten, wenn

auch in unterschiedlichen Ausmafen.

3.7.3 Zusammenhinge mit der verzogerten Entwicklung auf anderen Sprachebenen

Zeigen Kinder mit einem Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache Schwierigkeiten im
Schriftspracherwerb, so lassen sich diese hdufig zuriickfithren auf (frithere) Probleme auf

anderen Sprachebenen.

Kinder, die Schwierigkeiten nur auf der phonetischen Ebene haben, werden beim Schrift-
spracherwerb keinen besonderen Schwierigkeiten begegnen. Diese Kinder sind sich der be-
deutungsunterscheidenden Funktion der Laute bewusst, auch wenn sie diese nicht (korrekt)
realisieren konnen. Anders verhilt es sich bei Kindern, die Schwierigkeiten im phonologi-

schen Bereich haben. Diese Kinder sind sich der bedeutungsdifferenzierenden Funktion der
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Laute, die sie ersetzen oder — anders formuliert — bei denen phonologische Prozesse auftre-
ten, eben nicht bewusst. Fiir den Schriftspracherwerb folgt daraus die Konsequenz, dass die-
se Kinder geméal ihres eigenen phonologischen Systems verschriftlichen. Mochte man fest-
stellen, auf welcher Stufe des Schriftspracherwerbs sich das Kind befindet, so muss man sein
individuelles Regelsystem zugrunde legen. Wenn das Kind statt /kanne/ nun /tanne/ artiku-
liert und dementsprechend <tane> schreibt, so hat dieses Kind auf der Grundlage seines ei-
genen phonologischen Systems die alphabetische Phase erreicht. Die orthographische Strate-

gie beherrscht es noch nicht, da es sonst <Tanne> geschrieben hiitte.

Gerade fiir diese Kinder stellt der Schriftspracherwerb neben den zu erwartenden behindern-
den Bedingungen, denen sie begegnen werden, eine Chance dar. Es treten kognitive Konflik-
te auf, wenn das Kind feststellt, dass es etwas anderes schreibt, als es eigentlich schreiben
mochte, eben <tanne> statt <kanne>. Das Erkennen dieses Widerspruchs kann dem Kind
helfen, seine phonologischen Schwierigkeiten zu erkennen und zu iiberwinden (vgl. Osburg

2000).

So wie es in der Lautsprache nicht ausreicht, einzelne Worter des Kindes zu betrachten,
reicht es auch in der Diagnostik der Schriftsprache nicht aus, einzelne geschriebene Worter
des Kindes zu untersuchen. Vielmehr miissen die Ergebnisse auf Wortebene ergénzt werden

um Ergebnisse aus dem Bereich des Geschichtenschreibens.

Die speziellen Schwierigkeiten, denen Kinder mit Forderbedarf auf semantisch-lexikalischer
Ebene begegnen, zeigen sich spiter als bei Kindern mit phonetisch-phonologischen Schwie-
rigkeiten. Das semantisch-lexikalische Wissen spielt eine grofle Rolle bei der Beherrschung
der morphematischen Strategie. Viele Worter kann man nur dann richtig schreiben, wenn
man die Wortbedeutung kennt. ., Uber die ErschlieBung der Wortbedeutung kann die Schrei-
bung aus dem Grundwort abgeleitet werden* (May 1998, S. 21). Deutlich wird dies an einem
von Osburg fiir erwachsene Schreiber verwendeten Beispiel: ,,Wenn Sie wissen, dass ein
,Ultrafiche® eine Verkleinerung eines ,Mikrofiches‘ [Archivierungsformat fiir Texte und
Graphiken] ist, werden sie nicht <Ultrafisch> schreiben‘ (Osburg 2002a, S. 445). Neben die-
sen Problemen im Bereich der Rechtschreibung — oder genauer in der morphematischen

Strategie — ist bei diesen Kindern mit Schwierigkeiten im Bereich des Schreibens von eige-



3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 80

nen Texten zu rechnen. Sie verfiigen iiber einen geringeren Wortschatz und daher iiber we-

niger Alternativen, um Synonyme verwenden zu konnen (vgl. May 1998, Osburg 2002a).

Die Auswirkungen der Unsicherheiten auf semantisch-lexikalischer Ebene werden sich al-
lerdings nicht auf die produktive Seite des Schriftspracherwerbs beschrianken. Vielmehr ha-
ben sie auch gravierende Folgen auf das Lesen als rezeptive Modalitit der Schriftsprache.
Den Zusammenhang der semantisch-lexikalischen — genauer des Lexems — und der rezepti-
ven Ebene des Schriftspracherwerbs hat Gliick (2000) untersucht. An ihm orientieren sich

die folgenden Ausfiihrungen iiber hierbei festzustellende Zusammenhinge.

Der erste Schritt beim Lesen- und Schreibenlernen ist das Erlernen der Graphem-Phonem-
Korrespondenz (GPK). An dieser Stelle konnen bei Kindern mit Forderbedarf im Bereich
der semantisch-lexikalischen Ebene erste Schwierigkeiten auftreten. Diese sind zu verglei-
chen mit Wortfindungsstorungen im Bereich der Lautsprache. Dem Kind fillt es an dieser
Stelle im Leselernprozess schwer, einem visuell erkannten Graphem das entsprechende Pho-

nem zuzuordnen.

Gelingt dem Kind die GPK, muss es im ndchsten Schritt die einzelnen Phoneme in seinem
Arbeitsgedichtnis so lange speichern, bis es alle Grapheme des Wortes rekodiert hat. Der
Sprung vom Laut zum Wort gelingt dem geiibten Leser in der Regel problemlos. Bei Lese-
anfingern oder Kindern mit Schwierigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene kann es

aufgrund der Komplexitit des Vorganges zu vielféltigen Unsicherheiten kommen:

¢ Das Kind kodiert die Grapheme nicht entsprechend der Leserichtung, sondern markante
und dem Kind bekannte Phoneme dridngen sich vor. Dies ldsst sich mit dem Auftreten
von Substitutionsprozessen auf phonetisch-phonologischer Ebene vergleichen. Auch hier

wird ein weniger reprisentiertes Phonem durch ein anderes iiberlagert.

* Phoneme eines zuvor erlesenen Wort(-Teiles) sind noch so stark aktiviert, dass sie vom
Kind eingefiigt werden, obwohl kein diesem Phonem entsprechendes Graphem vor-
kommt (Priming). Dieses Phidnomen ldsst sich mit dem Auftreten von Harmonisierungs-
prozessen auf phonetisch-phonologischer Ebene vergleichen. Auch hier liegt das Prob-

lem nicht im Phonem selbst, sondern in seiner Umgebung.
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Hat das Kind Schwierigkeiten in der Synthese und benétigt hierfiir mehrere Anlédufe, so
kann es bei Verarbeitung der Phoneme im Arbeitsgeddchtnis zu einem Wort durch pho-

netische Ahnlichkeiten zu storenden Interferenzen kommen.

Ein generelles Problem ist die Begrenzung der Kapazitit des phonologischen Arbeitsge-
dichtnisses. Die verlingerte Abrufzeit der GPK fiihrt zu einer Uberforderung des phono-

logischen Arbeitsgedédchtnisses.

An dieser Stelle des Leseprozesses hat das Kind alle geforderten GPK hergestellt und die

einzelnen Phoneme koartikulatorisch verschmolzen. Bei der GPK wird jedem Graphem ein

,Standardlautwert® zugeordnet, der die Mehrdeutigkeit der Graphem-Phonem-Korrespon-

denz bei einigen Graphemen unberiicksichtigt l1isst. Das Kind muss im Lexem nach einem

Eintrag suchen, der dieser ,Wortrohform‘ moglichst weitgehend entspricht. Hierbei kann es

zu Problemen kommen:

der Suchprozess dauert ldanger, oder

der Suchprozess ist nicht erfolgreich, da das Kind den entsprechenden Eintrag nicht ge-
speichert hat. Es kommt zu einem Nichtwort-Lesefehler, da der Sprung zum Zielwort

dem Kind nicht gelingt.

Greift das Kind auf eine im Lexem gespeicherte Wortform zu, so beachtet es hierbei hiu-
fig nur den besonders markanten Wortanfang des zu erlesenen Wortes. Da die Binnen-
struktur dieses Wortes aber nur unzureichend gespeichert ist, gelingt die Verkniipfung
mit dem gesuchten, im Lexem gespeicherten Wort entweder gar nicht und es kommt
auch hier zu Lesefehlern im Sinne von ,Nichtwortern‘. Denkbar und nach Beobachtun-
gen von lesenden Kindern mit Schwierigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene als
wahrscheinlich gilt die weitere Moglichkeit, dass das Kind ein dem Zielwort in seiner
phonetischen Gestalt @hnliches Wort abruft, das es in seinem Lexem gespeichert hat. Es
kommt dann zu phonetischen Wortersetzungs-Lesefehlern. Das ausgewihlte Lexem
wird vom Kind mit dem entsprechenden Lemmaeintrag verbunden. Hierbei kommt es
dann zum Abruf einer falschen Wortbedeutung und zu einer Ersetzung des Zielwortes

(,verlaufen’ wird zu ,verkaufen’, ,Radierer’ zu ,Rasierer’).



3 Spracherwerb und Entwicklungsmeilensteine 82

Neben diesen Schwierigkeiten im Bereich des Lexems kann es auch zu Schwierigkeiten
kommen, wenn die Kinder Unsicherheiten im Bereich des Lemmas zeigen. Diese werden

von Gliick (2000) in seinen Ausfiihrungen nicht beachtet.

¢ Gelingt dem Kind die Verkniipfung des zu erlesenen Wortes mit der richtigen, in seinem
Lexem abgespeicherten Wortform, so fehlt noch die Zuordnung des Lexemeintrages mit
dem entsprechenden Lemmaeintrag, um das Wort sinnentnehmend lesen zu konnen.
Schwierigkeiten im Lemma konnen an dieser Stelle dazu fiihren, dass das Kind die Be-
deutung des Lexemeintrages im Lemma falsch oder ungenau gespeichert hat. Das Kind
artikuliert zwar die richtige Wortform, hat aber eine falsche Wortbedeutung damit ge-
speichert und es kommt somit zu Wortbedeutungs-Lesefehlern. Problematisch an die-
sen Wortbedeutungsfehlern ist, dass ihre Ursachen im Mentalen Lexikon des Kindes lie-
gen und sie nur durch Nachfragen nach der Bedeutung des erlesenen Wortes zu entde-

cken sind.

Noch gravierender als beim Erlesen einzelner Worter werden die Probleme der Kinder beim
Lesen von Sitzen oder Texten. Fehlt dem Kind die Wortbedeutung des fiir das Satzverstind-
nis zentralen Wortes, so wird die Sinnentnahme unmdéglich. Dies schrinkt die Leseleistung
des Kindes deutlich ein. Aulerdem wird ein Kind mit einer Unsicherheit auf semantisch-
lexikalischer Ebene ein deutlich langsameres Lesetempo haben als ein Kind ohne solche
Schwierigkeiten, da bei ihm eine Automatisierungsschwiche vermutet werden muss (vgl.

Gliick 2000).

Auch Kinder mit Schwierigkeiten auf syntaktisch-morphologischer Ebene werden ,so
schreiben, wie sie sprechen’. Die Texte dieser Kinder enthalten daher haufig grammatisch
nicht korrekte Satzteile. Ihre Schwierigkeiten werden in der geschriebenen Sprache nach Os-
burg (2001) héufig noch offensichtlicher als in der gesprochenen Sprache, da die Moglich-
keit zu Nachfragen und das Unterstiitzen des Gesagten durch Mimik und Gestik entfillt. Die
Schwierigkeiten der Kinder konnen sich auch im Bereich der Rechtschreibung und hier ge-
nauer im Bereich der morphematischen Strategie zeigen. ,,Das Denken in Wortfamilien, das
Nutzen der Morphemkonstanz, die Kenntnis von Flexionsformen, das Zuriickgreifen auf die

Grundform — dies alles erfordert und fordert das gesamte Sprachwissen und -konnen* (May
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1998, S. 22). Es ist offensichtlich, dass Kinder mit einem Forderbedarf in diesem Bereich

hier auf erschwerende Bedingungen treffen.

Im Bereich des Lesens wird Kindern mit Schwierigkeiten auf syntaktisch-morphologischer
Ebene die Sinnentnahme deutlich erwert, da sich Zusammenhinge in der Schriftsprache hiu-
fig nur aufgrund morphologischer (Flexionsformen) oder syntaktischer (Nebensitze) Beson-

derheiten erschlieen lassen.

Bei schriftlichen Erzéhlungen entfillt die Unterstiitzung durch den Zuhorer und das Kind
muss alle Anforderungen selbststiandig erfiillen. Da der schriftsprachliche Bereich im Rah-
men der schulischen Entwicklung eine besondere Bedeutung spielt und es iiber die schriftli-
che Erzihlfdhigkeit von Kindern mit Forderschwerpunkt Sprache noch keine Ergebnisse

gibt, kommt der Uberpriifung dieser Ebene eine besondere Bedeutung zu.

Die Schriftsprache ist der Bereich der Sprache, in dem viele Kinder auch dann noch Unsi-
cherheiten zeigen, wenn in ihrer Lautsprache (oberflidchlich betrachtet) hdufig keine Unsi-
cherheiten mehr auftreten. Im Rahmen der Diagnostik des Schriftspracherwerbs geht es um
die Zusammenhinge dieser Schwierigkeiten mit den fritheren (oder immer noch bestehen-
den) Auffilligkeiten des Kindes in der Lautsprache. Erst wenn dieser Zusammenhang darge-
stellt werden kann, wird es in der Folge moglich, das Kind ganz gezielt im Schriftspracher-
werb auf der produktiven, der rezeptiven Ebene und im Bereich der Erzihlfahigkeit zu for-

dern.

3.7.4 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Zur Uberpriifung des Schriftspracherwerbs werden zwei bereits existierende Uberpriifungs-
verfahren in das SEPUZ integriert. Es handelt sich um die Hamburger Schreib-Probe (HSP)
zur Uberpriifung der Rechtschreibentwicklung und um den Stolperworter-Lesetest zur Uber-
priifung des Lesens. Bei der Durchfiihrung und Auswertung des Stolperworter-Lesetests und
der HSP sind bei deren Anwendung bei Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf im
Bereich der Sprache einige Besonderheiten zu beachten. Schwierigkeiten auf semantisch-

lexikalischer Ebene konnen zu grolen Schwierigkeiten beim sinnentnehmenden Lesen fiih-
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ren. Die im Stolperworter-Lesetest verwendeten Begriffe sind sowohl hinsichtlich der An-
forderung im Bereich des Lesens als auch der Anforderungen im Bereich des Lexikons recht
einfach gewihlt. Bei den von den Kindern falsch beantworteten Sitzen ist dennoch durch
Nachfragen nach der Bedeutung der Begriffe zu iiberpriifen, ob die Fehler auf einer Schwie-
rigkeit im Bereich der semantisch-lexikalischen Ebene beruhen. Fiir Kinder, die Schwierig-
keiten auf phonetisch-phonologischer Ebene haben, muss ihr eigenes phonologisches System
die Grundlage der Auswertung der HSP in Bezug auf die Verwendung der alphabetischen
Strategie darstellen. Haben Kinder einen Forderbedarf auf narrativer Ebene so ist zu priifen,
ob sie bei ihren schriftlichen Erzdhlungen die gleichen Unsicherheiten zeigen wie in ihren
miindlichen Erzdhlungen oder ob zwischen ihren Fahigkeiten in diesen beiden Erzihlarten
Unterschiede bestehen. Treten die Schwierigkeiten nur in einem Bereich auf, so kann dies
ein Ansatzpunkt fiir die Therapie sein. Eventuell gelingt es durch das Einnehmen einer Me-
taebene, dem Kind die Auslassung dieser Elemente durch den Vergleich seiner miindlichen

und schriftlichen Erzéhlungen in der Therapie bewusst zu machen.

Tabelle 12: Ubersicht iiber die Uberpriifung der Schriftsprache

Ebene Uberpriifte Elemente Uberpriifung durch
Schriftspracherwerb Verwendung der Hamburger Schreib-Probe
produktiv: alphabetischen,

Rechtschreibung/Einsicht in den | morphologischen,

Aufbau der Schriftsprache orthographischen

Strategie, Oberzeichenfehler,
iberfliissige orthographische

Elemente
Rezeptiv: Sinnentnehmendes Lesen, Stolperworter-Lesetest
Lesen Lesetempo

Erzihlfihigkeit:
siehe narrative Ebene

Neben der Durchfiihrung dieser normorientierten Verfahren ist es im Unterricht wichtig, den
Lese- und Schreibprozess der Kinder zu beobachten. Wie im Abschnitt 3.7.3 dargestellt, be-
gegnen Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Bereich der Sprache beim Lesen-
und Schreibenlernen speziellen Schwierigkeiten. Nur durch die gezielte Beobachtung mittels

eines ,diagnostischen Blickes konnen diese Schwierigkeiten entdeckt und die Kinder gezielt
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gefordert werden. Unter ,diagnostischem Blick® ist dabei der Blick des Sonderpiddagogen zu
verstehen, dem es aufgrund seiner Theoriekenntnis bewusst ist, welchen Schwierigkeiten die
Kinder begegnen konnen und der somit in der Lage ist, die Lernentwicklung der Kinder ge-
zielt zu beobachten und Hypothesen iiber zugrunde liegende Schwierigkeiten hieraus ablei-

ten zu konnen.

3.8 Bedeutung der auditiven Speicherfihigkeit fiir den Spracherwerb

Die auditive Speicherfdhigkeit hat fiir die kindliche Sprachentwicklung eine herausragende
Bedeutung. Die zentrale Rolle im Rahmen der auditiven oder verbalen Speicherfdhigkeit
kommt neben dem auditiven Kurzzeitgeddchtnis der phonologischen Schleife oder dem pho-
nologischen Loop zu. ,,Nach dem Modell des Arbeitsgeddchtnisses von Baddeley [1997]
leistet die phonologische Schleife die Aufrechterhaltung phonologischer Informationen nicht
nur iiber den artikulatorischen Kontroll- bzw. Rehearsal-Prozess, sondern auch iiber den
phonologischen Kurzzeitspeicher, der akustische Informationen fiir 1-2 Sekunden hilt. Die
gehorte Sprache wird phonologisch analysiert und reprédsentiert, um unter Umstédnden als
Output wiedergegeben zu werden* (Grimm 1999, S. 142). Mit zunehmender Verarbeitungs-
geschwindigkeit steigt die Gedédchtnisspanne und somit auch die Anzahl der Informationen,

die verarbeitet werden kann.

3.8.1 Schwierigkeiten in der Entwicklung der auditiven Speicherfihigkeit

»Zahlreiche Untersuchungen haben iibereinstimmend erbracht, dass dysphalsische4 Kinder
signifikant schlechtere verbale Kurzzeitgedidchtnisleistungen erbringen als altersentspre-
chende normale Kinder* (Grimm 1999, S. 134). Bei Kindern mit einer SSES konnten in ei-
ner von Grimm (1999) beschriebenen Untersuchung von Kushnir und Blake aus dem Jahr
1996 Korrelationen zwischen .68 und .74 zwischen Nachsprechleistungen — solche Gedicht-
nisspannenaufgaben dienen der Uberpriifung des auditiven oder verbalen Kurzzeitgedicht-

nisses — und den im produktiven bzw. rezeptiven Bereich gemessenen sprachlichen Féhig-

* Grimm (1999) verwendet die Begriffe ,Spezifische Stérung der Sprachentwicklung® und ,Entwicklungs-
dysphasie* gleichbedeutend nebeneinander.
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keiten der Kinder ermittelt werden. Somit ist anzunehmen, ,,dass die sequentielle Verarbei-
tung sprachlicher Items einen kritischen Faktor bei der gestdrten Sprachentwicklung dar-
stellt (Grimm 1999, S. 135). Kinder mit einer SSES scheinen zum einen eine zu langsame
Verarbeitung der Sprachinformationen zu zeigen, wodurch sich ihr Gedichtnisdefizit erkla-
ren ldsst. Fiir den Spracherwerb kann dies die Konsequenz haben, dass das Kind aufgrund
der zu geringen Kapazitit des Arbeitsgedidchtnisses — oder genauer der phonologischen
Schleife — gehorte Sprache nur unzureichend verarbeiten kann. Entweder werden nur Wort-
oder Satzfragmente wahrgenommen oder der Horeindruck kann nicht bis zur vollstindigen
Analyse gespeichert werden (vgl. Motsch 1999). Zum anderen scheinen die Kinder aber
auch generelle Schwierigkeiten damit zu haben, mit schnell zu verarbeitenden Informationen

umzugehen (vgl. Grimm 1999).

Im Rahmen der weiteren Sprachverarbeitung fillt es den Kindern schwer, Hypothesen zu
bilden, zu iiberpriifen und aus erhaltenem Feedback zu lernen. Dies scheint die Erkldrung da-
fiir zu sein, warum sie trotz des (miitterlichen) Sprachangebots als Sprachmodell und trotz
vielfacher Verwendung des korrektiven Feedbacks seitens der erwachsenen Kommunikati-
onspartner an ihren (falschen) Strukturen festhalten. Generell scheinen sie AuBerungen ihrer
Dialogpartner weniger ganzheitlich zu verarbeiten. Die lernorientierte ganzheitliche Strate-
gie wird von Kindern mit einer SSES nur sehr selten eingesetzt, was Konsequenzen fiir ihre
Sprachentwicklung hat: ,,Indem lédngere Spracheinheiten iibernommen und gespeichert wer-
den, konnen iiber Vergleichsprozesse Wortklassen und Wortstellungsmuster aufgefunden
werden. Wenn nun ... dysphasische Kinder nur selten lingere AuBerungseinheiten speichern,
so fehlt ihnen die fiir wirkungsvolle Distributionsanalysen notwendige Ausgangsmasse, SO
dass sie entsprechend groflere Schwierigkeiten als andere Kinder mit der Regelinduktion ha-

ben miissen (ebd., S. 140).

3.8.2 Zusammenhiinge mit der verzogerten Entwicklung auf anderen Sprachebenen

Schwierigkeiten im Bereich der auditiven Speicherfdhigkeit konnen sich auf die Entwick-
lung der phonetisch-phonologischen, der semantisch-lexikalischen, der syntaktisch-morpho-
logischen Ebene, der Schriftsprachentwicklung, des Sprachverstindnisses und aufgrund der

Zusammenhinge zwischen der Entwicklung auf semantisch-lexikalischer und syntaktisch-
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morphologischer Ebene und der Entwicklung auf der narrativen Ebene auch auf diese Ebene

auswirken.

Nach Flother (2003) konnen sich folgende Auswirkungen einer auditiven Speicherschwie-

rigkeit ergeben:

e Auf semantisch-lexikalischer Ebene konnen Einschrinkungen sowohl im aktiven als
auch im passiven Wortschatz entstehen, da das Kind einen neuen Begriff nicht lange ge-
nug im Rahmen der phonologischen Schleife speichern kann und dieser somit nicht (si-

cher) im Mentalen Lexikon gespeichert wird.

® Auf syntaktisch-morphologischer Ebene gelingt es dem Kind entweder schlechter, Satz-
muster seines Kommunikationspartner lange genug zu speichern, um hieraus eigene
Satzbaupline entwickeln zu konnen, oder es speichert zu wenig Informationen, was den

Aufbau eigener komplexer Satzbaupldne ebenfalls unmoglich macht.

e Auf den Zusammenhang mit der Entwicklung des Sprachverstindnisses wurde bereits
hingewiesen. Das Kind kann nicht alle wichtigen Satzinformationen speichern und es

kommt daher zu Missverstiandnissen.

e Durch das eingeschrinkte eigene Sprachvorbild und die Unsicherheiten auf semantisch-
lexikalischer Ebene konnen auch auf narrativer Ebene Einschrinkungen in der Sprach-
gestaltung auftreten. Diese konnen sich sowohl in miindlichen als auch in schriftlichen

Erzidhlungen zeigen.

e Beim Lesen wird es dem Kind schwer fallen, die Informationen so lange zu speichern,
bis es den gesamten Satz- bzw. Textinhalt erfasst hat. Einschrinkungen beim sinnent-

nehmenden Lesen sind daher zu erwarten.

e Starke Einschrinkungen in der auditiven Speicherfahigkeit konnten auch die Ursache fiir
Schwierigkeiten im phonetisch-phonologischen Bereich vor allem bei lingeren Wortern
sein. Dem Kind gelingt es nicht, diese zu speichern, bis sie im Mentalen Lexikon veran-

kert sind. Die Worter werden daher ungenau gespeichert und folglich produziert.
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3.8.3 Konsequenzen fiir die Uberpriifung im SEPUZ

Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung zeigen sehr hdufig unterdurch-
schnittliche Leistungen im Bereich des auditiven Kurzzeitgedichtnisses (vgl. Grimm 1999,
Gebhard 2001). Das verbale Kurzzeitgedichtnis stellt die ,Schranke‘ dar, durch die sprachli-
che Informationen gelangen miissen, um im Gehirn weiterverarbeitet zu werden. Schwierig-
keiten in diesem Bereich fithren somit zu einer Begrenzung des sprachlichen Inputs und
konnen, wie in Abschnitt 3.8.2 beschrieben, gravierende Auswirkungen auf den Spracher-
werb haben. Die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit ist folglich von groBer Wich-
tigkeit bei Kindern mit Forderschwerpunkt Sprache, auch wenn es sich hierbei nicht um eine

Sprachebene im eigentlichen Sinne handelt.

Tabelle 13: Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit

Uberpriifte Ebene Uberpriifung durch
Nachsprechen von
auditive Speicherfihigkeit — Zahlenketten
— Silbenfolgen

3.9 Zusammenfassung

Angelehnt an die Darstellung des ungestorten Spracherwerbs konnen Schwierigkeiten, denen
Kinder mit einer SSES im Spracherwerb moglicherweise begegnen, definiert werden. Es
handelt sich hierbei hdaufig um Meilensteine der Sprachentwicklung, die beherrscht werden
miissen, um weitere Sprachentwicklungsfortschritte erreichen zu konnen. Diese Entwick-

lungsmeilensteine der Sprachentwicklung stellen die Kriterien da, die das SEPUZ tiberpriift.

Bei der Kriteriumsdefinition wird nicht nur die Sprachentwicklung der einzelnen Sprachebe-
nen, sondern auch Interpendenzen in der Sprachentwicklung verschiedener Sprachebenen
beriicksichtigt. Im Folgenden ist zu kldren, wie die geforderte Mehrdimensionalitédt durch die
inter- und intraindividuellen Unterschiede diagnostiziert werden konnen, begriindet und um-

gesetzt werden kann.
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4 Zugrunde liegende Diagnostikmodelle

Die mit dem SEPUZ beabsichtigte Profildiagnostik bedingt die Kombination normorientier-
ter und qualitativer Ergebnisse des Spracherwerbs. Diesem mehrdimensionalen diagnosti-
schen Vorgehen entsprechen wissenschaftlich zwei verschiedene Diagnostikmodelle: das Al-

tersspannen- und das Lernschrittmodell.

4.1  Altersspannenmodell

Ein Test, dem das Altersspannenmodell zugrunde liegt, vergleicht die vom Kind erreichten
Testwerte mit denen der empirisch abgesicherten Normstichprobe unauffélliger Kinder. Ein
derart konzipiertes Testverfahren ermoglicht Aussagen im Hinblick auf interindividuelle Un-
terschiede der Sprachentwicklung. ,,For diagnostic and classificatory purposes, it may be
sufficient to assess the level of language functioning on a normative, standardised test” (Yule
1987, S. 317). Die normorientierte Diagnostik ermoglicht das Feststellen einer signifikanten
Abweichung, oder anders ausgedriickt, das Vorliegen einer Entwicklungsverzogerung. An
dieser Stelle sollte sprachheilpidagogische Diagnostik aber, wie dargestellt, nicht enden,

denn sie wire defizitorientiert.

Der zweite Schritt der Diagnostik muss die Schwierigkeiten des Kindes genauer beleuchten,
um aus diesen Beobachtungen einen individuellen Forderplan in der Zone der nédchsten Ent-
wicklung ableiten zu konnen. Um dies zu ermoglichen, muss die Sprachentwicklung eines
Kindes in qualitativer Hinsicht ausgewertet werden. Eine theoretische Orientierung fiir eine
solche Diagnostik bietet das Lernschrittmodell. Erst die Methodenkombination beider Mo-

delle erméglicht eine umfassende sprachheilpidagogische Diagnostik.

4.2 Lernschrittmodell

Mit Hilfe eines diagnostischen Instrumentes, das sich auf das Lernschrittmodell bezieht,
kann genau untersucht werden, welche wichtigen Entwicklungsschritte das Kind schon er-
reicht hat. Dies wird bei entsprechender Aufgabenkonstruktion durch die Klassifizierung der

Testergebnisse und die Beriicksichtigung der Antwortmuster moglich. Es lassen sich indes-
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sen keine Aussagen dariiber machen, ob diese sprachliche Entwicklung altersentsprechend
ist oder nicht. Ermittelt wird der Stagnationspunkt der Entwicklung (vgl. Penner & Kolliker
Funk 1998). Ziel der Forderung ist die Uberwindung dieser Stagnationspunkte in ihrer ent-

wicklungschronologischen Reihenfolge.

Diese Forderziele lassen sich jedoch nicht durch die Verfahrensdurchfithrung an sich ablei-
ten. Das Verfahren stellt dem Kind Aufgaben, zu deren Bewiltigung es einen bestimmten
Entwicklungsstand erreicht haben muss. Erst durch die Kenntnis der hinter der Aufgaben-
konstruktion stehenden Theorie wird es moglich, die Forderziele abzuleiten (vgl. Siegmiiller
2002). ,,For the purpose of describing the language problems in detail and using such infor-
mations to develop intervention strategies, criterion-referenced tests of language processes

will be needed” (Yule 1987, S. 317).

Die Sprachentwicklung des Kindes schreitet stindig fort. Daher ist auch der Forderbedarf ei-
nes Kindes nicht statisch, sondern verédndert sich stindig (vgl. Grohnfeldt 2002). Dieser Ver-
dnderung wird durch die Prozessorientierung der Diagnostik Rechnung getragen. Es ist fort-
laufend zu entscheiden, ob bei dem jeweiligen Kind weiterhin ein Forderbedarf im Bereich
Sprache vorliegt und welches der beste Forderort fiir dieses Kind ist. Durch die Prozessori-
entierung der Diagnostik wird vermieden, dass der Blick nur auf das Defizitéire gelenkt wird.
Die Sprachentwicklung des Kindes wird in regelméfigen Abstinden beobachtet, der Blick

auf das gerichtet, was das Kind im Laufe der Zeit dazugelernt hat.

4.3 Vorteile der Kombination der Diagnostikmodelle

Die Kombination der Diagnostikmodelle erméglicht es, die Vorteile beider Modelle zu kom-
binieren und Schwiichen durch eine einseitige Ausrichtung zu vermeiden. Die Kombination
der Diagnostikmodelle zeigt sich in der Aufgabenkonstruktion des SEPUZ: Die Auswertung
einiger Testaufgaben fiihrt zu quantitativen Ergebnissen, die mit der Norm einer Referenz-
stichprobe verglichen werden. Dies ermoglicht Aussagen dariiber, ob die Sprachentwicklung
eines Kindes altersentsprechend ist. Es handelt sich demzufolge um ein ,,normorientiertes

Testen* (Rost 2004, S. 41).
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Die Testaufgaben, die zu qualitativen Ergebnissen fiihren, entsprechen hingegen einer krite-
riumsorientierten Leistungsmessung. Die Ergebnisse des Kindes werden ,,nicht iiber den
Vergleich mit den Werten einer Referenzpopulation interpretiert, sondern anhand eines in-

haltlichen, vorher vom Testkonstrukteur gesetzten Kriteriums* (Rost 2004, S. 41).

Die in der Entwicklung von SEPUZ vorgenommene Kombination der Diagnostikmodelle

bietet einige Vorteile und erweitert die Aussagekraft des Uberpriifungsverfahrens erheblich.

Tabelle 14: Vorteile des Alters- und Lernschrittmodells und daraus abgeleitete Vorteile der

Kombination beider Modelle

Vorteile des
Altersspannenmodells

Vorteile des
Lernschrittmodells

Vorteile der Kombination
beider Modelle

Vergleich der Leistung des
Einzelnen mit der Normstich-
probe

= institutionelle Diagnostik,
wichtig sind interindividuelle
Unterschiede,
normorientierte Aufgaben-
auswertung

Vorteil:

Es lésst sich eine relativ abge-
sicherte Aussage dariiber tref-
fen, ob bei einem Kind ein
Forderbedarf vorliegt und ob
seine Sprachentwicklung
altersentsprechend ist.

Vergleich der Leistung des
Einzelnen auf den verschiede-
nen sprachlichen Ebenen

= individuelle Diagnostik,
wichtig sind die intraindivi-
duellen Unterschiede und der
Vergleich des Ergebnisses mit
den gesetzten Kriterien (den
Meilensteinen der Sprachent-
wicklung),

Grundlage ist die kriteriums-
orientierte Aufgabenauswer-
tung

Vorteil:

Erkennen der Stagnations-
punkte der Sprachentwicklung
sowie vorhandener Ressour-
cen und Kompetenzen als
Ausgangslage zur Ableitung
individueller Forderziele.

Es werden Aussagen moglich
iber die Fragestellungen:

= altersentsprechende
Sprachentwicklung?

= Forderschwerpunkt im Be-
reich Sprache?

Wenn ja:

in welchem Bereich?

= wo liegen die individuellen
Forderziele?

Sprachheilpidagogische Diagnostik beinhaltet zwei Aspekte: die institutionelle und die indi-
viduelle Diagnostik (vgl. Braun 2002). Im sonderpidagogischen Gutachten wird je nach den
Ergebnissen der Eingangsdiagnose der Forderbedarf in einem oder mehreren Bereichen der
Sprachentwicklung festgestellt. Ergibt sich aus einem Gutachten, dass ein sonderpidagogi-

scher Forderbedarf im Bereich Sprache fiir ein Kind besteht, so wird in der Regel der Lehrer,
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in dessen Klasse dieses Kind aufgenommen wurde, eine Forder- bzw. Feindiagnose durch-
fiihren. Aus den Ergebnissen der Auswertung qualitativer diagnostischer Elemente werden
der (vorldufige) Forderplan und die vorlaufige Forderplanung abgeleitet. Das angestrebte
Ziel des SEPUZ ist es, neben der gewiinschten objektiven Feststellung des Forderbedarfs
von Beginn an auch die optimale Forderung des Kindes im Blick zu haben und aus den Er-
gebnissen der Uberpriifung des sonderpidagogischen Forderbedarfs konkrete Ansitze fiir die

Forderung ableiten zu konnen.

Mit Hilfe der Prozessdiagnostik soll es durch qualitative Uberpriifungen des Sprachentwick-
lungsstandes moglich werden, die Fortschreibung des Forderplans und die Forderplanung
der momentanen sprachlichen Entwicklung des einzelnen Kindes anzupassen. Die im
SEPUZ enthaltenen normorientierten Elemente ermdoglichen es andererseits, den Forderbe-
darf im Bereich Sprache genauer zu spezifizieren oder diesen nach erfolgreicher Forderung

aufheben zu konnen.

Aus dem Gesagten entsteht ein zirkuldres Modell sprachheilpadagogischer Diagnostik.
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Abbildung 7: Zirkuldres Modell sprachheilpddagogischer Diagnostik
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4.4  Zusammenfassung

Das zirkuldre Modell sprachheilpadagogischer Diagnostik bietet den Rahmen fiir den Einsatz
des SEPUZ. Es integriert die Vorteile des Altersspannen- und des Lernschrittmodells und
ermoglicht somit eine Diagnostik, die neben der Feststellung signifikanter Abweichungen in
der Sprachentwicklung auch die Stagnationspunkte der Sprachentwicklung und vorhandenen
Kompetenzen und Ressourcen ermittelt. Aus den Ergebnissen der Diagnostik ldsst sich eine
vorlaufige Forderplanung ableiten. Die hierin aufgestellten Hypothesen iiber den momenta-
nen Sprachentwicklungsstand des Kindes, die aus den Uberpriifungsergebnissen im Zusam-
menhang mit der Theoriekenntnis des (verzogerten) Spracherwerbs abgeleitet werden kon-
nen, und die Passung der definierten Forderziele sind dabei fortlaufend zu iiberpriifen und
gegebenenfalls zu modifizieren. Ein zentraler Pfeiler der Diagnostik ist somit die Prozessori-

entierung.
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5 Inhaltliche und konzeptionelle Grundlagen des SEPUZ

Das SEPUZ basiert auf einigen inhaltlichen und konzeptionellen Grundlagen, die die Beson-
derheit des Uberpriifungsverfahrens ausmachen. Resultieren die inhaltlichen Besonderheiten
vor allem aus der Entwicklung fiir den Einsatz im Unterricht und der geforderten Kindge-
miBheit der Uberpriifungssituation, so ergeben sich die konzeptionellen Besonderheiten vor
allem durch die Konstruktion im Sinne eines Sprachentwicklungsprofils, das Elemente des

kriteriums- und des normorientierten Testens miteinander verbindet.

5.1  Struktur der Durchfiihrung des SEPUZ

Zum Einstieg in das SEPUZ liest der Testleiter den Kindern einen Brief (der der Handanwei-
sung des SEPUZ zu entnehmen ist) von Tamkra, einem kleinen Zauberlehrling, vor. In die-
sem Brief bittet Tamkra die Kinder um Mithilfe bei der Bearbeitung von Zauberaufgaben. Er
hat von seinem Zauberermeister Kazatra viele zu bearbeitende Aufgaben erhalten. Diese
muss er schnell erledigen, um dann die Zauberpriifung ablegen zu konnen.” Alle Testaufga-
ben des Verfahrens sind durch die Integration in diese Spielrahmenhandlung so konzipiert,
dass den Schiilern die Uberpriifung ihrer Sprachentwicklung nicht bewusst wird, um das

Entstehen einer Testsituation zu vermeiden.

Das SEPUZ untergliedert sich in drei Testteile, die sich hinsichtlich der Organisationsform
unterscheiden. Die Untertests des Stationstestteils und des Gruppentestteils konnen zeit-
gleich von allen Schiilern der Klasse bearbeitet werden, fiir die Bearbeitung der Untertests
des Einzeltestteils ist eine Eins-zu-eins-Situation von Schiiler und Testleiter unabdingbar.
Bei der Entwicklung des Stationstestteils wurde die Idee der Stationsarbeit, eine Methode
aus dem Bereich der offenen Unterrichtsformen, auf die Konzeption eines Uberpriifungsver-
fahrens iibertragen. Den Schiilern werden fiir die Arbeit an Stationen zu einem Thema ver-
schiedene Lernarrangements bereitgestellt. Die verschiedenen Materialangebote werden von
den Schiilern in ihrem individuellen Tempo und entsprechend ihrer individuellen Fahigkei-
ten bearbeitet (vgl. Hameyer 1995). Im SEPUZ bilden die Untertests die Stationen. Alle Ma-

terialien, die an den einzelnen Stationen bendtigt werden, sind in der Handanweisung des

> Vgl. zu der Idee dieser Geschichte Kihler-Timm 1998.
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SEPUZ beschrieben und liegen in Form von Kopiervorlagen vor. Die von den Schiilern zu
bearbeitenden Stationen sind auf einem Laufzettel, der sich ebenfalls in den Kopiervorlagen
des SEPUZ befindet, aufgefiihrt. Dieser Laufzettel ermoglicht es, einen Uberblick iiber von
den Schiilern bereits bearbeitete und noch zu bearbeitende Untertests zu erhalten. Der Test-
leiter kann anhand des Laufzettels Pflichtstationen individuell fiir jeden Schiiler festlegen.
Neben der Moglichkeit der vollstindigen Bearbeitung des Uberpriifungsverfahrens kénnen
so fiir jeden Schiiler die Untertests der Sprachebenen als Pflichtstationen markiert werden,
auf die sich die spezifische Sprachentwicklungsstorung individuell auswirkt. Durch die Kon-
struktion eines Stationstestteils ist die Durchfithrung des Uberpriifungsverfahrens deutlich

zeitokonomischer als die Durchfiihrung aller Untertests in einer Einzeltestsituation.

Fiir den Stationstestteil wurden bewusst Untertests entwickelt, fur die keine Eins-zu-eins-
Situation von Schiiler und Testleiter notwendig ist. In diesen Untertests protokollieren Schii-
ler oder Testleiter die Arbeitsergebnisse, die Beobachtung und Protokollierung des Lo-
sungsweges ist hierbei nicht notwendig. Beispiele fiir in das Stationsverfahren eingegliederte
Aufgaben sind das Sortieren von Bildkarten, wobei das Arbeitsergebnis vom Testleiter pro-
tokolliert wird, oder das Bearbeiten eines Arbeitsblattes, wobei die Schiiler ihre Ergebnisse
selbst festhalten. Die Instruktionen des Stationstestteils erhalten die Schiiler per Tonband, so

dass der Testleiter zur Protokollierung der Testergebnisse zur Verfiigung steht.

Die Untertests des Gruppentestteils werden von allen Schiilern gleichzeitig bearbeitet. In
diesem Testteil werden zwei bestehende Testverfahren, die Hamburger Schreib-Probe und
der Stolperwdorter-Lesetest, durch zusitzliche Testinstruktionen in das SEPUZ integriert. Ei-
ne genaue Auffithrung der Untertests, die zu den einzelnen Testteilen gehoren, befindet sich
in der Handanweisung des SEPUZ. Nach dem Einstieg in das Uberpriifungsverfahren bietet
es sich aufgrund der Einsetzbarkeit in der Schiilergruppe an, zunichst den Stations- oder

Gruppentestteil durchzufiihren.

Als Einzeltests werden alle Untertests durchgefiihrt, bei denen eine direkte Kommunikation
von Testleiter und Schiiler oder die Beobachtung des Schiilers bei der Losung eines Unter-
tests notwendig ist. Eine Eins-zu-eins-Situation ist beispielsweise bei Aufgaben, in denen der
Schiiler eine Frage beantwortet, oder bei der Benennung von Bildkarten notwendig. Der Ein-

zeltestteil kann bei der Verfiigbarkeit von zwei Testleitern in das Stationsverfahren einge-
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gliedert werden. Ein Testleiter iibernimmt in dieser Situation die Protokollierung der Schii-
lerergebnisse des Stationstestteils, der andere Testleiter fiihrt die Einzeltests durch. Steht nur
ein Testleiter zur Verfiigung, so kann dieser Testteil auch als aus dem Stationstestteil ausge-
gliederter Einzeltestteil durchgefiihrt werden. Die Untertests, die als Einzeltests durchgefiihrt

werden, sind auf dem Laufzettel als ,Spezialaufgaben’ gekennzeichnet.

Zur Protokollierung und Auswertung der Untertestergebnisse liegen fiir die verschiedenen

Sprachebenen Protokoll- und Auswertungsbogen in der Handanweisung des SEPUZ vor.

Die Ergebnisse der Schiiler werden je nach Untertest normorientiert oder qualitativ ausge-
wertet. Zu den Untertests, die normorientiert ausgewertet werden, liegen Prozentrangnormen
vor. Diese konnen in ein Sprachentwicklungsprofil, welches sich in der Handanweisung des

SEPUZ befindet, iibertragen werden.

5.2 Zielgruppe des Verfahrens

Zielsetzung der Entwicklung des SEPUZ ist die Erstellung eines Uberpriifungsverfahrens der
Sprachentwicklung fiir Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Bereich Sprache.
Das Einsatzgebiet umfasst folglich nicht die Uberpriifung von Kindern, deren Sprachauffil-
ligkeiten eine nicht-sprachliche Primirbeeintriachtigung wie beispielsweise eine geistige Re-

tardierung oder eine Stérung im Bereich des Horens zugrunde liegt.

Das Verfahren kann keine Schwierigkeiten im Bereich der Stimme oder des Redeflusses,
Dysphagien®, Dyspraxien’, Dysarthrophonien® oder Selektiven Mutismus® diagnostizieren.
Weiterhin ist das Verfahren nicht zur Diagnostik zentraler erworbener Sprach- und Sprech-

storungen entwickelt worden.

Schluckstoérungen (vgl. Bartholome 2001).

Unsicherheiten im Bereich der Sprechbewegungsplanung (vgl. Schulte-Miter 2001).

Hierunter sind nach Giel (2001) Unsicherheiten im Bereich des Sprechens zu verstehen, die sich auf neuro-
logische Ursachen zuriickfiihren lassen.

Nach Schoor (2001) als ,,anhaltende Schwierigkeit, in bestimmten Situationen, in denen Sprache erwartet
wird, zu sprechen® (S. 185) definiert.
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Die Zielgruppe des Diagnostikverfahrens sind nach dieser Ausschlusspriifung Kinder mit
einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung, die keine gravierenden Entwicklungs-
schwierigkeiten in nicht-sprachlichen Bereichen zeigen. Der Begriff der spezifischen
Sprachentwicklungsstorung bzw. die fiir den angloamerikanischen Raum geltende Bezeich-
nung ,Specific Language Impairment* (SLI) wird in der Literatur gleichbedeutend mit dem
Begriff ,Entwicklungsdysphasie‘ im Deutschen und den Begriffen ,Specific Disorder of
Language Development® und ,Developmental Dysphasia® fiir den englischsprachigen Raum

verwendet (vgl. Grimm 1999).

Die Definition dieser Begriffe ist jedoch nicht abgeschlossen. ,,Diese per Exklusion [anderer
Primérbeeintriachtigungen] charakterisierte so genannte spezifische (primire, umschriebene)
Storung der Sprachentwicklung wird bisher noch nicht positiv definiert (d.h. im Hinblick auf
die genauere Natur der Storung), da sich hinter der einheitlichen Bezeichnung eine sehr hete-
rogene Population verbirgt® (Dannenbauer 2001, S. 48). Die fehlende positive Definition des
Storungsbildes zeigt sich auch in der englischsprachigen Definition. ,,These individuals have
normal hearing, intelligence within normal limits, an apparently intact neurological sub-
strate, and no behavioural or emotional disorder. They nevertheless have persisting linguistic
difficulties. The term used to describe this phenomenon is ‘specific language impairment’

(henceforth SLI)” (Fletcher 1999, S. 348).

Das Erscheinungsbild der spezifischen Sprachentwicklungsstorung kann sowohl interindivi-
duell als auch intraindividuell stark variieren. Diese Varianz des Storungsbildes bezieht sich
sowohl auf die betroffene(n) Sprachebene(n) als auch auf die spezifischen Auffilligkeiten
eines Kindes innerhalb einer Sprachebene. Durch die Anwendung und Auswertung des vor-
liegenden Uberpriifungsverfahrens wird es moglich, ein momentanes Entwicklungsprofil ei-
nes Kindes im Hinblick auf die betroffene(n) Sprachebene(n) und innerhalb der jeweiligen

Sprachebene iiber die individuellen Schwierigkeiten zu erstellen.

Ziel der vorliegenden Form des SEPUZ ist die Diagnostik von Kindern, die das zweite
Schuljahr besuchen. Die Untertests sind so konzipiert, dass mit ihnen eine SSES in diesem
Alter diagnostiziert werden kann. Sollte das SEPUZ fiir die Diagnostik jiingerer oder dlterer
Kinder verwendet werden, so sind die Untertests entsprechend auszuwéhlen bzw. zu modifi-

zieren.
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5.3  Inhaltliche und theoretisch-didaktische Uberlegungen

Durch die Forderung nach einer kindgeméBen Diagnostik, der Konstruktion speziell fiir den
Einsatz im Unterricht und der besonderen Konzeption im Sinne eines Entwicklungsprofils
ergeben sich spezielle Grundlagen des SEPUZ, die im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt

werden sollen.

5.3.1 Zaubergeschichte als Rahmenhandlung

Gerade fiir jliingere Schiiler ist es unabdingbar, dass ihr Handeln fiir sie sinnvoll ist. Es ist
daher angebracht, die verschiedenen Aufgaben des Verfahrens in eine fiir das Kind sinnvolle
und motivierende Geschichte einzubetten. Es bietet sich an, eine Geschichte aus dem Be-
reich des Magischen zu nehmen, da mystische Themen durch die Verbindung der rationalen
Phase mit mythischen Elementen fiir Schulkinder besonders spannend sind (vgl. Schifer
1993). Neben motivationalen Aspekten ergibt sich bei einer Zaubergeschichte als Rahmen-
handlung fiir das Uberpriifungsverfahren insofern ein weiterer Vorteil, als sich ohne Weite-

res viele verschiedene Uberpriifungssituationen in diese Geschichte eingliedern lassen.

Die Geschichte und der Aufbau der einzelnen Testelemente sind so konzipiert, dass den
Schiilern fehlerhafte Losungen nicht bewusst werden. So kommt es bei der Durchfiihrung
dieses Verfahrens im Gegensatz zu vielen anderen Testverfahren nicht zu Leistungsstress
aufgrund der Testsituation und zu keiner Verfestigung des eventuell vorhandenen Storungs-
bewusstseins. Die einzelnen Uberpriifungssituationen stellen fiir den Schiiler im Rahmen der

Spielhandlung sinnvolle (Sprachhandlungs-)Situationen dar.

5.3.2 Einsetzbarkeit im Unterricht

Durch den Einsatz offener Unterrichtsformen wird es dem Lehrer méglich, sich aus dem Un-
terrichtsgeschehen zuriickzuziehen und zum Beobachter der Schiiler zu werden. Hier liegt
die Chance fiir die Konstruktion von Testverfahren, die im Unterricht eingesetzt werden
konnen, ohne dass sie den bisher bekannten Gruppentestdesigns entsprechen. Fiir das

SEPUZ wurden viele Testaufgaben im Sinne eines Stationsverfahrens konzipiert. Dies ist
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moglich, da es sich bei den Testaufgaben um Aufgaben im Sinne eines Niveautests handelt.
Die Zeit, die der einzelne Schiiler zur Bearbeitung braucht, ist daher unbedeutend (vgl. Lie-
nert & Raatz 1994). Es stehen Auffangstationen fiir die Schiiler zur Verfiigung, deren
Pflichtstationen momentan von anderen Schiilern bearbeitet werden. Die Auffangstationen
sind fiir die Auswertung des Entwicklungsprofils nicht relevant und kénnen von den Lehrern
nach eigenem Belieben erstellt werden. Es sollte sich dabei jedoch um Angebote handeln,
die sich nicht auf die Uberpriifung der Sprachentwicklung beziehen. Es bietet sich an, den
Kindern Angebote aus dem Bereich der Zauberei, wie das Erlernen von Zaubertricks oder

Zauberspriichen, zur Verfiigung zu stellen.

5.3.3 Beurteilung existierender Testverfahren im Hinblick auf die Konstruktion des

SEPUZ

Eine Betrachtung der bisher entwickelten Testverfahren, die fiir den Einsatz bei Kindern mit
Forderschwerpunkt Sprache konzipiert wurden, zeigt, dass es eine Reihe ganz unterschiedli-
cher Testarten gibt. Bei der Konstruktion des SEPUZ wurden Vor- und Nachteile verschie-
dener Testmethoden und bestehender Testverfahren sorgfiltig analysiert und im Hinblick auf

die Moglichkeit zur Integration in das SEPUZ begutachtet.

In der Grundkonzeption orientiert sich das SEPUZ an dem Verfahren zur Diagnostik spezifi-
scher Sprachentwicklungsstorungen aus patholinguistischer Sicht (Kauschke & Siegmiiller
2000) und dem Entwicklungsprofil (Zollinger 2000), die beide multidimensional angelegt
sind. Diese sind jedoch fiir den Einsatz bei jiingeren Kindern konzipiert und somit nicht fiir

den schulischen Einsatzbereich geeignet.

In letzter Zeit ist fiir den Bereich der Wahrnehmung und Motorik mit dem Verfahren Dia-
gnostik mit Pfiffigunde (Cardenas 1998) ein kindgemiBes Verfahren entwickelt worden, das
multidimensionale Ergebnisse liefert und in eine Spielhandlung eingegliedert ist. Es kann
mit bis zu drei Kindern gleichzeitig durchgefiihrt werden. Das SEPUZ iibernimmt die Idee
der Eingliederung der Testsituation in eine Spielhandlung. Im Gegensatz zur Diagnostik mit
Pfiffigunde kann das SEPUZ jedoch zumindest in weiten Teilen als Gruppen- und Stations-
verfahren mit mehr als drei Kindern eingesetzt werden, was eine deutlich zeitokonomischere

Durchfiihrung erméglicht. Weitere Kriterien der Konstruktion des SEPUZ sind die deutlich
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geringeren Materialkosten und die Kombination einer qualitativen und normorientierten
Auswertung im Gegensatz zu einer rein qualitativen Auswertung der Diagnostik mit Pfiffi-

gunde.

Fiir die allgemeine Testkonstruktion hat weiterhin das bislang unverdffentlichte Uberprii-
fungsverfahren der Sprachheilschule Mettmann zum Einsatz beim AO-SF Pate gestanden. In
diesem Verfahren werden die einzelnen Sprachebenen durch verschiedene Spielsituationen
iiberpriift. Ein Nachteil dieses Uberpriifungsverfahrens ist, dass durch die standardisierten
Testanweisungen des Testleiters unnatiirliche Kommunikationssituationen entstehen, die ei-
nen Widerspruch zur Spielsituation darstellen. Weiterhin wird vielen Schiilern bei der Ver-
fahrensdurchfiihrung die Uberpriifung der Sprachentwicklung bewusst. Aus der Kritik hieran
ist die Idee fiir das SEPUZ entstanden, dass der kleine Zauberlehrling den Kindern die Test-
anweisung per Tonband gibt, da er in der Testsituation nicht selbst anwesend sein kann. So
gelingt es, die standardisierte Testanweisung sinnvoll in die Rahmenhandlung einzugliedern,
das Auftreten unnatiirlicher Kommunikationssituationen wird vermieden und es entsteht kei-

ne Testsituation.

Die qualitative Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morphologischen Ebene orientiert
sich an der Therapieorientierten grammatischen Analyse (TOGA, Leuoth 1999), da diese ei-
ne gute Ubersicht iiber die kindliche Sprachentwicklung im grammatikalischen Bereich bie-
tet. Beschrinkt sich TOGA einzig auf die Darstellung der grammatischen Fihigkeiten eines
Kindes in der Spontansprache, so ist die qualitative Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-
morphologischen Ebene erginzt um die mit dem Verfahren iiberpriiften Fiahigkeiten des
Kindes im Bereich der Rekodierung und der Reflexion und den Bereich der evozierten
Strukturen. Durch dieses multimodale Vorgehen wird verhindert, dass aus dem Fehlen einer
grammatikalischen Konstruktion in der Spontansprache des Kindes gefolgert wird, dass das
Kind diese noch nicht produzieren kann, obwohl es hierzu beispielsweise in evozierten Situ-
ationen sehr wohl in der Lage ist. AuBBerdem ist die Darstellung der syntaktisch-morpholo-
gischen Ebene im Rahmen der qualitativen Entwicklungsiibersicht differenzierter als die

TOGA.

Zur Uberpriifung der Lese- und Rechtschreibentwicklung und der Mundmotorik sind bereits

bestehende Testverfahren in das SEPUZ integriert worden. Tests, die den Leistungsstand der
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Kinder in Bezug auf Teilleistungen messen, sind hédufig sehr fortschrittlich und integrieren
die Forderungen an eine moderne Diagnostik (vgl. Bredel 2005). Die Fortschrittlichkeit die-
ser Verfahren wurde genutzt, indem diese Verfahren in das SEPUZ integriert wurden. Der
Nachteil der engen Umgrenzung des untersuchten Gegenstandes dieser Verfahren wurde

durch die Kombination mit den anderen Untertests des SEPUZ iiberwunden.

Die Uberpriifung der Rechtschreibentwicklung erfolgt mit der Hamburger Schreib-Probe
(HSP). Diese wird bereits in vielen Schulen eingesetzt und hat somit den Vorteil, dass sie
vielen Lehrern bekannt ist. Durch eine Ergidnzung der Testanleitung wird die HSP in die
Rahmenhandlung des SEPUZ eingegliedert. Da die HSP nicht fiir den Einsatz bei Kindern
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich der Sprache entwickelt wurde, enthilt
das SEPUZ spezielle Auswertungsanleitungen fiir diesen Anwendungsbereich. Der Einsatz
des Stolperwoirter-Lesetests zur Uberpriifung der Leseentwicklung hat ebenso den Vorteil
der groBen Verbreitung in den Schulen. Weiterhin ist er in der Anwendung sehr zeitokono-
misch. Auch hier gelingt durch eine zusitzliche Testinstruktion die Eingliederung in die

Rahmenhandlung des SEPUZ.

Die Definition des Anwendungsbereichs des SEPUZ fiir das zweite Schuljahr impliziert,
dass wenige Kinder zu diesem Zeitpunkt noch Auffilligkeiten im Bereich der Mundmotorik
zeigen. Aus okonomischen Griinden wurde daher auf die Entwicklung eines eigenen Unter-
tests verzichtet, da das Uberpriifungsmaterial der Mundmotorik (Frank & Grziwotz 1996)
die Entwicklung der Mundmotorik vollstindig iiberpriift. Dieses kann bei Bedarf durch eine

spezielle Testinstruktion in das SEPUZ integriert werden.

Tabelle 15 fasst diese Uberlegungen in Bezug auf die Integration bereits bestehender Test-
verfahren und -ideen in das SEPUZ iiberblicksartig zusammen. Bei der Analyse bestehender
Testverfahren auf die Ubertragbarkeit fiir das SEPUZ standen vor allem folgende Auswahl-
kriterien im Mittelpunkt:

e Zeitokonomie

¢ Didaktische Uberlegungen
e Materialkosten

e Natiirlichkeit der Situation

o Bekanntheit von Testverfahren
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Tabelle 15:  Uberlegungen in Hinblick auf schon bestehende Testverfahren
Testverfahren Vorteile Nachteile Konsequenzen, Weiterentwick-
lungen fiir die Konzeption des
SEPUZ
Diagnostik mit In eine Spielhand-  |Relativ aufwendig, da |= Einbettung des Testverfahrens in
Pfiffigunde lung eingegliedertes | zwei Testleiter fiir die eine Spielhandlung, in der die ver-
Testverfahren, das | Uberpriifung von etwa schiedenen sprachlichen Ebenen
verschiedene Berei- |3 Kindern benotigt iberpriift werden.
che der Wahrneh- | werden, relativ auf- = Maoglichst geringer, kostengiinsti-
mung und Motorik | wendiger, teurer Ma- ger Materialaufwand.
tiberpriift. terialbedarf. = Normierung der Testteile, fiir die
Nicht normiert. diese sinnvoll ist, bzw. Integration
normierter Tests.
Unveroffentlich- | Testsituation istin | Standardisierte, vorge- | = Einbettung in eine Rahmenge-
tes Uberprii- Spielsituation ein- | lesene oder auswendig schichte.
fungsverfahren |gegliedert. gelernte Testinstrukti- | = Testinstruktionen per Tontréger ist
der Sprachheil- onen lassen die Situa- in die Rahmenhandlung einge-
schule Mettmann tion sehr unnatiirlich gliedert.
wirken und den Kin- | = Durch die Organisation im Stati-
dern wird der Testcha- onsverfahren und die Eingliede-
rakter der Situation rung in die Rahmenhandlung ist
bewusst. die Testsituation den Kindern
nicht bewusst.
Toga Gute Ubersicht iiber | Beriicksichtigt nur = Ahnliche Ubersicht, die Uberblick
die Entwicklung des | Spontansprachanaly- tiber die héufig unausgeglichene
Kindes auf syntak- |sen. Entwicklung der syntaktisch-
tisch-morphologi- Aus dem Fehlen einer rporphologlschen Ebene ermog-
scher Ebene. . . licht.
sprachlichen Form in . —r
- = Evozieren der wichtigen Struktu-
einer Spontansprach-
. . ren durch entsprechende Aufga-
stichprobe kann nicht . . .
- benkonstruktion (sind als evozier-
auf die Nichtbeherr- . .
schune eeschlossen te Struktur in der Entwicklungs-
g8 ibersicht gekennzeichnet) und Er-
werden. 2
ginzung durch Spontansprachana-
lysen.
Hamburger Normiert, vielen Enthilt keine Auswer- | = Spezielle Auswertungsanleitung

Schreib-Probe

Lehrern bekannt, re-
lativ schnell auszu-
werten.

tungsanleitung fiir
Kinder mit sonderpé-
dagogischem Forder-
bedarf im Bereich der
Sprache

fiir das Einsatzgebiet des SEPUZ
= Integration in die Rahmenhand-
lung.

Stolperworter- Normiert, Enthilt ebenfalls kei- |= Spezielle Auswertungsanleitung
Lesetest Lehrern bekannt, ne Auswertungsanlei- fiir das Einsatzgebiet des SEPUZ
sehr schnell durch- |tung fiir den Einsatz | = Integration in die Rahmenhand-
zufithren und aus- | bei Kindern mit son- lung des Verfahrens.
zuwerten. derpiddagogischem
Forderbedarf.
Uberpriifungs- Lasst sich in die = Integration in die Rahmenhand-
material Mund- |Rahmenhandlung lung des Verfahrens.
motorik eingliedern.
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5.3.4 Bestimmung des Anwendungs- und Geltungsbereichs

Aus der Konstruktion des Entwicklungsprofils speziell fiir den Einsatz im Unterricht resul-

tieren die Voraussetzungen und Einschrinkungen fiir den Einsatz des SEPUZ:

e Die Schiiler miissen mit der Arbeit im Stationsverfahren vertraut sein, damit dieser Test
als Gruppentest eingesetzt werden kann. Ist dies nicht der Fall, ist der Einsatz nicht sinn-
voll, da die Schiiler zu sehr mit der Arbeitsorganisation beschiftigt wiren. Hier bleibt nur
das Ausweichen auf die Durchfiihrung aller Testteile als Einzeltests, was jedoch deutlich

undkonomischer ist.

e Die Verfiigbarkeit von zwei Testleitern ist (zumindest phasenweise) sehr sinnvoll, da
sich dann die Testzeit durch die parallele Durchfithrung der Stations- und Einzeltests

deutlich verkiirzt.

e Testauswerter miissen mit der zugrunde liegenden Theorie vertraut sein, um die Tester-
gebnisse richtig zu interpretieren. Dies wird durch die Darstellung der grundlegenden

Theorie in dem dem Sprachentwicklungsprofil vorangestellten Theorieteil vereinfacht.

e Ziel des Testverfahrens ist es, den Sprachentwicklungsstand von Kindern mit Forder-
schwerpunkt im Bereich der Sprache festzustellen. Fiir andere Einsatzmdoglichkeiten wird

das Testverfahren innerhalb dieses Projektes nicht erprobt.10

e Das Testverfahren wird fiir Kinder mit Deutsch als Muttersprache erprobt und liefert da-

her nur fiir diese Kinder aussagekriftige Ergebnisse.

5.4  Konzeptionelle Grundlagen

Das SEPUZ ist als Sprachentwicklungsprofil konzipiert, das vielfiltige Aussagen iiber die
Sprachentwicklung eines Kindes ermdoglicht. Diese beziehen sich nicht nur auf die Altersan-
gemessenheit der Sprachentwicklung, sondern auch auf qualitative Aussagen zum Spracher-

werb. Die theoretischen Grundlagen der Konzeption, die sich durch die Entwicklung eines

% Im Schuljahr 2006/07 wird eine Uberpriifung hinsichtlich der Verwendbarkeit des abgeinderten Testmateri-
als fiir die Diagnostik des Sprachstandes von Migrantenkindern durchgefiihrt.
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Entwicklungsprofils und die Verbindung inter- und intraindividueller Aussagen iiber die

Sprachentwicklung ergeben, werden im Folgenden dargestellt.

5.4.1 Konstruktion eines Entwicklungsprofils

Der Begriff des Entwicklungsprofils wird gewihlt, da es die Auswertung der kindlichen Er-
gebnisse ermoglicht, ein individuelles Profil der Sprachentwicklung des Kindes zu erstellen.
Weiterhin erhilt der Auswerter ein detailliertes Bild der kindlichen Sprachentwicklung im
Hinblick auf die verschiedenen Entwicklungsschritte innerhalb einer Sprachebene. Diese
graphische Profildarstellung charakterisiert ein Testprofil ,,im engeren Sinne“ (Lienert &
Raatz 1994). Problematisch an der Anwendung der in der Literatur verwendeten Definition
fiir ein gutes Testprofil ist die geforderte moglichst niedrige Interkorrelation der einzelnen
Untertests. Ziel des Uberpriifungsverfahrens ist eine moglichst genaue Darstellung des mo-
mentanen Sprachentwicklungsstandes eines Kindes. Hierzu werden die verschiedenen
Sprachebenen iiberpriift und innerhalb der einzelnen Sprachebenen erfolgt die Untersuchung
der wichtigen Entwicklungsstufen. Es ist daher bei der Konstruktion nicht sinnvoll, bei den
Untertests einer Sprachebene eine moglichst niedrige Korrelation anzustreben. Die Kombi-
nation der Untertests zur Uberpriifung der einzelnen Sprachebenen entspricht weniger einem
Testprofil als vielmehr einer homogenen Testbatterie, da sie ein eng umschriebenes Person-
lichkeitsmerkmal tiberpriifen. Homogene Testbatterien zeichnen sich nach Lienert und Raatz

(1994) eben dadurch aus, dass die einzelnen Untertests hoch miteinander korrelieren.

In die Konstruktion des Uberpriifungsverfahrens wurden somit Elemente des Testprofils im
Hinblick auf die Gesamtkonzeption und homogene Testbatterien im Hinblick auf die Kon-
struktion der Untertests zur Uberpriifung einer Sprachebene integriert (der Nachweis anhand

der Korrelationen findet sich in Abschnitt 7.6.3).

5.4.2 Verbindung von Elementen der Kriteriums- und der Normorientierung

Die erste Zielsetzung der Anwendung des SEPUZ besteht darin, abgesicherte Aussagen iiber
den altersentsprechenden oder verzdgerten Sprachentwicklungsstand eines Kindes auf den

verschiedenen sprachlichen Ebenen treffen zu konnen. Dazu werden Untertests bendotigt, die
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normorientierten Tests entsprechen und sich auf das Altersspannenmodell als Diagnostik-
modell beziehen. Die Leistungen des einzelnen Kindes werden denen einer Vergleichsstich-
probe gegeniibergestellt. Dies ermoglicht Aussagen iiber die Altersangemessenheit der kind-
lichen Sprachentwicklung im Hinblick auf die mit den Untertests iiberpriifte Struktur. Uber-
durchschnittliche Leistungen sind fiir das vorliegende Verfahren nicht von Interesse, da das
Ziel die Gewinnung aussagekriftiger Ergebnisse iiber das Sprachentwicklungsprofil von
Kindern mit besonderen Schwierigkeiten im Bereich der Sprache ist. Wichtig ist die Feststel-
lung interindividueller Unterschiede eines Kindes verglichen mit der Normgruppe im Be-
reich geringer Leistungen, um einen Forderbedarf im Bereich Sprache feststellen und be-

griinden zu konnen.

Als zweites Ziel soll bei den Kindern mit Forderbedarf Sprache festgestellt werden konnen,
welche Entwicklungsmeilensteine der Sprachentwicklung sie erreicht haben. Hierzu benotigt
das Entwicklungsprofil Untertests, die einem kriteriumsorientierten Test entsprechen und
sich auf das Lernschrittmodell als Diagnostikmodell beziehen. Hierbei werden die Leistun-
gen eines Kindes nicht mit den Leistungen einer Vergleichsstichprobe, sondern mit bei der
Verfahrensentwicklung definierten Kriterien verglichen. Im SEPUZ stellen die wichtigen
Entwicklungsschritte auf den verschiedenen Sprachebenen die zu definierenden Kriterien
dar. Die Feststellung intraindividueller Unterschiede und die Kenntnis der Theorie, die der
Kriteriumsentwicklung zugrunde liegt, ermoglicht die Ableitung individueller Ansatzpunkte

fiir die Forderung.

Eine kriteriumsorientierte Leistungsmessung und die klassische Testtheorie schlielen sich
keinesfalls gegenseitig aus. Vielmehr kann die kriteriumsorientierte Leistungsmessung als
eine ,,Erweiterung und Erginzung der klassischen Testtheorie* (Fisseni 1997, S. 149) gese-

hen werden.

5.5 Zusammenfassung

Das SEPUZ ist konzipiert fiir Kinder mit Deutsch als Muttersprache, die das zweite Schul-
jahr besuchen und eine spezifische Sprachentwicklungsstérung zeigen. Um eine moglichst

zeitokonomische Durchfiithrung zu ermoglichen, konnen Teile des Verfahrens in einem Sta-
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tionsbetrieb durchgefiihrt werden. Sollte den Kindern diese Unterrichtsform nicht bekannt
sein, so ist auch die Durchfiihrung aller Untertests in einer Einzeltestsituation mit einem er-

hohten Zeitaufwand moglich.

In der Konstruktion werden positiv bewertete Aspekte bereits bestehender Testverfahren in
das SEPUZ integriert. Die Schaffung einer kindgemiBen Situation durch die Einbettung der
Uberpriifung in eine Rahmenhandlung steht ebenso wie die Kombination kriteriums- und
normorientierter Auswertungsmoglichkeiten im Zentrum der Uberlegungen. Durch die Kon-
struktion eines Entwicklungsprofils, dessen Untertests in eine Zaubergeschichte als Rah-
menhandlung eingegliedert sind, gelingt die Umsetzung der beiden zentralen Aspekte. Die
Realisierung der Mehrdimensionalitit des Uberpriifungsverfahrens im Hinblick auf die
Kombination kriteriums- und normorientierter Aspekte ist ein zentrales Anliegen der Item-

generierung.
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6 Aufgabenkonstruktion

Die konstruierten Aufgaben umfassen alle Aspekte der Sprachentwicklung, die in der Dar-
stellung des Spracherwerbs und der Entwicklungsmeilensteine als iiberpriifenswert heraus-
gearbeitet worden sind (vgl. Kapitel 3). Von besonderer Wichtigkeit ist die Wahl des Aufga-
bentyps und -designs, da hierdurch die Moglichkeiten des Auswertungsverfahrens vorgege-
ben werden. Hierbei ist zu beachten, ob die Ergebnisse in quantitativer oder qualitativer Hin-
sicht oder in Bezug auf beide Aspekte ausgewertet werden sollen. Die einzelnen Aufgaben
miissen inhaltlich so konzipiert werden, dass sie sich sinnvoll in die Rahmenhandlung des
Uberpriifungsverfahrens eingliedern lassen. Die Eingliederung in die Rahmenhandlung kann
den Testanweisungen in der Handanweisung des Uberpriifungsverfahrens entnommen wer-

den.

6.1 Itemgenerierung und Prinzipien der Itemauswahl

Die Festlegung der mit dem SEPUZ zu iiberpriifenden Kriterien erfolgt durch die Definition
der Entwicklungsmeilensteine der Sprachentwicklung. Der erste Schritt der Entwicklung des
Uberpriifungsverfahrens bestand in einer Ideensammlung verschiedener Aufgabendesigns,
die die Uberpriifung der festgelegten Kriterien erméglichte. Die Idee zur Uberpriifung eini-
ger sprachlicher Strukturen wurde dabei von bereits bestehenden und bewihrten Testverfah-
ren iibernommen. Die iibergeordnete Frage der Itemgenerierung bezog sich auf die Moglich-

keit der Integration der einzelnen Items und Untertests in die Rahmenhandlung des SEPUZ.

Nach der Phase der Ideensammlung zur Itemgenerierung wurden konkrete Itemstimme ent-
wickelt und, sofern dies durch die Aufgabenstellung, beispielsweise bei Bildbenennungsauf-
gaben, notwendig war, zeichnerisch dargestellt. In einem ersten Erprobungsschritt wurde die
Eindeutigkeit der bildlichen Darstellungen an einer Stichprobe von n = 5 Erwachsenen iiber-
priift. Items, die nicht eindeutig waren, wurden verdndert. Neben der Konstruktion der Item-
stimme kam der Konstruktion der Itemantworten in der Konzeptionsphase eine besondere
Bedeutung zu. Diese spielte vor allem bei den Items, die sowohl normorientiert als auch qua-
litativ ausgewertet werden sollten, eine Rolle. Insbesondere fiir die Konstruktion von Mehr-

fachwahlaufgaben war der Aspekt der qualitativen Aussagemoglichkeiten durch die Wahl
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der verschiedenen Antwortmoglichkeiten von besonderer Bedeutung (vgl. hierzu das in Ab-

schnitt 6.4 erlduterte Beispiel der Auswertung des Untertests rezeptiver Wortschatz).

Anhand einer ersten kleineren Stichprobe (n =10) von Grundschulkindern wurde in der
Priphase die Qualitit der Konzeptversion getestet. Nach diesem Uberpriifungsschritt wurden
einige Testinstruktionen verdndert und in einigen Untertests Beispielitems eingefiihrt, bis die
Testinstruktionen fiir alle Probanden verstindlich waren. In einem zweiten Erprobungsschritt
wurde die iiberarbeitete Konzeptversion an einer Stichprobe von fiinf Kindern mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf im Bereich der Sprache iiberpriift. Einige Testinstruktionen, die
fiir die Grundschulkinder problemlos verstindlich waren, erwiesen sich als zu schwer fiir die
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf. Um den Einfluss von Sprachverstindnis-
schwierigkeiten bei der Testanweisung auf die Testergebnisse weitgehend ausschlieBen zu
konnen, wurde die Komplexitidt der Testanweisungen an die sprachliche Kompetenz der
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf angepasst. Weiterhin wurden in weiteren
Untertests Beispielitems ergédnzt, um das Aufgabenverstindnis zu sichern. Nach der Ite-
mauswahl, die sich aus der praktischen Erprobung ergeben hatte, wurde die Itemselektion
durch die empirische Itemanalyse erginzt. Die Daten dieser Untersuchung sind in Abschnitt
7.5 im Rahmen der Darstellung der Aufgabenschwierigkeit der einzelnen Untertests aufge-

fiihrt.

6.2  Ubersicht iiber die Konstruktion der Aufgaben der Untertests

Je nach tiberpriifter Struktur und gewiinschter Auswertungsmoglichkeit werden verschiedene
Aufgabentypen im SEPUZ verwendet. Zur Uberpriifung der Lese- und Rechtschreibentwick-
lung wurden die Hamburger Schreib-Probe und der Stolperworter-Lesetest in das SEPUZ
integriert. Diese werden im Folgenden nicht niher erliutert. Gleiches gilt fiir die Uberprii-

fung der Mundmotorik mit dem Uberpriifungsmaterial von Frank & Grziwotz.

Ein Aufgabentyp, der im SEPUZ in einigen Untertests verwendet wird, ist die Bildbenen-
nungsaufgabe. Hierbei werden dem Kind Bildkarten vorgelegt und das Kind benennt die
darauf abgebildeten Gegenstinde. Dieser Aufgabentyp wird bei der Uberpriifung des Pho-
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neminventars, mit dem gleichzeitig auch die Uberpriifung der Pluralmarkierung und des ex-

pressiven Wortschatzes erfolgt, und bei der Uberpriifung des Verblexikons eingesetzt.

Priifwort | Kindliche Realisation

Apfel [epfal]

Autos [autos]

Abbildung 8: Uberpriifung des expressiven Wortschatzes

In einigen Untertests soll das Kind zur Produktion bestimmter sprachlicher Strukturen ange-
regt werden. Dies gelingt durch die Vorgaben von Sitzen oder Fragen, die die Verwendung
der gewiinschten Struktur evozieren. Sprachstrukturen werden evoziert in den Untertest Sub-

jekt-Verb-Kongruenz, Akkusativ, Komplexe Syntax und Rekonstruktionsfihigkeit.

Im Untertest Komplexe Syntax liegt dem Kind beispielsweise ein Bild vom traurigen
Tamkra, der im Regen steht, vor. Durch die Satzvorgabe ,,Tamkra ist traurig* wird die Ver-
wendung eines Kausalsatzes evoziert. Das Kind konnte auf diese Satzvorgabe beispielsweise

antworten mit ,,weil es regnet*.

Satz- Fragevorgabe Bildkarte | Evozierte Struktur

Tamkra ist traurig, RCR weil (Kausalsatz)

Abbildung 9: Uberpriifung der Verwendung komplexer Syntax

Im Rahmen der Zuordnungsaufgaben erhélt das Kind die Aufgabe, zu einem vorgegebenen

Begriff das passende Bild bzw. zu einer Frage die passende Antwort zuzuordnen. Dieser
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Aufgabentyp wird zur Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes, der Zuordnung von Unter-
begriffen zu vorgegebenen Oberbegriffen, dem Finden von Oberbegriffen, dem Textver-

stiindnis und der Uberpriifung der Genusmarkierung eingesetzt.

Als Beispiel wird im Untertest Zuordnung von Unterbegriffen zu vorgegebenen Oberbegrif-
fen dem Kind ein Oberbegriff, beispielsweise ,,Obst“, vorgegeben. Das Kind ordnet dem
Oberbegriff die Bildkarten zu, die nach seiner Ansicht hierzu passenden sind. Erschwert
wird die Aufgabe, indem auch Bildkarten mit semantischen Ablenkern vorhanden sind. Als

semantische Ablenker zum Oberbegriff Obst dienen verschiedene Gemiisesorten.

Oberbegriff Unterbegriffe Ablenker
Obst (- Apfel) — Gurke
— Banane — Paprika
— Birne — Mohre
— Kirsche
— Ananas
— Pflaume

Abbildung 10: Uberpriifung der Zuordnung von Unterbegriffen

Der Aufgabentyp Fehlerfinden iiberpriift als weiteres im SEPUZ verwendetes Aufgabende-

sign, ob das Kind fehlerhafte grammatikalische Strukturen erkennen und verbessern kann.

AL e
2. Wie lange g dggérf? -
tadnen nidak

3. Die Kinder nj,e:‘ﬁ'r lachen.

Abbildung 11: Ausschnitt aus einem Arbeitsblatt des Untertests Fehlerfinden

Das Sprachverstindnis des Kindes wird iiberpriift, indem dem Kind verschiedene Satzstruk-
turen vorgegeben werden. Deren Inhalt soll das Kind mit Hilfe von Playmobilfiguren aus-
agieren. Bei der Uberpriifung der Pripositionen mit dem Satz ,,Der Junge stellt sich zwi-
schen die Eltern* miisste das Kind die Jungenfigur zwischen die Mutter- und die Vaterfigur

stellen, um diese Aufgabe richtig zu 16sen.
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3. Pripositionen

Der Junge stellt sich zwischen die Eltern.

Abbildung 12: Uberpriifung des Wort- und Satzverstindnisses

In Nachsprechaufgaben werden dem Kind Silbenfolgen als Zauberspriiche bzw. Zahlenfol-

gen als Zahlenschlosskombinationen vorgesprochen, die es wiederholt.

Silbenfolge: Zahlenfolge:
Ru-ti-lo 5-3-7-1
Ka-mi-to 2-9-4-6

Abbildung 13: Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit

Das Erfinden einer Geschichte zur Uberpriifung der miindlichen Erzihlfihigkeit und zur
Gewinnung einer Spontansprachstichprobe wird dem Kind durch die Vorlage eines Bildes

erleichtert.

Abbildung 14: Bildvorlage zur Uberpriifung der miindlichen Erzihlfihigkeit
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Die schriftliche Erzédhlfihigkeit wird durch das Schreiben eines Briefes an Kazatra, den
Zaubermeister, iiberpriift. Das Kind wird in diesem Untertest dazu motiviert, seine Erlebnis-

se mit dem Zauberlehrling Tamkra zu verschriften.

e _ e
i" fallo teh biy A MEN ﬁv-o Rer Zadbe ‘
| | melster (| hgbo Tdnkyawm dehollel iI

v _
I er hdte @ieibischel pro blewe bel _3 if
. Zduberi hel Rmf'](b"e,lf‘] L/]'v’HD! 564'14—
seh ror b€ ich Wiv den Briof Tdukram
15t obel besSer geuavdon dos wus man
o |
S ol f‘JJ eh, Ein ol WS L e h wWa s chlh Kreuzeh
, dber dow iSat aber besal AeWQy Jen
| , dehh cds hoge \( cd sclhon of € S I.!.ﬁ
V1|‘GQ K b T Z_J’: 4 k ‘r_t::o e dirySe
; J
de i dnkvevin wind deine CARMEN,

Abbildung 15: Ausschnitt eines Briefes an den Zaubermeister Kazatra

6.3  Zuordnung der konstruierten Untertests zu den Sprachebenen

Bei der Uberpriifung der Korrelationen der einzelnen Untertests untereinander fiel auf, dass
einige Untertests nicht, wie urspriinglich geplant, zu einer Sprachebene zusammengefasst
werden konnten. Dies ergab sich dadurch, dass diese Untertests nur gering mit den anderen
Untertests der Sprachebene und hoch mit den Untertests anderer Sprachebenen korrelierten.
Diese Untertests werden daher im Folgenden einzeln betrachtet bzw. zu neuen Ebenen zu-

sammengefasst.

Die statistischen Ergebnisse der Untertestkorrelationen lassen die Aggregation der Untertests
Oberbegriffe und Unterbegriffe zu einer semantisch-lexikalischen Ebene im Gegensatz zur

theoretischen Planung nicht zu. Dies kann aus sprachentwicklungstheoretischer Sicht erklirt
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werden, da die Klassifizierung von Unter- und Oberbegriffen, die den syntagmatisch-para-
digmatischen Shift voraussetzt, erst im Laufe der Grundschulzeit von den Kindern vollzogen
wird. Die Umstrukturierung des Mentalen Lexikons wird nur in den Untertests Finden von
Unterbegriffen zu vorgegebenen Oberbegriffen und Finden des gesuchten Oberbegriffes ab-
gefragt. Die beiden Untertests stellen an die Kinder somit weitergehende Anforderungen als
die Untertests der semantisch-lexikalischen Ebene. Die beiden Untertests werden im Folgen-

den unter der Ebene Kategorisierung nach Oberbegriffen zusammengefasst.

Zur Uberpriifung der Lese- und Rechtschreibentwicklung werden die Hamburger Schreib-
Probe und der Stolperwdorter-Lesetest durch spezielle Testanweisungen in das SEPUZ integ-
riert. Die statistischen Ergebnisse der Untertestkorrelationen lassen die Aggregation der
Hamburger Schreib-Probe und des Stolperwdrter-Lesetests zur Ebene des Schriftspracher-
werbs nicht zu. Die Rechtschreib- und die Leseentwicklung werden daher im Folgenden als

eigenstindige Sprachebenen behandelt.

In Tabelle 16 sind alle konstruierten Aufgaben des SEPUZ dargestellt. Anhand der Tabelle
ist abzulesen, mit welchen Untertests welcher Bereich der jeweilige Sprachebene iiberpriift
wird, um welchen Aufgabentyp und welches Aufgabendesign es sich handelt und welche

Auswertungsmoglichkeiten durch die Konstruktion ermoglicht werden.



Tabelle 16:  Ubersicht iiber die konstruierten Aufgaben und deren Auswertungsmoglichkeiten
Sprachebene Aufgabentyp Uberpriifter Bereich Aufgabendesign | Auswertung
Untertests
Pragmatisch- Fragebogen der Unangemessenes Initiieren, Ko- | Fragebogen Quantitativ hinsichtlich der jeweiligen Unterskalen
kommunikativ | CCC, vom Lehrer | hirenz, Gesprichsstereotypien, und eines Teilgesamtwertes
auszufiillen Verhalten im Kontext, Rapport,
Soziale Beziehungen, Interessen
Sprachver- Ausagieren der An- | Wort- und Satzverstdndnis Richtig-Falsch- 1. Quantitative Auswertung
stiandnis weisungen mit Aufgaben 2. Qualitative Auswertung in der qualitativen Ent-
Zuordnungs- Textverstindnis Mehrfachwahl- w1cklungsubers1cht des Sprachverstindnisses
3. Ermittlung Prozentrang
aufgabe aufeaben
Benennungsaufgabe | Uberpriifung des Lautinventars Richtig-Falsch- 1. Quantitative Auswertung
Aufgaben 2. Qualitative Auswertung in der qualitativen Ent-
Phonetlsc.h- wicklungsiibersicht der phonetisch-
phonologisch, phonologischen Ebene
Mundmeotorik ] — .
Nachahmungsauf- | Verschiedene Muskelgruppen, Richtig-Falsch- Quantitative Auswertung
gaben Mundmotorik Aufgaben
Spontansprach- Gesamte Sprachentwicklung, v.a. |Freie Aufgaben- | Spontansprachanalysen, qualitative Auswertung in
analyse Numerus, Subjekt-Verb- beantwortung der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntak-
Kongruenz, Kasus, Genus, Satz- tisch-morphologischen Ebene
strukturen
Evozierte Sprach- | Subjekt-Verb-Kongruenz, Akkusa- | Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
Syntaktisch- strukturen tiv, Komplexe Syntax, Rekon- Aufgaben 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
morphologisch struieren, Fragen sicht
3. Ermittlung Prozentrang
Bildbenennung Pluralmarkierung Richtig-Falsch- 1. Quantitativ

Aufgaben

2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
sicht
3. Ermittlung Prozentrang
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Zuordnungs- Genusmarkierung Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
aufgaben Aufgaben 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
sicht
3. Ermittlung Prozentrang
Fehlerfinden Reflexionsfahigkeit Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
Aufgaben 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
sicht
3. Ermittlung Prozentrang
Spontansprach- Gesamte Sprachentwicklung, Freie Aufgaben- Qualitativ in der qualitativen Entwicklungs-
analyse Wortschatz, verwendete Aus- beantwortung ibersicht der semantisch-lexikalischen Ebene
weichstrategien, Auftreten von
Wortbedeutungs- und Wortform-
schwierigkeiten
Zuordnungs- Rezeptiver Wortschatz Mehrfachwahl- 1. Quantitativ
Semantisch- aufgaben aufgaben 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungs-
lexikalisch iibersicht
3. Ermittlung Prozentrang
Bildbenennung Expressiver Wortschatz, Verble- |Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
xikon Aufgaben 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungs-
iibersicht
3. Ermittlung Prozentrang
Zuordnungs- Syntagmatisch-paradigmatischer | Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
aufgabe Shift (Kategoriebildung nach Aufgabe 2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungs-
Oberbegriffen) ibersicht der semantisch-lexikalischen Ebene Un-
Finden von Unterbegriffen zu terpunkt Kategorisierung nach Oberbegriffen
Kategorisierung vorgegebenen Oberbegriffen 3. Ermittlung Prozentrang
I(l)z;)c;begriffen Zuordnungs- Syntagmatisch-paradigmatischer | Richtig-Falsch- 1. Quantitativ

und Benennungs-
aufgabe

Shift (Kategoriebildung nach
Oberbegriffen)
Finden des gesuchten Ober-

begriffs

Aufgabe

2. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungs-
iibersicht der semantisch-lexikalischen Ebene Un-
terpunkt Kategorisierung nach Oberbegriffen

3. Ermittlung Prozentrang
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Erfinden einer Miindliche Erzdhlfihigkeit Spontansprach- 1. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
Geschichte zu ei- stichprobe sicht der miindlichen Erzihlfdhigkeit
ner Bildvorlage 2. Vergleich mit dem Entwicklungsalter
Narrativ
Verfassen eines Schriftliche Erzdhlfihigkeit Schriftsprachana- | 1. Qualitativ in der qualitativen Entwicklungsiiber-
Briefes lyse sicht der schriftlichen Erzihlfihigkeit
2. Vergleich mit dem Entwicklungsalter
Rechtschreiben Verschriftung Rechtschreibentwicklung in Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
von Wortern und | Bezug auf die richtig geschriebe- | Aufgaben 2. Ermittlung Prozentrang
Sitzen nen Grapheme, die Verwendung
der alphabetischen, der orthogra-
phischen und der morphemati-
schen Strategie
Hamburger Schreib-Probe
Lesen Finden des un- Lesetempo und Lesege- Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
passenden Wortes | schwindigkeit Aufgaben 2. Ermittlung Prozentrang
in einem Satz Stolperworter-Lesetest
Nachsprechen Auditive Speicherfihigkeit Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
vorgegebener Nachsprechen von Silbenfolgen Aufgaben 2. Ermittlung Prozentrang
Strukturen
Auditive
Speicherfihigkeit
Nachsprechen Auditive Speicherfdhigkeit Richtig-Falsch- 1. Quantitativ
vorgegebener Nachsprechen von Zahlenfolgen | Aufgaben 2. Ermittlung Prozentrang
Strukturen
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6.4  Mehrdimensionalitiit des Auswertungsverfahrens

Die Mehrdimensionalitidt des SEPUZ bezieht sich zum einen auf die Auswertungsmoglich-
keiten der Items, denen eine gebundene Aufgabenbeantwortung zugrunde liegt, zum anderen
auf die Uberpriifung der Sprachentwicklung mit konstruierten Untertests und durch Spontan-

sprachanalysen.

Im Untertest rezeptiver Wortschatz liegen dem Kind Bilder der Begriffe ,,Nadel®, ,,Fahnen®,
,Faden und ,,Giraffe* vor. Aufgabe des Kindes ist es, das Bild mit dem Begriff ,,Faden* an-
zukreuzen. Im vorliegenden Fall hatte das Kind statt des gesuchten Begriffs ,,Faden* den

Ablenker ,,Nadel* gewihlt.

Abbildung 16: Bearbeiteter Uberpriifungsbogen des rezeptiven Wortschatzes (Ausschnitt)

Dies wiirde auf dem Protokollbogen der semantisch-lexikalischen Ebene wie folgt vermerkt:

Wortart | Gesuchter Begriff | Phonologischer Semantischer Weiter
Ablenker Ablenker Ablenker
Beet Boot Blume Pflaster
=
% Pfahl Schal Mauer Zwiebel
- Faden Fahnen Nadel % Giraffe
Tabelle 17: Ausgefiillter Protokollbogen des rezeptiven Wortschatzes (Ausschnitt)

Aus dem Ausschnitt des Protokollbogens wird deutlich, dass das Kind einen semantischen
Ablenker, also einen Begriff, der dem Gesuchten vom Inhalt her dhnlich ist, gewéhlt hat. Da
sich das Kind nicht fiir den gesuchten Begriff entschieden hat, erhilt es in der quantitativen

Auswertung dafiir entsprechend keinen Punkt. Die Ergebnisse der Auswertung werden im
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ndchsten Schritt in die qualitative Entwicklungsiibersicht der semantisch-lexikalischen Ebe-

ne iibertragen. Fiir das vorliegende Bespiel wire in der Entwicklungsiibersicht Folgendes

einzutragen.
Rezeptiv
Semantische Unsicherheit x| Nadel statt Faden
Wahl der ] _ )
Ablenker Phonologische Unsicherheit
Begriff unbekannt

Abbildung 17: Ausschnitt aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der semantisch-

lexikalischen Ebene

Neben der Konstruktion von Aufgaben mit einer gebundenen Aufgabenbeantwortung wur-
den auch Aufgaben konstruiert, denen eine freie Aufgabenbeantwortung zugrunde liegt. Die-
se Aufgaben dienen der Gewinnung von Spontansprachstichproben. Als Beispiel fiir eine
Aufgabe mit freier Aufgabenbeantwortung ist der Untertest miindliche Erzdhlfihigkeit zu
nennen. Das Kind erfindet hier eine Geschichte zu einer Bildvorlage. In der qualitativen
Auswertung dienen die Ergebnisse der Spontansprachanalyse der Ergidnzung der Ergebnisse
der Aufgaben mit gebundener Aufgabenbeantwortung. Die Spontansprachstichproben wer-
den in komplexeren Kommunikationssituationen erhoben als die Testaufgaben. Die Anforde-
rung bei der Beantwortung der konstruierten Aufgaben, wie beispielsweise die Bildbenen-
nung im Untertest Verblexikon oder das Nachsprechen verschiedener Satzkonstruktionen im
Untertest Rekonstruktionsfihigkeit, an die Kommunikationsfidhigkeit des Kindes sind we-
sentlich geringer als die eigenstindige Planung einer AuBerung. Um im SEPUZ einen den
tatsichlichen Fihigkeiten des Kindes entsprechenden Uberblick iiber seine sprachlichen
Leistungen gewinnen zu konnen, miissen die in unterschiedlichen Kommunikationssituatio-
nen gewonnenen Daten miteinander kombiniert werden. Durch die gebundene Aufgabenbe-
antwortung wird die gezielte Uberpriifung verschiedener sprachlicher Aspekte moglich. Ob
dem Kind die Verwendung dieser Strukturen auch in natiirlichen Kommunikationssituatio-

nen gelingt, kann mit Hilfe der Spontansprachanalyse iiberpriift werden.
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6.5 Verwendete Normen

Die unterschiedlichen Ziele des Testverfahrens und die zugrunde liegende Kombination des
Alters- und Lernschnittmodells bedingen die Mehrdimensionalitidt des Auswertungsverfah-
rens. Diese Mehrdimensionalitit fiihrt zu unterschiedlichen Bezugsnormen bei der Interpre-

tation der kindlichen Ergebnisse.

Die qualitative Auswertung ermoglicht die Erstellung eines qualitativen Entwicklungsprofils
der phonetisch-phonologischen, der semantisch-lexikalischen, der syntaktisch-morphologi-
schen und der narrativen Ebene. Diese Ubersichten lassen erkennen, an welcher Stelle des
Spracherwerbs das Kind steht und welche Meilensteine der Sprachentwicklung das Kind be-
reits erreicht hat. Die qualitativen Entwicklungsiibersichten der phonetischen, der syntak-
tisch-morphologischen und der narrativen Ebene (miindliche Erzdhlfdhigkeit) ermoglichen
den Vergleich des Lebensalters des Kindes mit dem genannten Entwicklungsalter. Weicht
dieses um zwoOlf Monate vom tatsidchlichen Lebensalter des Kindes ab, so ist ein Forderbe-
darf in diesem Bereich anzunehmen (vgl. Kiese-Himmel 1999). Die in den Ubersichten ver-
wendeten Altersangaben entsprechen den in der Literatur zu findenden Angaben, sind aber

nicht erprobt oder abgesichert.

Rein qualitativ erfolgt die Auswertung der phonologischen Ebene. Die Entwicklung auf die-
ser Sprachebene gilt mit etwa sechs Jahren als abgeschlossen. Ausgehend davon, dass sich
die tiberpriiften Kinder im zweiten Schuljahr und somit im dritten Schulbesuchsjahr befinden
(NRW Eingangsklasse, Klasse 1, Klasse 2), ist von einer forderbediirftigen Entwicklungs-
verzogerung dieser Sprachebene auszugehen, wenn die Auswertung der kindlichen Ergeb-
nisse das Auftreten phonologischer Prozesse ergibt. Aufgrund der fragmentarischen For-
schungslage ist die Angabe des Entwicklungsalters in der phonologischen Entwicklung bis-
her nicht moglich (vgl. die Beschreibung der phonologischen Entwicklung in Abschnitt
3.3.6).

Die normorientierte Auswertung der semantisch-lexikalischen, der syntaktisch-morphologi-
schen, der Ebenen des Lesens und Rechtschreibens und der auditiven Speicherfdhigkeit er-
moglichen es, Aussagen iiber die Altersangemessenheit der kindlichen Sprachentwicklung

zu treffen. Zu diesem Zweck sind fiir das SEPUZ Prozentrangnormen entwickelt worden.
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Fiir die Forderplanung ist entscheidend, ab wann eine sprachliche Struktur beherrscht wird
und ab welchem Grad der Beherrschung eine gezielte Forderung der Struktur nicht mehr not-
wendig ist. In der sprachheilpddagogischen Literatur ist fiir den syntaktisch-morphologi-
schen Bereich beschrieben, dass die richtige Verwendung einer sprachlichen Struktur in
90 % der obligatorischen Kontexte als sprachnormal angesehen werden kann (vgl. Motsch
1999, Motsch & Berg 2003). Das 90 %-Niveau wird demnach als ,,cut-off-point* (Fisseni
1997, S. 141) festgelegt. Wendet das Kind eine Struktur in mehr als 60 % der obligatori-
schen Kontexte richtig an, so ist davon auszugehen, dass sich die Struktur ohne weitere For-
derung selbststindig festigen wird (vgl. Motsch 1999). Die Entwicklung sollte jedoch wei-
terhin beachtet werden. Hat ein Kind das 60 %-Niveau erreicht, so kann fiir die Forderpla-
nung ein anderes sprachliches Ziel in den Vordergrund treten. Aus der Auswertung der Un-
tertests der syntaktisch-morphologischen Ebene ldsst sich, sofern in dem Untertest gramma-
tikalische Strukturen iiberpriift werden, als Konsequenz hieraus sowohl das 60 %-Niveau als

auch das 90 %-Niveau ablesen, da beide wichtige Hinweise fiir die Forderplanung liefern.

Hat das Kind beispielsweise neun von zehn Items zur Uberpriifung der Akkusativmarkierung
richtig gelost, so kann vom Beherrschen dieser Struktur ausgegangen werden, da das Kind
diese in 90% der Items richtig angewendet hat. Der Auswertungsbogen ermoglicht das direk-

te Ablesen dieser Angaben. Eine Forderung in diesem Bereich ist somit nicht notwendig.

Richtige Akkusativmarkierung: 9/10

60 %: 6 richtige Losungen, 90 %: 9 richtige Losungen

Abbildung 18: Auszug aus dem Protokollbogen der syntaktisch-morphologischen Ebene

6.6 Zusammenfassung

Eine zentrale Aufgabenstellung der Itemgenerierung ist die Konstruktion von Items, die,
falls eine kombinierte normorientierte und qualitative Auswertung ermoglicht werden soll,
diesen beiden Aspekten gerecht wird. Durch die Konstruktion von Mehrfachwahlaufgaben

wird die Kombination der Auswertungsmodalitidten ermoglicht.

In der praktischen Erprobung wurde zunichst die Eindeutigkeit der bildlichen Darstellungen

tiberpriift und gegebenenfalls verdndert. Die Erprobung der Items der Konzeptversion in der
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Priphase zeigte, dass Beispielitems erginzt und die Testanweisungen in ihrer sprachlichen
Komplexitit deutlicht vereinfacht werden mussten, um dem héufig sehr eingeschrinkten

Sprachverstiandnis der Kinder mit einer SSES gerecht zu werden.

Die Korrelationsanalyse zeigt, dass einige Untertests nicht, wie zunédchst zu vermuten ist, ei-
ner Sprachebene zuzuordnen sind. Es musste daher eine Abgrenzung der Oberbegriffsbil-
dung von der semantisch-lexikalischen Ebene stattfinden und die Ebene der Schriftsprache

wurde in die Bereiche Rechtschreiben und Lesen unterteilt.

Je nach Untertest ermoglicht es das SEPUZ entsprechend seiner theoretischen Konstruktion,
die kindlichen Ergebnisse qualitativ durch einen Vergleich des Lebensalters mit dem Ent-
wicklungsalter oder normorientiert auszuwerten. Im néchsten Schritt ist nun zu kliren, ob die
Forderungen an die Giite des SEPUZ ertiillt werden und ob eine Normierung im Sinne einer

Prozentrangentwicklung gerechtfertigt ist.
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7 Empirische Uberpriifung des SEPUZ

Nach Abschluss der theoretischen Konzeption des SEPUZ wird in der empirischen Uberprii-
fung untersucht, ob die gestellten Anforderungen an das Sprachentwicklungsprofil erreicht
werden. Diese Anforderungen beziehen sich zum einen auf die konstruierten Items, zum an-
deren auf die Giite des SEPUZ im Hinblick auf die Validitit, Reliabilitit, Objektivitit, Nor-
mierung und auf die Schiilermotivation. Mit der Schiilermotivation wird ein Hauptziel des

SEPUZ, die KindgeméaBheit des Verfahrens, untersucht.

7.1  Untersuchungsplan

Die empirische Uberpriifung des SEPUZ gliedert sich in verschiedene Arbeitsschritte. Die
Ermittlung einer hinreichenden differenzialdiagnostischen Validitét ist Voraussetzung fiir die

weitere statistische Erprobung.

1. Uberpriifung der differenzialdiagnostischen Validitiit der Untertests
Um zu entscheiden, welche Aufgaben differenzialdiagnostisch valide sind, bietet sich ein
Extremgruppenvergleich an. Als Vergleichsgruppen dienen Grundschulkinder und Kin-
der mit Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache, die das zweite Schuljahr besuchen.
Es wird tiberpriift, ob der zwischen beiden Gruppen festgestellte Unterschied signifikant
ist und die Nullhypothese (Hy = beide Stichproben stammen aus einer Population) zu-
gunsten der Annahme der Alternativhypothese (H; = beide Populationen unterscheiden
sich im Mittelwert) verworfen werden kann. Der ermittelte T-Wert kann gleichzeitig als
Kennwert fiir die Validitit dienen, auch wenn es sich hierbei um einen weniger ge-
brauchlichen Wert fiir die Validitit handelt. Wird der T-Wert als Validitdatskennwert ge-

nutzt, so ist die Sicherung auf der 1 %-Stufe anzustreben (vgl. Lienert & Raatz 1994).

2. Uberpriifung der inneren Konsistenz und der Reliabilitit des Testprofils
Die innere Konsistenz des SEPUZ ist fiir die einzelnen Untertests zu berechnen. Mit Hil-
fe der inneren Konsistenz wird ermittelt, inwiefern ein einzelnes Item mit allen anderen
Items zusammenhingt. Die Uberpriifung der inneren Konsistenz dient als Reliabilit:its-
maB. Neben der Uberpriifung der Reliabilitit der Untertests ist die Reliabilitiit fiir die Ge-
samtsprachebenen und das gesamte Testprofil zu ermitteln. Ein hinreichend hoher Relia-

bilitatswert des Testprofils ist die Voraussetzung fiir die Normierung.
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3. Normierung
Sofern die Uberprﬁfung der inneren Konsistenz einen hinreichenden Wert ergibt (prof Ie >
.50), erfolgt die (vorldaufige) Normierung mit Hilfe der Ermittlung der Prozentrangnor-

men.

4. Objektivitit
Die Uberpriifung der Auswertungsobijektivitit erfolgt, indem zwei Auswertern die kind-
lichen Ergebnisse der Bearbeitung der einzelnen Untertests vorgelegt werden. Um auszu-
schlieBen, dass die Auswertung des SEPUZ mehr theoretische Kenntnisse als die im
Theorieteil und der Handanweisung beschriebenen Aspekte erfordert, wird die Auswer-
tung eines theoriekundigen Auswerters mit der Auswertung einer Person verglichen, die

nur iiber die im SEPUZ dargestellten Theoriekenntnisse verfiigt.

5. Schiilermotivation
Zur Uberpriifung der Schiilermotivation dient ein Fragebogen. Die Hauptfragestellung ist
hierbei, ob den Kindern die Uberpriifung ihrer Sprachentwicklung bewusst wird. Wire
dies der Fall, so wiirde dies dem Grundgedanken des SEPUZ, der Vermeidung einer
Testsituation durch die Eingliederung in eine Spielrahmenhandlung, widersprechen. Ein
weiterer bedeutender Aspekt, der mit dem Fragebogen iiberpriift wird, ist der Spal} der
Schiiler an der Bearbeitung des Uberpriifungsverfahrens. AuBerdem wird abgefragt, wel-
cher Untertest als leichtester und welcher als schwerster empfunden wurde, um hieraus

eventuell Schliisse fiir eine Uberarbeitung des SEPUZ ziehen zu konnen.

Die Ermittlung des T-Wertes im Rahmen des Extremgruppenvergleichs, die Ermittlung der
Werte des Cronbachs o im Rahmen der Uberpriifung der internen Konsistenz, der Korrelati-
on der Untertests und die Berechnung der Prozentrangnormen erfolgte mit Hilfe des Statis-

tikprogramms SPSS — Superior Performing Software System.

7.2 Grundlegende Uberlegungen

Das SEPUZ soll besonders deutlich die Leistungen der im Spracherwerb verzdgerten Kinder
differenzieren. Die Auswahl von Testitems, die fur Grundschulkinder einen mittleren
Schwierigkeitsgrad haben, wire fiir dieses Ziel nicht sinnvoll. Das Uberpriifungsverfahren

wire dann fiir Kinder mit Férderschwerpunkt Sprache zu schwer. Es kdme somit wie bei vie-



7 Empirische Uberpriifung des SEPUZ 125

len bestehenden Testverfahren zur Uberpriifung des Sprachentwicklungsstandes zu einem
Floor- oder Bodeneffekt (vgl. v. Suchodoletz & Hofler 1996). Die Differenzierung im unte-
ren Leistungsbereich gelingt, indem die Testitems mit einem hohen Schwierigkeitsindex,

was sehr leichten Testaufgaben entspricht, ausgewihlt werden.

Die Angabe der Prozentringe (PR) fiir die verschiedenen Untertests ermdglicht es, die kind-
lichen Ergebnisse mit den Testergebnissen einer Normstichprobe zu vergleichen. Im vorlie-
genden Uberpriifungsverfahren werden Leistungen unter einem PR von 16 als unterdurch-
schnittlich bezeichnet. Jede Prozentrangnormierung hat jedoch den Nachteil, dass Prozent-
riange nicht addiert und aus ihnen keine arithmetischen Mittelwerte berechnet werden kon-
nen. Die Prozentrangdifferenzen in verschiedenen Skalenbereichen zeigen verschiedene
Leistungsdifferenzen an (vgl. Bundschuh 1999). Zu beachten ist, dass Prozentrdnge nicht mit
den Prozentringen anderer Verfahren mit einem dhnlichen Validitétsbereich verglichen wer-
den konnen. ,,Die Validitit [Hervorhebung d. Verf.] gibt an, wie gut der Test das misst, was
er zu messen vorgibt. Ein vollkommen valider Test ldsst also einen fehlerfreien Schluss auf
den Ausprigungsgrad des zu erfassenden Konstruktes zu. Man spricht auch von der
,Giiltigkeit” des Erhebungsverfahrens* (Lamberti 2001, S. 31). Unter dem Validitétsbereich
ist somit der Giiltigkeitsbereich eines Testverfahrens zu verstehen. Im vorliegenden Fall ist
eine solche Vergleichsmoglichkeit nicht notwendig, da bislang ein vergleichbares Testver-

fahren fiir dieses Alter fehlt.

Um ein Testverfahren zu normieren, werden in der Regel Eichstichproben benétigt, die einen
Umfang von mindestens einigen hundert, wenn nicht einigen tausend Probanden umfassen
(vgl. Lienert & Raatz 1994). Eine solche Standardnormierung kann im Rahmen dieser Arbeit
nicht vorgenommen werden und ist aufgrund des auf das zweite Schuljahr beschrinkten Gel-
tungsbereichs zudem nicht notwendig. Die Normierung wurde daher im Sinne einer vorlédu-
figen Normierung an einer relativ geringen Zahl von Probanden und in einem eingeschrink-
ten rdumlichen Radius vorgenommen. Ahnlich wurde beispielsweise bei der Normierung des

HSET verfahren (vgl. Grimm & Schéler 1978).
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7.3  Stichprobe

Die statistische Erprobung des SEPUZ erfolgte von Mai bis Juli 2005 an insgesamt 109 Kin-
dern. Es handelt sich bei der Stichprobe, an der das Uberpriifungsverfahren erprobt wurde,
um ,.eine anfallende Stichprobe* (Lienert & Raatz 1994, S. 174). Vor Beginn hatten alle El-
tern der Uberpriifung nach ausfiihrlichen Informationen zugestimmt und auch die Schulkon-

ferenzen der Schulen hatten die Uberpriifung genehmigt.

Die Stichprobe bestand aus 51 Grundschulkindern dreier Klassen der GGS Eitorf. Von die-
sen 51 Schiilern waren 26 Médchen und 25 Jungen. Die 58 Kinder mit Férderschwerpunkt
Sprache besuchten fiinf Klassen der Rudolf-Dreikurs-Schule in Eitorf, Siegburg und Bad
Honnef. Unter den 58 Schiilern waren 42 Jungen und 16 Midchen. Die Zusammensetzung
der Stichprobe entspricht somit einem Geschlechterverhéltnis von etwa 3:1, welches dem in
der Literatur angenommenen Geschlechterverhiltnis fiir Kinder mit sonderpidagogischem
Forderbedarf im Bereich der Sprache entspricht (vgl. u.a. Fromm, Scholer & Scherer 1998).
Bei 13 von ihnen (zwei Midchen, elf Jungen) war im Rahmen der jihrlichen Uberpriifung
des sonderpiddagogischen Forderbedarfs vom Schulamt entschieden worden, dass bei ihnen
kein sonderpddagogischer Forderbedarf mehr vorliegt und sie im néchsten Schuljahr eine
Grundschule besuchen werden. Diese Kinder wurden daher in der Auswertung der Gruppe
der Grundschulkinder zugeordnet. Die Anzahl der Probanden dieser Gruppe erhohte sich
damit auf 64, die Zahl der Probanden der Gruppe mit sonderpdadagogischem Forderbedarf im
Bereich der Sprache reduzierte sich demzufolge auf 45. Aufgrund der Unterrichtsorganisati-
on der Schulen und der Erkrankung einiger Kinder konnten nicht von allen Kindern alle Un-
tertests des Uberpriifungsverfahrens bearbeitet werden. In der Stichprobe wurden nur Kinder

mit der Muttersprache Deutsch beriicksichtigt.

Eine genaue Ubersicht iiber die Altersverteilung der beiden Stichproben liefert Tabelle 18.
Im Hinblick auf die Altersangaben ist zu beriicksichtigen, dass der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt Sprache in NRW eine Eingangsklasse vorgeschaltet ist. Die Kinder mit
sonderpddagogischen Forderbedarf haben somit ein Schulbesuchsjahr mehr als die Grund-

schulkinder.
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Tabelle 18: Alter der Stichproben

Mittleres Alter Altersspanne SD (in Monaten)

GS* . P

g 8:3 7:9 bis 8:1 3.9

b

GS SP 9:0 7:8 bis 10:2 12.9

n=13

GS + GS SP 8:4 7:8 bis 10;2 6.7

n= 64

Sp¢ . 0 ke 10

s 9:1 7:9 bis 105 9,5

Anmerkungen: * Grundschiiler, ° Schiiler, deren sonderpidagogischer Forderbedarf aufgehoben
wurde, ¢ Grundschiiler und Schiiler, deren sonderpidagogischer Forderbedarf im
Bereich der Sprache aufgehoben wurde, werden im Folgenden in der Gruppe der
Grundschiiler zusammengefasst, ¢ Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf
im Bereich Sprache

7.4  Durchfithrung der Untersuchung

Die Untersuchung fand an den Schulen in den Klassen der Schiiler statt. Die Stationstests
wurden im Klassenraum durchgefiihrt. Hierzu wurden die benétigten Materialien vor Unter-
richtsbeginn aufgebaut. Die Testanweisungen erhielten die Kinder tiber CD. Sie waren von
einer Person entsprechend der Anweisungen im Handbuch auf CD aufgesprochen worden.
Die Untersuchung begann in allen Klassen in der ersten Schulstunde und dauerte, je nach
KlassengroBBe und Arbeitstempo der Kinder, bis zur dritten oder vierten Unterrichtsstunde.
Die Gruppentestteile wurden vor Beginn der Stationstests durchgefiihrt. An die Stationstests
schlossen sich die Einzeltests an. Diese wurden an verschiedenen Tagen in der ersten bis
fiinften Schulstunde auBerhalb des Klassenzimmers mit den Kindern bearbeitet. Alle Unter-

suchungen wurden vom gleichen Testleiter durchgefiihrt.

7.5  Aufgabenschwierigkeit

Die Items der einzelnen Untertests sollten im Hinblick auf ihre Aufgabenschwierigkeit von
p = .20 bis p = .80 streuen (vgl. Lienert & Raatz 1994). Anhand des Schwierigkeitsindexes
(p) kann abgelesen werden, wie viele Probanden ein Item richtig beantwortet haben (vgl.

Fisseni 1997). ,,Die Schwierigkeitsindizes sollten sich an der Stelle der Schwierigkeitsskala
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hdufen, an der eine besonders gute Differenzierung vom Test verlangt wird*“ (Lienert &
Raatz 1994, S. 115). Die Items sollten im SEPUZ folglich einen relativ hohen Schwierig-

keitsindex aufweisen, um im unteren Leistungsbereich zu differenzieren.

Um die Mehrdimensionalitdt der Auswertung nicht durch eine moglichst starke Itemselekti-
on einzuschrinken, wurden nach der empirischen Uberpriifung nur die Items eliminiert, die
eine negative Trennschirfe aufwiesen. Die Verringerung der Reliabilitdt wurde hierbei in
Kauf genommen. Die geringe Beachtung der Trennschirfe bei der Itemselektion lésst sich
auch durch die vielen heterogener Untertests des Uberpriifungsverfahrens rechtfertigen. Bei
diesen spielt die Trennschérfe nach Lienert und Raatz (1994) eine relativ geringe Rolle. Als
Grundlage fiir die Itemselektion dienten die Ergebnisse der Kinder mit Forderschwerpunkt
Sprache, da sie den vorrangigen Anwendungsbereich des Testprofils darstellen (vgl. Hacker,

Leutner & Amelang 1998). Die Schwierigkeitskoeffizienten sind Tabelle 19 zu entnehmen.

Tabelle 19: Ubersicht iiber Schwierigkeitskoeffizienten der Untertests der Kinder mit For-

derschwerpunkt Sprache

Untertest N | Niedrigster Hochster Median Range

Schwierigkeits- | Schwierigkeits-

index (p) index (p)
Oberbegriffe 29 .34 93 5 .59
Unterbegriffe 34 .06 1 .85 .94
Expressiver Wortschatz 29 20 1 .83 .80
Rezeptiver Wortschatz 20 35 1 .95 .65
Verblexikon 29 41 .96 79 .55
Akkusativ 30 40 .90 73 .50
Komplexe Syntax 27 18 81 49 .63
Genus 31 .80 .96 .85 .16
Plural 31 S1 1 .88 49
Reflexionsfahigkeit 33 18 90 .56 T2
Subjekt-Verb-Kongruenz 28 .50 92 78 42
Rekonstruktionsfahigkeit 27 0 .76 A7 70
Wort- und Satzverstédndnis 20 .04 .88 .84 .84
Textverstindnis 32 37 .82 .62 45
Silben 33 .00 97 41 97
Zahlen 34 .00 .85 .05 .85

Anmerkungen: p = Schwierigkeitsindex des Untertests
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Die Ubersicht iiber die Schwierigkeitsindizes der einzelnen Untertests zeigt, dass einige
Aufgaben relativ leicht fiir die Kinder mit Férderschwerpunkt Sprache waren. Da das Ziel
des Testprofils eine moglichst gute Differenzierung im unteren Bereich ist, werden die leich-

ten Aufgaben beibehalten und nicht durch schwerere ersetzt.

In den Untertests Rekonstruktionsfihigkeit, Silben und Zahlen gibt es Items, die von den
Kindern mit Forderschwerpunkt Sprache nicht gelost werden konnten, wohl aber von den
Grundschulkindern. Auch diese Items werden vorldufig im Testprofil belassen, da sie unter
Umstidnden aussagekriftig fiir die Anwendung des Testprofils bei Kindern mit Migrations-

hintergrund sind. Die Uberpriifung dieses Anwendungsbereichs bleibt abzuwarten.

7.6  Uberpriifung der Giite des SEPUZ

Mit der Erprobung des SEPUZ sind verschiedene Ziele verbunden. Es ist zum einen zu iiber-
priifen, ob die Testteile, die normorientiert ausgewertet werden sollen, differenzialdiagnos-
tisch valide sind und ob sie eine hinreichende Reliabilitit (yrof re > .50) aufweisen (vgl. Lie-
nert & Raatz 1994). Nur dann ist eine Normierung sinnvoll. Von Bedeutung ist weiterhin die

Uberpriifung der Auswertungsobjektivitit und der Motivation der Schiiler.

7.6.1 Uberpriifung der differenzialdiagnostischen Validitit

Um zu entscheiden, welche Untertests differenzialdiagnostisch valide sind, bietet sich die
Extremgruppenmethode oder der Niveauvergleich an (vgl. Lienert & von Eye 1994). Als
Vergleichsgruppen dienen Grundschulkinder und Kinder mit Férderschwerpunkt im Bereich
der Sprache, die das zweite Schuljahr besuchen. Eine unterschiedliche Verteilung der Ergeb-
nisse beider Gruppen ist zu erwarten. Die Signifikanzpriifung erfolgt in der Regel auf dem
5 %-Niveau. Um den ermittelten t-Wert als Validitdtskennwert zu verwenden, sollte die Sig-

nifikanzpriifung jedoch auf dem 1 %-Niveau stattfinden (vgl. Lienert & Raatz 1994).

Die Uberpriifung der inhaltlichen Validitit kann entfallen, da die Theorie des Spracherwerbs
und hierbei auftretende Schwierigkeiten auf den einzelnen sprachlichen Ebenen ausfiihrlich
dargestellt worden sind. Aus der Theorie wurde die Itemkonstruktion abgeleitet, die inhaltli-

che Validitit (Content Validity) ist durch diese ,,theoriegeleitete Prizisierung® (Fisseni 1997,
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S. 137) gewihrleistet. Im Hinblick auf die verschiedenen Validititskriterien ist die inhaltli-
che Validitit fiir kriteriumsorientierte Tests zentral (vgl. ebd.). Die kriterienbezogene Validi-
tit (Criterion Validity) kann nicht ermittelt werden, da es keine Testverfahren gibt, die als
AuBenkriterium dienen konnten. Testverfahren, die fiir Schulkinder geeignet sind, werden
meist nur qualitativ ausgewertet und beziehen sich nur auf eine Sprachebene (AVAK, PAPP,
ESGRAF u.a.). Testverfahren, die sich auf mehrere sprachliche Ebenen beziehen und fiir
Schulkinder geeignet sind, sind umstritten im Hinblick auf die Uberpriifung von Kindern mit
Forderschwerpunkt Sprache (vgl. von Suchodoletz & Hofler 1996) oder sie iiberpriifen zu-
mindest in weiten Teilen andere Sprachaspekte (PET, HSET).

Die in Tabelle 20 und 21 dargestellten t-Testergebnisse zeigen, dass sich die Mittelwerte der
Kinder mit Forderschwerpunkt Sprache und der Grundschulkinder in allen Untertests und in
den Gesamtsprachebenen auf dem 1 %-Niveau signifikant unterscheiden. Die differenzial-

diagnostische Validitit ist somit in allen Féllen gegeben.

In den Untertests rezeptiver Wortschatz, expressiver Wortschatz, Verblexikon, Textverstdnd-
nis, Akkusativ, Genus, Plural, HSP, Graphemtreffer und der Gesamtebenen semantisch-lexi-
kalisch, syntaktisch-morphologisch und Sprachverstindnis unterscheidet sich die Varianz
der beiden Stichproben nach dem Leventest signifikant. Es wird daher hier der t-Wert fiir

ungleiche Varianzen mit den entsprechenden Freiheitsgraden angegeben.

Tabelle 20: t-Test-Ergebnisse und Angaben zu Mittelwerten, Standardabweichungen und

Varianzen der Sprachebenen

Sprachebene t-Wert df MGS* | MSP | SDGS |SDSP”|N (GS/SP)
Semantisch-lexikalisch | 4,16%* | 18,15| 10127| 86.77| 7.33 1121 22/13
Kategorisierung Ober- |, <., 52| 2961 2274 561 527 31/23
begriffe

Syntaktisch- 480%% | 21.72| 7957 6335 630 12.81 23/17
morphologisch

Sprachverstindnis 554% | 3020 4828] 3124| 7.86 10,12 18/17
Auditive sk

Speicherfihigkeit 4,40 68,99 824 564| 265 231 38/33

Anmerkungen:  ** p< .01, * GS: Grundschulkinder; * SP: Kinder mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf im Bereich Sprache
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Tabelle 21: t-Test-Ergebnisse und Angaben zu Mittelwerten, Standardabweichungen und

Varianzen der einzelnen Untertests

Sprachebene Untertest t- df n N M GS ([MSP |SD SD
Wert GS* |SP® GS |SP
semantisch- | Expressiver Wort-| 4 go.4 | 4g 47| 38 | 29| 48,18|4145| 440 | 6,16
lexikalisch schatz
Rezeptiver Wort- | 4 y3x | 56| 38 | 20| 36.11|31.85| 222 | 494
schatz
Verblexikon 3,56%* | 42,60 32 | 29| 16,16]13,69] 1,81 | 3,29
Kategorisierung | Oberbegriffe 3,26%* 62| 35 29| 14,66 | 11,69 | 3,71 3,51
EaCh.Ober' Unterbegriffe | 5,66** | 76| 34 | 29| 14,75[10,53| 3,06 | 3,50
egriffen
Syntaktisch- Akkusativ 3,56** | 42.19| 35 30 9,091 6,90| 1,57 | 3,02
morphologisch | Komplexe Syntax | 2,80** 58] 33 27 797 6,04] 243 | 2,90
Genus 3,27%% | 3560| 47 | 31 | 17.62]15,52] 127 | 341
Plural 435+ 3025 39 | 31 | 18.97|17.27] 0.16 | 2,19
E:i?e’“"mfahlg' 438+ | 79| 48 | 33 | 12,15| 8,88| 3,12 | 3,53
subjekt-Verd- 1) g7 | 59| 33 | 28 | 621| 518|121 | 149
Kongruenz
Rekonstruktions- | ¢ 705 | 60| 35 | 27 | 454| 1.74] 1,68 | 1.55
fahigkeit
Sprach- Wort-und s o3us | 39| 21 | 20 | 3838|2540 7,68 | 8,19
verstandnis Satzverstindnis
Textverstindnis 4,19%*% | 59,11 | 51 32 8,82 6,44 2,30 | 2,65
Auditive Spei- | Silben 201% | 69| 38 | 33 | 495| 3,79] 1,80 | 1,51
cherfihigkeit  [Zahlen 515 | 71| 39 | 34 | 326] 1,85] 1,I8 | 1,13
Hamburger s 133,4|114,2
SelmeibProbe | 330%% | 31.56| 63| 45 ) 5| 816] 2952
stolperwdrter 5 g1 | 45| 16| 31| 2244 1523| 894| 7.54
Lesetest

Anmerkungen: ** p< .01, * GS: Grundschulkinder; * SP: Kinder mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf im Bereich Sprache

7.6.2 Uberpriifung der inneren Konsistenz

Die Uberpriifung der inneren Konsistenz erfolgte im ersten Schritt im Hinblick auf die ein-
zelnen Untertests und im zweiten Schritt im Hinblick auf die Gesamtsprachebenen. Die Be-
rechnung erfolgte iiber den iiblicherweise verwendeten Homogenititsindex Cronbachs o, mit
dem iiber die Inter-Item-Korrelation die interne Konsistenz berechnet wird (vgl. Eckstein
2000). Um die Mehrdimensionalitit der Auswertung nicht durch eine moglichst starke Item-

selektion einzuschrinken, wurden, wie beschrieben, nur die Items eliminiert, die eine negati-
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ve Trennschirfe aufwiesen. Die innere Konsistenz ohne diese Items ist in der Tabelle 22 mit

Cronbachs a nach Itemselektion bezeichnet.

Tabelle 22: Innere Konsistenz der Untertests und Gesamtsprachebenen

Sprachebene |Cronbachs |Cronbachs |[n |Untertest n |Cronbachs |Cronbachs
a o nach Item- a o nach Item-
selektion selektion
Semantisch- .94 92 35 | Expressiver
lexikalisch Wortschatz 67 81 82
Rezeptiver
Wortschatz >8 83 34
Verblexikon | 61 .76
Kategorisie- .83 .86 64 | Oberbegriffe | 64 .67 72
rung Ober- Unterbegriffe 78 77 79
begriffe
Syntaktisch- .95 .96 40| Akkusativ 65 .87
morphologisch Komplexe 60 76
Syntax
Genus 78 .87
Plural 70 .69 .70
Reflexions-
fahigkeit 71 76 77
Subjekt-Verb- 71 50 63
Kongruenz
Rekonstrukti-
onsfihigkeit 62 76
Sprach- .88 91 35| Wort-, Satz-
. . 41 .92
verstiandnis verstindnis
T.extverstand— 33 66 75
nis
Auditive Spei- .79 71 | Silben 71 .68
cherfihigkeit Zahlen 73 .64
Lesen Stolperworter 94"
Rechtschreiben HSP (Gra- 032
phemtreffer) '

Eine Vielzahl der Untertests erfiillt die Anforderungen an die innere Konsistenz von .80 (vgl.

Fisseni 1997). Einige Homogenititsindizes liegen jedoch unter diesem Wert. Ursache ist

zum einen, dass diese zu leicht (Verblexikon, Plural, Subjekt-Verb-Kongruenz) bzw. zu

schwer (Silben, Zahlen) fiir die Klassennorm zweites Schuljahr sind. Da das Uberpriifungs-

verfahren aber iiber die gesamte Grundschulzeit eingesetzt werden soll, ist eine Erprobung in

den anderen Klassenstufen abzuwarten, bevor Untertests verdndert werden. Einige Untertests

' Entnommen aus Backhaus, Briigelmann, Knorre & Metze n. d., S. 23.
12 Entnommen aus May 2002a, S. 112.
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erweisen sich auch als fiir die Gesamtstichprobe zu einfach, fiir die Kinder mit Forderbedarf
Sprache haben sie hingegen mittleren Schwierigkeitsgrad (expressiver Wortschatz, Zuord-
nung von Unterbegriffen, Komplexe Syntax, Pluralmarkierung, Subjekt-Verb-Kongruenz).
Verbesserte Ergebnisse wiirde man erhalten, indem man verstiarkt Aufgaben, die fiir die Ge-
samtstichprobe einen mittleren Schwierigkeitsgrad haben, auswihlt (vgl. Lienert & Raatz
1994). Dies entspricht jedoch nicht dem Ziel des SEPUZ. Eine geringere innere Konsistenz
wird somit zugunsten einer guten Differenzierung im unteren Leistungsbereich in Kauf ge-

nommern.

Weiterhin handelt es sich bei den Untertests Komplexe Syntax, Reflexions- und Rekonstrukti-
onsfdhigkeit und Wort- und Satzverstdndnis und Textverstindnis um Tests mit heterogenen
Aufgaben. Bei ihnen ist eine niedrigere innere Konsistenz zu erwarten. Die Histogramme der
Rohwertergebnisse der beiden Stichproben und der Gesamtstichprobe in Bezug auf die

Normalverteilung sind dem Anhang A zu entnehmen.

7.6.3 Uberpriifung der Reliabilitiit der Sprachebenen und des Profils

Der Reliabilititsberechnung liegt das in Abschnitt 5.4.1 angesprochene mehrdimensionale
Konstruktionsmodell des SEPUZ zugrunde. Innerhalb der Sprachebenen entspricht die Kon-
struktion einer homogenen Testbatterie. Im Hinblick auf die Gesamtkonstruktion entspricht
das SEPUZ einem Testprofil. Um dieses theoretische Konstrukt empirisch bestidtigen zu
konnen, muss eine geringe Korrelation der Sprachebenen untereinander und eine hohe Kor-
relation der Untertests innerhalb einer Sprachebene vorliegen. Die Ergebnisse der Korrelati-

onsanalyse bestitigen diese Annahmen.

Die Betrachtung der Korrelationsmatrix der Sprachebenen in Tabelle 23 zeigt, dass die ein-
zelnen Sprachebenen untereinander in der Mehrzahl nur sehr gering miteinander korrelieren,
was der Konstruktion im Sinne eines Testprofils entspricht. Es ldsst sich jedoch ein Zusam-
menhang der semantisch-lexikalischen, der syntaktisch-morphologischen Ebene, der Ober-
begriffsbildung und der Ebene des Sprachverstindnisses erkennen. Die hohen Korrelationen
dieser Ebene lassen sich sprachtheoretisch durch die Auswirkung der Entwicklung einer
Sprachebene auf die anderen und die iibergeordnete Rolle des Sprachverstidndnisses erklédren.

Die empirischen Ergebnisse verifizieren somit die in Abschnitt 2.3.1 in der Abbildung 2 aus
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spracherwerbstheoretischer Sicht dargestellten Hypothesen iiber die Interdependenzen der

Sprachebenen beim Spracherwerb.

Die hohe Korrelation der Oberbegriffsbildung mit der semantisch-lexikalischen Ebene ldsst
sich durch das Verstindnis der Oberbegriffsbildung als eine Teilentwicklung auf semantisch-

lexikalischer Ebene erklidren. Dies ist in Abschnitt 6.3 ndher erldutert.

Tabelle 23: Korrelationsmatrix der Sprachebenen

Auditive | Semantisch- | Kategori- Sprachver- | Syntak- HSP Stolper-
Speicher- | lexikalische |sierung stiandnis tisch-mor- | (Graphem- | worter-
fahigkeit | Ebene nach Ober- phologische | treffer) Lesetests
begriffen Ebene

Auditive

Speicher- 1

fahigkeit

Semantisch-

lexikalische 37 1

Ebene

Kategorisie-

rung nach

Oberbe- A1* .63%%* 1

griffen

Sprachver- | 90 78w 1

stindnis

Syntaktisch-

morphologi- A1 ikio 62%% L83k 1

sche Ebene

HSP (Gra-

phemtreffer) A7 20 21 32 38% 1

StOIperWOr- | e 50% 42+ 50% 37 18 1

ter-Lesetest

Anmerkungen: * p < .01, ¥*p < .05

Die Konstruktion einer homogenen Testbatterie in Bezug auf die Untertests einer Sprach-
ebene lisst sich durch den Vergleich der Korrelation eines Untertests mit der durchschnittli-
chen Korrelation der Gesamtsprachebene im Vergleich zur Korrelation des Untertests mit
der durchschnittlichen Korrelation der anderen Sprachebenen des SEPUZ absichern. Sofern
die Untertests einer Sprachebene innerhalb der Ebene hoher korrelieren als im Vergleich zu
den anderen Sprachebenen, rechtfertigt dies die Annahme einer homogenen Testbatterie in-
nerhalb einer Sprachebene. Die in Tabelle 24 folgende Korrelationsmatrix bestétigt, dass in-
nerhalb einer Sprachebene von der Konstruktion einer homogenen Testbatterie ausgegangen

werden kann.
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Die durchschnittliche Korrelation innerhalb der Untertests ist im SEPUZ generell nicht sehr
hoch, da innerhalb einer Sprachebene verschiedene Entwicklungsmeilensteine, die zum Teil
in verschiedenen Phasen des Spracherwerbs erworben werden, iiberpriift werden (vgl. zur
Entwicklung der einzelnen Sprachebenen Kapitel 3 und zur Ubersicht iiber die im SEPUZ
tiberpriiften Strukturen Abschnitt 6.3). Dies gilt vor allem fiir das Sprachverstindnis, die Ka-
tegorisierung nach Oberbegriffen und die syntaktisch-morphologische Ebene.

Auch in dieser Matrix zeigt sich die iibergeordnete Rolle des Sprachverstindnisses durch
hohe Korrelationen der Untertests des Sprachverstindnisses (Wort- und Satzverstdindnis und
Textverstdndnis) mit der semantisch-lexikalischen Ebene, der Kategorisierung nach Ober-
begriffen und der syntaktisch-morphologischen Ebene. Die Korrelation des Wort- und Satz-
verstandnisses mit dem Durchschnitt jeder dieser drei Sprachebenen ist hoher als die Korre-
lation der beiden Untertests innerhalb der Ebene des Sprachverstdandnisses. Die iibergeordne-
te Bedeutung des Sprachverstindnisses bezieht sich nach Betrachtung der Korrelationen auf
das Wort- und Satzverstindnis und weniger auf das Textverstdndnis. Die zentrale Rolle des
Sprachverstiandnisses bei der Sprachentwicklung zeigt sich auch durch die hohen Korrelatio-
nen des Durchschnitts der Ebene des Sprachverstindnisses mit den einzelnen Untertests der
semantisch-lexikalischen Ebene (expressiver und rezeptiver Wortschatz, Verblexikon), der
Kategorisierung nach Oberbegriffen (Ober- und Unterbegriffe) und den meisten Untertests
der syntaktisch-morphologischen Ebene (Genus, Komplexe Syntax, Plural, Rekonstruktions-

fahigkeit, SVK).

Die Untertests Plural und Reflexionsfihigkeit der syntaktisch-morphologischen Ebene korre-
lieren hoher mit dem Durchschnitt der semantisch-lexikalischen Ebene als mit dem Durch-
schnitt der syntaktisch-morphologischen Ebene. Diese Zusammenhénge sind wohl auf das
Aufgabendesign zuriickzufiihren. Die Uberpriifung der Pluralmarkierung erfolgt in einem
Untertest mit der Uberpriifung des expressiven Wortschatzes, einem Untertest der seman-
tisch-lexikalischen Ebene. Hier scheinen sich Unsicherheiten in der Kenntnis des gesuchten
Begriffs auf die Fahigkeit zur Pluralbildung auszuwirken, obwohl dem Kind der gesuchte
Begriff bei Nichtkenntnis in der Singularform vorgegeben wird. Im Rahmen der Rekonstruk-
tionsfahigkeit wird dem Kind ein Satz mit der iiberpriiften grammatikalischen Struktur vor-

gesprochen und das Kind wiederholt diesen. Kinder mit Schwierigkeiten im Bereich der se-
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mantisch-lexikalischen Ebene scheinen in diesem Untertest groe Schwierigkeiten zu haben,

sich neben dem Inhalt des Satzes auch dessen grammatikalische Konstruktion zu merken.

Auch beim Textverstindnis scheint die Entwicklung auf semantisch-lexikalischer Ebene eine
grofle Rolle zu spielen. Diese konnte daraus resultieren, dass Kinder im Bereich der seman-
tisch-lexikalischen Ebene Inhalte der Geschichte, die spiter abgefragt werden, entweder auf-
grund ihrer Wortbedeutungsschwierigkeiten (vgl. Abschnitt 3.5.2) nicht richtig verstehen
oder diese durch eine Speicherschwierigkeit nicht lange genug speichern konnen (vgl. Ab-
schnitt 3.8.2). Die Entwicklung des expressiven Wortschatzes als Teil der Sprachentwick-
lung auf semantisch-lexikalischer Ebene scheint auch bei der Leseentwicklung eine grof3e
Rolle zu spielen. Je groBler der expressive Wortschatz des Kindes ist, umso leichter scheint
ihm die Sinnentnahme bei Leseaufgaben zu fallen. Diesen Zusammenhang zeigt die hohe

Korrelation des Untertests expressiver Wortschatz mit dem Stolperwdérter-Lesetest.

Der bereits oben angesprochene Zusammenhang der Entwicklung auf semantisch-lexikali-
scher Ebene und der Kategorisierung nach Oberbegriffen zeigt sich, indem der Untertest Un-
terbegriffe mit der semantisch-lexikalischen Ebene hoher korreliert als mit dem Durchschnitt
der Ebene der Kategorisierung nach Oberbegriffen. Wodurch die hohe Korrelation des Un-
tertests Unterbegriffe mit der syntaktisch-morphologischen Ebene zustande kommt, kann mit
den bisherigen Annahmen iiber die Sprachentwicklung genauso wenig erkldrt werden wie

die hohe Korrelation der Untertests expressiver Wortschatz und Stolperworter-Lesetest.

Die vollstindige Korrelationsmatrix aller Untertests befindet sich im Anhang B.
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Tabelle 24: Korrelationsmatrix der Untertests einer Sprachebene mit dem Durchschnitt der

anderen Sprachebenen

Durchschnittliche Korrelation mit
Durch-

Untertest schnitt |auditiver |seman- Kategori- |Sprach- |syntaktisch- |HSP Stolper-
Sprach- |Speicher- |tisch-lexi- |sierung verstind- | morphologi- (Graphem- | worter-
ebene |fihigkeit |kalischer |nach Ober- |nis scher Ebene | treffer) Lesetest

Ebene begriffen

Zahlenfolgen| .60 31 44 32 31 .16 .34

Silbenfolgen .60 18 .20 .19 25 13 40

Expressiver

Wortschatz .61 28 .36 .68 41 -.13 .69

Rezeptiver

Wortschatz .61 .28 35 .63 54 33 .14

Verblexikon .61 .19 28 .56 .50 .07 .24

Oberbegriffe 40 32 25 .80 .33 28 .40

Unterbe- 40 | 34 41 52 45 25 36

griffe

Wort-Satz- 1 g0 | 39 74 61 67 18 46

verstandnis

Textver- 44 |10 46 34 37 35 35

standnis

Akkusativ .50 .24 47 .39 .39 28 .28

Genus .50 .18 46 34 .52 .30 .16

somplexe |50 | .28 47 22 59 24 25

yntax

Plural .50 .30 .62 46 .68 .30 32

Reflexions-

fihigkeit .50 .34 33 37 A1 29 32

Rekonstruk-

tionsfahig- .50 38 .59 48 .61 .16 .39

keit

SVK .50 23 37 A48 .50 25 25

Die Reliabilitit des Testprofils betrdgt .83. Sie erfiillt daher die Forderung an die Testprofil-
reliabilitét von prof 1 > .50 (vgl. Lienert & Raatz 1994). Eine Normierung kann somit erfol-

gen.

7.6.4 Uberpriifung der Objektivit:it

,Mit Objektivitit [Hervorhebung d. Verf.] ist gemeint, inwieweit das Testergebnis unabhin-

gig ist von jeglichen Einfliissen auflerhalb der getesteten Personen (Rost 2004, S. 33). Die
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Auswertungsobjektivitdt wird iiberpriift, indem zwei Personen die Testergebnisse der Kinder
unabhéngig voneinander auswerten. Es wird iiberpriift, ob die in der Handanweisung enthal-
tenen Protokollierungs- und Auswertungsanweisungen ein geniigend hohes Mal} an Objekti-
vitdt gewdhrleisten und es bei der Auswertung zu gleichen Rohwertergebnissen kommt.
»D.h. das ,gleiche‘ Verhalten oder die ,gleiche‘ Leistung sollte auch mit derselben Zahl be-
wertet werden® (Lukesch 1998, S. 41).

Die Ermittlung der Auswertungsobjektivitit erfolgt fiir die einzelnen Untertests. Ausgangs-
punkt fiir die Priifung der Auswertungsobjektivitiat waren die Ergebnisse der Probanden. Fiir
die Untertests Expressiver Wortschatz, Zahlen- und Silbenfolgen, Akkusativverwendung,
Komplexe Syntax, Plural, Rekonstruktionsfihigkeit, Subjekt-Verb-Kongruenz und Verblexi-
kon stand den Auswertern die aufgezeichnete verbale Beantwortung der Items zur Verfii-
gung. Fiir die Auswertung des Untertests Wort- und Satzverstindnis lagen Videoaufzeich-
nungen der Testsituation vor. Um die Auswertungsobjektivitdt der Untertests Ober- und Un-
terbegriffe und Genus zu ermoglichen, wurden in der Uberpriifungssituation die kindlichen
Losungen abfotografiert. Zur Auswertung der Untertests Reflexionsfdhigkeit und Rezeptiver
Wortschatz standen die Originalarbeitsblétter zur Verfiigung. Die Auswertungsobjektivitit
wurde anhand der Ergebnisse von 14 Probanden mit Forderschwerpunkt im Bereich der
Sprache von zwei Auswertern ermittelt."® Ein Auswerter verfiigte dabei iiber gute Kenntnisse
im Bereich der Sprachbehindertenpidagogik, der andere nur iiber rudimentéire Erfahrungen
und Kenntnisse in diesem Bereich. Die ermittelte hohe Auswertungsobjektivitit zeigt im Er-

gebnis, dass die Auswertung unabhéngig von der Theoriekenntnis ist.

" Es wurden dabei die Ergebnisse der ersten 14 Probanden mit Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache,

die den jeweiligen Untertest bearbeitet hatten, ausgewertet.
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Tabelle 25: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdt Untertest Expressiver Wortschatz

Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 568 0 568
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 216 216
gesamt 568 216 784

Tabelle 26: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdat Untertest Rezeptiver Wortschatz

Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 474 0 474
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 58 58
gesamt 474 58 532

Tabelle 27: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitit Untertest Verblexikon

Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 179 0 179
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 73 73
gesamt 179 73 252

Tabelle 28: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdt Untertest Oberbegriffe

Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 171 0 171
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 67 67
gesamt 171 67 238

Tabelle 29: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitit Untertest Unterbegriffe

Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 142 0 142
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 110 110
gesamt 142 110 252
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Tabelle 30: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdt Untertest Akkusativ
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 96 0 96
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 44 44
gesamt 96 44 140
Tabelle 31: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitit Untertest Komplexe Syntax
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 81 0 81
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 31 31
gesamt 81 31 112
Tabelle 32: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitiat Untertest Genus
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 212 0 212
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 40 40
gesamt 212 40 252
Tabelle 33: Vierfeldertafel der Auswertungsobjektivitiat Untertest Plural
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 243 0 243
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 23 23
gesamt 243 23 266
Tabelle 34: Vierfeldertafel der Auswertungsobjektivitiat Untertest Reflexionsfihigkeit
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 136 2 138
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 114 114
gesamt 136 116 252
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Tabelle 35: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdt Untertest Subjekt-Verb-Kongruenz

Anzahl der von Auswerter A

als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 77 0 77
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 21 21
gesamt 77 21 98

Tabelle 36: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitdat Untertest Rekonstruktionsfihigkeit

Anzahl der von Auswerter A

als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 24 0 24
Auswerter B als falsch gewerteten Items 1 87 88
gesamt 25 87 112

Tabelle 37: Vierfeldertafel: Auswertungsobjektivitit Untertest Wort- und Satzverstdndnis

Anzahl der von Auswerter A

als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 386 3 389
Auswerter B als falsch gewerteten Items 1 324 325
gesamt 387 327 714
Tabelle 38: Vierfeldertafel der Auswertungsobjektivitit Untertest Textverstdndnis
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 96 0 96
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 54 54
gesamt 96 54 150
Tabelle 39: Vierfeldertafel der Auswertungsobjektivitit Untertest Silbenfolgen
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items
Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 53 0 53
Auswerter B als falsch gewerteten Items 1 86 87
gesamt 54 86 140
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Tabelle 40: Vierfeldertafel der Auswertungsobjektivitit Untertest Zahlenfolgen
Anzahl der von Auswerter A
als richtig gewerteten als falsch gewerteten gesamt
Items Items

Anzahl der von | als richtig gewerteten Items 25 0 25
Auswerter B als falsch gewerteten Items 0 87 87

gesamt 25 87 112

Fiir die Hamburger Schreib-Probe wird im Testmanual eine Auswertungsobjektivitit von

99,80 % angegeben (Angabe entnommen aus May 2002a, S. 122).

7.6.5 Ermittlung der Prozentrangnormen

Die Ermittlung der Prozentrangnormen erfolgte aufgrund der Daten der Grundschiiler. Diese

stellt die Gruppe dar, mit der die getesteten Probanden verglichen werden sollen (vgl. Hi-

cker, Leutner & Amelang 1998). Einige Rohwerte traten in der Erprobung nicht auf. Thnen

konnte somit kein Prozentrang zugeordnet werden.




Tabelle 42: Ubersicht iiber die Rohwert-Prozentrang-Verteilung der
semantisch-lexikalischen Ebene

Tabelle 41: Ubersicht iiber die Rohwert-Prozentrang-

Verteilung der Oberbegriffsbildung

Rezeptiver Wortschatz | Expressiver Wortschatz | Verblexikon
Rohwert |Prozentrang |Rohwert |Prozentrang |Rohwert |Prozentrang
<34 <5 <46 <5 <12 <6
35 13 46 5 12 6
37 15 48 8 13 12
38 30 49 10 14 21
39 50 50 16 16 46
40 73 52 27 17 75
41 100 53 32 18 100
54 35
55 40
56 60
57 73
58 78
59 83
60 89
61 97
62 100

Oberbegriffe Unterbegriffe
Rohwert Prozentrang | Rohwert Prozentrang
<9 <9 <10 <2
10 11 11 5
12 25 12 9
13 37 13 12
14 46 14 23
15 54 15 30
16 65 16 37
17 69 17 44
18 97 18 56
> 18 > 97 19 61
20 81
21 100

ZNdds sop sunynidiaq() syostnduwy £

vl



Tabelle 43: Ubersicht iiber die Rohwert-Prozentrang-Verteilung der syntaktisch-morphologischen Ebene

Genus Komplexe Syntax | Plural Rekodierungs- Akkusativ Reflexions- Subjekt-Verb-
fahigkeit fahigkeit Kongruenz
Roh- Prozent- | Roh- Prozent- | Roh- Prozent- | Roh- Prozent- | Roh- Prozent- | Roh- Prozent- | Roh- Prozent-
wert rang wert rang wert rang wert rang wert rang wert rang wert rang
<15 <4 <2 <3 <18 <3 1 3 <7 <11 <7 <6 <5 <3
15 4 2 3 18 3 2 15 7 11 7 6 5 3
16 6 3 6 19 13 3 32 8 23 8 14 6 6
17 17 4 9 20 26 4 44 9 43 9 23 7 12
18 100 6 27 21 67 5 65 10 100 10 29 8 21
7 39 22 100 6 88 11 41 9 55
8 60 7 100 12 52 10 100
9 69 13 69
10 87 14 75
11 90 15 85
12 100 16 88
17 98
18 100

ZNdds sop sunynidiaq() syostnduwy £

144!



Tabelle 45: Ubersicht iiber die Rohwert-Prozentrang-
Verteilung des Sprachverstindnisses

Tabelle 44: Ubersicht iiber die Rohwert-Prozentrang-
Verteilung der auditiven Speicherfihig-

Wort- und Satzversténdnis Textverstindnis
Rohwert Prozentrang |Rohwert Prozentrang
<18 <5 <5 <38

18 5 5 8
23 10 6 14
31 18 7 18
34 23 8 31
36 32 9 57
38 41 10 100
39 46
40 50
41 59
42 68
44 77
45 86
46 96
48 100

keit

Zahlenfolgen Silbenfolgen
Rohwert Prozentrang | Rohwert Prozentrang
1 8 1 3
2 21 2 13
3 50 3 18
4 92 4 34
5 97 5 66
6 100 6 79
7 95
8 97
9 100

ZNdds sop sunynidiaq() syostnduwy £

94!



7 Empirische Uberpriifung des SEPUZ 146

7.6.6 Schiilermotivation

Die Schiilermotivation wurde mittels eines Fragebogens, den die Schiiler nach Beendigung
des Uberpriifungsverfahrens ausfiillten, ermittelt. Abgefragt wurde, ob ihnen die Bearbeitung
des SEPUZ Spal} gemacht hat, welche Aufgabe am leichtesten und am schwersten war und
ob ihnen bewusst war, dass ihre Sprache mit dem Uberpriifungsverfahren iiberpriift wurde.
Der Fragebogen wurde an 39 Schiiler mit Forderschwerpunkt im Bereich der Sprache und 20

Grundschiiler ausgeteilt und bearbeitet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 46 zusammengefasst.

Tabelle 46: Ergebnisse des Schiilerfragebogens von Kindern mit Foérderschwerpunkt im

Bereich der Sprache
Frage Antwort
gD;; azjﬁber n mit Tamkra hat mir Spal |y, ). Mittel:  |Wenig: | WeiB nicht:
(vorgegebene Antwortmdoglichkeiten) 87 % 3 % 2 % 8 %
Die Aufgabe war am schwersten® Schriftliche Erzahlfdhigkeit 29 %, keine 18 %, rezeptiver
(freie Aufgabenbeantwortung) Wortschatz 18 %,

Reflexionsfihigkeit 12 %, Textverstindnis 12 %,
Einzeltests 6 %°

Die Aufgabe war am leichtesten” Genus 33 %, alle 27 %, fast alle 20 %, miindliche Er-
(freie Aufgabenbeantwortung) zihlfahigkeit 7 %, Zahlenfolgen 7 %, keine 7 %"

Die Aufgabe hat mir am meisten Spal3
gemacht
(freie Aufgabenbeantwortung)

Ich glaube, dass Tamkra mit den Aufga-
ben wissen wollte, wie gut ich ... kann.
(freie Aufgabenbeantwortung)

alle 50 %, Wort- und Satzverstindnis 22 %, Genus 17 %,
rezeptiver Wortschatz 11 %"

zaubern kann |bin denke/lerne |geholfen habe
46 % 37 % 6 % 9 %

Anmerkungen: * Hier wurden nur die Antworten der Kinder mit Férderbedarf im Bereich der Spra-
che beriicksichtigt.

® Die Antworten der Kinder zu den Fragen 2-4 wurden, sofern moglich, den einzel-

nen Untertests zugeordnet. Die Kinder haben die Aufgaben hiufig anders benannt

oder umschrieben.

Die Auswertung der Schiilerfragebdgen zeigt, dass fast alle Schiiler (87 %) viel Spall an der
Bearbeitung der Zauberaufgaben hatten. Keinem Schiiler ist die Uberpriifung der Sprach-

entwicklung mit dem SEPUZ bewusst geworden. Die beiden groB3en Ziele der Testentwick-
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lung, die Einkleidung des Verfahrens in eine fiir die Kinder motivierende Rahmenhandlung

und die den Kindern nicht bewusste Testsituation, sind somit erfiillt worden.

7.7  Zusammenfassung

Der Extremgruppenvergleich der Grundschiiler mit den Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Bereich der Sprache zeigt, dass sich beide Gruppen in allen Untertests sig-
nifikant auf dem 1 %-Niveau unterscheiden. Die ermittelten T-Werte konnen folglich als Va-

liditdatskennwerte verwendet werden.

Die Uberpriifung der inneren Konsistenz ergibt, dass viele Untertests zu leicht fiir die
Grundschiiler sind. Dennoch wurden diese Untertest beibehalten, um das Ziel des SEPUZ,
die gute Differenzierung schlechter sprachlicher Leistungen, zu erreichen. Ein Flooreffekt
der Kinder mit Sonderpidagogischem Forderbedarf soll unbedingt vermieden werden. Bei
der Aufgabenkonstruktion wurden folglich vor allem Aufgaben mit einem hohen Schwierig-
keitsindex beriicksichtigt. Insgesamt wurden in der Itemselektion moglichst viele Items bei-
behalten, um die Mehrdimensionalitdt der Auswertung der Untertests nicht einzuschrianken,
auch wenn durch die geringe Itemselektion eine eventuelle Verringerung der Reliabilitit in

Kauf genommen wurde.

Die Reliabilitdtsberechnungen bestitigen die theoretischen Annahmen iiber die Konzeption
des Entwicklungsprofils. Anhand der Korrelationen ist gezeigt worden, dass die Sprachebe-
nen untereinander nur sehr gering korrelieren, was den Forderungen an ein Entwicklungspro-
fil entspricht. Die Untertests der einzelnen Sprachebenen entsprechen in ihrer Gesamtheit
homogenen Testbatterien, da die Mehrzahl der Untertests hoher mit dem Durchschnitt der
Korrelationen der Untertests innerhalb derselben Sprachebenen korrelieren als mit dem
Durchschnitt der Untertests anderer Sprachebenen. Die Korrelationsanalyse konnte die in
Kapitel 2 aus spracherwerbstheoretischer Sicht aufgestellten Hypothesen iiber bestehende In-
terdependenzen der Sprachebenen verifizieren. Die ermittelte Profilreliabilitdt von .83 lédsst
eine Normierung des SEPUZ zu. Diese erfolgt durch die Ermittlung von Prozentrangnormen.
Die Objektivititspriifung ergibt, dass die ermittelte hohe Auswertungsobjektivitit unabhén-

gig von sprachpathologischen Theoriekenntnissen ist.
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Der iiberwiegende Teil der Schiiler hat in einem Fragebogen angegeben, dass ihm die Bear-
beitung des SEPUZ SpaB gemacht hat und ihnen die Uberpriifung der Sprachentwicklung
nicht bewusst geworden ist. Die padagogische Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer wird

daher durch den Einsatz des Sprachenwicklungsprofils nicht belastet.
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8 Fazit, Ausblick und Forschungsperspektiven

Mit dem SEPUZ ist ein Verfahren zur Uberpriifung der Sprachentwicklung von Kindern
entwickelt worden, das in vielerlei Hinsicht neue Wege beschreitet. Zum einen wurde es
speziell fiir den Einsatz im Unterricht konzipiert. Hieraus resultiert die Unterteilung der ein-
zelnen Untertests in Gruppen-, Stations- und Einzeltests. Diese Unterteilung hat sich in der
praktischen Erprobung bewéhrt und es hat sich gezeigt, dass mit der Entwicklung von Stati-

onstestteilen eine neue, zeitokonomisch sehr sinnvolle Testform entstanden ist.

Zum anderen ermoglicht es das SEPUZ, die Sprachentwicklung des Kindes auf allen rele-
vanten Sprachebenen zu iiberpriifen und erméglicht somit die Darstellung eines individuel-
len Sprachentwicklungsprofils. Zusammenhinge zwischen der Entwicklung der einzelnen
Ebenen werden hierbei nicht vernachlissigt, sondern es wird auf Entwicklungszusammen-

hinge hingewiesen.

Mit der Eingliederung des Uberpriifungsverfahrens in eine Spielhandlung ist es gelungen,
eine fiir die Kinder sehr motivierende Uberpriifungssituation zu schaffen. Keinem der 109
Kinder, an denen das Uberpriifungsverfahren erprobt wurde, ist die Uberpriifung seiner
Sprachentwicklung bewusst geworden. Negative Auswirkungen der Uberpriifung wie die
Verstiarkung eines schon vorhandenen Storungsbewusstseins oder die Erhebung wenig aus-
sagekriftiger Daten durch eine Beeinflussung der kindlichen Leistungen durch die Testsitua-

tion konnen somit nahezu ausgeschlossen werden.

Die empirische Uberpriifung hat gezeigt, dass das SEPUZ den in der Literatur geforderten
Anspriichen an die Hauptgiitekriterien von Testverfahren geniigt. Durch die vorliegenden
Prozentrangnormen ist es moglich, interindividuelle Vergleiche iiber die Sprachentwicklung
von Kindern heranzuziehen. Mit Hilfe der qualitativen Entwicklungsiibersichten der einzel-
nen Sprachebenen wird es moglich, intraindividuelle Unterschiede der Entwicklung der ein-
zelnen Sprachebenen herauszustellen und hieraus gezielte Ansatzpunkte fiir die Forderung

abzuleiten.

Die in allen Bereichen guten Ergebnisse der Erprobung fiir die Klassennorm zweites Schul-

jahr lassen eine Ausweitung des Geltungsbereiches als sinnvoll erscheinen. Wird das SEPUZ
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fiir weitere Altersbereiche empirisch iiberpriift und ldsst sich der Geltungsbereich aufgrund
dieser Untersuchungen erweitern, so konnte das Uberpriifungsverfahren im Sinne einer Pro-
zessdiagnostik eingesetzt werden. Durch den Vergleich der Ergebnisse wird es moglich, die
Sprachentwicklung im Laufe der Jahre zu visualisieren und Fortschritte und Stagnations-
punkte transparent zu machen. In diesem Sinne wire es sinnvoll, SEPUZ schon im Rahmen
der Gutachtenerstellung zur Uberpriifung des sonderpidagogischen Forderbedarfs zu Beginn

der Schulzeit einzusetzen.

Eine erweiterte Perspektive und Ausbaumdoglichkeit stellt die Uberpriifung der Einsetzbar-
keit des Verfahrens im Hinblick auf Kinder mit Migrationshintergrund dar. Es wird héufig
bemingelt, dass Testverfahren, die die gesamte Sprachentwicklung der Kinder iiberpriifen
und die zur regelmifBigen Sprachstandserhebung eingesetzt werden konnen, fehlen. Beste-
hende Testverfahren werden zunehmend kritisiert (vgl. u.a. Ehlich 2005, Bredel 2005, Mc-
Namara 2005). Gefordert werden Verfahren, die quantitative und qualitative Analysen ver-
binden und die ,,Testsprachenspezifik* (Bredel 2005, S. 106) im Gegensatz zu natiirlichen
Kommunikationssituationen sowie die verschiedenen Modalititen zur Erhebung des Sprach-
profils eines Kindes beriicksichtigen (vgl. ebd.). Diese theoretischen Anforderungen, die ent-
sprechend fiir die Diagnostik von Kindern mit einer SSES erhoben werden, werden im

SEPUZ erfiillt.

Durch die Erweiterung der empirischen Uberpriifung auch auf Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache konnten Kriterien und Normen entwickelt werden, die eine Differenzialdia-
gnostik von Unsicherheiten im Spracherwerb, die sich auf den bilingualen Spracherwerb
bzw. auf eine SSES bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zuriickfiihren lassen, ermogli-
chen. Interessant und lohnend wire weiterhin, die Schwierigkeiten der Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache mit denen monolingual aufwachsender Kinder mit einer SSES zu verglei-
chen (vgl. zu diesen Fragestellungen fiir den Bereich des Grammatikerwerbs Rothweiler,
Kroffke & Bernreuter 2004). Durch solche Untersuchungen konnte neben der Entwicklung
eines Verfahrens zur Sprachstandserhebung das Wissen um den Spracherwerb bilingual auf-

wachsender Kinder deutlich ausdifferenziert werden.
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Anhang A

Histogramme der Rohwertverteilung im Vergleich zur Normalverteilung
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Schiler mit Férderschwerpunkt Sprache
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Syntaktisch-morphologische Sprachebene
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Schiler mit Férderschwerpunkt Sprache
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Untertest: Subjekt-Verb-Kongruenz
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Schiler mit Férderschwerpunkt Sprache

_ 127
D 10
X 8
2 o]
}% 4 \

21

0 T T T T T |q_l'Mean=174

o012 3 45 6 g Dev. = 1,559
Rohwert N =27

Sprachverstandnis

Untertest: Wort- und Satzverstandnis

Gesamtstichprobe

10
2 &9 " N
2 o
= 4 / N
: 7 \
I o N
I
Mean = 32,29
0 10 20 30 40 50 & Dey. -
Rohwert 10,215...
Grundschiiler
7_
24
>S5 3
3 5] \
T 2] N
0
Mean = 38,55

10 20 30 40 50 gi4. Dev. - 7,539
Rohwert N=22

Schiler mit Férderschwerpunkt Sprache
7 N\
/1 1S
/ \

4/ \
Mean = 25,4

0 10 20 80 40 Sid. Dev. = 8,191
Rohwert N =20

o
|

Haufigkeit
- N oIJ »

=}
|

Untertest: Textverstandnis

Gesamtstichprobe

! ! ! Mean =7,9

5 10 15 20 Std. Dev. = 2,694
Rohwert N =83

N
o © O
11 1

oo N

Haufigkeit
T

o
|

=}
o -



Anhang 163

Grundschiiler
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Auditive Speicherfahigkeit
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Untertest: Zahlenfolgen
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Anhang B: Korrelationen
Korrelationen
Silben- .EUdm.Ye. . expressiver | rezeptiver
Zahlenfolgen folgen Speicherfahigkeit Wortschatz | Wortschatz
Gesamtebene
Zahlenfolgen Korrelation nach Pearson 1 ,606* ,867* ,367* ,353"
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,018 ,004
N 73 71 71 41 66
Silbenfolgen Korrelation nach Pearson ,606*1 1 ,922* ,208 ,207
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,204 ,101
N 71 71 71 39 64
auditive Korrelation nach Pearson ,867*1 ,922* 1 ,291 ,307*
Speicherfahigkeit Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,072 ,014
Gesamtebene N
71 71 71 39 64
rezeptiver Wortschatz Korrelation nach Pearson 367 ,208 ,291 1 ,512*
Signifikanz (2-seitig) ,018 ,204 ,072 ,001
N 41 39 39 58 39
expressiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,353*1 ,207 ,307* ,512* 1
Signifikanz (2-seitig) ,004 ,101 ,014 ,001
N 66 64 64 39 67
Verblexikon Korrelation nach Pearson ,226 ,162 ,207 ,707* ,696™
Signifikanz (2-seitig) ,080 221 116 ,000 ,000
N 61 59 59 36 57
semantisch-lexikalische Korrelation nach Pearson ,489*1 ,249 377" ,752* ,939™
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,003 ,162 ,030 ,000 ,000
N 35 33 33 35 35
Oberbegriffe Korrelation nach Pearson ,482 ,138 322 ,313 ,216
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,355 ,027 ,063 ,150
N 48 47 47 36 46
Unterbegriffe Korrelation nach Pearson ,403*1 ,278* ,380* 421 ,480™"
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,033 ,003 ,004 ,000
N 61 59 59 46 57
Kategorisierung nach Korrelation nach Pearson ,553"1 ,222 ,416™ ,557* ,391*
Oberbegriffen Gesamtebene  Signifikanz (2-seitig) ,000 157 ,006 ,001 ,010
N 43 42 42 31 42
Wort- und Korrelation nach Pearson ,481*1 ,309 424> ,835* ,686™
Satzverstandnis Signifikanz (2-seitig) ,007 103 022 ,000 ,000
N 30 29 29 26 28
Textverstandnis Korrelation nach Pearson ,152 ,068 114 ,443* 573"
Signifikanz (2-seitig) 222 ,591 ,368 ,001 ,000
N 66 64 64 50 62
Sprachverstandnis Korrelation nach Pearson 469" ,306 ,409* ,829* ,847*
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,014 ,128 ,038 ,000 ,000
N 27 26 26 24 26
Akkusativ Korrelation nach Pearson ,231 ,250* ,272* ,438* ,555"
Signifikanz (2-seitig) ,064 ,048 ,031 ,006 ,000
N 65 63 63 38 62
Genus Korrelation nach Pearson ,180 ,194 ,206 ,327* ,560™]
Signifikanz (2-seitig) ,150 125 ,102 ,022 ,000
N 65 64 64 49 60
Komplexe Syntax Korrelation nach Pearson ,286* ,289* ,325* ,376* ,552*
Signifikanz (2-seitig) ,028 029 ,014 ,024 ,000
N 59 57 57 36 54
Plural Korrelation nach Pearson 3471 ,259* ,332* ,610* ,650™
Signifikanz (2-seitig) ,003 ,034 ,006 ,000 ,000
N 69 67 67 40 64
Reflexionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,405™1 ,291* ,376* ,268 ,393"
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,023 ,003 ,054 ,002
N 63 61 61 52 60
Rekonstruktionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,425™ ,351* ,428* ,568* ,632*1
Signifikanz (2-seitig) ,001 007 ,001 ,000 ,000
N 60 58 58 35 56
Subjekt-Verb-Kongruenz Korrelation nach Pearson ,297* ,168 ,254 ,290 444
Signifikanz (2-seitig) ,020 ,204 ,052 ,086 ,000
N 61 59 59 36 58
syntaktisch- Korrelation nach Pearson ,470*1 ,292 ,418* 611" , 728"
morphologische Signifikanz (2-seitig) ,002 ,071 ,008 ,001 ,000
Gesamtebene N 40 39 39 27 38
Graphemtreffer Korrelation nach Pearson 167 ,139 ,170 -,136 ,331%
Hamburger Signifikanz (2-seitig) ,158 ,246 ,156 ,308 ,006
Schreib-Probe N 73 71 71 58 67
Sétze Stolperwdrter-Lesetest  Korrelation nach Pearson ,345* ,409* ,420* ,697* ,146
Signifikanz (2-seitig) ,029 ,010 ,008 ,000 ,388
N 40 39 39 25 37
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Korrelationen

semantisch-

Kategorisierung

Verb- P Ober- Unter- nach
lexikon C;Z::‘;?Zggﬁe begriffe begriffe Oberbegriffen
Gesamtebene
Zahlenfolgen Korrelation nach Pearson 226 ,489*1 ,482* ,403* ,553*1
Signifikanz (2-seitig) ,080 ,003 ,001 ,001 ,000
N 61 35 48 61 43
Silbenfolgen Korrelation nach Pearson 162 ,249 ,138 ,278* ,222
Signifikanz (2-seitig) ,221 ,162 ,355 ,033 ,157
N 59 33 47 59 42
auditive Korrelation nach Pearson ,207 377 ,322* ,380* ,416™]
Speicherfahigkeit Signifikanz (2-seitig) 116 ,030 ,027 ,003 ,006
Gesamtebene N
59 33 47 59 42
rezeptiver Wortschatz Korrelation nach Pearson 707 ,752*1 313 A421* ,557*]
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,063 ,004 ,001
N 36 35 36 46 31
expressiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,696*1 ,939*1 ,216 ,480* ,391*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,150 ,000 ,010
N 57 35 46 57 42
Verblexikon Korrelation nach Pearson 1 ,926*1 ,236 ,329* ,354*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,123 ,017 ,025
N 61 35 44 52 40
semantisch-lexikalische Korrelation nach Pearson ,926*1 1 ,449* ,608* ,638"1
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,032 ,000 ,001
N 35 35 23 30 22
Oberbegriffe Korrelation nach Pearson ,236 ,449* 1 ,404* ,862*1
Signifikanz (2-seitig) ,123 ,032 ,002 ,000
N 44 23 64 54 54
Unterbegriffe Korrelation nach Pearson ,329* ,608*1 ,404* 1 ,812™]
Signifikanz (2-seitig) ,017 ,000 ,002 ,000
N 52 30 54 78 54
Kategorisierung nach Korrelation nach Pearson ,354* ,638*1 ,862* ,812* 1
Oberbegriffen Gesamtebene  gjgnifikanz (2-seitig) ,025 ,001 ,000 ,000
N 40 22 54 54 54
Wort- und Korrelation nach Pearson ,688*1 ,901*1 ,592* ,631* ,775™]
Satzverstandnis Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,001 ,000 ,000
N 25 15 28 36 25
Textverstandnis Korrelation nach Pearson ,402*1 ,649*1 ,274* ,407* ,480™]
Signifikanz (2-seitig) ,002 ,000 ,049 ,001 ,001
N 57 34 52 65 45
Sprachverstandnis Korrelation nach Pearson ,696*1 ,906*1 ,594* ,637* ,784™]
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,003 ,000 ,000
N 23 15 23 30 20
Akkusativ Korrelation nach Pearson ,444*1 ,649*1 ,269 ,509* ,389%
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,000 ,074 ,000 ,012
N 57 33 45 56 4
Genus Korrelation nach Pearson ,584*1 ,610*1 ,265 ,418* L472*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,053 ,001 ,001
N 55 32 54 64 47
Komplexe Syntax Korrelation nach Pearson ,486™] 507 116 ,336* ,319
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,003 ,457 ,014 ,051
N 53 32 43 53 38
Plural Korrelation nach Pearson 6427 8124 ,401* ,518* 6047
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,004 ,000 ,000
N 59 33 49 60 44
Reflexionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,340* ,482*1 ,504* ,239* ,520*1
Signifikanz (2-seitig) ,010 ,004 ,000 ,046 ,000
N 56 34 59 70 52
Rekonstruktionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,585*1 ,750*1 311* ,628* ,554*]
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,038 ,000 ,000
N 56 32 45 52 39
Subjekt-Verb-Kongruenz Korrelation nach Pearson ,403*1 ,488*1 ,454* 517 ,593*]
Signifikanz (2-seitig) ,002 ,003 ,002 ,000 ,000
N 58 34 43 52 39
syntaktisch- Korrelation nach Pearson ,690*1 ,798*1 ,431* ,621* ,626*1
morphologische Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 014 ,000 ,000
Gesamtebene N 38 25 32 36 29
Graphemtreffer Korrelation nach Pearson ,074 ,204 ,238 ,259* ,210
Hamburger Signifikanz (2-seitig) 569 239 ,058 ,022 127
Schreib-Probe N 61 35 64 78 54
Satze Stolperworter-Lesetest  Korrelation nach Pearson 241 ,504* ,400* ,369* ,422*
Signifikanz (2-seitig) 157 ,024 ,026 ,021 ,025
N 36 20 31 39 28
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Korrelationen

Wort- und Text- S__prachver- ]
Satz- R standnis Akkusativ Genus
verstandnis verstandnis Gesamtebene
Zahlenfolgen Korrelation nach Pearson ,481* ,152 ,469* ,231 ,180
Signifikanz (2-seitig) ,007 ,222 ,014 ,064 ,150
N 30 66 27 65 65
Silbenfolgen Korrelation nach Pearson ,309 ,068 ,306 ,250* ,194
Signifikanz (2-seitig) ,103 ,591 ,128 ,048 ,125
N 29 64 26 63 64
auditive Korrelation nach Pearson 424 114 ,409* 272 ,206
Speicherfahigkeit Signifikanz (2-seitig) ,022 ,368 ,038 ,031 ,102
Gesamtebene N
29 64 26 63 64
rezeptiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,835* ,443*1 ,829* ,438* 327
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,001 ,000 ,006 ,022
N 26 50 24 38 49
expressiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,686* ,573*1 ,847* ,555* ,560*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 28 62 26 62 60
Verblexikon Korrelation nach Pearson ,688* ,402*1 ,696* 444> ,584*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,002 ,000 ,001 ,000
N 25 57 23 57 55
semantisch-lexikalische Korrelation nach Pearson ,901* ,649*1 ,906* ,649* ,610*1
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 15 34 15 33 32
Oberbegriffe Korrelation nach Pearson ,592* 274 ,594* ,269 ,265
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,049 ,003 ,074 ,053
N 28 52 23 45 54
Unterbegriffe Korrelation nach Pearson ,631* L4077 ,637* ,509* ,418*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,001 ,000 ,000 ,001
N 36 65 30 56 64
Kategorisierung nach Korrelation nach Pearson ,775* ,480*1 ,784* ,389* JA472*
Oberbegriffen Gesamtebene  gjgnifikanz (2-seitig) ,000 ,001 ,000 ,012 ,001
N 25 45 20 41 47
Wort- und Korrelation nach Pearson 1 ,444*1 ,973* ,500* ,646*1
Satzverstandnis Signifikanz (2-seitig) ,008 ,000 ,009 ,000
N 41 35 35 26 35
Textverstandnis Korrelation nach Pearson 444> 1 ,637* ,270* ,385"1
Signifikanz (2-seitig) ,008 ,000 ,037 ,001
N 35 83 35 60 71
Sprachverstandnis Korrelation nach Pearson ,973* ,637*1 1 ,527* ,620™1
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,008 ,000
N 35 35 35 24 31
Akkusativ Korrelation nach Pearson ,500* ,270* ,527* 1 ,758*1
Signifikanz (2-seitig) ,009 ,037 ,008 ,000
N 26 60 24 65 59
Genus Korrelation nach Pearson ,646* ,385*1 ,620* ,758* 1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,001 ,000 ,000
N 35 71 31 59 78
Komplexe Syntax Korrelation nach Pearson ,833* 172 ,824* ,559* ,456*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,209 ,000 ,000 ,001
N 24 55 21 55 53
Plural Korrelation nach Pearson T77* ,554*1 ,813* ,544* ,648*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 28 64 26 64 63
Reflexionsfahigkeit Korrelation nach Pearson 567* ,243* ,631* ,462* ,408*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,042 ,000 ,000 ,000
N 36 70 31 59 69
Rekonstruktionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,706* ,504*1 ,728* ,601* ,489*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 24 58 23 56 55
Subjekt-Verb-Kongruenz Korrelation nach Pearson ,549* ,459*1 ,624* ,551* ,678*1
Signifikanz (2-seitig) ,005 ,000 ,001 ,000 ,000
N 25 57 23 59 55
syntaktisch- Korrelation nach Pearson ,828* ,418* ,831* ,860* , 7677
morphologische Signifikanz (2-seitig) ,000 010 ,000 ,000 ,000
Gesamtebene N 15 37 14 40 40
Graphemtreffer Korrelation nach Pearson ,189 ,354*1 ,320 ,289* ,300*1
Hamburger Signifikanz (2-seitig) 237 ,001 ,061 ,019 ,008
Schreib-Probe N 41 83 35 65 78
Satze Stolperworter-Lesetest  Korrelation nach Pearson ,469* ,359* ,526* ,286 ,165
Signifikanz (2-seitig) ,024 ,021 ,014 ,077 ,336
N 23 41 21 39 36
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Korrelationen
Komplexe Reflexions- Rekon- Subjekt-
Plural PO struktions- Verb-
Syntax fahigkeit fahigkeit Kongruenz
Zahlenfolgen Korrelation nach Pearson ,286* ,347*1 ,405*1 ,425™1 ,297*
Signifikanz (2-seitig) ,028 ,003 ,001 ,001 ,020
N 59 69 63 60 61
Silbenfolgen Korrelation nach Pearson ,289* ,259* ,291* ,351*1 ,168
Signifikanz (2-seitig) ,029 ,034 ,023 ,007 ,204
N 57 67 61 58 59
auditive Korrelation nach Pearson ,325* ,332*1 ,376*1 ,428*1 ,254
Speicherfahigkeit Signifikanz (2-seitig) 014 ,006 ,003 ,001 ,052
Gesamtebene N
57 67 61 58 59
rezeptiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,376* ,610*1 ,268 ,568*1 ,290
Signifikanz (2-seitig) ,024 ,000 ,054 ,000 ,086
N 36 40 52 35 36
expressiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,552* ,650*1 ,393*1 ,632*1 444
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,002 ,000 ,000
N 54 64 60 56 58
Verblexikon Korrelation nach Pearson ,486* ,642*1 ,340* ,585*1 ,403*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,010 ,000 ,002
N 53 59 56 56 58
semantisch-lexikalische Korrelation nach Pearson ,507* ,812*1 ,482*1 ,750*1 ,488*1
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,003 000 ,004 ,000 ,003
N 32 33 34 32 34
Oberbegriffe Korrelation nach Pearson 116 ,401*1 ,504*1 311 ,454*1
Signifikanz (2-seitig) ,457 ,004 ,000 ,038 ,002
N 43 49 59 45 43
Unterbegriffe Korrelation nach Pearson ,336* ,518*1 ,239* ,628™1 ,517*]
Signifikanz (2-seitig) ,014 ,000 ,046 ,000 ,000
N 53 60 70 52 52
Kategorisierung nach Korrelation nach Pearson ,319 ,604*1 ,520*1 ,554*1 ,593*1
Oberbegriffen Gesamtebene  gignifikanz (2-seitig) ,051 ,000 ,000 ,000 ,000
N 38 44 52 39 39
Wort- und Korrelation nach Pearson ,833* 777 ,567*1 ,706*1 ,549*1
Satzverstandnis Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,005
N 24 28 36 24 25
Textverstandnis Korrelation nach Pearson 172 ,554*1 ,243* ,504*1 ,459™1
Signifikanz (2-seitig) ,209 ,000 ,042 ,000 ,000
N 55 64 70 58 57
Sprachverstandnis Korrelation nach Pearson ,824* ,813*1 ,631*1 ,728™1 ,624*1
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,001
N 21 26 31 23 23
Akkusativ Korrelation nach Pearson ,559* 5441 ,462*1 ,601*1 ,551*4
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 55 64 59 56 59
Genus Korrelation nach Pearson ,456* ,648*1 ,408*1 ,489*1 ,678"
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,000 ,000 ,000 ,000
N 53 63 69 55 55
Komplexe Syntax Korrelation nach Pearson 1 ,437*1 ,435™ ,463] ,258
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,001 ,000 ,058
N 60 57 56 54 55
Plural Korrelation nach Pearson ,437* 1 ,392*1 ,659*1 ,601*1
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,002 ,000 ,000
N 57 70 62 58 59
Reflexionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,435* ,392*1 1 ,400*1 ,459*1
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,002 ,002 ,000
N 56 62 81 59 56
Rekonstruktionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,463* ,659*1 ,400*1 1 ,368*1
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,002 ,006
N 54 58 59 62 55
Subjekt-Verb-Kongruenz Korrelation nach Pearson ,258 ,601™ ,459" ,368™] 1
Signifikanz (2-seitig) ,058 ,000 ,000 ,006
N 55 59 56 55 61
syntaktisch- Korrelation nach Pearson 712* ,778*1 ,710*1 ,778*1 ,509*1
morphologische Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,001
Gesamtebene N 40 40 40 40 40
Graphemtreffer Korrelation nach Pearson 244 ,308*1 ,295*1 ,166 ,256*
Hamburger Signifikanz (2-seitig) ,060 ,009 ,008 198 ,046
Schreib-Probe N 60 70 81 62 61
Satze Stolperworter-Lesetest  Korrelation nach Pearson ,255 ,328* ,324* ,393* ,252
Signifikanz (2-seitig) ,139 ,042 ,039 ,019 ,138
N 35 39 41 35 36
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Korrelationen

syntaktisch- Graphemtreffer Satze
morphologische Hamburger Stolperwdrter-
Gesamtebene Schreib-Probe Lesetest
Zahlenfolgen Korrelation nach Pearson ,470* ,167 ,345*
Signifikanz (2-seitig) ,002 ,158 ,029
N 40 73 40
Silbenfolgen Korrelation nach Pearson ,292 ,139 ,409™1
Signifikanz (2-seitig) ,071 ,246 ,010
N 39 71 39
auditive Korrelation nach Pearson ,418* ,170 ,420™]
Speicherfahigkeit Signifikanz (2-seitig) ,008 156 ,008
Gesamtebene N
39 71 39
rezeptiver Wortschatz Korrelation nach Pearson 611* -,136 ,697*]
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,308 ,000
N 27 58 25
expressiver Wortschatz Korrelation nach Pearson ,728* ,331*1 ,146
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,006 ,388
N 38 67 37
Verblexikon Korrelation nach Pearson ,690* ,074 ,241
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,569 ,157
N 38 61 36
semantisch-lexikalische Korrelation nach Pearson ,798* ,204 ,504*
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 1239 ,024
N 25 35 20
Oberbegriffe Korrelation nach Pearson ,431* ,238 ,400*
Signifikanz (2-seitig) ,014 ,058 ,026
N 32 64 31
Unterbegriffe Korrelation nach Pearson ,621* ,259* ,369*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,022 ,021
N 36 78 39
Kategorisierung nach Korrelation nach Pearson ,626* ,210 ,422*
Oberbegriffen Gesamtebene  gjgnifikanz (2-seitig) ,000 127 ,025
N 29 54 28
Wort- und Korrelation nach Pearson ,828* ,189 ,469*
Satzverstandnis Signifikanz (2-seitig) ,000 237 ,024
N 15 41 23
Textverstandnis Korrelation nach Pearson ,418* ,354*1 ,3569*
Signifikanz (2-seitig) ,010 ,001 ,021
N 37 83 41
Sprachverstandnis Korrelation nach Pearson ,831* ,320 ,526*
Gesamtebene Signifikanz (2-seitig) ,000 ,061 ,014
N 14 35 21
Akkusativ Korrelation nach Pearson ,860* ,289* ,286
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,019 ,077
N 40 65 39
Genus Korrelation nach Pearson ,767* ,300*1 ,165
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,008 ,336
N 40 78 36
Komplexe Syntax Korrelation nach Pearson ,712* ,244 ,255
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,060 ,139
N 40 60 35
Plural Korrelation nach Pearson ,778* ,308*1 ,328*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,009 ,042
N 40 70 39
Reflexionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,710* ,295*1 ,324*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,008 ,039
N 40 81 4
Rekonstruktionsfahigkeit Korrelation nach Pearson ,778* ,166 ,393*
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,198 ,019
N 40 62 35
Subjekt-Verb-Kongruenz Korrelation nach Pearson ,509* ,256* ,252
Signifikanz (2-seitig) ,001 ,046 ,138
N 40 61 36
syntaktisch- Korrelation nach Pearson 1 ,382* ,378
morphologische Signifikanz (2-seitig) 015 ,069
Gesamtebene N 40 40 o4
Graphemtreffer Korrelation nach Pearson ,382* 1 ,182
Hamburger ianifi _seiti
Schreib—gProbe Elgmflkanz (2-seitig) Olg o8 Zig
Satze Stolperworter-Lesetest  Korrelation nach Pearson ,378 ,182 1
Signifikanz (2-seitig) ,069 ,220
N 24 47 47

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Vorwort

Die Handanweisung mit der Beschreibung der einzelnen Schritte der Durchfiihrung und
Auswertung ist der zweite wesentliche Bestandteil des SEPUZ. Eine Ubersicht iiber die Un-
tertests, die zur Uberpriifung der Sprachebenen zur Verfiigung stehen, enthilt das Kapitel 1.
Im zweiten Kapitel wird das Vorgehen bei der Durchfiihrung des SEPUZ genau beschrieben.
Die Durchfiihrung der Untertests der Sprachebenen wird in dieser Anleitung hinsichtlich des
benodtigten Materials, der Eingliederung der Untertests in die Rahmenhandlung, der Durch-
fiihrung, der Protokollierung und Auswertung der kindlichen Antworten beschrieben (Kapi-
tel 3-12). Zum Abschluss des Uberpriifungsverfahrens erhalten die Kinder als Dankeschon

fiir ihre Hilfe einen Brief von Tamkra (siehe Kapitel 13).

Die Protokoll- und Auswertungsbogen kénnen vor der Durchfithrung des SEPUZ als Proto-
kollheft fiir jedes Kind kopiert werden und sind daher in einem Kapitel (Kapitel 15) zusam-
mengefasst. Vor dem Einsatz des SEPUZ ist es erforderlich, alle Testanweisungen der Stati-
onstests auf Kassette oder CD aufzunehmen. Um den Kindern das Verstidndnis der Testan-
weisungen zu erleichtern, ist hierbei auf eine gute Aufnahmequalitit und eine langsame, ru-

hige und gut betonte Sprechweise zu achten.

Die qualitativen Entwicklungsiibersichten sind in Kapitel 16 zusammengefasst. Im Rahmen
der Darstellung der einzelnen Untertests ist exemplarisch beschrieben, wie aus den Rohwer-
tern quantitative und normorientierte Aussagen gewonnen werden konnen und wie sich die
kindlichen Ergebnisse in die qualitativen Entwicklungsiibersichten iibertragen lassen. Das
Kapitel 17 beinhaltet das normorientierte Sprachentwicklungsprofil. Dieses ermdglicht es,
die Leistungen der Kinder in den einzelnen Untertests hinsichtlich ihrer Altersangemessen-
heit zu betrachten und asynchrone Entwicklungsverldufe innerhalb einer Sprachebene oder
innerhalb der Gesamtsprachentwicklung sichtbar zu machen. Um dem Lehrer die Umsetzung
der Diagnostikergebnisse in die Forderung zu erleichtern, wird die Handanweisung durch

beispielhafte Forderansitze vervollstindigt (siehe Kapitel 14).

Im Anhang der Handanweisung befinden sich alle Kopiervorlagen, die fiir den Einsatz des
SEPUZ benétigt werden. Die Kopiervorlagen enthalten zudem Informationen dariiber, wie

das Material fiir die Testdurchfiihrung im Einzelnen vorzubereiten ist.
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1 Ubersicht iiber die Testteile

Das SEPUZ erméglicht es, ein Bild iiber den Sprachentwicklungsstand eines Kindes auf den
einzelnen Sprachebenen zu erhalten. Hierzu enthélt das SEPUZ qualitative Entwicklungs-
ibersichten der phonetisch-phonologischen, der syntaktisch-morphologischen, der seman-
tisch-lexikalischen und der narrativen Sprachebene sowie fiir den Bereich des Sprachver-
stindnisses. Nachdem die Ergebnisse der Uberpriifung eines Kindes in diese Entwicklungs-
ibersichten iibertragen wurden, lassen sich hieraus Konsequenzen fiir die Forderung ablei-
ten. Die Ermittlung der Prozentringe ermoglicht Aussagen dariiber, ob die sprachliche Ent-
wicklung eines Kindes altersentsprechend in den von den verschiedenen Untertests iiberpriif-

ten Entwicklungsbereichen ist.

Die Untertests des SEPUZ sind so konstruiert, dass sie die Uberpriifung aller Entwicklungs-
meilensteine des Spracherwerbs ermoglichen. Die Struktur des SEPUZ gliedert sich in drei
Teile: einen Stationstestteil, einen Gruppentestteil und einen Einzeltestteil. Einzeltestteile
werden im Folgenden mit ET, Gruppentestteile mit GT abgekiirzt. Mit Gruppentestteil wer-
den Testteile bezeichnet, bei denen es sich um ,echte’ Gruppentests handelt, die also von
allen Kindern der Klasse zeitgleich bearbeitet werden konnen. Testteile, die im Rahmen des
Stationsverfahrens mit der ganzen Klasse durchgefiihrt werden konnen, aber von jedem Kind
individuell und zeitversetzt bearbeitet werden, werden als Stationstests bezeichnet und mit
ST abgekiirzt. In der folgenden Ubersicht sind alle Bereiche der Sprachentwicklung aufge-
fiihrt, die im SEPUZ explizit liberpriift werden. Elemente, die sich aus der Auswertung von
Spontansprachstichproben ergeben, sind hier nicht angefiihrt, sie sind aber in die qualitativen

Entwicklungsiibersichten der einzelnen Sprachebenen integriert.

Das SEPUZ enthilt Untertests zur Uberpriifung folgender sprachlicher Strukturen:

1. Auf phonetisch-phonologischer Ebene:

e Uberpriifung des Phoneminventars (ET)
(entspricht gleichzeitig der Uberpriifung der Pluralmarkierung und der Uberpriifung

des expressiven Wortschatzes)

¢ Bei Auffilligkeiten im Lautinventar:

Uberpriifung der Mundmotorik (ET)
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Auf syntaktisch-morphologischer Ebene:

e Uberpriifung der Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK) (ET)
e Uberpriifung der Kasusmarkierung (ET)

e Uberpriifung der Pluralmarkierung (ET)
(entspricht der Uberpriifung des Phoneminventars und der Uberpriifung des expres-

siven Wortschatzes)
e Uberpriifung der Genusmarkierung (ST)
e Uberpriifung der Verwendung komplexer Syntax (ET)
e Uberpriifung der Rekonstruktionsfihigkeit (ET)

¢ Uberpriifung der Reflexionsfihigkeit (ST)

Auf semantisch-lexikalischer Ebene:

e Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes (ST)

e Uberpriifung des expressiven Wortschatzes (ET)
(entspricht gleichzeitig der Uberpriifung des Phoneminventars und der Uberpriifung

der Pluralmarkierung)

e Uberpriifung des expressiven Verblexikons (ET)

Kategorisierung nach Oberbegriffen
e Uberpriifung der Zuordnung von Oberbegriffen (ST)

e Uberpriifung der Zuordnung von Unterbegriffen (ST)

Auf pragmatisch-kommunikativer Ebene

e Uberpriifung mit der Children’s Communication Checklist, die vom Lehrer auszufiil-

len ist.

Im Bereich des Sprachverstindnisses:

e Uberpriifung des Wort- und Satzverstindnisses (ET)

¢ Uberpriifung des Textverstindnisses (ST)
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Auf narrativer Ebene
e Uberpriifung der miindlichen Erzihlfihigkeit (ET)

e Uberpriifung der schriftlichen Erzihlfihigkeit (ST)

Uberpriifung der Rechtschreibung bzw. der Einsicht in den Aufbau von Schrift mit der
Hamburger Schreib-Probe (HSP 2) (GT)

Uberpriifung des Lesetempos und des sinnentnehmenden Lesens mit dem Stolperwérter-

Lesetest (GT)

10. Im Bereich der auditiven Speicherfihigkeit:

e Uberpriifung des Nachsprechens von Zahlenfolgen (ET)

o Uberpriifung des Nachsprechens von Silbenfolgen (ET)

Die Darstellung der Uberpriifung der einzelnen Sprachebenen umfasst:

das benotigte Material
gegebenenfalls die Materialanordnung
gegebenenfalls die Durchfiihrungsanleitung

die separaten Testanweisungen'* bei Gruppen- und Stationstests, bei Einzeltests befinden
sich diese auf dem jeweiligen Protokoll- und Auswertungsbogen. Testanweisungen sind

kursiv gedruckt.

die Anleitung zur Protokollierung der kindlichen Antworten
die Anleitung zur Auswertung der Antworten

den Protokoll- und Auswertungsbogen

die Entwicklungsiibersichten fiir die jeweilige Sprachebene.

'* Separate Testanweisungen sind unlosbar mit dem Aufgabeninhalt verbunden und werden gegeben, wenn

,eine besondere Heterogenitit des Aufgabeninhaltes besteht* (Lienert & Raatz 1994, S. 47).
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2 Methodisches Vorgehen

Die Durchfiihrung des SEPUZ impliziert einige methodische Besonderheiten, die vor allem
aus der Organisation im Rahmen eines Stationsverfahrens und aus der Eingliederung in eine

Rahmenhandlung resultieren.

21  Uberpriifungssituation

Um die Uberpriifung der Sprachentwicklung moglichst zeitokonomisch zu gestalten, sind
viele Untertests unterrichtsmethodisch in ein Stationsverfahren eingegliedert. Die vom Leh-
rer fiir jeden Schiiler individuell vorgegebenen Pflichtstationen ermdglichen die Diagnostik
nur der Bereiche, in denen der Schiiler Auffilligkeiten zeigt. Durch diese Anpassungsmog-
lichkeit der Uberpriifung an das Sprachprofil jedes einzelnen Schiilers kann das Verfahren
zeitOkonomisch eingesetzt werden. Es ist ebenfalls moglich, das vollstindige Verfahren mit
allen Schiilern durchzufiihren. Die Durchfiihrung im Rahmen eines Stationsverfahrens und
die Eingliederung in eine Rahmenhandlung erméglicht die Erzeugung der fiir eine normori-
entierte Auswertung einiger Testteile zu fordernden , Testsituation‘, ohne dass diese den Kin-

dern bewusst wird.

Nicht in das Stationsverfahren eingegliedert sind die Testteile, die in einem ,echten Grup-
pentest® durchgefiihrt werden (HSP 2 und Stolperworter-Lesetest). Die Testteile, die eine
Eins-zu-eins-Zuordnung von Schiiler und Testleiter verlangen, konnen bei einer Doppelbe-
setzung in das Stationsverfahren eingegliedert werden. Ansonsten werden sie in einer aus

dem Stationsverfahren ausgegliederten Einzelsituation tiberpriift.

2.2 Grundsitzliches zur Durchfiihrung des Verfahrens

Als Tontriger fiir die Testanweisungen der Stationstestteile konnen entweder CDs, die sich
das Kind mit einem Discman anhort, oder Kassetten, die mit einem Walkman angehort wer-
den, dienen. Um den Kindern die Bedienung zu erleichtern, wird auf die Playtaste ein griiner
Punkt und auf die Stopptaste ein roter Punkt geklebt. Beim Walkman wird die Riickspultaste

mit einem gelben Klebepunkt versehen. Die Bedienung der Abspielgerite wird den Kindern
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vor Beginn des Testverfahrens erldutert. Die Testanweisungen, die nicht per Tontrédger gege-
ben werden, sollen vom Testleiter wortlich vorgetragen werden. Um dies zu vereinfachen,
erklart der Testleitern den Kindern, dass Tamkra ihm aufgeschrieben habe, wie sie ihm hel-
fen konnen. Dies liest er den Kindern als Testanweisung fiir den entsprechenden Testteil vor.
Der Vorteil im Vergleich zu vielen anderen Uberpriifungsverfahren ist somit, dass die Test-
anweisung vom Testleiter nicht auswendig gelernt werden muss, was hédufig zu unnatiirli-
chen Kommunikationssituationen in der Testdurchfiihrung fiihrt. Durch die Eingliederung in
die Rahmenhandlung ist es fiir die Kinder ,sinnvoll‘, dass die Testinstruktionen abgelesen
werden und somit standardisiert sind, was fiir die Vergleichbarkeit der Testergebnisse not-

wendig ist.

Um eine Frustration des Kindes zu vermeiden, erfolgt die Protokollierung der kindlichen
Losungen mit einem ,v . Durch die Eintragung in die Spalte ,v ¢ fiir richtige Losungen, , X ¢
fiir vom Kind nicht realisierte Strukturen und ,—* fiir falsche Losungen wird die Auswertung
moglich. Diese Protokollierung gilt fiir fast alle Untertests. Die genauere Darstellung der
Protokollierung und Auswertung ist der ausfiihrlichen Beschreibung der Untertests zu ent-

nehmen.

2.2.1 Einbettung in die Rahmenhandlung

In der Rahmenhandlung des Uberpriifungsverfahrens bittet Tamkra, ein kleiner Zauberlehr-
ling, die Kinder um Mithilfe bei Zauberaufgaben. Er hat von seinem Zaubermeister viele
Zauberauftrige bekommen. Diese muss er ausfiihren, bis der Meister zuriickkehrt. Erst wenn
er das erledigt hat, kann Tamkra selbst seine Zauberpriifung ablegen. Diese Rahmenhand-
lung erméglicht es, alle Uberpriifungsaufgaben und auch die Sprechanlisse zur Gewinnung
von Daten zur Spontansprachanalyse in fiir die Kinder pragmatisch sinnvolle Situationen
einzubinden. Durch die Konstruktion von Items, die dem Kind eine Handlung und Losung
erlauben, auch wenn es die geforderte Struktur noch nicht beherrscht, kommt es nicht zu
einer Verstiarkung des eventuell vorhandenen Stdrungsbewusstseins, da falsche Losungen
dem Kind nicht bewusst werden. Die Einbettung in die Rahmenhandlung ermdoglicht es auch,

die Protokollierung der kindlichen Antworten durch den Testleiter dem Kind ,sinnvoll er-
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scheinen zu lassen. Der Testleiter muss die Losungen des Kindes protokollieren, um sie

Tamkra zukommen zu lassen.

2.2.2  Organisation des Stationsverfahrens

Die Kinder erhalten einen Laufzettel, auf dem gegebenenfalls die Pflichtstationen markiert
sind. Zur leichteren Orientierung sind die Stationen, die in einem Einzeltest durchgefiihrt
werden durch das Symbol @ gekennzeichnet. An jeder Station liegt fiir die Kinder gut
sichtbar die Karte mit der Stationsnummer und dem Namen der Station, die dem Laufzettel
im Anhang A zu entnehmen ist. Die Arbeitsblitter befinden sich aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit in Ablagekorben. Benotigte Bildkarten befinden sich in Plastikschachteln. Die beno-
tigten Materialien (Walkman, Zauberstab u.d.) liegen auf dem Stationstisch bereit. Die Bear-
beitung einer Station wird den Kindern vom Testleiter auf dem Laufzettel bestétigt, nachdem
er die Ergebnisse protokolliert hat. Dies stellt die Protokollierung der kindlichen Ergebnisse
sicher und ermoglicht Riickfragen zu den kindlichen Losungen. Nach der Protokollierung
raumt der Testleiter die Testbilder zuriick in die Kisten und spult gegebenenfalls die Kassette
mit der Testanweisung zuriick. Hat das Kind vergessen, ein Item zu bearbeiten, wird es hier-
zu aufgefordert. Es stehen Auffangstationen zur Verfiigung, die thematisch zum Uberprii-
fungsverfahren passen. Diese konnen die Kinder bei eventuell auftretenden Wartezeiten be-

arbeiten.

Die Durchfithrung der Gruppen- und Stationstests dauert, sofern alle Kinder alle Aufgaben
bearbeiten, mit einer Klasse von etwa 14 Kindern maximal vier Schulstunden. Die Durch-
fiihrung aller Einzeltests dauert pro Kind etwa 35 Minuten. Soll die Durchfiihrung der Ein-
zeltests in das Stationsverfahren integriert werden, so miissen zwei Testleiter anwesend sein.

Ein Testleiter fiihrt den Stationstestteil, der andere die Einzeltests durch.

2.2.3  Einfithrung in das Uberpriifungsverfahren

Als thematische Einfiihrung in das Testverfahren wird den Kindern der Brief von Tamkra

vorgelesen, in dem er die Kinder um ihre Hilfe bittet.
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Liebe Kinder,

ich bin Tamkra, der kleine Zauberlehrling. Ich schreibe euch diesen Brief, weil

ich eure Hilfe brauche. Ich erzdhle euch mal warum:

Weit weg hinter den groBen Waildern lebt Kazatra, der groBe Zauberer. Sein
Riicken ist ganz krumm, weil er schon so alt ist. Seine Augen sind wie dunkle
Sonnen. Und in seinem Kopf hat er fast alle Zauberspriiche der Welt. Kazatra
kann sogar sein Aussehen wechseln. Mal ist er ein zahnloser Opa, mal sein wilder
Skater. Oder ... oder alles, was man sich ausdenken will. Er kann aus Fernsehern
Biicher machen und aus Biichern Bdlle. Und er kann Lehrer in Schafe verwandeln

und Schafe in Lehrer. Und er kann ... alles, was man sich nur ausdenken will.

Wie macht er das? Er braucht nur seinen Zauberstab und einen Zauberspruch.
Zuerst schlieft er die Augen und legt seinen Finger an die Nase. Er bewegt

langsam seinen Zauberstab und sagt etwas wie:
.Ene meine Danderei"

oder:

.Wulle wulle strebe rebe Zara zuru krax"

und dann:

.Verlass den Raum und werd ein Baum"

oder:

.Werd ein Fisch, glatt und kahl".
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Das hort sich leicht an, ist aber sehr schwer. Denn sonst konnten ja alle zau-

bern.

Der Zauberer wird auch ,Grofler Meister" genannt. Er besitzt eine Zauberwerk-
statt, in der er dicke Biicher voller Zauberspriiche aufbewahrt. Zwar hat er
fast alle Spriiche in seinem Kopf, aber er hat sie auch aufgeschrieben fiir junge
Leute wie mich, die Zauberlehrlinge, die bei ihm das Zaubern lernen wollen. Im
Moment hat der grofe Zauberer Kazatra einen Zauberlehrling - mich. Ich muss
fir ihn Cola und Bonbons holen, seine grofen Biicher abstauben, seinen Kater
Schrumperdei fiittern und alles aufrdumen, was beim Zaubern kaputt gegangen

ist.

Nattiirlich libe ich jeden Tag zaubern, denn ich méchte ja auch mal ein beriihm-
ter Zauberer werden. Aber manchmal klappt es leider noch nicht richtig. Einmal
wollte ich einen Stuhl in einen Tisch verwandeln - und plétzlich zappelte ein gro-
Ber Fisch auf dem FuBboden. Als aus einem Brot ein Brett werden sollte, wurde

daraus ein Bett.

Gestern kam der Zauberer Kazatra zu mir und sagte: ,Tamkra komm her. Ich
will die groBe Zauberer-Jahres-Hauptversammlung in Irgendwonien besuchen.
Du bekommst von mir eine Liste mit Zauberaufgaben. Wenn du diese erledigt
hast, bis ich wiederkomme, kannst du deine Zauberpriifung machen." Und dann
sagte er: ,Achtung, ich reise ab". Er schloss die Augen, legte seinen Finger an
seine lange Nase, bewegte langsam seinen Zauberstab und sagte: .Schalle
Schnalle Ebenknolle, ich schwebe fort von hier nach dort". Drei grofle weifle
Wolken glitten aus der Werkstatttiir, schwebten hoch und trieben am Himmel

davon.
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Nun sitze ich hier mit einer langen Liste von Aufgaben, die ich unméglich erledi-
gen kann, bis der Zauberer zuriickkommt. Und ich wiirde doch so gerne die Zau-

berpriifung machen und ein richtiger Zauberer werden.

Und da seid ihr mir eingefallen. Ich dachte, dass ihr mir vielleicht ein paar Auf-
gaben abnehmen konntet. Also, wie sieht's aus, wollt ihr mir helfen? Ich fdnde

das wirklich klasse.
Viele liebe Zauberlehrlingsgriife

Euer Tamkra

PS  Ich habe euch auch ein Foto von mir und von Kazatra mitgeschickt.

Das bin ich.

Leider ist mir der Zauberhut iber die Ohren gerutscht.

Das ist Kazatra, der grofle Zaubermeister.
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2.2.4  Schiilerinformationen

Folgende Informationen sind den Schiilern vor Beginn des Stationsverfahrens zu geben:

Erkldrung der Bedienung der Abspielgerite fiir die Testanweisung.
Erklarung des Aufnahmegerites fiir die miindliche Erzdhlfahigkeit.

Schiiler sollen, wenn sie eine Aufgabe fertig bearbeitet haben, den Testleiter rufen, damit
dieser die Losungen fiir Tamkra aufschreibt. Stellt der Testleiter fest, dass ein Schiiler
die Station falsch bearbeitet hat, so bittet er den Schiiler, sich die Testanweisung erneut
anzuhoren. Versteht der Schiiler die Testanweisung trotz nochmaligem Anhoren nicht, so
erklart der Testleiter die Bearbeitung. Sowohl das erneute Anhoren der Testanweisung
als auch das Geben zusitzlicher Hilfen wird auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen

vermerkt.

Schiiler werden motiviert, sorgfiltig und konzentriert zu arbeiten, damit Tamkra seine

Zauberpriifung erfolgreich ablegen kann.
Erkldrung des Laufzettels und Erkldrung der Besonderheit der Einzeltests.

Wichtig ist, dass sich die Schiiler die Testanweisungen vom Tonband ganz genau anho-

ren und genau das machen, was Tamkra ihnen sagt.

Der Untertest Welche Bilder fehlen (Finden von Unterbegriffen) sollte vor dem Untertest

Welches Wort passt? (Finden des gesuchten Oberbegriffes) bearbeitet werden.

Die Uberpriifung der schriftlichen Erzihlfihigkeit ist die letzte Aufgabe des Stationsver-

fahrens.

Vor Durchfiihrung der Einzeltests erklédrt der Testleiter den Kindern, dass Tamkra ihm
aufgeschrieben hat, wie die Kinder ihm helfen konnen. Diese Auftrige liest der Testleiter

den Kindern als Testanweisung vor.
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3 Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene

Im Rahmen der Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene wird das Lautinventar
des Kindes iiberpriift. Kann ein Kind einen Laut in keiner Wortposition bilden und gelingt
ihm dies auch im auBersprachlichen Kontext nicht, so wird erginzend die Uberpriifung der

Mundmotorik durchgefiihrt.

3.1 Uberpriifung des Lautinventars v.a. (ET)

Die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit, der Pluralmarkierung und Teile der Uber-

priifung des expressiven Wortschatzes sind in die Uberpriifung des Lautinventars integriert.

Benotigtes Material

e Schatzkiste (Pappkarton, der mit Glitzerfolie beklebt ist) «

¢ Bildkarten in der Schatzkiste

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen der auditiven Speicherfihigkeit und der phonetisch-
phonologischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

e Moglichkeit zur Audioaufnahme

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Das Kind braucht, um die Schatzkiste 6ffnen zu koOnnen, Zauberkrifte, die es durch das
Nachsprechen der vom Testleiter vorgesprochenen Zauberspriiche erhilt. Die Schatzkiste
kann jedoch erst gedffnet werden, wenn das Kind die Zahlenkombination fiir das imaginére
Zahlenschloss wiederholt hat. In der Kiste befinden sich Bildkarten verschiedener Gegen-
stande, die Tamkra gezaubert hat. Leider weil} dieser nicht, wie die Gegenstinde heil3en.
Aufgabe des Kindes ist es, die Bildkarten zu benennen. Der Testleiter schreibt die Ergebnis-

se des Kindes fiir den Zauberlehrling auf.
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Durchfiihrungsanleitung

Im Rahmen der Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit wird bei jeder Silbenfolgenlin-
ge nur das mit * versehende Testitem iiberpriift. Gelingt dem Kind die Wiederholung sicher,
so wird das folgende Item mit derselben Silbenfolgenlinge nicht iiberpriift und mit ,v"* be-
wertet. Gelingt das Wiederholen eines Items dem Kind nicht sicher, so werden von diesem
Item an alle folgenden Items iiberpriift. Kann ein Kind die vorgegebene Silbenfolge nicht
wiederholen oder mochte es diese erneut vorgesprochen bekommen, so gibt der Testleiter
diese erneut vor und unterstiitzt das Kind gegebenenfalls bei der Wiederholung. Hierdurch
wird eine Frustration des Kindes vermieden. Das entsprechende Testitem wird mit ,—° ge-

wertet. Das gleiche Vorgehen gilt auch fiir das Nachsprechen der Ziffernfolgen.

Im Anschluss an die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit beginnt die Uberpriifung
der phonetisch-phonologischen Ebene mit den Bildkarten. Kann das Kind ein Item nicht

benennen, so werden in vorgegebener Reihenfolge folgende Hilfestellungen gegeben:

e allgemeine Motivation

¢ semantische Umschreibung (semantischer Cue) und phonologische Abruthilfe

(phonologischer Cue)

e Nennung des gesuchten Begriffes und Motivation des Kindes zum Nachsprechen.

Die Bildkarten, die das Kind spontan nicht richtig benannt hat, werden vom Testleiter unauf-

fillig aussortiert und dem Kind nach Abschluss des Untertests nochmals vorgelegt.

Nennt ein Kind den Singular des Zielitems, obwohl der Plural evoziert werden soll, so fragt
der Testleiter nach der entsprechenden Pluralform. Nennt das Kind statt des geforderten
Verbs das entsprechende Nomen, so fragt der Testleiter zur Evozierung des Verbs nach, was
der Mensch auf dem Bild tut. Erkennt ein Kind das Testitem nicht, weil es die Bildkarte ge-

dreht vor sich liegen hat, so legt der Testleiter diese richtig herum vor das Kind.

Bei der Uberpriifung dieses Untertests ist eine Audioaufnahme der kindlichen AuBerungen
sehr empfehlenswert, da sie die Auswertung deutlich erleichtert. Dies gilt vor allem, da in
diesem Untertest nicht nur die phonetisch-phonologische Ebene, sondern auch der expressi-

ve Wortschatz (semantisch-lexikalische Ebene) und die Pluralmarkierung (syntaktisch-
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morphologische Ebene) iiberpriift werden. Somit erfolgt auch die Protokollierung der kindli-

chen Antworten parallel fiir diese drei Elemente.

Die Auswertung des Phonembestandes erfolgt hinsichtlich der Konsonanten und Konsonan-
tenverbindungen, da hierbei die meisten Unsicherheiten auftreten. Unsicherheiten im Be-
reich der Vokale konnen im Protokoll- und Auswertungsbogen vermerkt werden. Zur Aus-
wertung der vom Kind nicht beachteten phonologischen Unterschiede werden die Minimal-

paare der Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes (Nomen) herangezogen.

Protokollierung der Ergebnisse

Die Protokollierung der Ergebnisse erfolgt vom Testleiter auf dem Protokoll- und Auswer-

tungsbogen der auditiven Speicherfihigkeit und der phonetisch-phonologischen Ebene.

Bei der Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit werden richtig wiederholte Silben-
bzw. Zahlenfolgen mit ,v'¢ in der Spalte ,richtig’, fehlerhafte mit ,v'* in der Spalte ,fehler-
haft’ markiert. Eine Besonderheit bei der Protokollierung der nachgesprochenen Silbenfol-
gen tritt ein, wenn das Kind hierbei phonetisch-phonologische Unsicherheiten zeigt. In die-
sem Fall ist die kindliche Realisation zu notieren. Fiir die Auswertung entscheidend ist, ob
diese Abweichung dem kindlichen phonologischen System entspricht. Ist dies der Fall, so
wird das entsprechende Testitem mit ,v"* gewertet. Tritt der phonologische Prozess ansons-

ten in der Spontansprache des Kindes nicht auf, so wird das entsprechende Testitem als feh-

lerhaft gewertet.
Silbenfolge: richtig fehlerhaft
Ru-ti-lo O O
Ka-mi-to O O

Abbildung 1:  Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der auditiven Speicher-
fahigkeit

Im Rahmen der phonetisch-phonologischen Ebene wird in diesem Untertest iiberpriift, ob es

dem Kind gelingt, die Zielbegriffe normgerecht zu artikulieren. Die Protokollierung der
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kindlichen Realisation wird erleichtert, indem der Protokoll- und Auswertungsbogen die

phonetische Transkription der Zielbegriffe enthalt.

Priifwort Kindliche Realisation
Apfel [epfal]
Autos [autos]

Abbildung 2:  Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der phonetisch-phonolo-

gischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

Im Rahmen der Bildbenennung werden neben der phonetisch-phonologischen Realisierung
der Begriffe der expressive Wortschatz und die Pluralbildung iiberpriift. Die Protokollierung

erfolgt daher hinsichtlich dieser beiden Strukturen.

Die Protokollierung der kindlichen Ergebnisse im Hinblick auf den expressiven Wortschatz
erfolgt in der Spalte ,,Expres. Wortschatz*. Hier werden richtig benannte Priifworter mit ,v'*,
falsche mit ,—° und nicht evozierte mit , X * gekennzeichnet. Gewertet wird die erste sponta-
ne kindliche AuBerung. Selbstkorrekturen werden vermerkt, aber nicht gewertet. Auch Er-
setzungen des Zielbegriffes werden vermerkt. Benennt das Kind die Bildkarte Apfel als Bir-

nen, so wiirde hieraus folgende Protokollierung resultieren:

Priifwort Expres. Wortschatz

Apfel -

Birnen

Abbildung 3:  Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der phone-

tisch-phonologischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

Gelingt es dem Kind nicht, die Bildkarte mit dem Zielbegriff zu benennen, so wird das Kind
zunichst zur Benennung des Bildes motiviert. Ist dies nicht zielfithrend, so wird dem Kind
ein semantischer Cue, also die Umschreibung des Zielbegriffes, oder ein phonologischer
Cue, worunter Anlauthilfen zu verstehen sind, gegeben. Die Wirksamkeit dieser Hilfestel-

lung wird auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen vermerkt. Wiirde es dem Kind erst
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nach Geben einer Anlauthilfe gelingen, das Zielitem Apfel zu benennen, so wiirde dies fol-

gendermafen vermerkt:

Helfende Cues
Priifwort
phon. sem.
Apfel v

Abbildung 4:  Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der phone-

tisch-phonologischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

Benennt das Kind auch mit den Hilfen den gesuchten Begriff nicht, so wird der Zielbegriff
dem Kind vorgesprochen und es wird zum Nachsprechen motiviert. Diese Bildkarten werden
dem Kind nach Abschluss des Untertests erneut vorgelegt, um seine Speicherfahigkeit zu
tiberpriifen. Die Ergebnisse der zweiten Bildbenennung werden ebenfalls auf dem Protokoll-
und Auswertungsbogen festgehalten. Wire das Kind in der zweiten Uberpriifung in der La-

ge, das Item Autos zu benennen, so wiirde der Protokollbogen folgendermalen ausgefiillt:

Priifwort Auffilligkeiten Wortschatz
(1./2. Uberpriifung)

Autos - Vv

Abbildung 5:  Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der phone-

tisch-phonologischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

Fehlerhafte Pluralmarkierungen sind in der Spalte Plural zu notieren. Hier wird die abwei-
chend verwendete Form notiert. Im vorliegenden Beispiel hitte das Kind statt des geforder-

ten Plurals ,,Apfel* ,, Apfels* realisiert.

Priifwort Expres. Plural
Wortschatz
Apfel A
Apfels

Abbildung 6:  Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen phonetisch-

phonologische Ebene, Plural, expressiver Wortschatz
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Zusammengenommen ermdoglicht der Protokoll- und Auswertungsbogen der phonetisch-

phonologischen Ebene und des expressiven Wortschatzes die Protokollierung folgender As-

pekte:
Priifwort Expres. |Kindliche Realisation | Plural Auffilligkeiten Wortschatz | Helfende Cues
Wort- .
schatz (1./2. Uberpriifung) phon. |sem.
Apfel [epfal] A
Autos [autos] -S

Abbildung 7:  Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen der phonetisch-phonolo-

gischen Ebene, Plural, expressiver Wortschatz

Auswertung

Als Datenbasis fiir die rein qualitative Auswertung der kindlichen Fihigkeiten auf phone-
tisch-phonologischer Ebene dienen die Ergebnisse des Untertests Uberpriifung des Phonem-
inventars. Weiterhin werden alle anderen Auffilligkeiten auf phonetisch-phonologischer
Ebene, die bei der Spontansprachanalyse oder in anderen Untertests erkannt werden, mit in

die Auswertung aufgenommen.

Den ersten Auswertungsschritt stellt die Erhebung des Phoneminventars des Kindes dar.
Hierzu werden die Phoneme, die das Kind realisieren kann, in die Phonemiibersicht einge-
tragen. Die Anordnung der Phoneme innerhalb der Tabelle entspricht der Reihenfolge des
Lauterwerbs. Bei der Ubertragung in den Auswertungsbogen ist zu beachten, in welcher
Stellung innerhalb des Priifwortes das Phonem auftritt. Richtig realisierte Phoneme werden
mit ,v'¢ gekennzeichnet, nicht iiberpriifte mit , X ¢ und vom Kind nicht korrekt realisierte mit
,—‘. Werden Phoneme mehrfach evoziert, so wird die Realisation fiir jedes Priifwort in die
Phonemiibersicht eingetragen. Hierdurch wird die Beobachtung mdéglich, ob die Phonemrea-

lisation sicher, nur in bestimmten Kontexten oder in keinem Fall beherrscht wird.

Hat die Bildbenennung ergeben, dass ein Kind Blume, Daumen und Messer richtig aus-

spricht, statt ,,.Schneeminner* jedoch ,,Schneednner* sagt, so konnte wiirde dies folgender-
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mallen in die qualitative Entwicklungsiibersicht der phonetischen Ebene eingetragen, da dass

Kind bei einem Begriff den Laut in medialer Position nicht realisiert:

Pho- Zu <90 % Priifwort Wortposition
nem erworben im

Alter von ca. initial | medial | final
[m] 3:6 Jahren Blume, Daumen, Messer, Schneemiinner 4 Vv

[b] 3,6 Jahren Buch, Planschbecken

Abbildung 8:  Ausgefiillte qualitative Entwicklungsiibersicht Phonetik

Wird das iiberpriifte Phonem von dem Kind in keiner Wortstellung korrekt realisiert, ist zu
iberpriifen, ob dem Kind die Lautbildung im nicht-sprachlichen Kontext gelingt. Ist das
Kind nicht in der Lage, den entsprechenden Laut korrekt zu realisieren, so liegt eine phoneti-
sche Schwierigkeit vor. Fraglich ist dann, ob das Kind Schwierigkeiten im Bereich der
Mundmotorik hat, die die phonetischen Schwierigkeiten erkliren konnten. Dies kann im

Rahmen des Untertests Mundmotorik genauer iiberpriift werden.

An die Auswertung des Phoneminventars schlieft sich — falls Fehlrealisationen auftraten —

die Auswertung moglicher phonologischer Prozesse an.

Realisiert ein Kind ,,Kokidil* statt ,,Krokodil*, so handelt es sich bei dem auftretenden pho-
nologischen Prozess um die Reduktion von Mehrfachkonsonanz. In der qualitativen Ent-

wicklungsiibersicht wiirde dies folgendermallen vermerkt:

Prozesse v’ | Betroffene Laute und

Phonologische Prozesse als Vereinfachung im ,norma- Lautverbindungen

len® Spracherwerb werden in der Regel im Vorschulalter
iiberwunden

Reduktion von Mehrfach- |v' |kr—k
konsonanz

Wort- und
Silbenstruk-
turprozesse

Abbildung 9:  Ausgefiillte qualitative Entwicklungsiibersicht Phonologie
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Um fiir die Forderplanung moglichst aussagekriftige Ergebnisse zu erhalten, erfolgt eine
genaue Analyse hinsichtlich des konstanten oder inkonstanten Auftretens der phonologi-
schen Prozesse. Treten phonologische Prozesse nur noch inkonstant auf, bzw. — anders aus-
gedriickt — werden die geforderten Oppositionen teilweise realisiert, so ist es bedeutsam, zu
analysieren, unter welchen Bedingungen (Stellung der Lautes im Wort, Silbenstruktur) dem

Kind die korrekte Realisation bereits gelingt.

Die Protokollierung der kindlichen AuBerungen kann je nach gewiinschter Genauigkeit der
kindlichen Leistungen auf phonetisch-phonologischer Ebene mehr oder weniger umfang-
reich erfolgen. Zunichst wird in der phonetischen Entwicklungsiibersicht eingetragen, wel-
chen Laut das Kind ersetzt. Die Ersetzung von /k/ durch /t/ wiirde beispielsweise mit k—t
vermerkt. Die Stellung innerhalb des Wortes wird bei der Eintragung in die phonetische
Entwicklungsiibersicht beriicksichtigt. Um die Ubersichtlichkeit zu gewihrleisten, erfolgt die
Markierung initial auftretender Prozesse durch ,#_‘, die Markierung medial auftretender
phonologischer Prozesse durch ,”_"‘ und die Markierung final auftretender Prozesse durch
,_#‘. Ersetzt ein Kind beispielsweise in initialer Position /k/ durch /t/, so wiirde dies mit
,#k—>t‘ notiert. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit kann auf die Kennzeichnung der Phoneme
(/_ /) beziehungsweise der phonetischen Transkription ([ ]) verzichtet werden. Die Silben-
anzahl und die Komplexitit der Silbe werden beriicksichtigt, indem die Silbenstruktur der
betroffenen Silbe mitnotiert wird. Wiirde ein Kind in initialer Wortposition statt ,,/ka/* ,,/ta/*
realisieren, so wiirde dies mit ,#k—>t (KV)* notiert. Die Silbenanzahl des Wortes, in dem die
Fehlrealisation auftritt, wird durch die Anzahl der Silben hinter der Darstellung der betroffe-
nen Silbe notiert. Wiirde das Kind statt ,,/kabel/* ,,/tabel/* realisieren, so wire dies mit ,#k—>t
(KV),* zu notieren. Die Auswertung der Bereiche auditive Speicherfdhigkeit, Pluralmarkie-
rung und expressiver Wortschatz wird in der Darstellung dieser Untertests im Rahmen der

entsprechenden Sprachebenen ausfiihrlich erlautert.

3.2  Uberpriifung der Mundmotorik (ET)

Die Uberpriifung der Mundmotorik erfolgt nur dann, wenn das Kind ein Phonem nicht reali-

sieren kann.
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Benotigtes Material

e Material zur Uberpriifung der Mundmotorik von Frank & Grziwotz
* Wattebausch

e Strohhalm

e Spatel

e Testanweisung

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen

Separate Testanweisung

Da die Uberpriifung der Mundmotorik, falls sie durchgefiihrt wird, in einer Einzeltestsituati-

on stattfindet, erfolgt die Testanweisung durch den Testleiter:

Tamkra hat verschiedene Katzen gezaubert, die tolle Kunststiicke machen konnen. Jetzt
mochte Tamkra wissen, ob auch Menschen diese Kunststiicke machen konnen. Mal schauen,
ob du die Katzenkunststiicke nachmachen kannst. Damit wir Tamkra sagen konnen, welche
Kunststiicke auch Menschen machen konnen, schreibe ich mir auf, welche Kunststiicke dir

gelungen sind und welche Kunststiicke nur die Katzen machen konnen.

Protokollierung

Die Protokollierung erfolgt auf dem zum Testmaterial gehorenden Protokollbogen.

Auswertung

Die Auswertung der Uberpriifung erfolgt in quantitativer Hinsicht und ist im Protokollbogen
des Materials beschrieben. Dieser kann bei Bedarf an die Protokoll- und Auswertungsbogen

des SEPUZ angefiigt werden.
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4 Uberpriifung der syntaktisch-morphologischen Ebene

Die Uberpriifung der syntaktisch-morphologischen Ebene erfolgt in den Bereichen der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz der 2. Person Singular, der Akkusativ-, Plural- und Genusmarkierung,
der Verwendung komplexer Syntax und der Reflexions- und Rekonstruktionsfihigkeit.
Durch die Spontansprachanalyse kann weiterhin die Subjekt-Verb-Kongruenz in den ande-
ren Personen, die generelle Kasusverwendung, die Zeitenmarkierung, die Satzstruktur, auf-

tretende Auslassungen und die Verwendung der verschiedenen Wortarten analysiert werden.

4.1  Uberpriifung der Subjekt-Verb-Kongruenz (ET)
Die Uberpriifung der Subjekt-Verb-Kongruenz erfolgt in der 2. Person Singular. Mit dem

Beherrschen der Subjekt-Verb-Kongruenz in dieser Person gilt die Subjekt-Verb-Kongruenz

als erworben.

Benotigtes Material

o Bildkarten

e Protokoll- und Auswertungsbogen

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra mochte das Kind und den Testleiter verzaubern. Er mochte, dass beide verschiedene
Tatigkeiten ausfithren konnen. Die Bildkarten geben diese Tatigkeiten vor. Tamkra mochte
beispielsweise, dass der Testleiter und das Kind schreiben. Zur Evozierung der zweiten Per-
son Singular sagt der Testleiter mit Hinweis auf die Bildkarte ,,Tamkra mochte, dass ich

schreibe und das du ...?* Das Kind ergiinzt ,,schreibst*.

Protokollierung der Antworten

Protokolliert werden Subjekt-Verb-Kongruenzen (SVK). Richtige Verbmarkierungen wer-
den in der Spalte ,v'*, nicht iiberpriifte in der Spalte , X ¢ und vom Kind fehlerhafte Plural-

3

bildungen in der Spalte ,—° im Protokoll- und Auswertungsbogen verzeichnet. Sofern dem
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Kind die SVK nicht fehlerfrei gelingt (beispielsweise ,,du laufst*), wird das entsprechende
Item mit ,—¢ gewertet. Gewertet wird die erste spontane Antwort, Selbstkorrekturen werden

notiert, aber in der quantitativen Auswertung nicht beriicksichtigt.

Zielstruktur Antwort des Kindes

v — X

Du schreibst.

Du fliegst.

Abbildung 10: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen Subjekt-Verb-Kongruenz

Sollte ein Kind das geforderte Verb aus semantisch-lexikalischer Sicht nicht richtig benen-
nen, wird dies in der Spalte ,,Besonderheiten* notiert und bei der qualitativen Auswertung
des Verblexikons auf semantisch-lexikalischer Ebene beriicksichtigt. Die SVK wird in die-

sem Falle mit ,v¢ gewertet.

Auswertung

Die qualitative Auswertung erfolgt in der Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpholo-
gischen Ebene. Beherrschst das Kind die SVK in diesem Untertest, in dem die Struktur evo-
ziert wird, so ist dies folgendermallen in der qualitativen Entwicklungsiibersicht zu kenn-

zeichnen.

Subjekt-Verb-Kongruenz  evoziert

Stufe IV -st o
(ab ca. 3 Jahre)

Wenn —st, gilt Subjekt-Verb-
Kongruenz als erworben

Abbildung 11: Ausgefiillter Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht syntaktisch-
morphologische Ebene

In quantitativer Hinsicht wird ausgewertet, bei wie vielen Priifitems dem Kind die Subjekt-
Verb-Kongruenzen gelingen. Durch den Vergleich mit dem im Protokoll- und Auswertungs-

bogen angegebenen Zahlenwerten kann abgelesen werden, ob das Kind die Struktur in 90 %
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der obligatorischen Kontexte verwendet hat. Ist dies der Fall, so kann von der Beherrschung
dieser Struktur ausgegangen werden. Hat das Kind die Struktur zu 60 % richtig verwendet,
so kann ein anderes Forderziel gewihlt werden. Es sollte jedoch weiterhin beobachtet wer-
den, ob sich die Struktur tatsdchlich, wie es zu erwarten ist, selbststindig festigt. Fiinf richtig
geloste Items bedeuten in diesem Untertest, dass das Kind die Struktur zu 60 %, jedoch noch
nicht zu 90 % beherrscht. Der ausgefiillte Protokoll- und Auswertungsbogen konnte folgen-

dermal3en aussehen.

Zielstruktur Antwort des Kindes Besonderheiten
v — X

Du schreibst. v

Du fliegst. v

Du liufst. v

Du sitzt. v

Du lachst. v

Du isst ein Eis. v

Du malst. v

Richtige Verbflexion:  5/7
60 %: 4 richtige Losungen, 90 %: 6 richtige Losungen

Abbildung 12: Ausgefiillter Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Subjekt-Verb-

Kongruenz

Die Ermittlung des Prozentranges und die Ubertragung ins Sprachentwicklungsprofil ermog-
licht es, Aussagen iiber die Altersangemessenheit der kindlichen Leistung zu treffen. Fiinf
richtige Losungen wiirden entsprechend der Prozentrangtabelle der Handanweisung einem

Prozentrang von drei entsprechen.
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Subjekt-Verb-Kongruenz

Rohwert Prozentrang

<5 <3

3
6
12
21
55
0 100

O 0 3 O\ W

—

Abbildung 13: Auszug aus Tabelle 43 des Theorieteils: Ubersicht iiber die Rohwert-

Prozentrang-Verteilung der syntaktisch-morphologischen Ebene

4.2 Uberpriifung der Akkusativmarkierung (ET)

Die Uberpriifung der Kasusmarkierung bezieht sich auf die Akkusativverwendung. Die
Verwendung des Nominativs wird nicht iiberpriift, da dieser entwicklungsgemif sehr friih
von den Kindern erworben wird und somit keine Probleme im Erwerb dieser Kasusmarkie-
rung zu erwarten sind. Die Genitivverwendung kommt im Deutschen nur selten obligatorisch
vor und ist daher von untergeordnetem Interesse. Die Dativverwendung kann der Spontan-

sprachanalyse entnommen werden.

Benotigtes Material

e Bildkarten

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Der kleine Zauberlehrling hat viele Geschenke, die auf Bildkarten abgebildet sind, gezau-
bert. Er ist sich nicht sicher, wer welches Geschenk erhalten soll. Das Kind soll ihm daher
helfen und die Geschenke den Besitzern zuordnen. Mit dem Satz ,,Was schenkt Tamkra (bei-
spielsweise) dem Jungen?* wird die Akkusativverwendung evoziert. Das Kind kénnte ant-

worten ,,einen Ball®.
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Materialanordnung

Zur Uberpriifung liegt das Bild mit den Besitzern und den Gegenstinden getrennt voneinan-
der vor dem Kind. Die Besitzer sind dhnlich einer Lottokarte auf einer groBen Bildkarte, die

Gegenstinde jeweils einzeln auf einer Bildkarte abgebildet.

Protokollierung der Antworten

In Bezug auf die Kasusmarkierung wird iiberpriift, ob das Kind Artikel (gleich ob bestimmte
oder unbestimmte) und Nomen richtig markiert. In der Spalte ,—° konnen die vom Kind feh-

lerhaft verwendeten Strukturen notiert werden.

AKkKkusativ- Antwort des Kindes Substantiv | Besonderheiten
markierung v _ X

eine Puppe

ein Haus

Abbildung 14: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Akkusativ

Auffilligkeiten der kindlichen Antworten im Rahmen der semantisch-lexikalischen und

phonetisch-phonologischen Ebene konnen ebenfalls notiert werden.

Auswertung

Im Rahmen der qualitativen Auswertung wird erfasst, welche Kasusmarkierung das Kind auf
Akkusativkontexte iibergeneralisiert. In der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntak-
tisch-morphologischen Ebene wird vermerkt, ob das Kind die Akkusativmarkierung in dem

Untertests, also in einer evozierten Sprachsituation, beherrscht.

Kasusmarkierung
AKKkustativ evoziert O
spontan O
reflektiert O

Abbildung 15: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene
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Die quantitative Auswertung erfasst, wie viele Priifworter das Kind bei der Evozierung der
Akkusativverwendung richtig beantwortet hat. Der Vergleich mit dem im Protokoll- und
Auswertungsbogen angegebenen Wert ermoglicht, es abzulesen, ob das Kind die geforderte

Struktur in 60 % oder 90 % der obligatorischen Kontexte richtig verwendet.

Richtige Akkusativmarkierung: /10

60 %: 6 richtige Losungen, 90 %: 9 richtige Losungen

Abbildung 16: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Akkusativ

Durch die Ermittlung des Prozentranges kann festgestellt werden, ob die kindliche Leistung
altersentsprechend ist. Der Prozentrang wird in der Tabelle ., Ubersicht iiber die Rohwert-

Prozentrang-Verteilung der syntaktisch-morphologischen Ebene‘ des Theorieteils abgelesen.

4.3 Uberpriifung der Pluralmarkierung (ET)

Die Uberpriifung der Pluralmarkierung erfolgt im Rahmen der Uberpriifung des Phonemin-
ventars und des expressiven Wortschatzes. Das bendtigte Material und die Protokollierung

der kindlichen Antworten sind dort nidher erldutert.

Auswertung

Die Auswertung erfolgt in der qualitativen Entwicklungsiibersicht hinsichtlich der Plural-
markierung, die das Kind noch nicht normgerecht realisiert, in der Spalte der evozierten (ev)
Strukturen. Anhand der qualitativen Entwicklungsiibersicht kann abgelesen werden, ob es
sich um eine héufig, weniger hdufig oder selten auftretende Pluralmarkierung handelt. Wel-
che Pluralmarkierung das Kind iibergeneralisiert, kann aus dem Protokoll- und Auswer-

tungsbogen geschlossen werden.
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ev. spon Ref

-n Héufig
-keine
-en

Mittel
-e
Um +e
Um+er
Uml. Selten
-er

Abbildung 17: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene

Die quantitative Auswertung gibt an, wie viele Items des Untertests das Kind richtig gelost
hat. Auch hier ermoglicht es der Vergleich mit den im Protokoll- und Auswertungsbogen
angegebenen Werten, festzustellen, ob das Kind die geforderte Struktur in 60 % bzw. 90 %
der obligatorischen Kontexte richtig verwendet. Die Angabe des Prozentranges und die Ein-
tragung in das Sprachentwicklungsprofil ermoglicht Aussagen iiber die Altersangemessen-

heit der kindlichen Sprachentwicklung in diesem Bereich.

4.4 Uberpriifung der Genusmarkierung (ST)

Die Genusmarkierung erfolgt iiber die Verwendung des bestimmten Artikels.

Benotigtes Material

e Bildkarten, die mit Biiroklammern versehen sind
e Vier Schachteln, in dreien stehen die bestimmten

Artikel (der, die, das)

e Zauberstab mit Magnet an der Spitze
e Protokoll- und Auswertungsbogen
e Tontriger mit Testanweisung und Abspielgeriit

e Karte mit Stationsnummer und -namen.
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Einbindung in die Rahmenhandlung

Tamkra braucht die Hilfe des Kindes, um die Gegenstidnde den Artikeln zuzuordnen.

Materialanordnung

Die Karte mit der Stationsbezeichnung liegt gut sichtbar auf dem Tisch. Die Bildkarten sind
mit einer Biiroklammer versehen, damit sie so mit Hilfe des Zauberstabes, an dessen Spitze
sich ein Magnet befindet, in die entsprechende Schachtel ,gezaubert’ werden konnen. Die
Bildkarten liegen in einer Schachtel. Die drei anderen Schachteln sind mit den bestimmten
Artikeln beschriftet. In der ersten Schachtel steht ,,die”, in der zweiten ,,der und in der drit-

ten ,,das®.

Separate Testanweisung

Die Uberpriifung der Genusverwendung erfolgt innerhalb des Stationsverfahrens. Die Test-

anweisung wird daher mittels eines Tontridgers gegeben:

Hallo. Vor dir liegt eine Kiste mit Karten. Leg die Karten auf den Tisch und schau dir die
Bilder an. Tamkra hat mal wieder eine Menge Sachen gezaubert. Die Karten mit den Bildern
sind etwas ganz Besonderes. Wenn du mit dem Ende deines Zauberstabs an die Biirokammer
tippst, kannst du die Karten hochheben, ohne sie anzufassen. Probier es mal aus. Wenn es

nicht klappt, frage deinen Lehrer.

Leider hat Tamkra ein Problem. Er soll die Dinge in die Kisten zaubern, in denen ,,der",
Hdie“ und ,,das*“ steht. In der ersten Kiste steht ,,die“, in der zweiten ,,der‘ und in der drit-
ten ,,das“. Aber er hat keine Ahnung, ob es ,,der”, , die* oder ,,das* heifst. Kannst du ihm
helfen? Probiere es mal mit der Schokoladen-Karte. Heif3t es der, die oder das Schokolade?
Richtig, es heifit die Schokolade. In welche Kiste musst du die Karte also zaubern? Na klar,

in die Kiste, in der das Wort ,,die* steht.

So, jetzt probiere es selber einmal mit den anderen Karten. Uberlege, ob ,,der*, , die oder
»das“ zu dem Bild passt. Wenn du noch Fragen hast, dann frage deinen Lehrer, bevor du
weitermachst. Wenn du fertig bist, dann sage deinem Lehrer Bescheid, damit er deine Lo-

sungen fiir Tamkra aufschreibt. Jetzt kannst Du anfangen — viel Spa/f3!
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Protokollierung der Antworten

Die Protokollierung der Antworten erfolgt hinsichtlich der richtigen Zuordnung des vom
Nomen geforderten Artikels. In der Spalte ,,Besonderheiten® kann unter anderem notiert

werden, welchen Artikel das Kind iibergeneralisiert hat.

Geforderter Antwort Substantiv Ubergeneralisierungen/
Artikel v _ X Besonderheiten

die Kette

die Blume

die Kutsche

die Zwiebel

Abbildung 18: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Genus

Hat das Kind eine Bildkarte dem falschen Artikel zugeordnet, so muss der Testleiter nach-
fragen, wie das Kind den abgebildeten Gegenstand bezeichnet. Wihlt das Kind hierbei den
in Bezug auf den von ihm gewihlten Begriff richtigen Artikel, so ist die Aufgabe als richtig

gelost zu bewerten.

Auswertung

Im Rahmen der qualitativen Entwicklungsiibersicht wird erfasst, welche Genusmarkierung

das Kind in der evozierten Situation beherrscht und welchen bestimmten Artikel das Kind

tibergeneralisiert.
evoziert spontan | reflektiert
der
die
das
Ubergeneralisierungen:

Abbildung 19: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene
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Durch die quantitative Auswertung wird ermittelt, bei wie vielen Testitems das Kind die
richtige Nomen-Artikel-Zuordnung vornimmt. Der Vergleich mit den im Protokoll- und
Auswertungsbogen angegebenen Zahlenwerten ermoglicht es, abzulesen, ob das Kind den
richtigen Artikel in 60 % beziehungsweise 90 % der obligatorischen Kontexte richtig ver-
wendet hat. Die Angabe des Prozentranges ermoglicht Aussagen iiber die Leistung des Kin-

des im interindividuellen Vergleich.

4.5 Uberpriifung der Verwendung komplexer Syntax (ET)

Mit der Evozierung der komplexen Syntax wird iiberpriift, ob das Kind in der Lage ist, ver-
schiedene Nebensatzkonstruktionen zu verwenden. Mit Hilfe der Vorgabe von Teilsdtzen
und Fragen zu Bildkarten wird die Verwendung einer komplexen Syntax beim Kind evo-

ziert.

Benotigtes Material

e Bildkarten

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Der kleine Zauberlehrling Tamkra mag kein schlechtes Wetter. Er mochte, dass immer die
Sonne scheint. Das Kind wird gefragt, ob es anhand von Bildkarten Ideen hat, wie ihm dies

gelingen konnte.

Materialanordnung

Die Bildkarten werden dem Kind vorgelegt. Der Testleiter zeigt auf die Bildkarte, die zu

dem jeweiligen Satzteil gehort.



4  Uberpriifung der syntaktisch-morphologischen Ebene 31

Satz- Fragevorgabe Bildkarte Evozierte Struktur
Tamkra ist traurig, *ng weil (Kausalsatz)
Tamkra ist frohlich, r“i*ﬂ 3 weil (Kausalsatz)

Abbildung 20: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests komplexe

Syntax

Protokollierung der Antworten

Fiir die Auswertung der Verwendung der komplexen Syntax ist zu protokollieren, ob das
Kind den vorgegebenen Satzteil oder die vorgegebene Frage mit dem geforderten Nebensatz
erginzt. Die vom Kind fehlerhaft verwendete Nebensatzkonstruktion kann in der Spalte ,,Be-

sonderheiten‘ notiert werden.

Im Hinblick auf die Verwendung der phonetisch-phonologischen, der semantisch-lexikali-
schen und der syntaktisch-morphologischen Ebene konnen Auffilligkeiten aus diesen Berei-

chen ebenfalls in der Spalte ,,Besonderheiten‘ notiert werden.

Auswertung

Die Auswertung erfolgt zunéchst qualitativ. In diesem Untertest wird der Gebrauch unter-
schiedlicher Nebensitze, die zu unterschiedlichen Entwicklungszeitpunkten erworben wer-
den, iiberpriift. Die Ergebnisse der qualitativen Auswertung werden in die qualitative Ent-
wicklungsiibersicht in der Spalte evozierte (Evo) Nebensatzkonstruktionen der syntaktisch-

morphologischen Ebene iibertragen.
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Evo Dek Rek

Relativsatz

Temporalsatz

Kausalsatz

Finalsatz

Konditionalsatz

Konsekutivsatz

Abbildung 21: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene

Die quantitative Auswertung erfasst, wie viele Items das Kind richtig 16sen konnte. Sollte
das Kind den Satz oder die Frage anders als vorgegeben erginzen und diese Ergénzung sinn-

voll und richtig sein, so wird das Item als richtig beantwortet gewertet.

Der Vergleich mit den im Protokoll- und Auswertungsbogen angegebenen Zahlenwerten
ermoglicht Aussagen dariiber, ob dem Kind die Verwendung der komplexen Syntax in 60 %
bzw. 90 % der obligatorischen Kontexte gelingt. Durch das Eintragen des Prozentranges in
das Entwicklungsprofil kdnnen Aussagen iiber die Altersangemessenheit der Entwicklung

gemacht werden.

4.6 Uberpriifung der Rekonstruktionsfiihigkeit (ET)

Mit der Rekonstruktionsfahigkeit grammatikalischer Strukturen wird tiberpriift, inwiefern
das Kind in der Lage ist, eine iiber die Speicherfdhigkeit des auditiven Kurzzeitgedichtnisses
hinausgehende Satzstruktur zu wiederholen. Die Wiederholung der Struktur setzt die kindli-
che Verarbeitung und Neuorganisation voraus, ein echolalisches Nachsprechen ist aufgrund

der Komplexitit nicht moglich.

Ich mochte gerne eine Bonbontiite ha-
Benotlgtes Material ben, die sich immer wieder nachfiillt,
wenn man Bonbons herausnimmt und

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen isst.

® Moglichkeit zur Audioaufnahme

e Telefon
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Eingliederung in die Rahmenhandlung

Der Testleiter hat einige Zauberwiinsche an Tamkra. Er bittet das Kind, Tamkra diese tele-

fonisch mitzuteilen.

Materialanordnung

Das Kind erhilt das Telefon, um mit Tamkra telefonieren zu konnen. Der Testleiter liest die

Testanweisung vor.

Protokollierung der Antworten

Die kindlichen AuBerungen werden vollstindig protokolliert, da sich hieraus Informationen
iber die Rekonstruktionsfihigkeit, aber auch iiber die Entwicklung auf phonetisch-phono-
logischer, syntaktisch-morphologischer und eventuell auch semantisch-lexikalischer Ebene
ableiten lassen. Es empfiehlt sich daher das Erstellen einer Tonbandaufzeichnung zur Spon-

tansprachanalyse.

Auswertung

Die Auswertung erfolgt hinsichtlich der Rekonstruktion der vorgegebenen Strukturen. Die in
den jeweiligen Sétzen zu iiberpriifende Struktur ist fettgedruckt. In der Auswertung wird
lediglich das richtige Reproduzieren dieser Struktur bewertet. Gelingt es dem Kind, die
tiberpriifte Struktur richtig wiederzugeben und enthilt der wiedergegebene Satz Fehler au-

Berhalb dieser Struktur, so ist die Losung dennoch als richtig zu werten.

Vorgegebene |Satzvorgabe Rekon- Besonderheiten
Struktur struktion
v |—| X

Relativsatz Braucht Tamkra lange, um die Sachen,
die ich mir so sehr wiinsche, zu zaubern?

Konditional- |Ich méchte gerne eine Bonbontiite haben,
satz die sich immer wieder nachfiillt, wenn
man Bonbons herausnimmt und isst.

Abbildung 22: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Rekon-

struktionsfdhigkeit
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In qualitativer Hinsicht ist es moglich, auszuwerten, welche Strukturen das Kind richtig re-
konstruieren kann. Im Zusammenhang mit den Ergebnissen des Kindes bei der Uberpriifung
der Verwendung einer komplexen Syntax und der Auswertung seiner Spontansprache ldsst
sich folgern, welche Strukturen das Kind zwar rekonstruieren, aber noch nicht konstruieren
kann. Die Ergebnisse der qualitativen Auswertung werden in die qualitative Entwicklungs-

ibersicht in die Spalte Rekonstruieren (Rek) iibertragen.

Evo Dek Rek

Relativsatz

Temporalsatz

Kausalsatz

Finalsatz

Konditionalsatz

Konsekutivsatz

Abbildung 23: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene

Die Umrechnung der ermittelten Rohwerte in Prozentringe und deren Eintragung in das
Entwicklungsprofil ermoglichen Aussagen dariiber, ob die Leistung des Kindes altersange-

messen ist.

4.7 Uberpriifung der Reflexionsfihigkeit (ST)

Im Rahmen der Reflexionsfihigkeit wird tiberpriift, ob das Kind in der Lage ist, grammati-

kalische Fehler in Sdtzen zum einen zu entdecken und zum anderen auch zu korrigieren.

| 13. Ich habe Puppens.

Benotigtes Material

e Arbeitsblatt und Bleistift
e Tontrdger mit Testanweisung und Abspielgerit

e Karte mit Stationsbeschreibung und -nummer
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Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat einige Sitze aufgeschrieben, in denen er Fehler gemacht hat. Er bittet das Kind,

diese Fehler zu finden und wenn moglich zu verbessern.

Materialanordnung

Auf dem Tisch liegt gut sichtbar die Karte mit der Stationsbeschreibung. Abspielgerit mit

der Testanweisung, Stifte und Arbeitsblétter befinden sich auf dem Tisch.

Separate Testanweisung

Die Uberpriifung der Reflexionsfihigkeit ist ein Stationstestteil und die Testanweisung wird

tiber Tontrédger gegeben:

Vor dir steht ein Korb mit Arbeitsbldttern. Nimm dir ein Arbeitsblatt und schau es dir an.
(Pause) Tamkra hat versucht, ein paar Sditze aufzuschreiben. Leider haben sich einige Feh-
ler eingeschlichen. Kannst du ihm helfen und die Fehler finden? Wenn du einen Fehler ge-
funden hast, streich das falsche Wort durch. Vielleicht kannst du die Fehler ja auch fiir ihn
verbessern. Das wdre prima und Tamkra wiirde sich sehr freuen. Schau dir mal den ersten
Satz an. Hier hat Tamkra geschrieben: ,,Das Apfel ist lecker*. Wo ist der Fehler in dem
Satz? (Pause) Genau. ,,Das* ist falsch. Deswegen ist das Wort ,,Das* durchgestrichen.
Richtig heif3it der Satz: ,,Der Apfel ist lecker”. Deswegen ist ,,Das‘ durchgestrichen und

,,Der* dariiber geschrieben.

Wenn du noch Fragen hast, frage deinen Lehrer. Wenn nicht, kannst du jetzt die anderen
Fehler suchen und verbessern. Es kann auch sein, dass du in einem Satz keinen Fehler fin-
den kannst, weil der Satz richtig ist. Schreibe zuerst deinen Namen auf das Blatt, damit

Tamkra weif3, wer ihm so toll geholfen hat. Jetzt kannst du anfangen — viel Spafs.

Protokollierung der Antworten

Die Kinder protokollieren ihre Antworten auf dem Arbeitsblatt. Zur Auswertung werden die
Ergebnisse auf den Auswertungsbogen iibertragen. Hierbei wird beriicksichtigt, ob dem Kind
das Finden und Verbessern des Fehlers gelingt. Findet das Kind den Fehler, in dem es das

entsprechende Wort markiert, so wird dies in der Spalte ,,Fehler erkannt* vermerkt. Verbes-
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sert das Kind die fehlerhafte Struktur, ohne den Fehler gekennzeichnet zu haben, so wird
auch dies als erkannter Fehler gewertet. Die Anzahl der erkannten Fehler wird addiert und

unter ,,erkannte Fehler notiert.

Fehlerhafte grammatikalische Struktur | Fehler Fehler Besonderheiten
erkannt | verbessert

Akkusativ (Satz 9)

Dativ (Satz 7)

Erkannte Fehler: /18

Abbildung 24: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Rekon-

struktionsfihigkeit

Auswertung

Mit Hilfe dieser Aufgabe kann herausgefunden werden, welche grammatikalischen Struktu-
ren das Kind selbst noch nicht korrekt realisiert, obwohl es Fehler in diesen Strukturen er-
kennen kann. Gelingt dem Kind das Fehlerfinden, so ist davon auszugehen, dass dieser Ent-
wicklungsschritt in der Zone der nédchsten Entwicklung liegt, eine wichtige Information fiir
die Forderplanung. Diese Strukturen werden in die qualitative Entwicklungsiibersicht einge-
tragen. Das Erkennen von Fehlern bei Negationen und Pronominalstrukturen wiirde bei-
spielsweise in der qualitativen Entwicklungsiibersicht unter dem Gesichtspunkt ,,reflektiert*

eingetragen:

Negation: verneinte HS o reflektiert g verneinte NS O
Fragen: Indirekte O

Pronominalkonstruktionen: dekodiert O reflektiert v/ kodiert o

Abbildung 25: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene

Durch die Ermittlung des Prozentranges, der sich aus dem Ergebnis der quantitativen Aus-
wertung ergibt, ldsst sich ablesen, ob die Ergebnisse des Kindes altersangemessen sind oder
ob ein Forderbedarf in diesem Bereich besteht. Der ermittelte Prozentrang wird in das norm-

orientierte Sprachentwicklungsprofil des Kindes iibertragen.
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5 Uberpriifung der Kategorisierung nach Oberbegriffen

Mit der Kategorisierung nach Oberbegriffen wird iiberpriift, ob es dem Kind gelingt, Unter-
begriffe zu einem vorgegebenen Oberbegriff zu finden und ob es in der Lage ist, selbst einen
Oberbegriff zu diesen Unterbegriffen zu finden. Voraussetzung fiir diese Fihigkeit ist, dass
das Kind den syntagmatisch-paradigmatischen Shift erworben hat. Es handelt sich hierbei
um einen Aspekt der Sprachentwicklung der semantisch-lexikalischen Ebene, der von den
Kindern im Laufe des Grundschulalters erworben wird und dazu fiihrt, dass das Mentale
Lexikon unter anderem nach Kategorien wie Unter- und Oberbegriffe strukturiert wird. Die
qualitative Auswertung erfolgt aufgrund der Zusammenhinge mit der semantisch-lexika-

lischen Ebene in der qualitativen Entwicklungsiibersicht dieser Sprachebene.

5.1.1 Zuordnen von Unterbegriffen (ST)

Bei diesem Aufgabendesign werden dem Kind Karten mit verschiedenen Oberbegriffen vor-
gelegt. Das Kind hat die Aufgabe, aus Bildkarten die zu dem jeweiligen Oberbegriff passen-
den Unterbegriffe auszuwihlen und diesem zuzuordnen. Das Finden der Unterbegriffe wird

erschwert, indem auch Bildkarten mit semantischen Ablenkern vorhanden sind.

Oberbegriff Unterbegriffe Ablenker
Obst (- Apfel) — Gurke
— Banane — Paprika
— Birne — Mohre
— Kirsche
— Ananas
— Pflaume

Abbildung 26: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Unterbe-
griffe
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Benotigtes Material

o Bildkarten

e Tontriger mit Testanweisung und Abspielgeriit
¢ Protokoll- und Auswertungsbogen

e Karte mit Stationsnummer und -beschreibung

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra mochte sein Zimmer aufraumen und die gefundenen Gegenstinde nach Oberbegrif-

fen sortieren. Er bittet das Kind um Hilfe bei dieser Aufgabe.

Materialanordnung

Das Abspielgerit mit dem Tontrdger und die Bildkarten liegen auf einem Tisch. Auf dem

Tisch klebt die Karte mit der Stationsnummer und der Stationsbezeichnung.

Separate Testanweisung

Hallo, vor dir liegen nun viele Bildkarten, auf denen Dinge zu sehen sind, die Tamkra in
seinem Zimmer gefunden hat. Damit keine Unordnung bei Tamkra entsteht, mochte er seine
Sachen sortieren. Hierzu sagt er dir ein Wort, das viele der vor dir liegenden Bilder be-
schreibt. Das Wort steht auch auf dem Arbeitsblatt. Lege alle Bilder, die zu dem Wort pas-
sen, in die Reihe darunter. Das erste Wort ist ,,Obst*. Musst du das Bild mit dem Apfel da-
zulegen? Na klar, denn der Apfel ist eine Obstsorte. Das zweite Wort ist ,,Kleidung “. Lege
nun ein Bild mit einem Kleidungsstiick dazu. Das dritte Wort ist ,, Werkzeug“. Lege ein Bild
mit einem Werkzeug in das Feld unter das Wort. Das vierte Wort ist ,,Korperteile“. Lege ein

Bild von einem Korperteil unter das Wort.

Sortiere jetzt die anderen Bilder zu den Wortern, zu denen sie passen. Lege nur die Karten
zu dem Wort, die ganz genau dazu passen. Es kann sein, dass nicht alle Karten passen. Passt
eine Karte nicht ganz genau zu dem Wort, dann leg sie auch nicht dazu. Die Karten, die

nicht genau passen, bleiben iibrig.
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Wenn du noch Fragen hast, frage deinen Lehrer. Wenn nicht, kannst du Tamkra jetzt helfen,
die Sachen zu sortieren. Wenn du fertig bist, lass deine Losung liegen und sag deinem Leh-
rer Bescheid, damit er sie fiir Tamkra aufschreiben kann. Jetzt kannst du anfangen. Los

geht’s.

Protokollierung der Ergebnisse

Bei der Protokollierung der Ergebnisse wird beriicksichtigt, ob das Kind alle geforderten
Unterbegriffe zugeordnet und welche Ablenker es filschlicherweise als zum Oberbegriff
gehorend eingeordnet hat. Hierzu werden auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen die

gewihlten Unterbegriffe und der Ablenker markiert.

Auswertung der Ergebnisse

In qualitativer Hinsicht erfolgt die Auswertung hinsichtlich der Vollstiandigkeit der zum
Oberbegriff passenden Unterbegriffe und hinsichtlich der Art der vom Kind gewihlte Ablen-
ker. Diese Ergebnisse werden in die qualitative Entwicklungsiibersicht der semantisch-

lexikalischen Ebene iibertragen.

Kategorisierung nach Oberbegriffen

Nicht als zugehorig erkannte

Zuordnung Un- Unterbegriffe

terbegriff zu
Oberbegriff Semantisch @hnlich, aber nicht

zum Oberbegriff passend

Abbildung 27: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der semantisch-lexika-

lischen Ebene

Bei der quantitativen Auswertung des Untertests werden die richtig gewéhlten Unterbegriffe

addiert. Von diesem Ergebnis wird die Zahl der gewihlten Ablenker abgezogen.
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Oberbegriff Unterbegriffe Ablenker
Korperteile — Hand — Haarspange
— Nase — Brille
— Kamm
— Schnuller
Gefundene Unterbegriffe: /18 — gewéahlte Ablenker: /14 =Ergebnis:

Abbildung 28: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Unterbe-
griffe

Aus dem Rohwert ldsst sich der Prozentrang ableiten, der Aussagen iiber die Altersangemes-
senheit des Ergebnisses zulédsst. Die Eintragung des Prozentranges in das normorientierte
Sprachentwicklungsprofil ermoglicht die Feststellung, ob die Sprachentwicklung ausgegli-
chen in Bezug auf die einzelne Sprachebene und in Bezug auf die Gesamtsprachentwicklung

ist.

5.1.2  Finden des gesuchten Oberbegriffes (ST)

Das Kind kategorisiert die Bildkarten hinsichtlich selbst gewihlter Oberbegriffe.

Benotigtes Material

¢ Laminierte Bildkarten (rot, gelb, griin)
¢ Laminierte Kistendarstellungen
e Abwaschbarer Folienstift

e Tontriger mit Testanweisung und Abspielgeriit

e Karte mit Stationsbeschreibung und -nummer

Materialanordnung

Die Karte mit der Stationsbeschreibung liegt gut sichtbar auf dem Tisch. Arbeitsblitter,
Bildkarten und Folienstifte werden ebenso wie der Tontridger und das Abspielgerit auf dem

Tisch bereitgelegt.
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Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra mochte die auf den Bildkarten abgebildeten Gegenstidnde in Kisten riumen und die-
se Kisten mit einem zu den Gegenstinden passenden Oberbegriff versehen. Er bittet das

Kind, ihm hierbei zu helfen.

Separate Testanweisung

Hallo. Vor dir findest du nun viele Bildkarten. Darauf sind Sachen zu sehen, die Tamkra
gezaubert hat. Tamkra mochte aufrdumen und seine gezauberten Sachen in Kisten verpa-
cken. Hilf ihm und sortiere die Sachen in die Kisten. Anschlieffend soll ein Schild auf die
Kisten, auf dem steht, was in der Kiste drin ist. Auf dem Schild ist nur Platz fiir ein Wort.
Dieses eine Wort, das zu den Sachen in der Kiste passt, sollst du dir ausdenken. Die ersten
Sachen sind schon in der ersten Kiste. Frosch, Fledermaus, Krokodil und Schlange. Welches
Wort passt zu allen diesen Bildern? (Pause) Richtig, es ist das Wort ,, Tiere*. Schreibe nun
,» Tiere* auf die Kiste, damit Tamkra weifs, dass in dieser Kiste nur Tiere sind und er spditer
nicht mehr lange suchen muss. (Pause). In der néichsten Kiste liegen Gummibcirchen, Uber-
raschungseier und Schokolade. Welches Wort passt zu allen diesen Bildern. (Pause) Genau,
das Wort ,, Siiffigkeiten*. Schreibe SiifJigkeiten auf die Kiste, weil es zu allen drei Sachen in

der Kiste passt. (Pause)

Jetzt sortiere die anderen Sachen. Die Farben der Karten helfen dir beim Sortieren. Die gel-
ben Karten gehoren in eine Kiste. Die roten Karten gehoren in die néichste Kiste. Die griinen
Karten gehoren in die letzte Kiste. Aber Achtung. Nicht alle Bilder gehoren in die Kiste.
Denke daran, dass du nur Sachen zusammensortierst, zu denen dir ein gemeinsames Wort
einfdllt. Schreibe das Wort dann auf die Kiste. Vielleicht passen nur vier oder fiinf Karten in
die Kiste. Dann bleiben die anderen Karten eben iibrig. Die Kiste muss nicht voll werden.
Wichtig ist, dass du ein ganz genau passendes Wort findest, das zu den Sachen in der Kiste
passt. Es kann daher ein, dass du Sachen, die eigentlich gut zusammen passen, nicht zusam-
men in die Kiste packen kannst, weil dir kein Wort einfillt, das zu der Kiste passen wiirde.
Versuche einfach, moglichst viele Sachen in die Kisten zu rdumen und gute Kistenworter zu
finden. Wenn du noch Fragen hast, frage deinen Lehrer, wenn nicht, dann kannst du jetzt
anfangen. Wenn du fertig bist, sage deinem Lehrer Bescheid, damit er deine Losung fiir

Tamkra aufschreiben kann. Jetzt kannst du anfangen — los geht’s!
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Protokollierung

Bei der Protokollierung der kindlichen Ergebnisse wird notiert, ob das Kind alle zu einer
Kategorie gehdrenden Unterbegriffe gefunden hat, ob es den richtigen Oberbegriff gewdihlt
hat und ob es Ablenker als zu diesem Oberbegriff gehorend erfasst hat. Gewihlte Unterbe-
griffe, Ablenker und richtige Oberbegriffe werden mit ,v"* auf dem Protokoll- und Auswer-

tungsbogen gekennzeichnet. Abweichende Oberbegriffe werden notiert.

Wiihlt das Kind die Unterbegriffe Paprika und Mohre, den Ablenker Kirsche und bezeichnet

diese als Gemiise, so wiirde dies folgendermafen auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen

vermerkt:
Gesuchter Oberbegriff Vorgegebene Unterbegriffe Nicht passende Ablenker
Gemiise v/ — Paprika v/ — Kirsche v/
— Mohre v/ —Korb
— Gurke — Messer
— Radieschen — Reibe

Abbildung 29: Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Unter-
tests Oberbegriffe

Auswertung der Ergebnisse

Im Rahmen der qualitativen Auswertung wird beriicksichtigt, ob das Kind den gesuchten
Oberbegriff findet, ob ihm das Erkennen des semantischen Feldes gelingt und ob es Ablen-
ker als zu dem semantischen Feld dazugehorig kategorisiert. Anhand des verwendeten Bei-

spiels konnte Folgendes in die qualitative Entwicklungsiibersicht eingetragen werden:

Finden des
Oberbegriffs

Wabhl eines nicht passenden
Begriffes

Nicht-Erkennen des semanti-
schen Feldes

Fehlende Differenzierung Obst-Gemiise

Abbildung 30: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der semantisch-lexikali-

schen Ebene
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Die quantitative Auswertung beriicksichtigt die Anzahl der richtig kategorisierten Unterbe-
griffe und die Zahl der richtig gewihlten Oberbegriffe. Von dieser Zahl wird die Anzahl der

fialschlicherweise gewéhlten Ablenker abgezogen.

Richtig kategorisierte Unterbegriffe: /14 + richtige Oberbegriffe: /3
— gewihlte Ablenker = Ergebnis:

Abbildung 31: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Oberbe-
griffe

Wihlt das Kind andere als die vorgegebenen Unter- und Oberbegriffe, so ist diese Losung
als falsch zu bewerten, da sie wesentlich ungenauer als die vorgegebene Losungsmoglichkeit
ist. Dem Kind gelingt demnach das Finden von semantischen Kategorien nicht oder nur un-

genau.

Die Ermittlung des Prozentranges aus dem quantitativen Ergebnis erméglicht Aussagen dar-
iiber, ob die Entwicklung des Kindes altersentsprechend ist oder ob eine Verzogerung der
Entwicklung in diesem Bereich vorliegt. Die Eintragung des Prozentranges in das normori-
entierte Sprachentwicklungsprofil ermoglicht einen Uberblick iiber die Ausgeglichenheit der

Sprachentwicklung.
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6 Uberpriifung der semantisch-lexikalischen Ebene

Die Uberpriifung der semantisch-lexikalischen Ebene umfasst den rezeptiven und expressi-

ven Wortschatz und das Verblexikon.

6.1 Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes (ST)

Zur Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes bekommt das Kind einen Begriff vorgegeben
und verschiedene Bilder vorgelegt. Das Kind hat die Aufgabe, aus den Bildern, die je nach
tiberpriifter Wortart als semantische, phonologische oder weite Ablenker dienen, das Bild
mit dem gesuchten Begriff auszuwdhlen. Semantische Ablenker stammen aus demselben
semantischen Feld wie der Zielbegriff, phonologische Ablenker sind diesem in seiner Laut-
gestalt dhnlich und weite Ablenker haben keine Beziehung zum Zielbegriff. Uberpriift wird

das Verstidndnis von Nomen, Verben und Adjektiven.

Benotigtes Material

e [aminierte Arbeitsblitter mit Bildern

e Abwaschbarer Folienstift

e Tontriger mit Testanweisung und Abspielgeriit

e Karte mit Stationsbeschreibung und -nummer

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat versucht zu zaubern. Leider ist ihm dies nicht richtig gelungen. Statt einer Sache
hat er mehrere gezaubert. Er bittet das Kind, die Sache, die er tatsichlich zaubern wollte,

anzukreuzen.

Materialanordnung

Die Karte mit der Stationsbezeichnung liegt gut sichtbar auf dem Tisch. Arbeitsblitter, Ab-

spielgerit und Folienstift sind auf dem Tisch zurechtgelegt.
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Separate Testanweisung

Hallo. Mal wieder ist Tamkra das Zaubern nicht richtig gelungen und du musst ihm helfen.
Auf dem Blatt siehst du ganz viele Sachen. So viele wollte Tamkra gar nicht zaubern. In je-
der Reihe wollte er immer nur eine Sache zaubern. Du horst jetzt immer, welche Sache er
zaubern wollte. Kreuze diese bitte an. Nimm dir zuerst das griine Blatt. Nimm dir auch einen

Stift. Schau dir die Seite I an.

Kreuze in der ersten Reihe Beet an.

Kreuze in der ndichsten Reihe Pfahl an.
Kreuze in der néiichsten Reihe Faden an.
Kreuze in der néiichsten Reihe Schraube an.

Kreuze in der ndichsten Reihe Ritter an.

Drehe das Blatt um und schau dir die Seite 2 an.
Kreuze in der ersten Reihe Topf an.

Kreuze in der néiichsten Reihe Kabel an.

Kreuze in der néchsten Reihe Wiese an.

Kreuze in der néichsten Reihe Nadel an.

Kreuze in der ndchsten Reihe Pfeife an.

Kreuze in der ndchsten Reihe Reh an.

Nimm nun das néchste Blatt und schau dir Seite 3 an.
Kreuze in der ersten Reihe Vase an.

Kreuze in der ndchsten Reihe Rose an.

Kreuze in der niichsten Reihe Schwein an.

Kreuze in der néiichsten Reihe Mund an.

Kreuze in der ndichsten Reihe Pfote an.

Nimm dir jetzt das weifse Blatt. Schau dir zuerst die Seite 1 an. Hier ist Tamkra das Zaubern
schon besser gelungen. Er hat Menschen gezaubert, die etwas tun sollen. Aber nur ein
Mensch macht das, was er soll. Hilf Tamkra, indem du das Bild ankreuzt, auf dem der

Mensch das macht, was Tamkra sagt.
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Kreuze in der ersten Reihe hingen an.

Kreuze in der ndichsten Reihe messen an.
Kreuze in der ndchsten Reihe bohren an.
Kreuze in der ndchsten Reihe fiittern an.
Kreuze in der néiichsten Reihe putzen an.

Kreuze in der ndchsten Reihe wippen an.

Schau dir jetzt die Seite 2 an.

Kreuze in der ersten Reihe stolpern an.
Kreuze in der ndiichsten Reihe duschen an.
Kreuze in der ndiichsten Reihe stricken an.
Kreuze in der néiichsten Reihe mixen an.
Kreuze in der ndchsten Reihe pfliicken an.
Kreuze in der néiichsten Reihe reiben an.
Kreuze in der ndichsten Reihe nachdenken an.

Kreuze in der ndchsten Reihe schmelzen an.

Nimm dir jetzt das gelbe Blatt. Hier hat Tamkra noch besser gezaubert. Ein Bild ist richtig,

eins ist falsch. Kreuze das Bild an, das so ist, wie Tamkra es zaubern wollte.

Kreuze in der ersten Reihe gebliimt an.
Kreuze in der ndichsten Reihe kariert an.
Kreuze in der néichsten Reihe schlank an.
Kreuze in der néichsten Reihe steil an.
Kreuze in der ndiichsten Reihe abstehend an.
Kreuze in der néiichsten Reihe gebogen an.
Kreuze in der néichsten Reihe wertvoll an.

Kreuze in der ndchsten Reihe scharf an.

Danke fiir’s Helfen. Sag jetzt deinem Lehrer Bescheid, damit er deine Losungen fiir Tamkra

aufschreiben kann.
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Protokollierung der Antworten

Die Kinder protokollieren ihre Antworten auf dem Arbeitsblatt. Zur Auswertung werden die
kindlichen Antworten auf den Protokoll- und Auswertungsbogen iibertragen, indem die vom
Kind gewihlten Begriffe auf dem Bogen markiert werden. Hat ein Kind zunéchst einen
Ablenker gewdhlt oder hat es begonnen, einen Ablenker anzukreuzen, so werden beide vom
Kind gewéhlten Losungen auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen markiert. Wahlt das
Kind Blume statt Beet, Pfahl und Fahnen statt Faden, so wiirde dies entsprechend auf dem

Protokoll- und Auswertungsbogen markiert:

Gesuchter Begriff | Phonologischer Semantischer Weiter
Ablenker Ablenker Ablenker
Beet Boot Blume v/ Pflaster
Pfahl v/ Schal Mauer Zwiebel
Faden Fahnen v/ Nadel Giraffe

Abbildung 32: Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Unter-

tests rezeptiver Wortschatz

Auswertung

Die qualitative Auswertung beriicksichtigt die Art des vom Kind gewéhlten Ablenkers. Aus
dem Protokoll- und Auswertungsbogen ldsst sich entnehmen, ob es sich um den gesuchten
Begriff, um einen semantischen oder phonologischen oder um einen weiten Ablenker han-
delt. Die Ergebnisse werden in die qualitative Entwicklungsiibersicht auf semantisch-
lexikalischer Ebene iibertragen. Entsprechend dem oben verwendeten Beispiel wire die qua-

litative Entwicklungsiibersicht wie folgt auszufiillen:

Rezeptiv

Wabhl der Semantische Unsicherheit v |Beet — Blume

Ablenker Phonologische Unsicherheit v" | Faden — Fahnen

Begriff vollig unbekannt

Abbildung 33: Ausgefiillter Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der seman-

tisch-lexikalischen Ebene
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In quantitativer Hinsicht wird die Anzahl der richtigen Antworten addiert und als richtig
geloste Items auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen vermerkt. Hat das Kind neben der
richtigen Losung auch einen Ablenker angekreuzt oder begonnen, diesen anzukreuzen, so
wird das entsprechende Item als ,falsch® gewertet. Durch die Ermittlung des Prozentranges,
der sich aus dem Ergebnis der quantitativen Auswertung ergibt, ldsst sich ablesen, ob die
Ergebnisse des Kindes altersangemessen sind oder ob ein Forderbedarf in diesem Bereich
besteht. Der ermittelte Prozentrang wird in das normorientierte Sprachentwicklungsprofil des

Kindes iibertragen.

6.2 Uberpriifung des expressiven Wortschatzes (ET)

Die gezielte Uberpriifung des expressiven Wortschatzes erfolgt parallel zur Uberpriifung der
phonetisch-phonologischen Ebene. Das benotigte Material, die Testanweisung und das Pro-
tokollieren der kindlichen Antworten sind dort nidher beschreiben. Weitere Aussagen iiber
den expressiven Wortschatz des Kindes lassen sich auch aus allen anderen Bildbenennungs-

aufgaben des Uberpriifungsverfahrens ableiten.

Auswertung

Sofern ein Kind eine Bildkarte zunéchst nicht erkannt hat, da es diese gedreht betrachtet hat-
te und gelingt ihm die Benennung, nachdem der Testleiter diese dem Kind in der richtigen
Richtung vorgelegt hat, so ist dieses Item mit ,v"* in der Spalte ,,Expres. Wortschatz* zu be-
werten. Alle weiteren vom Priifwort abweichenden Realisierungen sind als falsch zu bewer-

ten.

Die falsch benannten Priifworter werden in das qualitative Entwicklungsprofil der seman-
tisch-lexikalischen Ebene iibertragen. Treten die in der Entwicklungsiibersicht angefiihrten
Schwierigkeiten auf, so wird dies in der Spalte ,,v* vermerkt und mit Beispielen belegt.

Wiirde das Kind den Apfel als Birne benennen, so wiirde dies folgendermal3en eingetragen.
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o = § 2:; 2‘3 Oberbegriff

% L o= = E i

Q ?:0 S R £ 2 Gegentei

= o= DA} N A . .

g 2 % & % 3 | Begriff aus gleichem semantischen Feld v Apfel —Birne
N

g 2 S? &1’ E § Teil des gesuchten Begriffs

v g 27 | visuell dhnlich

Abbildung 34: Ausschnitt aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der semantisch-lexi-

kalischen Ebene

In quantitativer Hinsicht wird anhand des Protokoll- und Auswertungsbogens ausgewertet,
bei wie vielen Items dem Kind die richtige Benennung gemessen an der Gesamtzahl der
Priifitems gelingt. Durch Nachfragen wird iiberpriift, ob das Kind den gesuchten Begriff
nicht kannte oder das Bild falsch gedeutet hat. Hat das Kind das Bild nicht richtig erkannt, so
gibt der Testleiter eine Hilfe, ohne das Zielitem zu nennen. Gelingt dem Kind dann die rich-
tige Benennung, so ist das Item als richtig gelost zu werten. Ansonsten werden nur solche
Antworten als richtig gewertet, die der Vorgabe auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen

exakt entsprechen.

Aus dem Ergebnis der quantitativen Auswertung lédsst sich der Prozentrang ermitteln. Hier-
aus ldsst sich ablesen, ob die Ergebnisse des Kindes altersangemessen sind. Der ermittelte

Prozentrang wird in das normorientierte Sprachentwicklungsprofil des Kindes iibertragen.

6.3 Uberpriifung des Verblexikons (ET)

Das Verblexikon bildet die Schnittstelle zwischen semantisch-lexikalischer und syntaktisch-
morphologischer Ebene. Die Uberpriifung des Verblexikons umfasst die Wahl des richtigen
Lexikoneintrages. Weiterhin kann die Beachtung der vom Verb geforderten Argumente und
die morphologische Markierung des Verbs auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen ver-

merkt werden.

Benotigtes Material

e Bildkarten

e Protokoll- und Auswertungsbogen
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Materialanordnung

Die Bildkarten liegen vor dem Kind auf dem Tisch. Dem Testleiter liegt der Protokoll- und

Auswertungsbogen vor.

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat verschiedene Sachen gezaubert, weil3 aber nicht, wofiir diese gebraucht werden.

Er bittet das Kind, ihm dies zu erkldren.

Protokollierung

Die Protokollierung der kindlichen Ergebnisse umfasst die Wahl des richtigen Verbs, die
Vollstindigkeit der vom Verb geforderten Argumente und die richtige morphologische Mar-
kierung des Verbs. Als richtige Losungen im Hinblick auf das Verblexikon gelten alle auf
dem Protokoll- und Auswertungsbogen genannten Zielverben. Hat das Kind das Bild nicht
richtig erkannt, so gibt der Testleiter eine Hilfe, ohne das Zielitem zu nennen. Gelingt dem
Kind dann die richtige Benennung, so ist das Item als richtig gelost zu werten. Die kindli-

chen Ergebnisse werden im Protokoll- und Auswertungsbogen festgehalten.

Verb Lexikon- geforderte morphologische
eintrag Argumente Markierung

v |— X

anschauen, angucken,
betrachten, spiegeln

backen

Abbildung 35: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Verblexi-

kon

Auswertung der Ergebnisse

Im Rahmen der quantitativen Auswertung wird die Anzahl der richtig benannten Bildkarten
ausgezihlt und unter ,,Richtig geloste Items* vermerkt. Als richtige Antworten gelten alle
auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen vermerkten Antwortmoglichkeiten. Alle anderen

Antworten sind als falsch zu bewerten.
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Die qualitative Auswertung beriicksichtigt die Wahl des richtigen Lexikoneintrags. Wihlt
das Kind einen falschen Lexikoneintrag fiir das geforderte Verb, so wird dies in der qualita-

tiven Entwicklungsiibersicht der semantisch-lexikalischen Ebene notiert.

Neben dem Lexikoneintrag spielt ferner die Beachtung der vom Verb geforderten Elemente
fir die Entwicklung auf syntaktisch-morphologischer Ebene eine wichtige Rolle. Dieses
wird bei Schwierigkeiten in diesem Bereich in dem qualitativen Entwicklungsprofil der syn-

taktisch-morphologischen Ebene eingetragen.

Verblexikon (ohne Stufenzuordnung):

— Beachtung der thematischen Rollen
sicher o unsicher o
(Auslassungen: Subjekt o Akkusativobjekt o Dativobjekto)

Abbildung 36: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht der syntaktisch-morpho-

logischen Ebene

Durch die Ermittlung des Prozentranges anhand des quantitativen Ergebnisses werden Aus-
sagen iiber die Altersangemessenheit des Ergebnisses moglich. Der Prozentrang wird in das

normorientierte Sprachentwicklungsprofil tibertragen.
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7 Uberpriifung der pragmatisch-kommunikativen Ebene

Die Uberpriifung der pragmatisch-kommunikativen Ebene erfolgt durch die vom Testleiter
auszufiillende Children’s Communication Checklist (Spreen-Rauscher 2003). Die Auswer-

tung erfolgt nach den in der Checklist angegebenen Kriterien.
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8 Uberpriifung des Sprachverstiindnisses

Die Uberpriifung des Sprachverstindnisses umfasst das Verstindnis auf Wort-, Satz- und

Textebene.

8.1 Uberpriifung des Wort- und Satzverstindnisses (ET)

Das Sprachverstindnis des Kindes ist nicht direkt beobachtbar. Beobachtbar sind lediglich
die Reaktionen des Kindes, die es aufgrund seines Sprachverstindnisses zeigt. Zur Uberprii-
fung des Sprachverstindnisses werden dem Kind Sitze vorgesprochen, deren Inhalt es mit

Playmobilfiguren nachspielen soll.

Der Junge stellt sich zwischen die Eltern.

Benotigtes Material

¢ Playmobilfiguren (Abc-Schiitze, Mama/Baby, Haustiere,
Familienspaziergang mit Buggy, Kinderspielplatz)

¢ Protokoll- und Auswertungsbogen

Materialanordnung

Die verschiedenen Figuren und Gegenstidnde liegen auf dem Tisch. Der Spielplatz ist aufge-

baut. Die Eltern und Kinder und die Haustiere werden in Gruppen zusammengestellt.

Abbildung 37: Anordnung der Playmobilfiguren
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Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat verschiedene Spielsachen gezaubert. Er sagt dem Kind, was es damit spielen

kann und das Kind spielt Tamkras Ideen nach.

Protokollierung der Ergebnisse

Die Protokollierung der Ergebnisse erfolgt in der Uberpriifungssituation auf dem Protokoll-
und Auswertungsbogen. Abweichende Losungen der Kinder sind auf dem Protokoll- und

Auswertungsbogen zu vermerken, um diese qualitativ auswerten zu konnen.

1. Halbprifixverben in finiter Verwendung

Das Kind legt die Schultiite weg.

Der Hund springt die Frau an.

Abbildung 38: Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Untertests Wort- und

Satzverstindnis

Auswertung der Ergebnisse

Als richtig werden alle Satzvorgaben gewertet, die vom Kind im ersten Versuch (ohne Wie-
derholung der Satzvorgabe) im Hinblick auf die zu iiberpriifende Struktur korrekt nachge-
spielt werden. Die quantitative Auswertung erfasst die Zahl der vom Kind richtig geldsten

Items im Verhiltnis zur Gesamtzahl der Testitems.

Die qualitative Auswertung der kindlichen Ergebnisse beriicksichtigt die Strukturen, die das
Kind versteht und solche, bei denen es noch Unsicherheiten im Sprachverstidndnis zeigt. Zu
beachten ist, ob diese Schwierigkeiten konstant oder inkonstant bei den verschiedenen Items

zur Uberpriifung der Struktur auftraten.
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Strukturen, bei denen das Kind unsicher ist:

Wortebene konstant inkonstant

Halbprifixverben in finiter Verwendung

Morphologisch verdanderte Worter
— Substantivierungen

— Partizipien

Abbildung 39: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht des Sprachverstandnisses

Die Ermittlung des Prozentranges aus dem quantitativen Ergebnis ermoglicht Aussagen iiber
die Altersangemessenheit der kindlichen Ergebnisse. Dieser wird in das normorientierte

Sprachentwicklungsprofil iibertragen.

8.2 Uberpriifung des Textverstiindnisses (ST)

Zur Uberpriifung des Textverstindnisses wird dem Kind eine Geschichte vorgelesen, zu der

es im Anschluss Fragen mit Mehrfach-Wahllosungen beantworten soll.

I;l

Tamkra ist ... | 10 Jahre alt. | 8 Jahre alt. | 6 Jahre alt.

Benotigtes Material

e Tontriger mit Testanweisung, Geschichte und Fragen =
e Abspielgerit :
e Arbeitsblatt und Bleistift

e Karte mit Stationsbeschreibung ks
i

Materialanordnung

Die Karte mit der Stationsbeschreibung ist gut sichtbar auf dem Tisch befestigt. Die Arbeits-
blitter liegen in einem Ablagekorb. Tontrdager mit Testanweisung und Abspielgerit liegen

bereit.
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Eingliederung in die Rahmenhandlung

Dem Kind wird eine Geschichte von Tamkra erzihlt, zu der es Fragen beantworten soll.

Separate Testanweisung

Da es sich bei diesem Testteil um eine im Stationsverfahren durchgefiihrte Aufgabe handelt,

wird die Testanweisung per Tontrdger gegeben:

Gleich bekommst du eine Geschichte erzdhlt, die Tamkra erlebt hat. Hor gut zu, damit du

spdter Fragen zu der Geschichte beantworten kannst.

Das ist die Geschichte:

Eines Tages fand Tamkra das grofie Zauberbuch. Der Zaubermeister hatte ihm verboten,
darin zu lesen oder gar daraus zu zaubern. Nur erwachsenen Zauberern war es erlaubt,
Zauberspriiche aus diesem Buch zu benutzen. Aber Tamkra wollte nicht warten, bis er er-
wachsen war. Schlief3lich war er erst acht Jahre alt und er hdtte noch so lange warten miis-
sen. Also nahm er sich das grofse Buch. Es war so schwer, dass er es fast nicht alleine tragen
konnte. Es war so schwer, dass er es nicht auf den Tisch heben konnte, sondern es einfach

auf den Boden legte.

In dem Buch waren sehr viele verschiedene Zauberspriiche zu finden, aber leider stand nir-
gendwo, was man mit ihnen zaubern konnte. ,,Egal“, dachte sich Tamkra, ,,so schlimm kann
es nicht werden. Ich probiere einfach einen Zauberspruch aus und lasse mich iiberraschen .
Er nahm seinen Zauberstab, seine Zauberbrille und das Zauberpulver und fing an. ,,Gutala
matino kamata rum.*“ Es donnerte und blitzte und plotzlich huschte etwas iiber den Boden.
Ein kleines, graues Tier mit langen Schnurrhaaren. Es lief durch das Zimmer und piepste.
,» Was ist das? So ein Tier kenne ich nicht*, dachte Tamkra, am besten, ich probiere es
gleich noch mal*. ,,Potima balang.“ Es krachte und donnerte wieder, aber das zweite Tier
sah ganz anders aus. Es hatte bunte, lange Federn, zwei Fliigel, einen roten Kamm auf dem
Kopf und einen roten Lappen unter dem Schnabel, spitze Krallen und machte immer ,, Kike-
riki“. Gott sei Dank flog es sofort unter den Tisch. ,,Puh, das war knapp. Einmal probiere
ich es noch. Ich mochte gerne ein Tier zaubern, dass ich streicheln kann.* ,, Zamba ramba
pun.“ Es krachte und donnerte und auf dem Boden safs wieder ein graues Tier, aber viel

grofer als das erste. Es schnurrte ganz leise und wischte sich mit seinen Pfoten iiber den
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Mund. ,,Was bist du fiir ein Tier? Dich kenne ich auch nicht*“. Tamkra war das Ganze sehr
unheimlich. Er hatte drei Tiere gezaubert, die er nicht kannte. Schnell lief er aus dem Zim-
mer, machte die Tiir feste zu und hoffte, dass der Zaubermeister ihm helfen wiirde, die Tiere

wieder wegzuzaubern. Aber er hatte grofie Angst, ihn darum zu bitten.

Nimm dir jetzt ein Arbeitsblatt.
Auf dem Arbeitsblatt steht immer eine Frage zu der Geschichte und es gibt vier verschiedene

Antworten. Aber nur eine Antwort ist richtig. Ich lese dir jetzt die Frage und die Antworten

vor. Kreuze die richtige Antwort an.

Wer darf aus dem Alle Tamkra Nur erwachsene

Zauberbuch zaubern? Zauberer."

Tamkra legt das grofle | auf den Tisch. auf den Stuhl. auf den Boden.

Zauberbuch ...

Tamkra ist ... 10 Jahre alt. 8 Jahre alt. 6 Jahre alt.

Zum Zaubern braucht er | Zauberstab, Zauberpullover, Zaubersaft,
Zauberpulver, Zauberbrille, Zauberpulver,
Zauberbrille Zauberpulver Zauberbrille

Welches Tier zaubert Einen Hasen Eine Maus Einen Tiger

Tamkra zuerst?

Welches Tier zaubert Eine Katze Einen Bdr Einen Hahn

Tamkra als zweites ?

Welches Tier zaubert er | Einen Hund Eine Katze Eine Maus

als letztes?

Kennt Tamkra die Tiere? | Ja, alle. Ja, eines. Nein.

Was macht Tamkra mit
den Tieren?

Er bringt sie raus.

Er steckt sie in die
Kiste.

Er lasst sie alleine im
Zimmer.

Warum hat Tamkra
Angst, den
Zaubermeister zu fragen,
ob er ihm hilft, die Tiere
wegzuzaubern?

Weil der immer
motzig ist.

Weil er das Buch nicht
nehmen durfte.

Weil der immer schreit.

Das hast du super gemacht! Schreibe deinen Namen auf das Arbeitsblatt, damit Tamkra

weif3, wer ithm so toll geholfen hat. Gib das Blatt deinem Lehrer, damit er es Tamkra geben

kann.

1> Bei den fett gedruckten Antwortmoglichkeiten handelt es sich um die richtigen Antworten.
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Protokollierung der Antworten

Die Kinder protokollieren ihre Antworten auf dem Arbeitsblatt selbst.

Auswertung

In quantitativer Hinsicht wird ausgewertet, wie viele Fragen das Kind im Verhéltnis zur Ge-
samtzahl der Testitems richtig beantwortet hat. Dies wird auf dem Protokoll- und Auswer-

tungsbogen des Sprachverstindnisses vermerkt.

Die qualitative Auswertung beriicksichtigt, welche Fragen das Kind richtig beantwortet hat
und bei welchen es noch Unsicherheiten zeigt. Ausschlaggebend ist, ob die zur Fragenbe-
antwortung benotigten Informationen im Text explizit genannt werden oder ob das Kind die

Antwort aus den im Text gegebenen Informationen selbststidndig erschlieen muss.

Textebene
Vom Kind richtig beantwortete Fragen inkonstant | konstant
Frage nach im Text explizit genannten Informationen 16

(Item 1, 2, 3,4, 8,9)

Frage nach im Text nicht explizit genannten Informationen /4
(Item 5, 6, 7, 10)

Abbildung 40: Auszug aus der qualitativen Entwicklungsiibersicht des Sprachverstiandnisses

Durch die Ableitung des Prozentranges aus dem quantitativen Ergebnis wird angegeben, ob
die Entwicklung des Textverstindnisses des Kindes altersentsprechend ist oder ob es eine

Entwicklungsverzégerung in diesem Bereich zeigt.
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9 Uberpriifung der narrativen Ebene

Im vorliegenden Testverfahren wird die miindliche und schriftliche Erzdhlfahigkeit auf nar-

rativer Ebene iiberpriift.

9.1 Uberpriifung der miindlichen Erzihlfihigkeit (ST)

Um dem Kind das miindliche Erzdhlen zu erleichtern, wird ihm ein Bild vorgelegt, zu dem

es eine Geschichte erfinden soll.

Benotigtes Material

¢ Bildvorlage

e Testanweisung

® Moglichkeit zur Audioaufnahme (entweder Kassette mit Kassettenrekorder, deren Auf-
nahmetaste wie erldutert mit Klebepunkten zu markieren ist oder Computer mit Mikro-

fon- und Kopfhorerset (Headset).

Materialanordnung

Je nach technischer Moglichkeit bekommt das Kind das Headset aufgesetzt oder ein Mikro-

fon bereitgestellt. Das Bild liegt fiir das Kind gut sichtbar auf dem Tisch.

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Die Kinder sollen eine Geschichte zu einer Bildvorlage, auf der Tamkra zu sehen ist, erfin-

den.

Separate Testanweisung

Da die Uberpriifung der miindlichen Erzihlfihigkeit in einem Stationstest durchgefiihrt wird,

wird die Testanweisung per Tonband gegeben:

Vor dir liegt ein Bild — schaue es dir genau an.
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Auf dem Bild siehst du Tamkra. Deine Aufgabe ist es, eine Geschichte zu dem Bild zu erfin-
den. Nimm die Geschichte fiir Tamkra auf Kassette auf. Dazu musst du das Mikrofon vor
dich stellen. Achte darauf, dass du in das Mikrofon sprichst, damit Tamkra deine Geschichte
verstehen kann. Vor dir steht ein grofier Kassettenrekorder. Auf zwei Tasten kleben griine

Punkte. Kannst du sie sehen?

Driicke jetzt die beiden Tasten des Kassettenrekorders, auf denen die griinen Punkte kleben,
gleichzeitig. Die Kassette lduft jetzt. Du kannst jetzt deine erfundene Geschichte aufnehmen.
Sage zuerst deinen Namen, damit Tamkra weif3, wer sich die tolle Geschichte ausgedacht
hat. Denke daran, dass du laut genug sprichst. Falls die Kassette nicht lduft, frage deinen

Lehrer.

Alternativ, wenn die Geschichte mit einem Headset aufgenommen wird:

Sag jetzt seinem Lehrer Bescheid, damit er die Geschichte fiir Tamkra am Computer auf-

nimmt.

Los geht’s. Erzihle Tamkra deine Geschichte. Wenn du fertig bist, driicke auf die Taste mit
dem roten Punkt. Sag deinem Lehrer Bescheid, wenn du fertig bist, damit er gucken kann, ob
das Aufnehmen funktioniert hat. Jetzt kannst Du anfangen — ich bin schon gespannt, welche

Geschichte du erzihlst!

Protokollierung der Antworten

Zur Protokollierung der Antworten wird die Audioaufnahme des Kindes abgehort und
transkribiert. Auf dem Protokoll- und Auswertungsbogen werden diejenigen kindlichen Au-
Berungen iibertragen, die die Verwendung einer Erzdhlkomponente oder eines Darstellungs-
mittels belegen. Weiterhin werden alle Auffélligkeiten in der kindlichen Erzdhlung fest-

gehalten.

Auswertung

Die Auswertung der miindlichen Erzidhlfdhigkeit erfolgt in qualitativer Hinsicht. Im Rahmen

der Auswertung wird zunichst der Umfang der kindlichen Geschichte ermittelt durch Zahlen
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der verwendeten Worter. Dieses Ergebnis wird in der Spalte ,,Umfang der Geschichte: Wort-

zahl* eingetragen.

Als néchster Schritt werden die vom Kind verwendeten Clauses gezéhlt. Als ,Clause® gilt ein
Satz bzw. ein Satzteil, der Subjekt und Préadikat enthélt, unabhéngig davon, ob es sich um
einen Haupt- oder Nebensatz handelt. Der Satz ,,.Die Sonne scheint, weil keine Wolken am

Himmel sind* wiirde somit als zwei Clauses (abgekiirzt mit C2) gezihlt.

Als Nichstes erfolgt die Auswertung hinsichtlich der verwendeten T-Einheiten. Bei der T-
Einheit dient als Analyseeinheit der ,,einfache Satz, auch mit mehrfachem Subjekt oder Pri-
dikat ... , oder komplexer Satz, Satzgefiige (Satz mit Nebensatz ...). Eine Satzreihe (durch
Konjunktionen verbundene Hauptsitze) dagegen mit zwei oder mehr gleichwertigen Subjek-
ten und Pridikaten gilt als zwei oder mehr T-Einheiten. Die T-Einheiten werden durchnum-
meriert (Schelten-Cornish 2001, S. 114). Durch die Analyse der T-Einheiten gelingt es,
festzustellen, in wie vielen Fillen das Kind eine komplexe Syntax verwendet. Jeder dieser T-
Einheiten wird nun nach Schelten-Cornish eine Komponente zugeordnet. Diese Auswertung

soll an einem kurzen Beispiel verdeutlicht werden:

Es war einmal ein Zauberlehrling, der wohnte in einem Schloss (C2/T1: Kulisse). Der Zau-
berlehrling war sehr gliicklich (C1/T2: Kulisse). Er hatte einen Freund (C1/T3: Kulisse).
Eines Tages ging der Freund weg (C1/T4: Verursachendes Geschehen) und der Zauberlehr-
ling wurde traurig (C1/TS: interne Reaktion). Er beschloss, einen neuen Freund zu suchen
(C1/T6: Losungsversuch). Er ging in die Stadt und suchte sich einen Freund (C1/T7: Konse-

quenz).

Wortanzahl: 47

Zahl der T-Einheiten: 7
Zahl der Clauses: 8
Clauses/T-Einheit: 8/7

Verwendete Komponenten: Kulisse, interne Reaktion, verursachendes Geschehen.
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Die Auswertung des Beispieles wiirde zu folgendem Protokoll- und Auswertungsbogen fiih-

ren:

Beobachteter Aspekt der Auswertung, Beispiele
Erzihlfihigkeit Beschreibung von
Auffalligkeiten
Verstiandlichkeit der
Geschichte (ja/nein)
Geschlossenheit der Er-
zahlung (ja/nein)
Umfang der Geschichte |Wortzahl 47
Anzahl Clauses 8
Anzahl T-Einheiten |7

Abbildung 41: Ausgefiillter Auszug aus dem Protokoll- und Auswertungsbogen des Unter-

tests miindliche Erzdhlfdhigkeit

Diese Auswertung wird durch die vom Kind verwendeten Darstellungsmittel in semantischer

und syntaktischer Hinsicht ergédnzt. Diese werden auf dem Auswertungsbogen protokolliert.

Die verwendeten Komponenten und Darstellungsmittel werden in der qualitativen Entwick-

lungsiibersicht notiert. Aus den verwendeten Komponenten ldsst sich der momentane Level

der kindlichen Erzéhlfdhigkeit ableiten. Ein Vergleich mit dem in der Entwicklungsiibersicht

angegebenen Entwicklungsalter ldsst Aussagen iiber die Altersangemessenheit der Entwick-

lung zu. Das oben verwendete Beispiel wiirde wie folgt in die Entwicklungsiibersicht einge-

tragen:
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Level |Entwicklungs- | Verwendete v~ | Verwendung von Beispiele
alter Komponente Darstellungsmitteln
0 2 Jahre Keine Isolierte Beschreibungen
1 2 bis 3 Jahre Keine Benennungen,
Beschreibungen von Ge-
schehnissen, Aktionen,
Sachen, aber ohne zentra-
les Thema
2 3 bis 4 Jahre Keine Benennungen,
Beschreibungen jetzt mit
zentralem Thema
4 bis 4Y2 Jahre Reaktive Sequenzen, aber
ohne Losungsversuch
3 5 bis 7 Jahre Verursachendes v | Erste Verwendung kom- | v/
Geschehen, plexer Syntax
Losungsversuch | v
Konsequenz v

Abbildung 42: Ausgefiillter Auszug der qualitativen Entwicklungsiibersicht der miindlichen
Erzihlfahigkeit

9.2 Uberpriifung der schriftlichen Erziihlfihigkeit (ST)

Im Rahmen der Uberpriifung der schriftlichen Erzihlfihigkeit bekommen die Kinder den
Auftrag, einen Brief an den Zaubermeister zu schreiben und ihm darin zu schildern, wie sie
Tamkra geholfen haben. Es handelt sich hierbei nicht um eine Geschichte im engeren Sinne,
sondern um eine reproduzierte Erzdhlung. Diese Station wird von den Schiilern zum Ab-

schluss des Stationsverfahrens bearbeitet.

Benotigtes Material

® Briefpapier

e Tontrdger mit Testanweisung
e Abspielgerit

e Bleistift oder Fiiller
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Materialanordnung

Das Briefpapier liegt in einem Ablagekorb auf dem Tisch. Auf diesem ist gut sichtbar die
Stationsnummer und -beschreibung befestigt. Tontrdger mit Testanweisung, Abspielgerit

und Stifte liegen bereit.

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Die Kinder schreiben an Kazatra, den groBen Zauberer, einen Brief, in dem sie erkldren, wie

und warum sie Tamkra geholfen haben.

Separate Testanweisung

Da diese Aufgabe im Stationsverfahren bearbeitet wird, wird die Testanweisung per Tontri-

ger gegeben:

In den letzten Tagen hast du Tamkra ganz toll geholfen. Damit er seine Zauberpriifung auch
wirklich schafft, sollst du nun als letzte Aufgabe einen Brief an den obersten Zaubermeister
schreiben. Darin sollst du ihm erzdhlen, warum Tamkra deine Hilfe brauchte und was du
gemacht hast, um ihm zu helfen. Du brauchst dich nicht zu beeilen. Du kannst alles schrei-
ben, was dir einfdllt. Denke daran, dass du deinen Namen unter den Brief schreibst. Gib den

Brief deinem Lehrer, damit er ihn an den Zaubermeister schicken kann.

Protokollierung der Antworten

Wie bei der Protokollierung der miindlichen Erzdhlfdhigkeit trigt der Testleiter diejenigen
Elemente aus der schriftlichen Erzéhlung des Kindes in den Protokoll- und Auswertungsbo-
gen ein, die die Verwendung eines Darstellungsmittels belegen. Weiterhin werden alle Auf-
filligkeiten in der kindlichen Erzdhlung notiert. Da es sich bei diesem Aufgabendesign nicht
um das Erzihlen einer Geschichte handelt, entféllt die Verkniipfung der T-Einheiten mit den
verwendeten Komponenten der Geschichtenerzidhlung. Es wird lediglich die Anzahl der

verwendeten Worter, Clauses und T-Einheiten ausgewertet.
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Auswertung

Die Auswertung der schriftlichen Erzédhlfihigkeit erfolgt hinsichtlich der globalen Struktur,
der globalen Semantik, der globalen Form und der Orientierung an der Vorlage. Um diese
Auswertung zu erleichtern, enthilt der Protokollbogen definierte Beobachtungsaspekte und

Leitfragen zu den verschiedenen Auswertungsaspekten.
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10 Uberpriifung der Rechtschreibstrategien mit der HSP (GT)

Zur Bearbeitung der HSP verschriftlichen die Kinder gezeichnete Gegenstinde und vorgege-
bene Sitze. Durch die Testanweisung wird es moglich, die HSP in die Rahmenhandlung des

hier vorliegenden Testverfahrens Zaubern mit Tamkra einzugliedern.

Benotigtes Material

e Je Schiiler ein Testheft HSP 2

e Testanweisung

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat verschiedene Dinge und Situationen gezaubert. Das Kind schreibt fiir ihn auf,

was er gezaubert hat.

Separate Testanweisung

In dem kleinen Heft, das ihr jetzt bekommt, sind ganz viele Sachen gemalt, die Tamkra ge-
zaubert hat. Schaut es euch mal an. Leider weif3 Tamkra mal wieder nicht so genau, wie die
Sachen heiflen. Lasst uns mal zusammen iiberlegen, was Tamkra da gezaubert hat.

Testleiter benennt mit Schiilern die abgebildeten Gegenstinde der Seite 1.
Ihr konnt Tamkra jetzt helfen, indem ihr aufschreibt, wie die Sachen heifsen. Manche Worter
sind ganz schon schwierig zu schreiben. Wenn ihr nicht genau wisst, wie man sie schreibt,
dann versucht es einfach. Schreibt die Worter so gut ihr konnt. Wenn ihr vergessen habt, wie

die Sachen heifsen, dann fragt einfach noch mal nach.

Wenn ihr fertig seid, dann wartet bitte und schreibt noch nicht weiter. Es ist wichtig, dass
wir Tamkra ganz genau schreiben, was er gezaubert hat. Deshalb wartet, bis wir die Bilder
besprochen haben. Wer schon fertig ist kann anfangen, das Kreuzwortrdtsel auf der letzten
Seite zu losen.

Haben alle Schiiler Seite 1 bearbeitet, bespricht der Testleiter die Bilder der Seite 2.
Jetzt konnt ihr die Bilder der Seite 2 aufschreiben. Arbeitet aber bitte nicht weiter.

Sind alle Schiiler fertig, so liest der Testleiter den ersten Satz vor.
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Auf den letzten Seiten seht ihr Bilder, zu denen ihr Séitze schreiben sollt.
Zu dem ersten Bild gehort der Satz: Anna verkleidet sich vor dem Spiegel.
Der Satz wird so oft wie erforderlich wiederholt. Haben alle Schiiler den Satz bear-
beitet:
Zum zweiten Bild gehort der Satz: Hier ist ein Gespenst.
Auch dieser Satz wird so oft wie erforderlich wiederholt.
Haben alle Schiiler Seite 3 bearbeitet:

Bldttert bitte um. Zum letzten Bild gehort der Satz: Das kann nur Peter sein.

Weitere Informationen zur Durchfithrung der HSP 2 sind May (2002) zu entnehmen.

Protokollierung der Ergebnisse

Die Kinder protokollieren ihre Ergebnisse im Testheft selbst.

Auswertung

Grundsitzlich erfolgt die Auswertung nach den Vorgaben der HSP 2. An dieser Stelle wer-
den lediglich Aussagen iiber die Besonderheiten der Auswertung bei Kindern, die einen For-
derbedarf auf phonetisch-phonologischer, semantisch-lexikalischer oder syntaktisch-mor-

phologischer Ebene haben, gemacht.

Bei Kindern, die einen Forderbedarf auf phonetisch-phonologischer Ebene haben, muss ihr
eigenes phonologisches System die Basis fiir die Auswertung der HSP darstellen. Hierzu ist
es notwendig, sich die einzelnen Priifitems vom Kind benennen zu lassen und die kindliche
Realisation zu notieren. Entspricht die Verschriftung des Kindes seiner Realisation auf laut-
sprachlicher Ebene, so ist sie im Bereich der Graphemtreffer und der alphabetischen Strate-
gie als richtig zu werten. Auch das Wort ist, sofern keine anderen Unsicherheiten hierbei

auftreten, als korrekt verschriftet zu werten.

Schwierigkeiten im Bereich der syntaktisch-morphologischen Ebene erschweren dem Kind
eventuell die Verschriftung der Sétze. Es ist daher notwendig, diesen Kindern hierbei beson-

dere Aufmerksamkeit zukommen zu lassen und ihnen den zu verschriftenden Satz deutlich
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und gegebenenfalls mehrfach vorzusprechen. Kommt es zu Fehlern aus dem syntaktisch-
morphologischen Bereich, so muss iiberpriift werden, ob diese der lautsprachlichen Realisa-
tion des Kindes entsprechen. Ist dies der Fall, so wird dem Kind der Satz erneut vorgespro-
chen mit besonderer Betonung der grammatikalischen Struktur. Eine solche Unsicherheit

konnte beispielsweise bei der Verwendung der Priposition ,,vor* im ersten Satz auftreten.

Kinder mit Unsicherheiten auf semantisch-lexikalischer Ebene werden eventuell Schwierig-
keiten bei der Verwendung der morphematischen Strategie haben. Durch die Bilder der ent-
sprechenden Gegenstinde miisste ihnen bei den Komposita die Verkniipfung selbststiandig
gelingen. Sicherlich ist es nach der Durchfithrung der HSP fiir die Kinder hilfreich, sie mit
Hilfe anderer Worter fiir diese Rechtschreibstrategie zu sensibilisieren. Eine erneute
Verschriftlichung der Worter, die morphematische Lupenstellungen enthalten, ldsst dann
erkennen, ob die Kinder individuelle Lernfortschritte durch diese Sensibilisierung erreichen
konnten. Ein solcher Lernfortschritt wiirde fiir die Verbesserung und Ausdifferenzierung

ithrer Eintrdge im Mentalen Lexikon sprechen.

10.1.1 Protokoll- und Auswertungsbogen

Als Protokoll- und Auswertungsbégen dienen die entsprechenden Teile der HSP.

10.1.2 Qualitative und quantitative Entwicklungsiibersicht

Als qualitative und quantitative Entwicklungsiibersicht dient das Strategieprofil der HSP 2
(May 2002b). Hier wird die Beherrschung der alphabetischen, orthographischen und der
morphematischen Strategie erfasst. Im normorientierten Sprachentwicklungsprofil des SE-

PUZ werden die Graphemtreffer des Kindes beriicksichtigt.
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11 Uberpriifung des Lesens (Stolperworter-Lesetest) (GT)

Der Stolperworter-Lesetest iiberpriift die Sinnentnahme des Gelesenen und das Lesetempo.
Durch die spezielle Testanweisung wird er in die Rahmenhandlung des vorliegenden Test-

verfahrens integriert.

Benotigtes Material

e Stolperworter-Lesetest Form A und B

e Testanweisung

Eingliederung in die Rahmenhandlung

Tamkra hat Sétze aufgeschrieben, die ein Wort zuviel enthalten. Das Kind kann Tamkra hel-

fen, indem es das iiberfliissige Wort durchstreicht.

Separate Testanweisung

Nicht nur beim Zaubern macht Tamkra Fehler. Hier hat er viele Sditze aufgeschrieben. Lei-
der ist in jedem Satz ein Wort zuviel. Konnt ihr ihm helfen und das Wort finden?

Hieran schlief3t sich die Testanweisung des Stolperworter-Lesetests an.

Protokollierung

Die Kinder protokollieren ihre Ergebnisse selbst auf dem Uberpriifungsbogen.

Auswertung

Die Auswertung erfolgt nach den Angaben im Stolperwérter-Lesetest. Schwierigkeiten bei
der Auswertung sind bei Kindern mit Forderbedarf auf semantisch-lexikalischer Ebene zu
erwarten. Bei diesen Kindern sollte bei falsch gelosten Items iiberpriift werden, ob sie die
semantisch-lexikalische Bedeutung der Worter verstanden haben. Ist dies nicht der Fall, so
konnen sie einen weiteren, von ihnen noch nicht bearbeiteten Satz 16sen, der dann anstelle

des Satzes mit dem oder den unbekannten Begriffen gewertet wird.
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Bei Kindern, die nur sehr wenige Testitems richtig gelost haben, bietet es sich an, mit Hilfe
des Uberpriifungsverfahrens Lesestufen von Niedermann und Sassenroth (2004) zu iiberprii-
fen, auf welcher Stufe des Leselernprozesses sie momentan stehen. Hieraus lassen sich im

nichsten Schritt Fordermoglichkeiten ableiten.
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12 Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit

Die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit erfolgt thematisch eingegliedert in die
Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene. Aus Griinden der Praktikabilitit ist der
Protokoll- und Auswertungsbogen der auditiven Speicherfahigkeit daher in den Protokoll-

und Auswertungsbogen der phonetisch-phonologischen Ebene integriert.

Auswertung

Im Rahmen der quantitativen Auswertung der Ergebnisse eines Kindes im Bereich der audi-
tiven Wahrnehmung wird ermittelt, wie viele Testitems das Kind richtig gelost hat. Durch
die Ermittlung des Prozentranges, der sich aus dem Ergebnis der quantitativen Auswertung
ergibt, ldsst sich ablesen, ob die Ergebnisse des Kindes altersangemessen sind oder ob ein

Forderbedarf in diesem Bereich besteht.



13 Abschluss des Testverfahrens 72

13 Abschluss des Testverfahrens

Zum Abschluss des Testverfahrens bekommt jedes Kind einen Brief von Tamkra, in dem er

sich bei dem Kind fiir seine Hilfe bedankt.

Hallo |

Vielen, vielen Dank.
Du hast mir ganz toll geholfen. Kazatra ist wieder da. Ich
habe alle Aufgaben geschafft. Jetzt kann ich meine Zau-

berprifung machen.

Viele Zauberlehrlingsgriiie

Dein Tamkra
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14 Forderansitze

Die Angabe der Fordermoglichkeiten komplettiert das SEPUZ im Sinne der Forderdiagnos-
tik, da es nicht mit Aussagen iiber den Sprachentwicklungsstand eines Kindes in normorien-
tierter und qualitativer Hinsicht endet, sondern einige Fordermdglichkeiten fiir die unter-
schiedlichen Sprachebenen beispielhaft angesprochen werden. Bei dieser Darstellung han-
delt es sich nicht um einen vollstindigen Uberblick iiber mogliche Ansitze, sondern um Ori-
entierungshilfen. Die Angabe von Fordermoglichkeiten soll es dem Lehrer ermdéglichen, sich

ohne groflen Aufwand konkrete Ideen fiir die Forderung beschaffen zu konnen.

Bevor verschiedene Forderansitze dargestellt werden, sei zunéchst auf die Bedeutung der
Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler fiir den Fordererfolg hingewiesen. Die in der Forde-
rung erreichten Fortschritte sind weniger abhidngig von dem gewdhlten Forderansatz als
vielmehr von einer positiven emotionalen Beziehung als Grundlage fiir Therapieerfolge (vgl.
Katz-Bernstein, Subellok, Bahrfeck, Plenzke & Weid-Goldschmidt 2002, Spitzer 2002). Nur
dann kann der Lehrer ,,den Status einer Modellperson erlangen* (Bahrfeck-Wichitill, Subel-
lok 2004, S. 54). Durch die Rolle der Modellperson und die Beriicksichtigung der ,,Prinzi-
pien fiir sprachforderndes Verhalten* (Katz-Bernstein 2003) gelingt es, Methoden, in denen
die Sprache des Therapeuten als Modellsprache fiir das Kind von zentraler Bedeutung ist

(wie beispielsweise beim korrektiven Feedback), gewinnbringend einzusetzen.

Aus interaktiver Sicht konnen allgemeine Forderprinzipien definiert werden. Nach Katz-
Bernstein (2003) zédhlen hierzu 17 verschiedene Aspekte, die je nach Schwere der sprachli-
chen Schwierigkeit, nach Alter und sozialem Hintergrund von unterschiedlicher Bedeutung
sind: ,,1. Die Akzeptanz des (defizitdaren) Ist-Zustandes (...), 2. Attunement und Responsivi-
tit (...), 3. Positive Unterstellung, freie Entscheidung (...), 4. Aufbau einer Frustrationstole-
ranz (...), 5. Approximales Vorgehen (...), 6. ,Als-ob-Ebene’ und Humor (...), 7. Affekt und
Motivation als Motor der Kognition (...), 8. Von der Dyade zur Triade und zur Triangulie-
rung (...), 9. Eigenwirksamkeit und Kontrolle (...), 10. Vom Konkreten zum Abstrakten (...),
11. Ubergiinge brauchen Rituale (...), 12. Gemeinsames Aushandeln von Grenzen und Ent-
scheidungen (...), 13. Storungen, Verweigerungen und Widerstand als Zeichen fiir eigene

Beurteilung und Entscheidungsfihigkeit (...), 14. Therapie als dialektischer Prozess zwischen
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Struktur und Freiraum (...), 15. Reflexion iiber eigene Interaktionsstruktur und -qualitit (...),
16. Fakultative Vertiefung der Ubertragungs- und Gegeniibertragungsverliufe (der ,Skripts’
oder ,Narrative’) als verdichtete Kommunikations- und Interaktionsmuster (...), 17. Therapie

als interkulturelle Arbeit (S. 80 ff.).

Die entwicklungsproximale Therapie der jeweiligen Sprachebenen erfolgt dann ,,im Rahmen
kindgerechter und lebensnaher Handlungs- und Interaktionszusammenhinge. Hierzu sind
Situationen vorzustrukturieren, in denen den Beteiligten Kooperation [Hervorhebung d.
Verf.] und Kommunikation [Hervorhebung d. Verf.] maximal gelingen. Die Sachthemen,
Materialien, Spiel- und Aktionskontexte orientieren sich an Neigungen und Bediirfnissen
sowie an allgemeinem Entwicklungsniveau und Lebenswirklichkeit des Kindes* (Dannen-

bauer 2003, S. 168).

Die auszuwihlenden Fordermaterialien sind somit abhidngig vom Entwicklungsstand des
Kindes. Das Kind im Grundschulalter befindet sich in seiner Spielentwicklung auf dem Re-
gel- und zum Teil auch noch auf dem Rollenspielniveau (vgl. Einsiedler 1994, Wildegger-
Lack 2006). Im Folgenden werden daher, wenn die Moglichkeit zur Sprachférderung durch
Spiele angesprochen wird, vor allem Regelspiele vorgeschlagen, da sie der Spielentwicklung
der Zielgruppe des SEPUZ am ehesten entsprechen. Moglichkeiten zur Sprachforderung im
Rollenspiel sind in der Literatur zahlreich zu finden (vgl. u.a. Fiissenich 1999, Dannenbauer
2003, Subellok, Bahrfeck 2003, Katz-Bernstein 2005). Auch wenn im Folgenden auf das
Rollenspiel nicht ndher eingegangen werden soll, so sollte doch auf die Moglichkeit hinge-
wiesen werden, Handpuppen in die Forderung einzubeziehen. Héaufig féllt den Kindern die
Kontaktaufnahme zu ihnen deutlich leichter als die zu einem Erwachsenen (vgl. Moller
2006). Beim Puppenspiel geht es weniger darum, die Puppe als Sprachtherapeuten fiir be-
stimmte Ubungen einzusetzen, als vielmehr um den Abbau von Angsten und Sprechhem-

mungen (vgl. ebd.).

Zur Sprachfoérderung aller Sprachebenen bietet sich weiterhin das gemeinsame Lesen und
Anschauen eines Bilderbuchs an. Durch die Planung der Situation und Auswahl des Bilder-
buchs durch den Lehrer konnen Zielbereiche der verschiedenen Sprachebenen fokussiert
werden (vgl. Fuchs 2006, Riehemann 2006). Im Rahmen der Forderung von Kindern im

Grundschulalter beginnt das ,,bewusste Lernen* (Dannenbauer 2003, S. 175) einen hohen
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Stellenwert zu bekommen. ,,Unter Einbeziehung von Schriftsprache und metasprachlicher
Reflexion konnen Uberbriickungsleistungen angebahnt werden, die dem Kind zu neuen
sprachlichen Moglichkeiten verhelfen® (ebd. S. 175). Im Folgenden werden daher auch For-

dermoglichkeiten vorgestellt, die die Schriftsprache als Metaebene zur Lautsprache nutzen.

14.1 Forderung der phonetisch-phonologischen Ebene und der Mundmotorik

Bei der Forderung der phonetischen Ebene ist zu beriicksichtigen, ob die phonetischen Prob-
leme des Kindes auf Schwierigkeiten im Bereich der Mundmotorik basieren. Sofern dies der
Fall ist, muss die Forderung der Mundmotorik der Anbildung der Artikulation der im Pho-

neminventar des Kindes fehlenden Laute vorangestellt sein.

14.1.1 Forderung bei phonetisch-phonologischen Schwierigkeiten

Bei der Therapie phonologischer Stérungen sollte zunichst die Uberwindung solcher Prozes-
se gefordert werden, die das Kind schon teilweise beherrscht. Hierbei ist zu beachten, dass
die phonologischen Prozesse in der Regel erst in initialer, dann in finaler und schlieBlich in
medialer Wortstellung tiberwunden werden. Bei der Planung der Forderung ist weiterhin zu
beriicksichtigen, dass es dem Kind leichter fillt, das Phonem in einem kurzen Wort mit we-
nig Silben korrekt zu realisieren. Auf Silbenebene gelingt die korrekte Phonemrealisation
einfacher in einer offenen als in einer geschlossenen Silbe. Im Hinblick auf die Auswahl des
Therapieziels sollte man zunéchst die Prozesse fordern, die im Lauterwerb friih erworbene
Phoneme bzw. Merkmale betreffen. Genauere Angaben zur entwicklungsproximalen For-
derplanung sind bei Hacker & Wilgermein (1999) zu finden. Der kindliche Entwicklungs-

stand ist der phonologischen Entwicklungsiibersicht zu entnehmen.

Die Anordnung der einzelnen Phoneme in der Ubersicht des kindlichen Phoneminventars
entspricht der Reihenfolge des Lauterwerbs in der kindlichen Sprachentwicklung. Es ist da-

her sinnvoll, diese Reihenfolge bei der Forderung der phonetischen Ebene zu beachten.

Ausfiihrlichere Aussagen zur Therapieplanung phonetischer und phonologischer Stérungen

und konkrete Forderbeispiele sind zu finden in Babbe (1994), Hacker und Wilgermein
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(1999, 2003), eine Moglichkeit zur Therapieverlaufsdokumentation findet sich in Eden
(2003). Vielfiltige Spiele zur Forderung sind im Trialogo-, Lingoplay- und Prologverlag

erschienen.

14.1.2 Forderung der Mundmotorik

»Vor der Kriftigung einer Muskelgruppe sollte deren Sensibilisierung und Bewusstmachung
stattfinden. Die Aufmerksamkeit und Konzentration wird dabei auf die orofaziale Region
gelenkt und die taktil-kinédsthetische und propriozeptive Wahrnehmung dieses Bereiches
gefordert. Spiter konnen dann muskelstirkende Ubungen hinzugenommen werden, wobei es
flieBende Uberginge zwischen sensibilisierenden und kriiftigenden Ubungen gibt* (Adams,
Struck & Tillmanns-Karus 2000, S. 13). Hier lésst sich zur Planung der Forderung eine iiber-
sichtliche und gut gegliederte Materialsammlung fiir kindliche mundmotorische Ubungen

finden.

14.2  Forderung der syntaktisch-morphologischen Ebene

In der Forderung ist es sinnvoll, zunichst Strukturen zu festigen, die das Kind rekonstruieren
oder die es im Sinne der Reflexionsfihigkeit als fehlerhaft erkennen kann. Dabei sind die
Strukturen, bei denen das Kind Unsicherheiten zeigt, in entwicklungsproximaler Reihenfolge
zu fordern. Diese lédsst sich der qualitativen Entwicklungsiibersicht entnehmen. Eine Mog-
lichkeit der Therapieplanung findet sich bei Penner und Kolliker Funk (1998). Diese bezieht
sich jedoch auf die Therapie von Vorschulkindern, die schweizerdeutsch sprechen. Dieser
Ansatz muss daher an das Alter des Kindes und die deutsche Sprache angepasst werden.
Genaue Angaben zur Forderung der syntaktisch-morphologischen Ebene finden sich bei
Kauschke und Siegmiiller (2000). Auf syntaktisch-morphologischer Ebene unterscheiden sie
die Forderung von Mehrwortduflerungen, den Aufbau und die Erweiterung von Satzstruktu-
ren, die Korrektur von Satzstrukturen, den Ausbau der Konstituenten, den Aufbau und die
Festigung morphologischer Markierungen, der Textgrammatik und die Ubertragung in die
Spontansprache. Auch Dannenbauer (2003) stellt die Grundlagen der Therapieplanung bei
Kindern mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen fiir die syntaktisch-morphologische

Ebene dar. Ausfithrungen zur Forderung der syntaktisch-morphologischen Ebene und zu



14 Forderansitze 77

einer durchgefiihrten Interventionsstudie zur Kontextoptimierung sind zu finden bei Motsch

und Berg (2003).

Fiir die schulische Forderung eignet sich besonders Montessorimaterial, das den Kindern die
Betrachtung der Sprache aus einer Metaebene ermoglicht. Ndhere Informationen zum Mon-
tessorimaterial fiir den Bereich Sprache sind zu finden in Olowson (1997) und im Handbuch

fiir Montessorimaterial der Montessori-Vereinigung Aachen (1986).

Verschiedene Regelspiele mit unterschiedlichen Zielbereichen sind im Trialogo-, Lingoplay-

und Prologverlag erschienen.

14.3  Forderung der semantisch-lexikalischen Ebene

Die Forderung des rezeptiven und expressiven Wortschatzes, der Zuordnung von Unter- und
Oberbegriffen und der Ausdifferenzierung des Verblexikons erfordern ein unterschiedliches
Vorgehen. Abhingig davon, an welcher Stelle der Uberpriifung das Kind Unsicherheiten
zeigt und welche Kompensationsmechanismen es wihlt, konnen die Ursachen unterschied-
lich sein. Mogliche Ursachen des Problems konnten in der Wortspeicherung, im Wortabruf,
in der Verkniipfung semantischer Relationen im Lemma oder phonologischen Wissens im
Lexem oder in der Ausdifferenzierung des Verblexikons liegen. Fiir die verschiedenen For-
derbereiche existieren Regelspiele, die unterschiedliche Forderziele fokussieren, aus dem

Trialogo-, Lingoplay- und Prologverlag.

14.3.1 Forderung des rezeptiven Wortschatzes

Schwierigkeiten im rezeptiven Wortschatz werden durch Probleme in der Wortspeicherung
ausgelost. Das kindliche Lexikon ist nicht ausdifferenziert genug und das Kind kann mit dem
Wort keine oder eine nur ungenaue Wortbedeutung verbinden. In der Forderung sollten
durch multimodales Vorgehen mit einem Eintrag moglichst viele Informationen verbunden
werden. Dies ermoglicht eine starke Verkniipfung der Lexikoneintriage, was wiederum den
Wortabruf erleichtert. Bei der Forderplanung ist zu unterscheiden, ob das Kind semantisch

oder phonologisch dhnliche Ablenker wihlt, die zeigen, dass es den gesuchten Begriff nur
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unzureichend gespeichert hat. Wihlt das Kind semantisch dhnliche Ablenker, so muss die
Forderung an der Festigung der Eintrige im Lemma ansetzen. Wihlt das Kind hingegen
phonologische Ablenker, so ldsst dies auf Unsicherheiten im Lexem schlieen und die For-

derung muss an dieser Stelle ansetzen.

Ausfiihrungen zur Forderplanung auf Lemma und Lexemebene lassen sich bei Hellrung
(1998) finden. Kauschke und Siegmiiller (2000) beschreiben Méglichkeiten zur Férderung
der Begriffsbildung, zum Erwerb und zur Festigung von Wortern. Méglichkeiten zur Forde-

rung des rezeptiven und expressiven Wortschatzes beschreibt Gotthardt (1998).

14.3.2 Forderung des expressiven Wortschatzes

Die Fihigkeiten eines Kindes im Bereich des rezeptiven und expressiven Wortschatzes hén-
gen eng zusammen, das eine bedingt das andere. ,,Denn die Abrufqualitit von Wortern kann

nur mindestens so gut sein, wie es die Speicherqualitit zuldsst™ (Gliick 2003, S. 180).

Bei Kindern mit Schwierigkeiten im Wortabruf kommt es hiufig zu Ersetzungen des Ziel-
wortes. Das Kind wihlt eine semantische Ersetzung, wenn es Unsicherheiten mit dem Ein-
trag im Lemma hat. Es wihlt eine phonologische Ersetzung, wenn die Unsicherheiten im
Lexem liegen. AuBBerdem verwenden Kinder mit Schwierigkeiten im expressiven Wortschatz
weitere Ausweichstrategien, wenn sie das von ihnen gesuchte Wort nicht abrufen konnen.

Diese zeigen sich im Abrufverhalten oder in der Bewiltigung der Begriffsliicke.

Neben dem gezielten Fordern der Speicherung von Lexikoneintrigen und deren Ausdiffe-
renzierung in Lemma und Lexem steht vor allem auch die Verwendung von Metawissen und
Selbstmanagement im Vordergrund, um den Kindern effektive Bewiltigungsstrategien an-
zubieten. Wie das Metawissen und das Selbstmanagement in die Therapieplanung einzube-
ziehen sind, beschreibt Gliick (2003). Moglichkeiten zur Steigerung der Effizienz des
Zugriffes auf die Wortform finden sich bei Kauschke und Siegmiiller (2000) und eher allge-
meinere Ausfithrungen zur Forderung von Abrufschwierigkeiten bei Hellrung (1998). Die
Moglichkeit, dem Kind in der Forderung effektive Abruthilfen als Kompensationsstrategien

zu vermitteln, fiihrt Kolonko (1998) an. Osburg (2002b) stellt ausfiihrlich dar, iiber welches
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begriffliche Wissen Schulanfinger verfiigen, wie es durch den Unterschied zum begriffli-
chen Wissen des Lehrers zu Missverstindnissen kommen und wie Unterricht das individuel-

le Begriffswissen der Schiiler fordern kann.

14.3.3 Forderung der Kategorisierung nach Oberbegriffen

Die Fahigkeit zur Zuordnung von Ober- und Unterbegriffen setzt voraus, dass das Kind im
Rahmen der Strukturierung seines Mentalen Lexikons den syntagmatisch-paradigmatischen
Shift vollzogen hat und es somit die Eintrdge nicht mehr thematisch-assoziativ verkniipft
(vgl. Kauschke & Siegmiiller 2000). Diese Entwicklung muss abgewartet werden, bevor eine
gezielte Forderung in diesem Bereich beginnen kann. Eine gezielte Forderung zur Strukturie-
rung und Organisation des Mentalen Lexikons schlagen Kauschke und Siegmiiller (2000)

vor.

144 Forderung des Sprachverstindnisses

Moglichkeiten eines fordernden Verhaltens in Kommunikationssituationen mit Kindern, die
Schwierigkeiten im Sprachverstindnis haben, geben Baur und Endres (1999). Hierzu geho-
ren das Sichern der Aufmerksamkeit, das Modellieren der eigenen Sprache und das Uberprii-
fen der vom Kind verstandenen Inhalte. AuBSerdem werden Ratschlidge fiir den Unterricht mit
Kindern mit Sprachverstindnisschwierigkeiten gegeben. Ansidtze zur Therapieplanung und
ein Therapiebeispiel werden von Mathieu (2002) dargestellt. Schwierigkeiten der Therapie-
planung fiir den Bereich des Sprachverstindnisses und die daraus abgeleiteten Moglichkei-
ten, einzelne Elemente des Sprachverstindnisses zu fordern, lassen sich bei Kolliker Funk
(1994) finden. Moglichkeiten zur Gestaltung von Fordersituationen, die es dem Kind ermog-
lichen, in natiirlichen Kommunikationssituationen fehlende Erfahrungen zu machen und

selbststidndig neue Fihigkeiten zu entwickeln, beschreibt Zollinger (1991, 2002).
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14.5 Forderung der narrativen Ebene

Zur Forderung der narrativen Ebene gibt es gegenwirtig nahezu keine deutschsprachige
Veroffentlichung fiir den Bereich der Sprachheilpadagogik. Eine Ausnahme bildet die von
Schelten-Cornish (2001) dargestellte Moglichkeit zur Forderung der narrativen Ebene und
deren Effektivitit. Sie beschrinkt sich allerdings auf die Forderung der miindlichen Erzéhl-

fahigkeit.

Das Bilderbuch ,,Till und Tina im Zauberwald*“ von Wilhelm (2006) enthilt vielfdltige
Ideen, um das gemeinsame Bilderbuchlesen zur Sprachforderung zu nutzen. An vielen Stel-
len bietet sie Fordermoglichkeiten zur Aktivierung der narrativen Ebene an. In letzter Zeit
sind vermehrt Veroffentlichungen zur Férderung des miindlichen Sprachgebrauchs im Fach
Deutsch der Grundschule zu finden. Aus diesen lassen sich Ideen fiir die Forderung der nar-
rativen Ebene bei Kindern mit einer SSES ableiten. Als Beispiel fiir diese Veroffentlichun-
gen mit vielen praktischen Ideen sind die , Erzdhlwerkstatt“ von Clausen und Merkelbach
(1999), die Materialsammlung ,,Erzihl mal was* von Clausen (2000), der ,,Redeprofi* von
Bracke und Giesen (2006) und die Materialsammlung ,,Von der Sprechiibung zum freien

Erzdhlen® von Ellrodt und Rechtenbacher (2006) zu nennen.

14.6 Forderung des Schriftspracherwerbs

Im Handbuch der HSP sind konkrete Fordermoglichkeiten zur Unterstiitzung der kindlichen

Fahigkeiten auf den einzelnen Sprachebenen angefiihrt.

Weitere niitzliche Fordermdoglichkeiten speziell fiir Kinder mit einem Forderbedarf im Be-
reich der Sprache sind zu finden in Crimer und Schumann (1999), Kaak (2002), Osburg
(2002a, 2003) und Rohner-Miinch (2002). Ausfiihrliche Angaben zum Zusammenhang von
miindlicher und schriftlicher Sprache, der Wichtigkeit der phonologischen Bewusstheit und
daraus abgeleitete Forderungen fiir das diagnostische Vorgehen bei Schulanfingern finden

sich bei Schmid-Barkow (1999).
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Eine Moglichkeit, im Rahmen der metalinguistischen Sprachtherapie die Schriftsprache zu
fordern, bietet das Computerprogramm ,,palLABra®, das bei Reber (2003) néher erldutert
wird. Eine ausfiihrliche Darstellung des begrifflichen Wissens von Schulanfingern und dar-
aus abgeleitete Konsequenzen fiir den Unterricht und den Umgang mit Schriftsprache stellt

Osburg (2002b) dar.

Konkrete Fordermoglichkeiten im Bereich des Lesens fiir Kinder mit Schwierigkeiten auf
semantisch-lexikalischer Ebene beschreibt Gliick (2000). Zur allgemeinen Lesemotivation
und der Forderung des sinnentnehmenden Lesens bieten sich das Internetangebot des Lesepi-

raten (unter www.lesepirat.de) und Lesekistenprojekte (vgl. Bennerscheidt 2006) an.

14.7 Forderung der auditiven Speicherfihigkeit

Fiir den therapieimmanenten Unterricht bieten sich zur Forderung der auditiven Speicherfi-
higkeit Spiele wie beispielsweise ,,Kofferpacken* an. Auch einige Computerprogramme (wie
beispielsweise ,,Detektiv Langohr von Trialogo oder ,,Horspa* von Westermann) wurden
speziell zur Forderung der auditiven Speicherfahigkeit entwickelt und eignen sich gut fiir
den Einsatz in Unterricht und Therapie. Ausfiihrliche Darstellungen zu einer differenzierten
Diagnose und einer daraus abgeleiteten Forderplanung speziell fiir Schulkinder finden sich
bei Nickisch, Heber und Burger-Gartner (2002). Das Buch enthilt auch zahlreiche Kopier-

vorlagen fiir die Forderung.
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15 Protokoll- und Auswertungsbogen

Im Folgenden finden sich die Protokoll- und Auswertungsbogen des SEPUZ. Der Protokoll-
und Auswertungsbogen umfasst alle Untertests, die die entsprechende Sprachebene iiberprii-
fen. Protokoll- und Auswertungsbdgen liegen fiir die auditive Speicherfdhigkeit, fiir die pho-
netisch-phonologische Ebene, den Plural, den expressiven Wortschatz, fiir die syntaktisch-
morphologische Ebene, fiir die semantisch-lexikalische Ebene, fiir die Kategorisierung nach

Oberbegriffen, fiir das Sprachverstindnis und die narrative Ebene vor.

Fiir die Hamburger Schreib-Probe und den Stolperworter-Lesetest sind im SEPUZ keine

Protokollbogen enthalten. Diese sind den beiden Testverfahren zu entnehmen.
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Protokoll- und Auswertungsbogen auditive Speicherfiahigkeit

Name: Datum:

1. Auditive Speicherfihigkeit von sinnfreien Silben:

Hier ist eine Kiste, die uns Tamkra geschickt hat. Damit diese Kiste zu einer Schatzkiste wird, musst
du sie erst verzaubern. Ich sage dir jetzt Zauberspriiche. Du sagst sie nach. Damit wir spdter wissen,
welcher Zauberspruch am besten funktioniert hat, schreibe ich es mir auf.

Silbenfolge: richtig fehlerhaft
%  Ru-ti-lo O O
Ka-mi-to O O
*  Lu-ga-ti-po O O
Ku-ter-a-ni O O
%  Ge-fi-da-ti-ma O O
Ma-ter-i-na-ma O O
%  Be-tu-pa-ko-ri-ma O O
Go-fa-re-li-sa-nu O O
%  Ru-ti-ma-to-lo-ri-ma O O
Ku-ter-a-ni-ma-ta-mi O O

Richtig geloste Items: /10

2. Auditive Speicherfihigkeit von Zahlenfolgen:

Ich glaube, deine Zauberspriiche haben funktioniert. Aus der Kiste ist eine Schatzkiste ge-
worden. In diese Schatzkiste hat Tamkra Bilder von verschiedenen Gegenstinden gezaubert.
Damit nicht jeder die Schatztruhe dffnen kann, hat sie ein verstecktes Zahlenschloss. Tamkra
kennt die Zahlen, um dieses Schloss zu offnen. Ich sage dir jetzt die Zahlen und du wieder-
holst sie, damit die Kiste aufgeht. Es gibt verschiedene Moglichkeiten und wir miissen aus-
probieren, welche Zahlen die richtigen sind. Damit wir das beim ndchsten Mal direkt wis-
sen, schreibe ich es auf.

Zahlenfolge richtig fehlerhaft

% 5-3-7-1 O O
2-9-4-6 O O

% 2-9-1-6-7 O O
9-3-5-2-8 O O

% 9-3-1-6-8-5 O O
1-4-9-5-7-8 O O

% 2-5-1-9-5-7-0 O O
3-1-4-9-6-8-2 O O

Richtig geloste Items: /8
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Protokoll- und Auswertungsbogen phonetisch-phonologische Ebene, Plural, ex-
pressiver Wortschatz

Name: Datum:

Prima, du hast das unsichtbare Schloss gedffnet. Jetzt kommst du an die Bilder, die Tamkra
in die Schatztruhe gezaubert hat. Leider weifs Tamkra nicht genau, wie diese Dinge heifien.
Du kannst ihm helfen, indem du mir sagst, wie die Gegenstdnde heifjen.

Wenn keine Audioaufnahme erfolgt:
Ich schreibe auf, was du sagst, damit Tamkra das nicht wieder vergisst.

Erfolgt eine Audioaufnahme:

Damit Tamkra nicht vergessen kann, wie die Dinge heif3en, nehmen wir auf, was du sagst.

Greif mal in die Zauberkiste und schau nach, was Tamkra gezaubert hat.
Bei den nichsten Bildkarten:

Hat Tamkra noch mehr gezaubert? Oder: Ist noch etwas in der Schatzkiste?

Kann das Kind einen Begriff nicht benennen:
® allgemeine Motivation

¢ semantische Umschreibung

® phonologische Abrufhilfe

¢ Nennung des gesuchten Begriffes und Motivation des Kindes zum Nachsprechen:

Dies ist ein/e ... . Was hat Tamkra hier gezaubert?

Priifwort Expres. | Kindliche Realisation Plural | Auffilligkeiten Helfende
Wort- Wortschatz Cues
schatz (1./2. Uberpriifung) phon. | sem.

Apfel [epfal] A

Autos [autos] -S

Blume [blumo]

Briefe [brifa] -e

Buch [buy]

biigeln [bygaln]

Daumen [davmon]
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Fledermaus [fledemaus]

Fotos [fotos] -S
Frosch [fro]]

Fuchs [fuks]

Giraffe [girafa]

Glocke [gloka]

Grite [gre:ta]

Hiuser [hooze] au+er
Jojo [jojo]

Kaulquappe [kaulkvapa]

klingeln [kligaln]

Krankenwagen [krankenwagon]

Kutsche [kutfa]

Laterne [laterno]

Messer [mese] -ohne
Move [m@vo]

Netz [nets]

Pferd [pfert]

Pflaster [pflaste]

Pinsel [pinzal]

Planschbecken [plan/bekon]

Plitzchen [pletsgan] -ohne
Prinzessinnen [printsesinon] -en
Qualle [kvaloa]

Rock [ROKk]

Rutsche [Rutfo]

Schiff [J1f]

Schlange [Jlana]

Schmuck [Jmuk]

Schraube [JRaubo]

Schneeménner [/nemene] -d+er
Schokolade [Jokolada]

Schwimmbad [Jvimbat]
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Sessel [zesal] -ohne
Siebe [zibo] -e
Sonnenblume [zononblums]

Spinnen [Jpinan] -n
Spritze [Jpritsa]

Strohhalme [Jtrohalmo] -e
Striimpfe [Jtrympfa] -ii+e
Stundenpléne [Jtundonple:na] -d+e
Tomaten [tomaton] -n
Trommel [tromoal]

Qberraschungs- [yberafunksare] -er
eier

Vasen [va:zon] -n
Vogel [fDgal] -0
Zahnpastatube [sa:npaztatuba]

Zeitung [tsartun]

Zwiebel [tsvibal]

Richtige Verwendung des expressiven Wortschatzes

Richtig markierte Pluralbildungen /19

/56
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Protokoll- und Auswertungsbogen syntaktisch-morphologische Ebene

Name: Datum:

1. Uberpriifung der Akkusativverwendung:
Tamkra hat ganz viele Geschenke gezaubert. Er ist sich aber nicht sicher, wer welches Geschenk
bekommen soll. Du kannst ihm helfen und die Geschenke zuordnen.
Was zaubert Tamkra dem Jungen? Tamkra zaubert dem Jungen (kindliche Antwort). Genau, Tamkra
konnte dem Jungen ein/e ... gezaubert haben.
Zeigt das Kind nur auf das Geschenk, so wird es zur Versprachlichung motiviert, damit die
Ergebnisse fiir Tamkra aufgeschrieben werden konnen.
Was zaubert Tamkra dem Mddchen? Tamkra zaubert dem Mddchen ... .
Was zaubert Tamkra dem Schneemann? Tamkra zaubert dem Schneemann ... .
Was zaubert Tamkra der Prinzessin? Tamkra zaubert der Prinzessin ... .

Vorlegen der restlichen Bildkarten und Zuordnung zum Besitzer.

AKkKkusativ- Antwort des Kindes Substantiv Besonderheiten
markierung v — X

eine Puppe
ein Haus
einen Lutscher
einen Hut
einen Schliissel
eine Kette
eine Banane
ein Schiff
ein Auto
eine Mohre
Richtige Akkusativmarkierung: /10

60 %: 6 richtige Losungen, 90 %: 9 richtige Losungen

2. Uberpriifung der Subjekt-Verb-Kongruenz
Tamkra mochte uns beide verzaubern.
Vorlage der Beispielbildkarte ,singen‘.
Auf diesem Bild zaubert Tamkra, dass ich singe und du auch singst.
Vorlage der Beispielbildkarte ,stehen®.
Die geforderte Struktur wird bei allen Bildkarten evoziert durch:
Was zaubert Tamkra auf diesem Bild? Er zaubert, dass ich ... und du ... . oder:

Und hier? Er zaubert, dass ich ... und du ... .
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Versteht das Kind die Testanweisung noch nicht, so wird die dritte Beispielkarte ,fahren*
vorgelegt. Zum einfacheren Verstindnis der Testanweisung kann der Testleiter auch an den

entsprechenden Stellen (,,ich* bzw. ,,du*) auf sich bzw. das Kind deuten.

Vorlage der Priifbilder erst, wenn das Kind die Testanweisung verstanden hat.

Zielstruktur Antwort des Kindes Besonderheiten
v — X

Du schreibst.
Du fliegst.
Du ldufst.
Du sitzt.

Du lachst.

Du isst ein Eis.

Du malst.
Richtige Verbflexion: 17

60 %: 4 richtige Losungen, 90 %: 6 richtige Losungen

3. Uberpriifung der Genusmarkierung

Geforderter Antwort Substantiv Ubergeneralisierungen/
Artikel v _ X Besonderheiten
das Auto

der Ball

das Bild

die Blume

das Buch

das Haus

der Hut

der Junge

die Kette

die Kutsche

der Lutscher

das Pferd

der Pinsel

die Rutsche

das Schiff

die Schlange

der Stift

die Zwiebel

Richtig geloste Items: /18

60 %: 11 richtige Losungen, 90 %: 16 richtige Losungen
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4. Rekonstruktionsfahigkeit

Du hast Tamkra schon ganz fleiffig geholfen. Jetzt habe ich eine Bitte an dich. Ich habe ein paar
Zauberwiinsche. Konntest du Tamkra durch das Zaubertelefon meine Wiinsche sagen? Das wire
prima. Wundere dich nicht, dass du nichts horst und Tamkra nicht mit dir spricht. Es ist ja ein Zau-
bertelefon. Du kannst einfach in das Telefon sprechen und Tamkra erfihrt dann, was du ihm gesagt

hast. Ich sag dir jetzt meine Zauberwiinsche und du sagst sie ihm.

Vorlesen des Beispiels.

Spricht das Kind die vorgegebenen Sétze nicht nach:

Du musst einfach nur das nachsprechen, was ich sage.

Erneute Vorgaben des Beispiels. Was sagst du Tamkra?

Vorgabe der restlichen Aufgaben erst, wenn das Kind die Testanweisung verstanden hat.

Vielen Dank. Hast du auch Zauberwiinsche an Tamkra? Dann kannst du ihm sie jetzt sagen.

Vorgegebene | Satzvorgabe Rekon- Besonderheiten
Struktur struktion
v |—| X
Beispiel Ich hitte gerne ein ganz groBes Eis von Tamkra.
Relativsatz Braucht Tamkra lange, um die Sachen, die ich
mir so sehr wiinsche, zu zaubern?
Konditional- |Ich mochte gerne eine Bonbontiite haben, die
satz sich immer wieder nachfiillt, wenn man Bonbons
herausnimmt und isst.
Konditional- |Ein Feuerwehrauto mit Lichtern, die angehen,
satz wenn man in die Hiande klatscht, hitte ich sehr
gerne von Tamkra.
Finalsatz Kann Tamkra mir ein groBes Zimmer zaubern,
dessen Tiir man nur dreimal leise zumachen
muss, um es aufzurdumen.
Finalsatz Ich mochte gerne eine Spiilmaschine gezaubert
bekommen, die sich immer selber ausraumt, da-
mit ich das nie mehr machen muss.
Modalsatz Kann Tamkra mir eine Spardose zaubern, die
immer voller wird dadurch, dass man eine alte
Socke reinlegt.
(Indirekter) Ich frage mich, ob Tamkra anruft, wenn er die
Fragesatz Sachen fertig gezaubert hat.
(Indirekter) Ich frage mich, ob es Tamkra Spall machen wird,
Fragesatz alle diese Sachen zu zaubern.
Richtig geloste Items: /8
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5. Verwendung komplexer Syntax
Tamkra mag kein schlechtes Wetter. Er mochte immer, dass die Sonne scheint. Auf diesen Bildern
siehst du Tamkra im Regen und in der Sonne. Auf3erdem siehst du ein Bild mit Regen, eines mit Son-
ne und eines, auf dem es aufhort zu regnen. Mal schauen ob du eine Idee hast, wie Tamkra es ge-
schafft hat und warum er das Wetter gedindert hat.
Vorgabe der Fragen und Teilsétze, Testleiter deutet dabei auf das entsprechende Bild.
Beendet das Kind den Satz nicht oder beantwortet es die Frage nicht:
Du kannst dir einfach irgendetwas ausdenken.
Erneute Vorgabe des Satzes oder der Frage.

Prima, du hattest ganz tolle Ideen.

Satz-Fragevorgabe Bild- Evozierte Struktur Antwort | Besonderheiten
karte vI_Ix

Tamkra ist traurig, g,m;i_\@ ; weil (Kausalsatz)

Tamkra ist frohlich, f“i‘-w % | weil (Kausalsatz)

Es regnet so stark, hj& dass (Konsekutivsatz)

Die Sonne scheint so stark, "‘% °  |dass (Konsekutivsatz)

Wie lange ist Tamkra traurig? | w4 |Bis/solange

.. | (Temporalsatz)
Wie lange ist Tamkra froh- (%45 | Bis/solange
lich? '.." | (Temporalsatz)
Wann ist Tamkra gliicklich? : e Wenn (Konditionalsatz)
Wann ist Tamkra traurig? s 74, Wenn (Konditionalsatz)

Was macht Tamkra, wenn die v@m % | Er ... (Pronominalstrukt.)
Sonne scheint? /)
Was macht Tamkra, wenn es wi' | Er ... (Pronominalstrukt.)
regnet? i

Welcher Tamkra ist gliick-
lich?

Welcher Zauberlehrling ist
traurig?

Richtig geloste Items: /12

Der, (der) (Relativsatz)

Der, (der) (Relativsatz)

60 %: 7 richtige Losungen, 90 %: 11 richtige Losungen
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6. Reflexionsfihigkeit

Fehlerhafte grammatikalische Struktur | Fehler Fehler Besonderheiten
erkannt verbessert

Akkusativ (Satz 9)

Dativ (Satz 7)

Dativ (Satz 15)

Fragepronomen (Satz 12)

Genus (Satz 1)

Genus (Satz 10)

Negation (Satz 3)

Negation (Satz 5)

Plural (Satz 4)

Plural (Satz 13)

Pronomen (Satz 11)

Subjekt-Verb-Kongruenz (Satz 14)

Verbstellung Fragesatz (Satz 2)

Verbstellung Fragesatz (Satz 6)

Verbstellung NS (Satz 8)

Verbstellung NS (Satz 16)

Erkannte Fehler: /18
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Protokoll- und Auswertungsbogen semantisch-lexikalische Ebene

Name: Datum:

1. Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes:

Wortart | Gesuchter Begriff | Phonologischer | Semantischer Weiter
Ablenker Ablenker Ablenker
Beet Boot Blume Pflaster
Pfahl Schal Mauer Zwiebel
Faden Fahnen Nadel Giraffe
Schraube Traube Nagel Frosch
Ritter Gitter Konig Schlange
Topf Zopf Deckel Trommel
= Kabel Gabel Rohr Grite
g Wiese Riese Baum Glocke
2 Nadel Nagel Faden Lampe
Pfeife Seife Flote Laterne
Reh See Hirsch Apfel
Vase Hase Becher Vogel
Rose Hose Sonnenblume Schokolade
Schwein Stein Schaf Blume
Mund Hund Zunge Pinsel
Pfote Schote Bein Buch
hiingen stehen putzen
messen wiegen trinken
bohren schrauben malen
fiittern essen biigeln
putzen kehren klingeln
- wippen schaukeln gieBen
2 stolpern ausrutschen kochen
E duschen baden fahren
stricken nihen schreiben
mixen rithren spielen
pfliicken pflanzen rutschen
raspeln schneiden méihen
nachdenken wissen schwimmen
schmelzen frieren rudern
gebliimt gepunktet
kariert gestreift
4 schlank dick
T steil flach
;% abstehend anliegend
< gebogen gerade
wertvoll billig
scharf spitz
Richtig geloste Items: /38
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2. Uberpriifung des expressiven Wortschatzes:

Siehe Protokoll- und Auswertungsbogen phonetisch-phonologische Ebene, Plural, expressi-

ver Wortschatz.

3. Uberpriifung des Verblexikons

Tamkra hat Dinge gezaubert, mit denen man ganz verschiedene Sachen machen kann. Von
manchen Dingen weifs er aber nicht genau, was man damit machen kann. Hilf ihm und sag
ihm, wofiir man diese Sachen braucht. Ich schreibe es fiir Tamkra auf.

Vorlage des ersten Testitems.
Was macht man mit diesem Ding?

Vorlage der weiteren Testitems.
Und mit diesem?

Bei der Uberpriifung des Items ,laufen®, ,pfliicken®, ,streicheln®.

Was macht der Mensch auf diesem Bild?

Danke fiir deine Hilfe.
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Uberpriifung des Verblexikons:

Verb Lexikon- geforderte morphologische
eintrag Argumente Markierung
v |— | X

anschauen, angucken,
betrachten, spiegeln

backen

biigeln

fohnen, Haare trocknen

knacken

laufen, gehen, joggen

mihen

messen, zeichnen

pfliicken

putzen,
(auf)wischen

rasieren

schneiden

schreiben, malen

streicheln

trinken

wecken, klingeln

wiegen

Zihne putzen

Richtig geloste Items: /18




15 Protokoll- und Auswertungsbogen

Protokoll- und Auswertungsbogen der Kategorisierung nach Oberbegriffen

a) Zuordnung von Unterbegriffen zu vorgegebenen Oberbegriffen:

Oberbegriff Unterbegriffe Ablenker
Obst (- Apfel) — Gurke
— Banane — Paprika
— Birnen — Mohre
— Kirsche
— Ananas
— Pflaume
Kleidung — Hose — Biigel
—Jacke — Schwimmfliigel
— Striimpfe — Kette
— Krawatte
— Kleid
— Badeanzug
Werkzeug — Sidge — Rasenmiher
— Hammer —Radio
— Bohrer — Ventilator
— Zange — Fon
— Schraubenzieher
Korperteile — Hand — Haarspange
— Nase — Brille
— Kamm
— Schnuller
Gefundene Unterbegriffe: /18 - gewihlte Ablenker: /14 = Ergebnis:
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b) Finden des gesuchten Oberbegriffes

Gesuchter Oberbegriff Vorgegebene Nicht passende Ablenker
Unterbegriffe
Gemiise — Paprika — Kirsche
— Mohre — Korb
— Gurke — Messer
— Radieschen — Reibe
Blumen — Sonnenblume — Blatt
— Krokus —Baum
—Rose — Blumentopf
— Lowenzahn — GieBkanne
— Margerite
Mobel — Kleiderschrank — Kissen
— Stuhl — Stift
— Kommode — Biigel
— Bett — Tasse
— Schreibtisch

Richtig kategorisierte Unterbegriffe:
— gewihlte Ablenker = Ergebnis:

/14 + richtige Oberbegriffe: /3
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Protokoll- und Auswertungsbogen Sprachverstindnis

Name: Datum:

Hier sind ganz viele verschiedene Figuren, die Tamkra fiir dich gezaubert hat. Lass uns mal schauen,
was er alles gezaubert hat.
Testleiter lidsst Kind die Objekte benennen und sichert das Wortverstindnis fiir die Gegen-
sténde.
Mit diesen Sachen mochte Tamkra lustige Sachen anstellen. Ich sage dir, was passieren soll und du
spielst das mit den Figuren nach. Warte, bis ich alles gesagt habe, damit du weiflt, was du mit den
Sachen machen sollst.
Zur Sicherung des Aufgabenverstindnisses gibt der Testleiter zwei Beispiele vor.
Das Kind rutscht.
Der Hund schlift.
Versteht das Kind die Aufgabe nicht, so agiert der Testleiter den ersten Beispielsatz aus und
lasst das Kind den zweiten Satz nachspielen. Ist das Aufgabenverstiindnis gesichert, beginnt
die Uberpriifung der Testitems. Wartet das Kind nicht das Ende der Testanweisung ab, son-
dern beginnt vorher mit dem Ausagieren, so wird es erneut darauf hingewiesen, sich erst den

ganzen Satz anzuhdren.

Wortverstiandnis:

1. Halbpriéfixverben (in finiter Verwendung)

Das Kind legt die Schultiite weg.

Der Hund springt die Frau an.
Leg die Flasche hoch.
Stell den Hund néher an die Hundehiitte.

2. Morphologisch verinderte Worter

Der Junge kommt nach Hause. Die BegriiBung der Mutter ist freundlich.

Der Junge hat mit dem Vater gespielt. Der Vater ist weggegangen.

Die Fiitterung der Katzen macht der Vater.

Das Miauen der Katzen ist laut.
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3. Priipositionen

Der Junge stellt sich zwischen die Eltern.

Das Midchen stellt sich neben die Hundehiitte.

Der Hund lduft vor die Schaukel.

Satzverstiandnis:

1. Sitze mit vier relevanten Informationen

Die Mutter, das Kind und der Hund gehen zum Vater.

Der Junge und das Médchen jagen die graue Katze.

Der Vogel landet auf der Hundehiitte, der Rutsche und dem Kinderwagen.

2. Satze mit fiinf relevanten Informationen

Die graue Katze, der gro3e Hund und der Junge spielen.

Das Médchen lduft zum Papagei, zur Rutsche, zur Hundehiitte und zum Baby.

Der Junge, das Kind im Kinderwagen und der Vater gehen zum Sandkasten.

3. Negationen

Alle Hunde haben Hunger. Kein Hund frisst.

Mama, Papa und zwei Kinder sind auf dem Spielplatz.
Alle, auBler den Kindern, rutschen.

Die Kinder, ohne das Schulkind, spielen auf dem Spielplatz.

Alle Kinder spielen, aber nicht auf dem Spielplatz.

4. Pronominalkonstruktionen

Der Junge und das Médchen schaukeln. Er hort auf.

Die Katze und der Hund liegen vor der Hundehiitte
und sie geht rein.

Das Schulkind, der Junge und der Hund gehen spazieren.
Plétzlich stolpert es.

5. Passivstrukturen

Der Vogel wird vom Médchen gebissen.

Der Vater wird vom Jungen im Kinderwagen gefahren.

Der grofle schwarze Hund wird vom Kleinen gebissen.

Die Mutter, die die Flasche in der Hand hat, wird vom Kind gestreichelt.
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6. Kausalstrukturen

Weil der Hund laut bellt, geht das Médchen weg.

2. Das Baby wird mit der Flasche gefiittert,
1. weil es laut geschrien hat.

Das Midchen spielt im Sand, weil der Junge rutscht.

Der grofle Hund bellt, weil die Katze sein Futter gefressen hat.

7. Temporalstrukturen

a. vorzeitig

2. Der Vater geht weg,
1. aber zuvor streichelt er die Hunde.

2. Bevor das Midchen den Luftballon vom Jungen bekommt,
1. hat es geweint.

b. gleichzeitig

Wihrend der Hund frisst,
miaut die Katze erst ganz leise und dann lauter.

Der Junge schaukelt wild,
wiahrend der Hund vorbeilduft und laut bellt.

c¢. nachzeitig

Nachdem das Kind zum Hund gelaufen ist,
lauft der Vater zur Katze.

Der Vogel fliegt zum Spielplatz.
Spéter kommt auch die Katze.

8. Konditionalstrukturen

. Gib dem Vater den Luftballon,
. wenn du dem Kind die Flasche gegeben hast.

. Der Hund geht in die Hundehiitte,
. wenn die Katze im Korb ist.

. Lass die Mutter schaukeln,
. wenn das Kind gerutscht ist.

. Das Kind nimmt den Luftballon,
. wenn die Mutter schlaft.

—_ N —_— N —_— N —_— N

9. Komplexe Satzstrukturen

a. Sitze mit eingeschobenen zusitzlichen Informationen

Der Junge, der den Schulranzen in der Hand hat, geht mit der grauen Katze
und dem Hund spazieren.

Laut miaut die Katze, die in ihrem Korb sitzt, der neben der Hundehiitte steht.

Die Katze, die eben nicht miaut hat, frisst ihr Futter.
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b. Reihenfolge der Worter entspricht nicht der Ereignisreihenfolge

2. Der Hund bellt,
1. nachdem die Katze ihn gebissen hat.

2. Der Junge wird vom Midchen geschlagen,
1. zuvor weint das Baby.

2. Bevor das Midchen den Schulranzen anzieht,
1. nimmt es die Schultiite.

c. Indirekte Rede

Die Mutter sagt dem Hund, er solle aufhoren zu bellen.

Der Junge fragt den Vater, ob er rutschen will.

Die Mutter mochte wissen, ob das Kind Hunger hat.

Richtig ausagierte Siitze: /51

Quantitative Auswertung Textverstindnis

Richtig geloste Items: /10
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Protokoll- und Auswertungsbogen der narrativen Ebene

Name: Datum:

Miindliche Erzihlfahigkeit:

(viele GAP-Verben)

Beobachteter Aspekt der Auswertung, Beispiele
Erzihlfihigkeit Beschreibung von
Auffilligkeiten
Verstiandlichkeit der
Geschichte (ja/nein)
Geschlossenheit der
Erzihlung (ja/nein)
Beachtung der Vorlage
(ja/nein)
Umfang der Geschichte | Wortzahl
Anzahl Clauses
Anzahl T-Einheiten
Art der verwendeten Verhiltnis Clauses/
Darstellungsmittel T-Einheit
Mittel des Textver-
grammatikalisch kniipfung
Auslassungen
Flexionen
Zeitverwendung
(verwendete Zeiten,
konstante Beachtung?)
semantisch — Nomen
(viele Passepartout-
Worter?)
— Verben

Adjektive
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Schriftliche Erzahlfihigkeit:

Beobachteter Aspekt der Auswertung, Beispiele
Erzahlfihigkeit Beschreibung von
Auffalligkeiten

Verstindlichkeit der
Geschichte (ja/nein)

Geschlossenheit der
Erzihlung (ja/nein)

Beachtung der Vorlage
(ja/nein)

Umfang der Erzihlung |Wortzahl
Anzahl Clauses
Anzahl T-Einheiten

Art der verwendeten Mittel des Textver-
Darstellungsmittel kniipfung
Auslassungen
grammatikalisch Flexionen
Zeitverwendung

(verwendete Zeiten,
konstante Beachtung?)

— Nomen
(viele Passepartout-
Worter?)

— Verben
(viele GAP-Verben)

semantisch Adjektive
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16 Qualitative Entwicklungsiibersichten der Sprachebenen

Die qualitativen Entwicklungsiibersichten ermoglichen es, die Sprachentwicklung eines
Kindes auf den im SEPUZ iiberpriiften Sprachebenen qualitativ zu beschreiben. In den quali-
tativen Entwicklungsiibersichten der syntaktisch-morphologischen, der narrativen und zum
Teil auch der phonetischen Sprachebene erlaubt der Vergleich des Lebensalters des Kindes
mit dem in den Ubersichten angegebenen Entwicklungsalter Aussagen iiber die Altersange-

messenheit der Sprachentwicklung.

Die Betrachtung der anhand der kindlichen Ergebnisse ausgefiillten qualitativen Entwick-
lungsiibersichten gestattet es, ein detailliertes Bild iiber die kindliche Sprachentwicklung in
Bezug auf eine Sprachebene zu erhalten und gegebenenfalls Unausbalanciertheiten in der

Sprachentwicklung zu erkennen.

Die kindliche Schriftsprachentwicklung wird lediglich normorientiert ausgewertet. Es liegt

folglich kein qualitatives Entwicklungsprofil fiir diese Sprachebene vor.
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Qualitative Entwicklungsiibersicht Phonetik'®:
Pho- | Zu 90 % Beispiele fiir Priiffworter Wortposition
nem | erworben mit: initial medial | final
[m] |ca.3;6 Jahren Blume, Daumen, Messer, Schneeménner
[b] ca. 3;6 Jahren Buch, Planschbecken

[h] Héuser, Strohhalme

[n] ca. 3;6 Jahren biigeln, Daumen, Prinzessinnen, Netz
[d] ca. 3;6 Jahren Daumen, Fledermaus, Schokolade

[p] ca. 4;1 Jahren Pinsel, Zahnpastatube

[1] ca. 3;9 Jahren Laterne, Kaulquappe, Pinsel

[t] ca. 4;1 Jahren Tomaten, Fotos, Pferd

[f] ca. 3;6 Jahren Fotos, Briefe, Schiff

[v] ca. 3;6 Jahren Vase, Move

[x] ca. 4;1 Jahren Buch

0l Jojo

[R] Rock, Giraffe, Messer

[nl Zeitung, Schlange

[k] ca. 5;4 Jahren Kaulquappe, Giraffe, Rock

[bl] Blume, Sonnenblume

[e] ca. 5;4 Jahren Giraffe, biigeln

[br] Brief

[fr] Frosch

[pl] Pldtzchen, Planschbecken

[f1] Fledermaus

[ch] Plitzchen

[pr] Prinzessinnen

[tr] Trommel

[KI] klingeln

[gl] Glocke

1] ca. 4;1 Jahren Schiff, Rutsche, Frosch

[gr] Grite

[kr] Krankenwagen

[t ca. 5;5 Jahren Stundenpline

[s] Zahnpastatube, Messer, Fotos

[Jp]l |ca.5;5 Jahren Spinnen, Planschbecken

[pfl |ca.4;1 Jahren Pferd, Apfel

[ks] Fuchs

[ftr] | ca. 5;5 Jahren Strohhalme, Striimpfe

[/ |ca.5;5 Jahren Schlange

[z] Sonnenblume

[Jm] | ca.5;5 Jahren Schmuck

[fm] |ca.5;5 Jahren Schneeménner

[ts] Zeitung, Netz

[JR] |ca.5;5 Jahren Schreibtisch

[fv] |ca.5;5 Jahren Schwimmbad

[kv] Qualle

[Jpr] | ca. 5;5 Jahren Spritze

[pfl] Pflaster

' Bei den grauen Feldern tritt das Phonem in dieser Wortstellung im Deutschen nicht auf oder es wird nicht tiberpriift. Die
Reihenfolge der Laute entspricht der Lauttreppe nach Mohring (1938). Altersangaben entnommen aus Grohnfeldt 1980.
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Nicht beachtete phonologische Unterschiede'’

Wortstellung

initial

medial

final

[€]/ [o]

[d}/ [h]

[pfl/ [J]

[/ [t]

[R]/ [g]

[t]/ [s]

[k1/ [g]

[vl/ [R]

[9]/ [d]

[pf]/ [z]

[R]/[Z]

[vl/ [h]

[R]/ [h]

v/ [Jt]

[m]/ [h]

11/ [pf]

' Nicht iiberpriifte Wortstellungen sind in der Ubersicht grau hinterlegt.
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Qualitative Entwicklungsiibersicht Phonologie

Prozesse v~ | Betroffene Laute und Lautver-
Phonologische Prozesse als Vereinfachung im ,norma- bindungen

len‘ Spracherwerb werden in der Regel im Vorschulal-
ter tiberwunden

Auslassung unbetonter
Silben

Vereinfachung mehr-
silbiger Worter

Reduktion von Mehrfach-
konsonanz

Auslassung finaler

Wort- und Silbenstrukturprozesse

Konsonanten
Plosivierung

%

g Frikativierung

)

S

S,

2

S Velarisierung

£

=

~—

=

@ . .

S Alveolarisierung

»n
Assimilation

Harmoni-
sierungs-
prozesse




Qualitative Entwicklungsiibersicht syntaktisch-morphologische Ebene

Stufe Morphologische Fihigkeiten
nach Subjekt-Verb- . Kasusmarkie- Numerus Genus
Clahsen Kongruenz evozlert  spontan rung
Stufe II -t (iiberg.) O m|
(ab 1;6].)
Stufe 111 - O |
(ab2J.)
Stufe IV st O | O Dativ spontan O evoziert | spontan g”'k
(ca.3-3:6 . eK-
Jahre) Perfekt ge- 0 -en O reflektiert O tiert
-to 0O . Der
0 AKkkusativ dic
Wenn —st, gilt Subjekt-Verb- .
Kongruenz als erworben evoziert = ]?aS
spontan ] Ubergeneralisierungen:
reflektiert |
Stufe V ev. |[spo | ref
(ab ca. 3:6 -n hiufig
Jahre) -keine | mittel
-en
-e
Um +e
Um+ter | selten
Uml.
-er
-S
Syntaktische Fihigkeiten
Verben Auslassungen | Konstituenten Satzstruktur Komplexe Syntax Sonstige
S(tuf('e I_I Einfach zZusammeng. Verblexikon (ohne Stufenzuordnung):
g:t})lrz;' 1:6 2-3 WortiuB - Beachtung der thematischen Rollen
i ~> Wortauberungen 0 sicher o unsicher o
Stufe III | z.T. Zweit- Mehrals3 O (Auslassungen:
a2 stellung Subjekto Akkusativobjekto Dativobjekto)
Stufe IV Klammer: Hilfsverben: Nebensiitze O Préipositionen O
(abca.3 Finites V: | .
Jahre) Verbzweit- |/ o llung o Mod.a.I o Fragen: reflektiert O
stellung O Keine Auslassung Auxiliar O - Subjekt-Verb-Inversion O
Infinites V: Subjekt mehr O |Kopula o - Entscheidungsfragen O
reflektierto | Verb - Informationsfragen O
Endstellung & - Verwendung von Fragewortern O
Stufe V _ Evo |Dek |Rek |Negation: verneinte HS 0 verneinte NS O
(ca.3:61) Relatlvsaltz reflektiert O
a Verbendstellung . . Temporalsatz
ahre Jahre) | in NS o Keine Auslassungen E-kffﬂ-lz-.nmnde Komplexe Syntax Kausalsatz . .
reflektiert m] O SHHRERRET O Finalsatz Pronominalkonstruktionen:
Konditionalsatz dekodiert O reflektiert o kodiert O
Konsekutivsatz




16 Qualitative Entwicklungsiibersichten der Sprachebenen 108

Qualitative Entwicklungsiibersicht semantisch-lexikalische Ebene

Expressiv: Verwendete Ausweichstrategien v’ | Beispiele
. Umschreibung
o0
f:g Selbstkorrektur
5 o Wortneuschopfung
T <
on .2 Nachfragen
= = X
gﬁ % Zeigen
% = Ausweichverhalten
% GAP-Verben
M Passepartout-Worter
- E_, Oberbegriff
2 S =g Gegenteil
2 =g = - - -
% 5 ﬁ % § & | Begriff aus gleichem semantischen Feld
R STV i T a8 N N
O »n B = B & |Teil des gesuchten Begriffs
283 £t
g —2 m ’—E‘ g 5 visuell dhnlich
£ gb 2% | in Funktion dhnlich
v 3 Definition
%D L o E E dhnlich klingend
- § S § E L.E .%0 Phonemverdrehung
§ 9 e 5E § ‘s | Prifixauslassung
S5 ET73
A | i % | Prifixvertauschung
Pausen (langer als 5 sec.) oder gefiillte Pausen
Wiederholung
g Gesten (nicht im normalen Spracherwerb)
N
% Starter
o Artikulatorische Suchbewegungen
e}
g Phrasen
< Abbruch
Ausweichen
Kommentare
% b Phonetische Abrufhilfen
iy 220 g = Schwierigkeit im Lexem
SR~ 2 %’ 8 Semantische Abrufhilfen
O o = Schwierigkeit im Lemma
Rezeptiv
Wahl der Semantische Unsicherheit
Ablenker Phonologische Unsicherheit

Begriff vollig unbekannt
S ————————

Kategorisierung nach Oberbegriffen
Zuordnung Unter- | Nicht als zugehérig erkannte Unterbegriffe

begriff zu Semantisch dhnlich, aber nicht zum
Oberbegriff Oberbegriff passend
Finden des Wahl eines nicht passenden Begriffes

Oberbegriffes Nicht-Erkennen des semantischen Feldes
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Qualitative Entwicklungsiibersicht Sprachverstindnis

Name: Datum:

Vom Kind beherrschte Strategien:

Verwendete Strategie Entwicklungsalter ca. v’ | Testitem
Weltwissen 2 Jahre

Wortreihenfolgestrategie |32 Jahre

Grammatische Strategie |5 Jahre

AuBerungsfolgestrategie/ |6 Jahre

Ereignisfolgestrategie
Vom Kind iibergeneralisierte Strategie:

Strategie Beispiel:

Weltwissen

Wortreihenfolgestrategie

Grammatische Strategie

AuBerungsfolgestrategie/

Ereignisfolgestrategie

Textebene:

Vom Kind richtig beantwortete Fragen inkonstant | konstant
Frage nach im Text explizit genannten Informationen /6
(Item 1,2,3,4,8,9)

Frage nach im Text nicht explizit genannten Informationen /4
(Item 5, 6, 7, 10)
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Strukturen, bei denen das Kind Schwierigkeiten zeigt:

Wortebene

konstant

inkonstant

Halbprifixverben

Morphologisch veridnderte Worter
— Substantivierungen
— Partizipien

Priépositionen

Satzebene

konstant

inkonstant

Sitze mit vier relevanten Informationen

Sitze mit fiinf relevanten Informationen

Negationen

Pronominalkonstruktionen

Passivstrukturen

Kausalstrukturen

Temporalstrukturen

a. Vorzeitig

b. Gleichzeitig

c. Nachzeitig

Konditionalstrukturen

Komplexe Satzstrukturen

Sitze mit eingeschobenen zusétzlichen Informationen

b. Reihenfolge der Worter stimmt nicht mit Ereignisreihen-
folge iiberein.

c. Indirekte Rede
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Qualitative Entwicklungsiibersicht narrative Ebene

Name:

Datum:

Miindliche Erzihlfahigkeit

Level | Entwick- Verwendete Kom- Verwendung von Beispiele
lungsalter | ponente Darstellungsmitteln
0 2 Jahre Keine Isolierte Beschreibungen
1 2 bis 3 Jahre | Keine Benennungen,
Beschreibungen von Ge-
schehnissen, Aktionen,
Sachen, aber ohne zentra-
les Thema
2 3 bis 4 Jahre | Keine Benennungen,
Beschreibungen jetzt mit
zentralem Thema
4 bis 42
Jahre Reaktive Sequenzen, aber
ohne Losungsversuch
3 5 bis 7 Jahre | Verursachendes Erste Verwendung kom-
Geschehen, plexer Syntax
Losungsversuch,
Konsequenz
4 5 bis 7 Jahre | Wie Level 3, Ausdifferenzierung der

eine weitere Kom-
ponente, die je nach
Kind unterschiedlich
ist

Verwendung komplexer
Syntax zur Verkniipfung
der Sachverhalte,
Ausdifferenzierung der
Sachverhalte durch Ver-
wendung unterschiedli-
cher Wortarten

5 5 bis 7 Jahre

Wie Level 4,
Abschluss, der Lo-
sung des Problems
enthalt oder vermu-
ten lésst

6 Schulalter

Kulisse,
verursachendes
Geschehen,
Losungsversuch,
Konsequenz,
Abschluss,
interne Reaktion
oder Dialog

7 Schulalter

Kulisse,
verursachendes
Geschehen,
Losungsversuch,
Konsequenz,
Abschluss,

interne Reaktion,
Dialog oder Bericht

Ausdifferenzierung der
Verwendung komplexer
Syntax zur Verkniipfung
der Sachverhalte,
Ausdifferenzierung der
Sachverhalte durch Ver-
wendung unterschiedli-
cher Wortarten,
Geschlossenheit der Er-
zdhlung,
Verstindlichkeit der Er-
zdhlung




16 Qualitative Entwicklungsiibersichten der Sprachebenen

112

Schriftliche Erzihlfihigkeit:

Betrachtung der Beobachtungsaspekte/
Leitfragen

Beispiel

Globalen Struktur | Realisierung von:
— Thematisieren
— Elaborieren
— AbschlieBen

Beachtung von:
— Geschlossenheit
— Verstandlichkeit

Globalen Semantik | Realisierung von:

— Diskontinuitit

— Ereignisstrukturmarkierung
— Affektmarkierung

Globalen Form Verwendung der Darstel-
lungsmittel:

— Isolierte Beschreibungen

— Benennungen, Beschreibun-
gen von Geschehnissen,
Aktionen, Dinge
— aber ohne zentrales Thema
— mit zentralem Thema

— Verwendung komplexer
Syntax

Orientierung an — Warum brauchte Tamkra
Vorlage Hilfe?

— Wie hat das Kind Tamkra
geholfen?

— Welches Ziel mochte
Tamkra erreichen?
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17 Normorientiertes Sprachentwicklungsprofil

In das Sprachentwicklungsprofil werden die von den Kindern in den einzelnen Untertests
erreichten Prozentringe eingetragen. Verbindet man die einzelnen Untertestergebnisse mit-
einander, ergibt dies die graphische Darstellung des Sprachentwicklungsprofils eines Kindes.
Diese Art der Profildarstellung ermoglicht die Gesamtdarstellung der Sprachentwicklung auf
den verschiedenen Sprachebenen. Aus der Profildarstellung lédsst sich ableiten, in welchen
Bereichen die Sprachentwicklung altersentsprechend ist und in welchen Bereichen das Kind
einen Forderbedarf hat. Im SEPUZ wird ein Prozentrang von unter 16 als unterdurchschnitt-
lich bezeichnet. Dieser Bereich ist im Sprachentwicklungsbereich zur besseren Orientierung
grau hinterlegt. Ein Forderbedarf, bei dem zu vermuten ist, dass eine ambulante Forderung
nicht ausreichen wird, liegt bei Kindern mit Deutsch als Muttersprache vor, wenn das Kind
in mehreren Untertests unterdurchschnittliche Ergebnisse erreicht oder grundlegende Spra-

chebenen (auditive Speicherfihigkeit, Sprachverstindnis) gravierend betroffen sind.

Wird das Uberpriifungsverfahren im Verlauf des Schulbesuchs der Kinder mehrfach durch-
gefiihrt, so ermoglicht der Vergleich der verschiedenen Entwicklungsprofile die Visualisie-

rung der kindlichen Fortschritte.
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18 Diskussion und Ausblick

Riickblickend lassen sich in der Konstruktion des SEPUZ einige Aspekte erkennen, die wei-
terentwickelt werden konnten. Hierbei handelt es sich zum einen um den Untertest Zuord-
nung von Unterbegriffen. In der Testanleitung konnte die Fiktivitit des Uberpriifungsverfah-
rens verbessert werden, indem die Bilder der Unterbegriffe in ,,Schubladen®, die mit dem
jeweiligen Oberbegriff versehen sind, eingeordnet werden sollen. In der bisherigen Testan-
weisung mochte Tamkra sein Zimmer aufrdiumen und die Kinder sollen die Bildkarten zu
dem auf dem Arbeitsblatt abgedruckten Oberbegriff zuordnen. Die Einordnung in ,,Schubla-

den* wire eine weniger abstrakte Aufgabenstellung.

Im Hinblick auf die Uberpriifung der auditiven Speicherfihigkeit scheint es von Vorteil zu
sein, die Silben- und Zahlenfolgen, die die Kinder nachsprechen sollen, per Tonband vor-
zugeben. Der praktische Einsatz in der Schule zeigt, dass vor allem das Tempo und die Be-
tonung der Silben- und Zahlenfolgen von Testleiter zu Testleiter stark variieren. Diese Va-
riation konnte durch die gleich bleibende Vorgabe ausgeschlossen werden, was positive Aus-

wirkungen auf die Darbietungsobjektivitit des Untertests hitte.

Da die empirische Erprobung mit den in der Handanweisung dargestellten Testanleitungen
durchgefiihrt worden ist, konnen die Anderungen des Untertests Zuordnung von Unterbegrif-
fen und Silben- und Zahlenfolgen nicht nachtriaglich geidndert werden. Es bedarf einer erneu-

ten empirischen Uberpriifung bei gesinderten Modalititen.

Bei der Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes lisst sich aufgrund des Bildmaterials die
Frage stellen, inwiefern es den Kindern gelingt, zwischen ausrutschen (auf der Bananenscha-
le) und stolpern (iiber einen Stein) zu differenzieren. Die Erprobung hat jedoch gezeigt, dass
Kindern, denen der Bedeutungsunterschied von stolpern und ausrutschen bewusst ist, diese
Unterscheidung anhand des Bildmaterials problemlos gelingt. Gleiches gilt fiir die Unter-

scheidung der bildlichen Darstellung der Verben nachdenken und wissen.

Um das SEPUZ im Rahmen einer Prozessdiagnostik wéhrend der Grundschulzeit fortlaufend

einsetzen zu konnen, muss eine Anpassung der Untertests auf die verschiedenen Altersstufen
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erfolgen und deren Eignung empirisch iiberpriift werden. In einem weiteren Schritt sollte

dann die Normierung fiir diese Altersbereiche vorgenommen werden.

Im Hinblick auf die Uberpriifung von Migrantenkinder ist zu iiberlegen, ob hierzu eine Uber-
arbeitung des SEPUZ speziell fiir dieses Einsatzgebiet erfolgen sollte. Zu iiberlegen wire
beispielsweise eine Vereinfachung der Testanweisungen, die den hédufig sehr stark einge-
schriinkten Wortschatz dieser Kinder beriicksichtigt. Die Uberpriifung der schriftlichen Er-
zahlfdhigkeit sollte eventuell um eine weitere Aufgabe erginzt werden. Denkbar wire die
Aufgabe, ein Empfehlungsschreiben an Kazatra, den Zaubermeister, zu verfassen, in dem die
Kinder ihm darlegen, warum Tamkra unbedingt ein Zauberer werden sollte. Eine solche
Aufgabenstellung hitte den Vorteil, dass weniger die Sprachentwicklung im Hinblick auf
semantisch-lexikalische und syntaktisch-morphologische Aspekte als vielmehr kognitive und
narrative Entwicklungsaspekte gefordert werden. Durch diese Aufgabenstellung konnten

besondere Féahigkeiten in diesem Bereich sichtbar werden.

Wichtig im Hinblick auf die Eignung des SEPUZ fiir den Einsatz bei Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache ist die Frage, inwiefern Grundschullehrer dieses Verfahren einsetzen kon-
nen. Sicherlich sollten fiir dieses Einsatzgebiet einige Vereinfachungen vorgenommen wer-
den. So spielt beispielsweise die Uberpriifung der phonetisch-phonologischen Ebene bei
Migrantenkindern eine untergeordnete Rolle. Im Protokollbogen konnte daher auf die phone-
tische Schreibweise verzichtet und die Auswertung stark vereinfacht werden. Sinnvoll konn-
te es auch sein, spezielle Fortbildungen fiir diesen Bereich anzubieten. Erste Erprobungen an
einer Grundschule zeigen, dass Grundschullehrer nach einer entsprechenden Fortbildung das
Verfahren problemlos anwenden und auswerten konnen und die Ergebnisse als sehr gewinn-

bringend fiir ihre Arbeit bei der Forderung von Migrantenkindern empfinden.
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Anhang

Kopiervorlagen Uberpriifungsmaterial

Kategorisierung nach Oberbegriffen

Untertest: Finden des gesuchten Oberbegriffes
(auf DIN A3 kopieren, laminieren, ausschneiden)
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Leere Vorlage dreifach kopieren
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Untertest: Finden von Oberbegriffen: Bildkarten (laminieren, ausschneiden)

auf griines Papier kopieren:
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Untertest: Finden der gesuchten Unterbegriffe (auf DIN A3 kopieren, laminieren)

Obst:

Kleidung:

Werkzeug:

Korperteile:
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Untertest: Finden der gesuchten Unterbegriffe: Bildkarten (kopieren, laminieren und
einzeln ausschneiden)
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Semantisch-lexikalische Ebene

Untertest: Verblexikon (Bildkarten kopieren, laminieren und einzeln ausschneiden)
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Untertest: Rezeptiver Wortschatz (Nomen) (auf Griin doppelseitig kopieren, laminieren)




Anhang 146

\ﬁ&*‘}:gﬂ}? ygm?e




Anhang 147




Anhang 148

Untertest: Rezeptiver Wortschatz (Verben) (auf Weill doppelseitig kopieren, laminieren)
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Untertest: Rezeptiver Wortschatz (Adjektive) (auf Gelb kopieren und laminieren)
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Untertest: Expressiver Wortschatz (Bildkarten kopieren, laminieren und einzeln aus-

schneiden)
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Anhang
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Syntaktisch-morphologische Ebene

Untertest: Subjekt-Verb-Kongruenz (Bildkarten kopieren, laminieren, ausschneiden)
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Untertest: Reflexionsfihigkeit (Arbeitsblatt fiir jeden Schiiler kopieren)

Name:

Der
DBas Apfel ist lecker.

1. Die Kind reitet.

2. Wie lange es dauert?

3. Die Kinder nicht lachen.

4. Ich mag viele Blume.

5. Ich nicht lustig bin.

6. Du Bananen isst?

7. Papa gibt den Kind ein Auto.

8. Der Junge schldft, wenn miide er ist.

9. Der Junge hat ein griine Auto.

10. Timo malt den Haus.

11. Das Kind trinkt. Sie trinkt Limo.

12. Der Junge lauft. Was lauft?

13. Ich habe Puppens.

14. Wir malt.

15. Du gibst dein Freund einen Lutscher.

16. Ich weine, weil traurig ich bin.
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Untertest: Genusmarkierung (Bildkarten kopieren, laminieren, einzeln ausschneiden und
Biiroklammern daran befestigen)
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Untertest: Akkusativ (Bildtafel mit Personen kopieren, laminieren und ausschneiden)
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Sprachverstindnis

Untertest: Textverstindnis (Arbeitsblatt fiir jeden Schiiler kopieren)

Name:

Wer darf aus dem
Zauberbuch zaubern?

Alle

Tamkra

Nur erwachsene
Zauberer,

Tamkra legt das groBe
Zauberbuch ...

auf den Tisch.

auf den Stuhl.

auf den Boden.

Tamkra ist ...

10 Jahre alt.

8 Jahre alft.

6 Jahre alt.

Zum Zaubern braucht
er ..

Zauberstab, Zau-
berpulver, Zau-

Zauberpullover,
Zauberbrille, Zau-

Zaubersaft, Zau-
berpulver, Zauber-

re?

berbrille berpulver brille
Welches Tier zaubert |Einen Hasen Eine Maus Einen Tiger
Tamkra zuerst?
Welches Tier zaubert |Eine Katze Einen Bdr Einen Hahn
Tamkra als zweites?
Welches Tier zaubert |Einen Hund Eine Katze Eine Maus
er als letztes?
Kennt Tamkra die Tie- | Ja, alle. Ja, eines. Nein.

Was macht Tamkra
mit den Tieren?

Er bringt sie raus.

Er steckt sie in die
Kiste.

Er ldsst sie alleine
im Zimmer.

Warum hat Tamkra
Angst, den Zauber-
meister zu fragen, ob
er ihm hilft, die Tiere
wegzuzaubern?

Weil der immer
motzig ist.

Weil er das Buch
nicht nehmen durf-
te.

Weil der immer
schreit.
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Narrative Ebene

Untertest: miindliche Erzihlfihigkeit (Erzihlbild kopieren und laminieren)
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Laufzettel (fiir jeden Schiiler kopieren)

Zauberaufgaben von:

Aufgabe: erledigt:
1 Zaubergeschichte
2 Der, die, das?
3 Geschichte erfinden
4 Fehler finden
5 Welche Bilder fehlen? ©
6 Welches Wort passt? @
7 Was ist das richtige Bild?
8 Brief

Zaubertrick

10 €D

Spezialaufgaben
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Stationskarte (Fiir jede Station ausfiillen mit Stationsnummer und Stationsname, auf bun-
tes Papier kopieren, laminieren)

Nummer:




