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Abstract

Die vorliegende Bachelor Arbeit befasst sich mit der Entwicklung und Evaluation des
Screenings ,Der Bar und seine Freunde“, welches zur Einschdtzung der grammatischen
Fahigkeiten von Kindern zwischen 5;0 und 5;11 Jahren dient. Dazu wurden in einer
Literaturrecherche die fiir die Altersgruppe und den Sprachraum der Deutschschweiz
relevanten morphologisch-syntaktischen Strukturen ermittelt. Eine weitere Literatur-
recherche befasste sich mit den Kerneigenschaften eines ansprechenden Bilderbuches.
Basierend auf diesen beiden Komponenten wurde das Endprodukt realisiert, welches
aus einem Bilderbuch sowie der dazugehorigen Anleitung und einem Protokollbogen
besteht. In einer Evaluation mit zehn Kindern und vier verschiedenen durchfiihrenden
Personen wurde ermittelt, ob die ausgewahlten morphologisch-syntaktischen Struktu-
ren mittels des Screenings evoziert werden konnen. Bei acht der zehn Kinder konnten
alle Strukturen evoziert werden. Bei zwei Kindern konnte eine Struktur nicht evoziert
werden. Bei den durchfiihrenden Personen stiess das Screening allgemein auf positive
Resonanz.
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1. Einleitung
Durrer und Moser

1.1 Vorerfahrung und Problemstellung

Die Spontansprachanalyse ist ein wertvoller Bestandteil der logopadischen Diagnostik,
denn sie kann aufzeigen, welche sprachlichen Strukturen ein Kind in einer natiirlichen
Situation bereits aktiv verwenden kann. Wahrend des Studiums machten wir jedoch die
Erfahrung, dass sich die Gestaltung solcher Situationen in der Praxis als schwierig
erweist. Die Herausforderung liegt darin, mit dem Kind in einen lustvollen Austausch zu
gelangen und gleichzeitig die notwendigen sprachlichen Strukturen zu evozieren. So
entstand der Wunsch nach einem sinnvollen Hilfsmittel, welches in einer kindgerechten
Situation die gezielte Evokation bestimmter sprachlicher Strukturen ermdéglicht.

Das Interesse an der Arbeit mit Bilderbiichern und die eigenen Ressourcen in diesem
Bereich sprachen fiir die Entwicklung eines Screenings in dieser Form. Das Evozieren
von syntaktischen Strukturen und morphologischen Markierungen erlebten wir in der
Praxis als besonders schwierig, weshalb wir uns im Rahmen dieser Arbeit auf diese
linguistische Ebene beschranken. Die Zielgruppe des Screenings sind Kinder im Alter
von 5;0 bis 5;11 Jahren. In diesem Alter muss in Folge der Reihenuntersuchung haufig
fiir oder gegen eine ausfiihrliche logopadische Diagnostik entschieden werden. Zudem
bietet sich fiir diese Altersgruppe die Arbeit mit Bilderbiichern an.

Da es darum geht, mit dem Screening moglichst natiirliche kindliche Ausserungen zu
evozieren, ist die Durchfiihrungssprache Schweizerdeutsch. Zudem besteht ein Mangel
im Bereich des schweizerdeutschen Diagnostikmaterials. Die Arbeit setzt sich daher
auch mit dem Thema der Schweizerdeutschen Grammatik auseinander.

1.2 Fragestellung

Die Leitfrage der Arbeit bezieht sich auf die Funktionalitat des Endprodukts und lautet
wie folgt:

1. Lassen sich die zur Einschatzung der grammatischen Fahigkeiten eines
5-jahrigen Kindes notwendigen Strukturen mittels eines dafiir
entwickelten Bilderbuches evozieren?

Die Beantwortung der Leitfrage fordert zwei weitere Fragen:

2. Welche morphologisch-syntaktischen Strukturen sind fiir die Einschatzung der
grammatischen Fahigkeiten eines 5-jahrigen Kindes relevant?
3. Wie muss ein Bilderbuch aussehen, um die Evokation dieser Strukturen zu ermdglichen

und gleichzeitig fiir das Kind ansprechend zu sein?



1.3 Vorgehen und Aufbau

Im ersten Teil erarbeiten wird einen theoretischen Hintergrund zur Beantwortung der
2.und 3. Frage. Diese bilden die Basis zur Entwicklung des Screenings. Dazu recherchie-
ren wir zunachst, wie die Entwicklung der grammatischen Fahigkeiten bei deutschen
Kindern typischerweise erfolgt und welche Schwierigkeiten dabei auftreten kénnen. Die
Erkenntnisse daraus stellen wir in den Kontext der Schweizerdeutschen Grammatik. Als
nachstes folgt eine Recherche zu den Kerneigenschaften eines ansprechenden Bilderbu-
ches.

Der zweite Teil umfasst die Entwicklung und Realisierung des Bilderbuches. Dazu
entscheiden wir uns fiir die relevanten morphologisch-syntaktischen Strukturen, sowie
die spezifischen Items und verbinden diese mit den gestalterischen Aspekten des
Buches. Die Bilder werden mit Wasserfarben illustriert und in Form eines Fotobuches
zusammengefiihrt, so dass ein verwendbares Endprodukt entsteht.

Im finalen Teil fiihren wir mit dem Endprodukt eine Eigen- sowie Fremdevaluation
durch und werten diese anschliessend aus. Dies dient der Beantwortung der 1. Frage
und somit der Leitfrage dieser Arbeit.



2. Theoretische Grundlagen zum Spracherwerb
Moser

2.1. Ungestorte Entwicklung der grammatischen Fiahigkeiten

Ein Uberblick iiber den Spracherwerb kann mittels Entwicklungssequenzen oder auch
Meilensteinen gegeben werden. Dabei handelt es sich um systematisch beschreibbare
Entwicklungsschritte, die Kinder auf ihrem Weg zur Zielsprache durchlaufen (vgl.
Kauschke, 2012). Im Bezug auf die Entwicklung auf morphologisch-syntaktischer Ebene
handelt es sich hierbei meist um den Erwerb spezifischer grammatischer Regeln. Um
festzulegen, wann ein Kind eine grammatische Regel beherrscht, miissen verschiedene
Stadien beriicksichtigt werden. Das erste Auftreten bzw. produktive Verwenden einer
Form ist vom Erwerb der diese Form bestimmenden Regel zu unterscheiden. Kinder
libernehmen zunachst formelhafte Ganzheiten aus ihrer Umgebungssprache, welche
nach und nach von regelgeleiteten Konstruktionen abgeldst werden. Motsch beschreibt
diesen Prozess wie folgt:

Der Erwerb grammatischer Fahigkeiten vollzieht sich also in Zwischenschritten, d.h.
neben korrekten bleiben immer noch abweichende Formen eine gewisse Zeit erhalten ...
Korrekte und abweichende Formen stehen somit in einem prozentualen Verhaltnis, das
sich mit fortschreitendem Spracherwerb zu Gunsten der korrekten Form verdndert.
Gelegentliche, abweichende Bildungen bleiben bis in die Schulzeit erhalten, so dass
Fehlbildungen bis etwa 10% in der gesprochenen Sprache immer als sprachnormal
anzusehen sind ... Bis eine abstrakte Regel vollstindig erworben ist, vergehen teilweise
Jahre, in denen sich das Kind in der Sprachproduktion einem Korrektheitsniveau von 90-
100% annahert.

(Motsch, 2017, S. 26)

Des weiteren ist zu beachten, dass die Unterteilung des Spracherwerbs nach den
linguistischen Ebenen Phonetik-Phonologie, Semantik-Lexik, Morphologie-Syntax und
Pragmatik eine kiinstliche ist. Der Spracherwerb verlauft simultan auf allen Ebenen,
wobei auch Querverbindungen und Wechselwirkungen entstehen (vgl. Kauschke, 2012).
Der im folgendem beschriebene Erwerb der Fahigkeiten auf der morphologisch-
syntaktischen Ebene darf also nicht isoliert angesehen werden.

2.1.1 Erwerb syntaktischer Fahigkeiten

,Syntaktische Fahigkeiten bendtigen wir beim Satzbau, um Elemente einer geplanten
Ausserung in die richtige Reihenfolge zu bringen“ (Motsch, 2017, S. 22). Der Beginn des
produktiven Syntaxerwerbs wird durch das Auftreten von Wortkombinationen mar-
kiert. ,Haufig beginnen Kinder dann Woérter zu kombinieren, wenn ihr produktives
Vokabular mindestens 50 Worter umfasst” (Kauschke, 2012, S. 84). Der Syntaxerwerb
steht also in engem Zusammenhang mit der Lexikonentwicklung. Die weitere syntakti-
sche Entwicklung ist durch einen stetigen Anstieg der Ausserungslinge (MLU) gekenn-
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zeichnet. Bis zum Alter von vier Jahren steigt die MLU auf vier Worter. Danach verlang-
samt sich der Zuwachs; ab siebeneinhalb Jahren umfasst die MLU etwa fiinf Worter (vgl.
Kauschke, 2012).

Die ersten Mehrwortdausserungen sind haufig unvollstindig, wobei sowohl funktionale
als auch obligatorische Elemente ausgelassen werden. Dennoch driicken die Kinder
erste grundlegende Relationen aus, indem sie Inhaltsworter miteinander verkniipfen. In
der weiteren Syntaxentwicklung werden obligatorische Elemente zunehmend realisiert
und die Auslassungen nehmen ab. So ist beispielsweise die Verwendung des obligatori-
schen Artikels in der Nominalphrase ein wichtiger Meilenstein. Daher wird der Fort-
schritt in spateren Phasen der Syntaxentwicklung nicht mehr durch den Anstieg der
MLU, sondern durch steigende Komplexitat und Flexibilitat der Satzstrukturen markiert
(ebd.).

2.1.1.1 Erwerb der Verbzweitstellung im Hauptsatz

Im Deutschen ist die Stellung des Verbs von der Satzart abhangig. Sie ist regelbasiert,
aber auch variabel. Die Erwerbsaufgabe besteht also darin, die Regularitdten zu erlernen
und gleichzeitig die verschiedenen mdéglichen Satzstrukturen flexibel einzusetzen. Auf
dem Weg zur korrekten Verbstellung im Hauptsatz durchlaufen Kinder verschiedene
Phasen. Fiir friihe kindliche Ausserungen sind infinite Verben in der Endposition
typisch. Parallel zum Erwerb der Verbflexion riicken die finiten Verben dann in die
zweite Position. Finite Verben in der Endposition werden nur selten beobachtet (vgl.
Kauschke, 2012). Im vierten Lebensjahr produziert die Mehrzahl der Kinder einfache
Hauptsiatze mit korrekter Wortreihenfolge. Eine Korrektheitsniveau von >90% errei-
chen Kinder mit acht Jahren (vgl. Motsch, 2017).

In Verbindung mit dem Erwerb der Verbzweitstellungsregel steht die korrekte Bildung
von Informationsfragen, denn durch die Besetzung des Satzanfangs mit einem Frage-
pronomen kommt es zur Subjekt-Verb-Inversion. Zundchst werden Fragen nach
Subjekten oder Objekten produziert (wer, was, wen, wem) und erst spater Fragen nach
adverbialen Bestimmungen (wann, wie, womit). Auch hier steht die syntaktische
Entwicklung also in engem Zusammenhang mit der lexikalischen. Lange W-Fragen
werden mit etwa dreieinhalb Jahren verstanden und produziert (vgl. Kauschke, 2012).

2.1.1.2 Erwerb komplexer syntaktischer Strukturen

Die syntaktische Komplexitdt steigt insbesondere mit dem Auftreten von Nebensatzen
ab etwa drei Jahren. Anfangs ist dabei die Auslassung von Konjunktionen typisch. Zuerst
treten die Konjunktionen ,weil“, ,wenn“, ,dass“ und ,ob“ auf. Relativsitze werden
zuletzt gebildet (vgl. Kauschke, 2012). Empirische Daten zum Syntaxerwerb zeigen, dass
der Erwerb komplexer Nebensatzstrukturen tiber verschiedene Wege verlauft. ,Unab-
hangig davon, welcher Entwicklungsweg gewahlt wird, gelangen letztlich alle Kinder mit
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ungestortem Sprachentwicklungsverlauf bis zu einem Alter von etwa dreieinhalb bis
vier Jahren zur zielsprachlichen und komplexen Syntax“ (Kauschke, 2012, S. 93) . Mit
acht Jahren liegt das Korrektheitsniveau der Verbendstellung im subordinierten
Nebensatz bei 75% (vgl. Motsch, 2017).

Zuletzt sollen die Passivstruktur und die Topikalisierung erwahnt werden. Um im
Deutschen aus einem Aktivsatz einen Passivsatz zu machen, miissen einige Anderungen
vorgenommen werden. Das direkte Objekt iibernimmt die Position des Subjekts, das
indirekte Objekt bleibt in der Objektsfunktion. Dem Verb wird entweder das Hilfsverb
,werden“, zu Betonung der Handlung (Vorgangspassiv), oder ,sein®, zur Betonung des
Zustandes (Zustandspassiv), zugewiesen. Die Erforschung des Passiverwerbs in Deut-
schen ist aufgrund des seltenen Vorkommens schwierig. Aus einer Einzelfallstudie ist
bekannt, dass erste Passivstrukturen bereits mit zwei Jahren auftreten. Das Zustands-
passiv wird dabei haufiger verwendet und schneller auf verschiedenen Verben genera-
lisiert. Eine mégliche Erklirung hierfiir ist die oberflichliche Ahnlichkeit zu einfachen
Satzstrukturen wie ,das ist rot“ (vgl. Kauschke, 2012).

Im Bezug auf die Topikalisierung miissen zwei Arten von Sadtzen unterschieden werden.
Topikalisierte Satze, in denen durch das Weltwissen die Rollen von Subjekt und Objekt
klar erkennbar sind, werden von Kindern bereits im dritten Lebensjahr verwendet.
Semantisch reversible Siatze bendétigen hingegen eine eindeutige Kasusmarkierung zur
Rollenverteilung. Diese konnen dadurch erst verstanden und produziert werden, wenn
die morphologische Entwicklung des Kindes geniligend fortgeschritten ist. Da der
Erwerb des Kasussystems ein langwieriger Prozess ist, versteht erst mit sieben Jahren
die Mehrheit der Kinder reversible Satze mit Topikalisierung (ebd.).

2.1.2 Erwerb morphologischer Fahigkeiten

,Morphologische Fahigkeiten helfen uns beim Wortbau, um Worter gemadss ihrer
Funktion in der Ausserung - und in Beziehung zu anderen Wértern in dieser Ausserung
- mit Hilfe von Flexionsmorphemen korrekt zu markieren“ (Motsch, 2017, s. 22).

2.1.2.1 Erwerb des Pluralsystems

Das System der Pluralbildung deutscher Nomen ist komplex. Es beinhaltet multiple
Regelhaftigkeiten und keine klare Unterscheidung reguldrer und irreguldrer Formen.
Kinder stehen in diesem Zusammenhang vor einer grossen Entwicklungsaufgabe. Nach
einem frithen Beginn zieht sich der Pluralerwerb daher tiber mehrere Jahr hin (vgl.
Kauschke, Kurth und Dohmas, 2011).

Das Deutsche stellt zur Markierung des Plurals von Nomen sechs Suffixe zur Verfligung:
-n, -en, -e, -s, -er und -g (Nullmarkierung). Die drei Suffixe -g, -e, und -er kénnen
ebenfalls mit einer Veranderung des Stammvokales zu einem Umlaut kombiniert
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werden. Folglich existieren im Deutschen neun verschiedene Arten der Pluralmarkie-
rung. Die genaue Regelhaftigkeit des deutschen Pluralsystems ist unbekannt. Die
Zuordnung der Endung bezieht sich jedoch zumindest teilweise auf die phonologische
Form des Wortstammes und auf den Genus des Nomens. Mehr als 70% der maskulinen
und neutralen Nomen werden durch -e markiert. Das zusitzliche Auftreten eines
Umlauts ist lexikalisiert, d.h. muss wortspezifisch gelernt werden. 96% der femininen
Nomen werden durch -n oder -en markiert. Diese Typen gelten daher als reguldr. Die
—-er Markierung beschrankt sich grossernteils auf eine kleine Gruppe einsilbiger,
neutraler Nomen und ist ebenfalls lexikalisiert. Die -s Markierung wird mit Nomen aller
Genera kombiniert und vielseitig beispielsweise flir Namen eingesetzt. Die Pluralmar-
kierungen treten in folgender Haufigkeit auf: -e(n) > -e > -g > -er > -s. Eine Vorausset-
zung fiir den Pluralerwerb ist zudem der sichere Erwerb des Trochdus, den die Plural-
markierung fiihrt meist dazu, dass einsilbige Wortstamme in trochdische Zweisilber
umgeformt werden. Eine seltene Ausnahme bilden einsilbige Nomen mit der Pluralmar-
kierung -s (ebd.).

Kauschke et al. (2011) fiihrten mit 60 Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren
ein Studie zur Pluralbildung durch. Die allgemeine Leistung verbesserte sich mit
steigendem Alter. Zwischen den drei- und vierjahrigen Kindern bestand kaum ein
Unterschied. Nach diesem Plateau verbesserten sich die Leistungen massiv. Insgesamt
brachten die Dreijahrigen 71.0% korrekte Antworten hervor, die Vierjahrigen 73.6%
und die Funfjahrigen 85.4%. Zudem zeigten die Kinder bei hochfrequenten Wortern
deutlich bessere Leistungen als bei niederfrequenten Wortern (ebd). Diese Ergebnisse
stimmen nicht mit denen des GED 4-9 Projekts von Motsch (2017) liberein. In Tabelle 1
werden die ermittelten Werte von Kauschke et. al und Motsch gegeniibergestellt.

Tab. 1: Prozent korrekter Antworten nach Altersgruppe (in Anlehnung an Kauschke et al,, 2011
und Motsch, 2017)

Alter Prozent korrekter Antworten | Korrektheitsniveau fiir PR >50
(Kauschke) (Motsch)

3;,0-4;0 71.0 -

4;0-5;0 73.6 88.9

5,0-6;0 85.4 100

Aus den Ergebnissen von Kauschke et al. (2011) lasst sich eine Erwerbsreihenfolge fiir
die Pluralmarkierung ableiten. Die Suffixe -e(n) und -e werden frither erworben als -s
und -er. Mit fiinf Jahren liegt bei diesen Markierungen die Fehlerrate durchgangig bei
25%. Ein besonderes Erwerbsproblem stellen die Formen mit Nullendung und Um-
wandlung des Stammvokals in einen Umlaut dar. Hier liegt die Fehlerrate bei mehr als
70% (ebd.). In Abbildung 1 sind die Fehlerraten (%) mit Bezug auf die einzelnen
Markierungen und fiir die drei Altersgruppen dargestellt.



Die Art der Fehlrealisationen wurde in vier Kategorien eingeteilt: keine Markierung (z.B.
die Fisch), Addition (z.B. Messers), Substitution (z.B. Prinze) und partielle Markierung
(z.B. Kuhe). Die Suffixe fiir Addition und Substitution werden dabei nicht willkiirlich,
sondern systematisch ausgewahlt (vgl. Kauschke, 2012, Kauschke etal., 2011).
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Abb. 1: Prozent der Fehler in jedem Plural Abb. 2: Analyse der inkorrekten Antworten (in
Kontext in typischen Kindern nach Alter Prozent), welche von den typischen Kindern
(Kauschke et al,, 2011, S. 9) produziert wurden (Kauschke et al., 2011, S. 10)

Abbildung 2 zeigt, dass -s der bevorzugte Suffix fiir Additionen und -e der bevorzugte
Suffix fiir Substitutionen ist. Der Suffix -s wurde insbesondere fiir Nomen gewahlt,
welche zur Markierung des Plurals keinen Suffix fordern (z.B. Vaters). Die Kinder
versuchen hiermit moglicherweise den Plural klar zu markieren und gleichzeitig das
typische Betonungsmuster (Trochdus) beizubehalten (vgl. Kauschke et al., 2011).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Pluralsystem im Deutschen relativ spat
vollstandig erworben wird. Mit fiinf bis sechs Jahren sind rund 80% der Pluralformen
korrekt. Seltene Suffixe und die Umwandlung des Stammvokals in einen Umlaut bereiten
den Kindern besonders lange Schwierigkeiten. Die typischen Fehlermuster sind jedoch
ein Zeichen dafiir, dass ein Kind sich mit der Aneignung des Pluralsystems beschaftigt
(vgl. Kauschke, 2012, Kauschke et al.,, 2011).

2.1.2.2 Erwerb des Kasussystems

Im Deutschen werden Artikel, Pronomen, Adjektive und Nomen abhidngig von Genus
und Numerus vom Kasus markiert. Es werden der strukturelle und der lexikalische
Kasus unterschieden. Der strukturelle Kasus bestimmt die syntaktische Funktion einer
Nominalphrase. in der Regel wird dem Subjekt der Nominativ, dem direkten Objekt der
Akkusativ und dem indirekten Objekt der Dativ zugewiesen (vgl. Kauschke, 2012). Vom



lexikalischen Kasus wird gesprochen, wenn bestimmte Verben oder Prapositionen eine
Ausnahme vom strukturellen Kasus fordern (z.B. ich helfe ihm). Wo die genaue Grenze
zwischen lexikalischem und strukturellem Kasus liegt ist insbesondere im Falle des
Dativs und bei Prapositionen in der aktuellen Forschung umstritten (vgl. Ulrich, Penke,
Berg, Lidtke und Motsch, 2016).

Das deutsche Kasussystem ist aufgrund zahlreicher homonymer Formen wenig transpa-
rent. Es besteht also keine 1:1-Beziehung zwischen Form und Funktion. Der Nominativ
wird eher problemlos erworben, wahrend dem Akkusativ und Dativ ein langwieriger
Lernprozess zugrunde liegt. Dem Genitiv wird in der Kindersprache im Allgemeinen nur
wenig Relevanz zugesprochen (vgl. Kauschke, 2012). Deshalb werden im Folgenden
insbesondere der Dativ- und Akkusativerwerb behandelt:

Die Beherrschung grundlegender morphologisch-syntaktischer Strukturen wird bereits
mit drei bis vier Jahren angenommen. Insbesondere der Dativerwerb scheint aber einen
langeren Erwerbszeitraum zu bendtigen (vgl. Ulrich et al, 2016). In dem GED 4-9
Projekt (Grammatikerwerb deutschsprachiger Kinder zwischen vier und neun Jahren)
wurden 968 monolingual deutsch aufwachsende Kinder zwischen 4;0 und 8;11 Jahren
untersucht. Bei rund 30 Prozent der untersuchten Kinder war der Dativerwerb vor dem
Eintritt in das zehnte Lebensjahr noch nicht abgeschlossen. Die Abbildung 3 zeigt den
prozentualen Anteil an Kindern, welche eine 90-prozentige Korrektheit der Dativmar-
kierung am bestimmten Artikel sowie am Artikel und Nomen gesamt erreichten. Daraus
wird deutlich ,dass der Dativerwerb offenbar auch fiir sprachunauffallige Kinder eine
langwierige Erwerbsaufgabe darstellt, die sich bis weit ins Grundschulalter hinein
ziehen kann.“ (Ulrich et al., 2016, S. 183).

100%
80%
60% =@~ Dativmarkierung am
Artikel
40% - Dativmarkierung gesamt
20%
0%

4;0-4:11 5;0-5;11 6;0-6;11 7;0-7;11 8;0-8;11

Abb. 3: 90-prozentige Korrektheit der Dativmarkierung (in Anlehnung an Ulrich et al., 2016)

In allen Altersgruppen konnten die Kinder bei femininen Nomen mehr korrekte Dativ-
markierungen realisieren als bei neutralen oder maskulinen. In diesem Zusammenhang
ist spannend zu erwahnen, dass die Korrektheit der Genusmarkierung im Nominativ
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keine Voraussetzung fiir die Korrektheit der Kasusmarkierung ist. Dies konnte in der
Studie ausgeschlossen werden, da alle Items zuvor auf ihre Genuskorrektheit anhand
des bestimmten Artikels im Nominativ tiberpriift wurden. Es bestand kein Zusammen-
hang zwischen den Fehlern bei der Genusmarkierung und den Fehlern bei der Kasus-
markierung (vgl. Ulrich et al., 2016).

Die Kinder erreichten zudem eine hohere mittlere Korrektheit der Dativmarkierung in
der Prapositionalphrase als fiir das indirekte Objekt in der Nominalphrase. Demzufolge
fallt den Kindern der Erwerb des lexikalischen Kasus leichter als des strukturellen
Kasus. Des Weiteren konnte die Studie nicht bestitigen, dass der Akkusativ vor dem
Dativ erworben wird (ebd.).

Es ist festzuhalten, dass der Abschluss des Kasuserwerbs deutlich spater anzusetzen ist
als bisher angenommen. Die Erwerbssequenz Akkusativ vor Dativ konnte nicht bestatigt
werden; es besteht eine hohe individuelle Varianz. Im Allgemeinen scheinen die lexikali-
sche Dativmarkierung und die Markierung am femininen Artikel fiir Kinder leichter zu
sein.

2.1.3.3 Erwerb der Verbflexion

Die Verbflexion bezieht sich im Deutschen auf die Kategorien Person und Numerus.
Durch die Suffixe -e, -st, -t und -en werden die Personen im Singular und im Plural
markiert. Dabei bezieht sich nur -st eindeutig auf die zweite Person Singular, wahrend
die anderen Suffixe mehrdeutig eingesetzt werden kénnen. Die Zuweisung der Suffixe ist
eng mit den Merkmalen des Subjekts verbunden (Subjekt-Verb-Kongruenz), weshalb die
Verbflexion in engem Zusammenhang mit der syntaktischen Entwicklung steht. Verben
werden zundchst als Stammformen ohne Suffix oder im Infinitiv gebraucht und auf
Personen iibergeneralisiert. Danach werden grundsatzlich die Singularformen vor den
Pluralformen und die erste und dritte Person vor der zweiten Person korrekt verwendet
(vgl. Kauschke, 2012). Die Entdeckung, dass die Form des Verbs vom Subjekt abhangig
ist, machen die meisten Kinder zwischen zwei und vier Jahren. Ein Korrektheitsniveau
von >90% erreichen sie mit sieben Jahren (vgl. Motsch, 2017).

Die Tempusformen Prasens und Prateritum werden ebenfalls durch Flexionssuffixe und
teilweise durch Stammveranderung produziert. Das Perfekt und Plusquamperfekt
werden aus den Hilfsverben ,haben“ oder ,sein“ und dem Partizip gebildet, welches
meist das Prafix ge- sowie das Suffix -t oder -en fordert. Bereits vor Ende des zweiten
Lebensjahres sind in der kindlichen Spontansprache Partizipformen zu beobachten.
Noch bis ins dritte Lebensjahr sind Suffixauslassungen zu beobachten. Am ldangsten
halten die Ubergeneralisierungen an, bei denen das regulire Suffix -t auf unregelmaissi-
ge Verben libertragen wird. Dadurch entstehen Formen wie ausgetrinkt oder angezieht
(vgl. Kauschke, 2012).



2.2 Gestorte Entwicklung der grammatischen Fahigkeiten

Im vorherigen Abschnitt wurde der ungestorte Spracherwerb mit besonderer Gewich-
tung der morphologisch-syntaktischen Ebene beschrieben. Dabei zeigten sich verschie-
dene Entwicklungsmeilensteine und -sequenzen, welche Kinder typischerweise
durchlaufen. Es bestehen jedoch auch individuelle Differenzen und Varianten. Davon
abzugrenzen sind gestorte Sprachentwicklungsverlaufe, ,die auch im Rahmen erwartba-
rer Variationen auffallen und sich negativ auf die weitere Entwicklung von Kindern
auswirken konnen“ (Kauschke, 2012, S. 126). Der folgende Abschnitt setzt sich daher
mit der spezifischen Sprachentwicklungsstéorung (SSES) auseinander. Dabei handelt es
sich um Kinder, welche ohne offensichtliche Kausalfaktoren die Meilensteine des
ungestorten Spracherwerbs spater, nicht in ausreichendem Masse oder gar nicht
erreichen (vgl. Kauschke, 2012). Die grammatische Storung definiert Motsch dabei als
,die Teilproblematik des gestorten kindlichen Spracherwerbs .., bei der Kinder die
morphologischen und syntaktischen Fahigkeiten, die sie zum korrekten Gebrauch ihrer
Bezugssprache bendétigen, nicht altersgemass erwerben” (Motsch, 2017, S. 53).

2.2.1 Symptomatik

Storungen der Grammatik kiindigen sich haufig dadurch an, dass das Kind verspatet
oder gar nicht beginnt, Zwei- und Mehrwortkombinationen zu produzieren. Im weite-
ren Verlauf werden die syntaktischen und morphologischen Meilensteine nicht erreicht.
Insbesondere der Erwerb der Verbzweitstellung ist bei deutschsprachigen Kindern
storungsanfallig. Dabei bleiben die Kinder lange in der Phase der unflektierten oder
auch flektieren Verbendstellung im Hauptsatz hangen. Als Folge daraus kommt es auch
vor, dass Kinder nicht beginnen, langere und komplexere Satze zu bilden (vgl. Kauschke,
2012). Des Weiteren bilden Kinder mit Aufféilligkeiten auf der syntaktischen Ebene
haufig unvollstindige Satze, d.h. obligatorische Konstituenten werden weggelassen.
Meist sind davon Funktionsworter wie Pradpositionen, Artikel oder Konjunktionen
betroffen (ebd.). Die Auslassung des Subjekts und Verbs stellen ein besonderes Problem
dar, da es fiir den Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Verbzweitstellungsregel
notwendig ist, dass die Subjekt- und die Verbposition im Satz gefiillt sind (vgl. Motsch,
2017).

Morphologische Fehler halten bei deutschsprachigen Kindern hdufig lange an. Eine
Auffalligkeit auf dieser Ebene ist die fehlerhafte Subjekt-Verb-Kongruenz. Die Verben
werden meist als Verbstamm oder im Infinitiv verwendet, aber nur selten falsch
flektiert. Zudem werden unregelmdssige Partizipien haufig libergeneralisiert (vgl.
Kauschke, 2012).

Eine weitere Auffalligkeit sind deutlich mehr Fehler bei der Pluralmarkierung. In der

Studie von Kauschke et al. (2011) hatten Kinder mit SSES mehr Schwierigkeiten mit dem
Suffix -s. Bei dem Suffix —-e machten sie doppelt so viele Fehler wie die typischen Kinder.
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Auch machten sie andere Fehler als typische Kinder im gleichen Alter oder mit ver-
gleichbarer MLU. So liessen sie beispielsweise die Pluralmarkierung haufiger teilweise
oder ganzlich weg. Bei Additionen und Substitutionen wurden von den Kindern mit SSES
vermehrt das Suffix —(e)n Ubergeneralisiert, wiahrend die typischen Kinder -e fiir die
Substitution und -s fiir die Addition praferierten. Die Auswahl des Suffix scheint fir
Kinder mit SSES also weniger von den prosodischen Form des Wortes abhdngig zu sein
(vgl. Kauschke et al., 2011). Typisch fiir Kinder mit spezifischer Sprachentwicklungssto-
rung sind zudem Fehler bei der Genus-, Numerus- und Kasusmarkierung im Bereich der
Nominalphrase. ,Die Entwicklung des Kasussystems kann bereits frith stagnieren, so
dass Nominalphrasen nur im Nominativ erscheinen oder der Akkusativ auf Dativkontex-
te Uibertragen wird ...“ (Kauschke, 2012, S. 131).

2.2.2 Therapieindikation

Von einer grammatischen Stérung mit Therapieindikation ist dann zu sprechen, ,wenn
sich ein Kind im Vergleich zu gleichaltrigen Kindern bezogen auf den Erwerb einer
grammatischen Regel mehr als eine Standartabweichung unterhalb des Mittelwertes
befindet® (Motsch, 2017, S. 61). Tabelle 2 zeigt, welches Korrektheitsniveau Kinder
zwischen 4;0 und 8;11 Jahren erreichen miissen, um zu der Normalgruppe (PR >16) zu
gehoren. Die Daten stammen aus dem Projekt GED 4-9.

Tab. 2: Korrektheitsniveau fiir PR > 16 (Motsch, 2017, S. 61)

4;0 - 4;11 5;0-5;11 6;00-6;11 | 7;00-7;11 | 8;00- 8;11
Verbzweitstellung
. 62,2% 82,3% 86,7% 88,9% 95,6%
im Hauptsatz
Subjekt-Verb-

66,7% 85,7% 88,1% 90,5% 95,2%
Kongruenz
Verbendstellung
. 60% 80% 85% 85% 85%
im Nebensatz
Akkusativ 62,5% 66,8% 72,2% 75% 79,2%
Dativ 16,7% 29,2% 34,7% 45,8% 70,8%
Plural 66,7% 88,9% 88,9% 88,9% 100%

Aus dieser Tabelle wird ersichtlich, dass grosse Teile des Grammatikerwerbs erst mit
acht Jahren oder spater abgeschlossen werden, viele der genannten Strukturen jedoch
schon deutlich frither in hohem Masse korrekt produziert werden. Daraus ergibt sich,
dass auch beispielsweise bei einem vierjahrigen Kind Therapiebedarf im Bereich der
Verbzweitstellungsregel bestehen kann, obwohl diese Struktur erst mit sieben Jahren
als vollstandig erworben gilt (vgl. Motsch, 2017).
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2.3 Schweizerdeutsch und Standartdeutsch im Vergleich

Schweizerdeutsch ist ein Sammelbegriff flir verschiedene, vorwiegend alemannische
Dialekte, welche in der Deutschschweiz gesprochen werden. Sie werden vorrangig fir
die miindliche Alltagskommunikation verwendet, in den neuen Medien aber zunehmend
auch als Schriftsprache genutzt. Die Dialektologie war lange Zeit der Meinung, dass die
syntaktischen Eigenschaften der Schweizer Dialekte sich weder von einander noch vom
Standartdeutschen wesentlich unterscheiden. Mittlerweile ist jedoch klar, dass auch die
dialektale Syntax rdaumlich distribuiert ist und sich von der des Standarddeutschen
unterscheidet (vgl. Glaser, 2014).

Im folgenden sollen einige Besonderheiten des Schweizerdeutschen gegeniiber des
Standarddeutschen (StD) erldutert werden. Fiir die schweizerdeutschen Dialekte wird
dafiir in einigen Punkten stellvertretend das Ziirichdeutsche (ZiiD) herangezogen. Der
Fokus liegt auf den Formen, welche fiir den in Kapitel 2.1 beschriebenen Grammatiker-
werb von Bedeutung sind. Die gesamte Vielfalt des Schweizerdeutschen koénnte in
diesem Rahmen nicht gerecht aufgezeigt werden.

2.3.1 Syntax

2.3.1.1 Nebensatze

Das Zirichdeutsche verfiigt gleich dem Standartdeutschen iiber neben- und unterge-
ordnete Nebensadtze (vgl. Gallmann, 2015). Im StD gilt fiir subordinierte Nebensatze die
Verbendstellungsregel fiir das finite Verb (vgl. Kauschke, 2012). Im ZiD wird das finite
Verb dem infiniten hdufig vorangestellt, was als Verbanhebung bezeichnet wird (vgl.
Schonenberger und Haeberli, 2015). Ein Beispiel dafiir lasst sich bei Gallmann finden
(2015, S.67):

Bsp.
Der Grund isch, das er nie gnueg chan tiberchoo.

2.3.1.2 Verbverdoppelung

Die sogenannte Verbverdoppelung ist ein fiir das Schweizerdeutsche typisches Phano-
men. Die Verben gaa ,,gehen®, choo . kommen®, laa ,lassen” und aafaa ,anfangen“ werden
dabei in Konstruktionen mit einem abhangigen Infinitiv in verkiirzter Form verdoppelt.
Die Verdoppelung des Verbs ,gehen” vor einem Infinitiv mit den verkiirzten Form go ist
in der ganzen Deutschschweiz obligatorisch.

Bsp.
Ich gaa go tschutte.
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Die Verben ,lassen’, ,anfangen’ und ,kommen’ werden vor allem im Westen der Deutsch-
schweiz verdoppelt.

Bsp.
Ich laa di la mache.
Ich chume cho luege.

(vgl. Christen etal., 2015, S. 333)

2.3.2 Morphologie

2.3.2.1 Genus-, Plural- und Kasussystem

Im Ziirichdeutschen gibt es, wie im Standarddeutschen, die Flexionskategorien Genus,
Numerus und Kasus. Das ZuD verfiigt iiber die gleichen Genera (Femininum, Maskuli-
num, Neutrum) wie das StD, wobei diese nicht in allen Fallen iibereinstimmen. Das
Kasussystem ist vereinfacht. Der Genitiv ist bis auf wenige formelhafte Wendungen ganz
aus dem ZuD verschwunden. Der Akkusativ unterscheidet sich in der Nominalphrase
nicht vom Nominativ und der Dativ wird endungslos gebildet, d.h. nur tiber den Artikel
markiert (vgl. Gallmann, 2015). Tabelle 3 zeigt die Deklination von Nomen im Singular
fir alle Genera:

Tab. 3: Deklination im Singular ZiiD (vgl. Gallmann, 2015, S. 49)

Maskulinum Femininum Neutrum
Nominativ de Maa der Oberscht d Amsle s Vogeli
Genitiv - - - -
Dativ em Maa em Oberscht der Amsle em Végeli
Akkusativ de Maa der Oberscht d Amsle s Vogeli

Fir die Pluralbildung stehen im ZiD folgende Suffixe zur Verfiigung: -ne, -e, -er , -g.
Zusatzlich konnen bei den Suffixen -e, -er und der Nullmarkierung Veranderungen des
Stammvokals zu einem Umlaut vorkommen. So ergeben sich fiir das ZiiD sieben Mdog-
lichkeiten zu Pluralbildung (vgl. Gallmann, 2015). Im Vergleich dazu bietet das StD neun
Moéglichkeiten zur Pluralbildung (vgl. Kauschke, 2012).

2.3.2.2 Verbflexion

Im ZiD werden Verben gleich wie im StD nach den Kategorien Person und Numerus
flektiert (vgl. Gallmann, 2015, Kauschke, 2012). Die Suffixe zur Markierung der Person
im ZiD stimmen nicht in allen Fallen mit denen des StD iiberein. Tabelle 4 zeigt eine
Gegenitiberstellung der Suffixe fiir alle Personen des ZiiD und StD im Indikativ Prasens:
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Tab. 4: Gegeniiberstellung der Verbflexion ZiiD und StD (vgl. Gallmann, 2015, Kauschke, 2012)

ZiD StD ZuD StD
Singular Plural
1. -(e) -e 1. -ed -en
2. -sch(t) -st 2. -ed -t
3. -t -t 3. -ed -en

Im Bezug auf den Tempus verfligt das ZiiD iiber weniger Formen als das StD. Verblieben
sind die Formen Prasens, Perfekt und Ultraperfekt. Das Perfekt wird fiir die Vergangen-
heit, aber auch fiir die vollendete Zukunft (Bsp.: In ere Stund han i de Brief gschriebe)
gebraucht. Das Ultraperfekt ersetz das Plusquamperfekt des StD und ,bezeichnet eine
im Verhdltnis zu einer anderen vollendete Tatigkeit“ (Gallmann, 2015, S. 60). Fiir die
Bildung des Perfekts und des Ultraperfekts wir neben einer Form von ,haben/sein“ auch
das Partizip bendétigt. Dieses wird, wie im StD mittels des Prifix ge- gebildet, wenn das
Verb nicht bereits iiber einen Prifix verfiigt. Die dem StD entsprechende Form des
Futurs beschrankt sich im ZiiD auf wenige formelhafte Wendungen (vgl. Gallmann, 2015,
Kauschke, 2012).
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3. Theoretische Grundlagen zur Entwicklung eines Bilderbuchs
Durrer

Im Folgenden werden Kriterien fiir Bilderbiicher aufgefiihrt und beschrieben. Hollstein
und Sonnenmoser (2010, S. 58) nennen fiinf allgemeine Kriterien fiir die Auswahl eines
Bilderbuches:

- Prasentation von hochwertigen Bildern und Texten

- Ankniipfung an die Bediirfnisse der angesprochenen Altersgruppe

- Forderung der Kinder im Bereich Sensorik, Kognition, Emotion und Sozialdenken

- Entwicklung und Férderung des ,Bilderlesens”

- Weder Uber- noch Unterforderung der Kinder im Hinblick auf Inhalt und Gestal-

tung.

Diese Kriterien kénnen auch bei der Herstellung eines Bilderbuches beriicksichtigt
werden.

3.1 Anpassung an das Alter der Zielgruppe

Laut Hollstein und (2010, S. 31) ist ,kindesgemass” ein Qualititsmerkmal fiir ein
Bilderbuch. ,Die Verwendung des Begriffes geht einher mit der Annahme, dass Bilder
und Texte in Bilderbiichern nur dann geeignet sind, wenn sie nach (Bild-)Sprache und
Inhalt dem Kind angepasst sind“ (Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 31). Sie betonen
jedoch, dass der Begriff nicht eindeutig definierbar sei, da es nicht die Kindheit gebe.
Kriterien fiir die Kindesgemassheit eines Bilderbuches seien von den Erziehungsvorstel-
lungen der Eltern abhdngig, so dass man keine allgemeingiiltigen Kriterien aus dem
Wort ableiten konne.

Fur Thiele (2001, S. 189) ist der Begriff ,kindesgemass” veraltet und zudem unpassend.
Er impliziere das Wissen, um genaue Entwicklungsprozesse bei Kindern, die jedoch
nicht vorhanden seien. ,Unter einem kindgemdssen Bilderbuch werden seitens der
Erwachsenen offenbar immer noch Einfachheit und Beschwichtigung statt Komplexitat
und Wahrheit verstanden“ (2001, S. 189). Als nicht-kindgemass wiirden allzu lebensech-
te Darstellungen oder Fotografien von negativen und tabuisierten Themen, wie z.B. Tod
und Gewalt zdhlen. Weil jedoch die Wirkung oder Folgen einer Studie gefiirchtet seien,
wirde genaues Wissen liber die Wirkung von solchen Bildern auf Kinder fehlen (vgl.
Thiele, 2001, S. 189).

Thiele (2001, S. 36) nennt trotzdem einige Fakten, die wir hier als Richtlinien festhalten
mochten: Da das Bilderbuch sich an Kinder richte, sei der Umfang von Texten und
Bildern in einem Kinderbuch meist beschrankt. Weiter schreibt Thiele (2001, S. 40), die
Seitenzahl eines Bilderbuches beschranke sich auf ca. 30 Seiten, da die Rezeptionsfihig-
keit, Konzentrationsfahigkeit und Sprachentwicklung eines Kindes im Vorschulalter
noch nicht vollstdndig entwickelt sei. Es werde mehr Riicksicht auf die Aufnahmefahig-
keit von Literatur genommen, als auf die Anpassung der Bilder an das Alter von Vor-
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schulkindern. Das komme daher, dass man nur vermuten konne, welche Bilder fiir diese
Altersgruppe angemessen seien und welche nicht, da aussagekraftige Studien dazu
fehlen wiirden.

Hollstein und Sonnenmoser (2010, S. 52) schreiben, dass Kinder im Alter von 5-9 Jahren
sich damit beschiftigen wiirden, zu lernen, die Welt zu verstehen. Dabei wiirden sie auf
realistische oder phantastische Erklarungen zuriickgreifen. In diesem Alter seien
deshalb Volks- und Kunstmarchen in einfachem Erzihlton, realistische und marchenhaf-
te Kindergeschichten in Vers und Prosa sowie lustige Comics sehr beliebt.

3.2 Lehrreich

Hollstein und Sonnenmoser (2010, S. 29) teilen die Bilderbiicher grob in zwei Gruppen
ein: die ,Warenhaus- / Kaufhausbilderbiicher” und die ,kiinstlerisch und inhaltlich
anspruchsvollen Bilderbiicher”. Erstere wiirden sich durch den niedrigen Verkaufspreis,
hohe Auflagen, Inhalten mit einer frohlichen Kinderwelt und eine simple Bildasthetik
auszeichnen. Hohe Verkaufspreise, niedrige Auflagen, Inhalte, die kindliche Probleme
und soziale Themen behandeln und eine aufwindige Bildgestaltung hingegen seien
typisch fiir die ,kiinstlerisch und inhaltlich anspruchsvollen Bilderbiicher”. Es sei
optimal, wenn ein Bilderbuch zu gleichem Masse Unterhaltungs- und Aufklarungsab-
sichten beinhalte (vgl. Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 31).

3.3 Handlung eines Bilderbuches

Thiele (2001, S. 39-40) beschreibt das Bilderbuch als ein ,narratives Medium®, dessen
libergeordnete mediale Form das Erzdhlen sei. Deshalb beschreibt er, was fiir eine
Erzdhlung grundlegend sei: Das Erzadhlen sei durch einen Beginn und ein Ende definiert.
Die Handlung folge einem roten Faden, der aus mehreren Haupt- und Nebenstrangen
bestehen konne. Die Handlung sei rdumlich und zeitlich eingebettet. Raum und Zeit
konnten dabei gedehnt, gerafft, ausgelassen oder erganzt werden um die Erzahlung zu
strukturieren und das Wichtige hervorzuheben. Dabei beschrianke sich die Seitenzahl
eines Bilderbuches auf ca. 30 Seiten.

Bei den Bildern unterscheidet Thiele (2001, S. 56-57) die monoszenischen Bilder von
den pluriszenischen Bildern. Auf dem monoszenischen Bild sei nur eine markante
Situation abgebildet zu einem speziellen Zeitpunkt. Bei einem pluriszenischen Bild seien
mehrere Situationen auf einer Bildfliche zu sehen. Das bedeute, dass auf einer Seite
mehrere handlungsbezogene Momente abgebildet sein kénnen. Die Handlung diirfe
folglich auch mehrstréangig sein wie in einem Wimmelbuch.
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Thiele beschreibt, die Dramaturgie der Bildfolge folgendermassen:

Es scheint, dass die visuelle Narration dann ihre eindeutigste Form erzielt, wenn sich die
Bilder auf wenige pragnante Motive beschrianken und wenn diese dann in nicht allzu
grosser Veranderung [sowohl in Erscheinungsform als auch in ihrer Bildplatzierung] im
darauf folgenden Bild wieder erscheinen. Vor allem die rasche Wiedererkennung des
Hauptmotivs innerhalb einer narrativen Bildfolge erleichtert das Verstindnis der
Handlung beim Betrachter.

(Thiele, 2001, S. 72)

Der Text und die Bilder einer Bilderbuchgeschichte sollen so erzihlt sein, dass der Leser
und Betrachter das Ende der Geschichte unbedingt erfahren wolle. Es sei wichtig, dass
die Geschichte fesselnd sei, in dem sie Gefithle wecke oder dass man sich mit dem
Protagonisten identifizieren konne (vgl. Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 45).

3.4 Figuren

Laut Hollstein und Sonnenmoser (2010, S. 51) wiirden Kindergartenkinder niedliche
Hauptfiguren bevorzugen, ebenso seien Tiere als Protagonisten beliebt. Dies sei unter
anderem eine Begriindungen von Kindern, wieso sie sich fiir ein bestimmtes Buch
entschieden hatten.

Figuren einer gehaltvollen Bildergeschichte seien laut Hollstein und Sonnenmoser
(2010, S. 36) nicht nur niedlich, drollig und neutral, sondern sie kénnten auch vielseiti-
ger sein. Sie konnten beispielsweise lustig, gefdhrlich, geheimnisvoll oder mehrdeutig
sein.

3.5 Illustration

Die Illustration eines Bilderbuches solle laut Hollstein und Sonnenmoser (2010, S. 35)
einerseits die Kinder ansprechen, die die Biicher ansehen werden und andererseits die
Erwachsenen, die die Biicher kaufen wiirden.

Als ansprechend werde beispielsweise das sogenannte ,Kindchen-Schema“ empfunden.
Schliisselreize wie grosse Kopfe und Augen wiirden Menschen aller Altersgruppen an
Babys und neugeborene Tiere erinnern und spontan Sympathie wecken (ebd.). Die
,kinstlerisch und inhaltlich anspruchsvollen Bilderbiicher beschrankten sich jedoch
nicht nur darauf niedlich und schon zu sein. Diese wiirden den Betrachter fesseln und
zum Nachdenken anregen (Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 36). ,Uberzeugen die
Bilderbuchillustrationen hinsichtlich der Wahrnehmung der oben genannten Funktio-
nen, dann bieten sie gleichzeitig fiir Kinder auch ein ,visuelles Erlebnis’. Anregende
Seherfahrungen werden zudem u.a. durch die Darstellung ungewo6hnlicher Bildkomposi-
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tionen und Perspektiven - z.B. Ubergrosse von kleinen Gegenstinden / Lebewesen -
ermoglicht” (ebd.).

Hollstein und Sonnenmoser (2010, S. 39) zdhlen folgende Malweisen und Malstile auf,
die fiir ein Bilderbuch verwendet werden koénnen: photorealistisch, cartoonhaft,
surrealistisch, realistisch mit Karikaturelementen, impressiv, abstrakt, poetisch-
realistisch, expressiv. Als Auswahl der kiinstlerischen Techniken nennen sie: Aquatinta,
Aquarell, Acryl, Wachskreide, Farbstifte, Collage, Holzschnitt, Fotographie und kolorier-
te Federzeichnung.

3.6 Sprache

Hollstein und Sonnenmoser nennen sieben Kriterien der Sprache eines Bilderbuches
(2010, S.43- 44):

- Verstandlichkeit

- Anpassung an die Zeit

- Maoglichkeit, den Wortschatz zu erweitern

- Einklang mit den Bildern

- Einklang mit der Textsorte

- Lebendige Sprache

- Anschauliche Sprache

Bei Kindern sei eine lebendige Sprache beliebt. Jiingere wiirden auch eingingige
Sprachrhythmen, Reime, Metaphern, Vergleiche und Wortspiele moégen. Eine Wort-
schatzerweiterung konne so ermdéglicht werden, so Hollstein und Sonnenmoser. Es solle
darauf geachtet werden, dass das Kind die Sprache verstehen konne, allzu viele Fremd-
worter seien deshalb ungeeignet (ebd.).

3.7 Verbindung von Text und Bild

Der Inhalt von Text und Bild soll zusammengehéren (Thiele, 2001, S. 36). Dabei soll der
Textanteil im Vergleich zum Bildanteil geringer sein. Thiele (2002, S. 43-44) beschreibt
auch, dass der Illustrator die Ideen des Autors aufnehmen und in seiner Illustration nach
eigener Vorstellung umsetzen kénne. Dabei konne sowohl das Bild als auch der Text
konkreter oder allgemeiner als das jeweils andere sein.

3.8 Typographische Aspekte

Beurteilungskriterien der Typographie unterscheiden sich laut Hollstein und Sonnen-
moser (2010, S. 49) je nach Adressat. Wenn ein Bilderbuch fiir Leseanfanger gedacht sei,
miisse die Typographie folgendermassen sein: grossere Schrift, keine Serifen, Flatter-
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satz, angemessener Zeilenabstand und schmaler Satzspiegel. Die meisten Bilderbiicher
seien jedoch fiir gelibte Leser gemacht, die den Text vorlesen wiirden.

Mit typographischen Gestaltungsmitteln kénne man nicht nur die Verstiandlichkeit
sichern, sondern auch auf inhaltliche Informationen aufmerksam machen und die
Spannung steigern (Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 50). Als Beispiel wird das Buch
,Wir gehen auf Barenjagd“ (2010) von H. Oxenbury und M. Rosen genannt. Mit der
grosser werdenden Schrift deute man an, dass etwas immer ndher komme.

Tipp, tapp!
Tipp, tapp!
Tipp, tapp!

Was ist das?

Abbildung 4: Beispiel fiir typographische Gestaltung (Oxenbury & Rosen, 2010, S. 25-26)

3.9 Didaktische Einsatzmdoglichkeiten

Mit Hilfe von Bilderbiichern kénnten sich Kinder ohne Leistungsdruck mit verschiede-
nen Themen auseinandersetzen und Neues kennenlernen. Sie wiirden das Interesse und
die Motivation am Lesenlernen féordern und seien deshalb auch ein sinnvolles Hilfsmittel
in der Grundschule (vgl. Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 98-99).
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4. Entwicklung des Screening Verfahrens

4.1 Figuren und Geschichte
Durrer

Das Buch hat folgende Rahmenhandlung: Es geht um einen Baren, der im Wald lebt.
Eines Nachts stiirmte es heftig und einiges ging kaputt. Deshalb besucht der Bar alle
seine Freunde, um zu sehen, ob es allen gut geht und hilft ihnen wenn nétig. Am Ende
helfen alle Tiere, das Haus des Baren zu reparieren und feiern gemeinsam ein Fest. Die
Geschichte soll leicht verstandlich sein, denn der Fokus des Buches liegt auf der Evoka-
tion von grammatischen Strukturen. Das Buch soll einen Umfang von ungefahr 20 Seiten
haben.

Die Handlung soll mit einer Einleitung beginnen und durch ein Ende begrenzt sein. Die
Hauptfigur (der Bar) soll im Verlauf der Geschichte von Ort zu Ort gehen. Auf jeder Seite
soll eine neue Szene zu sehen sein und eines der Themen evoziert werden kénnen. Zum
Beispiel werden auf einer Seite die verschiedenen Pluralendungen von Nomen tiber-
prift. Diese Idee orientiert sich an dem Buch Mambo (Mathez und Menet, 2000), das
ebenfalls ein Bilderbuch zur Abklarung von sprachlichen Fahigkeiten ist. Einige der
Themen ziehen sich liber mehrere Seiten, so zum Beispiel der Dativ. Damit die Geschich-
te moglichst einfach bleibt, soll sie mehrheitlich einstrangig sein. Bei einigen grammati-
schen Strukturen kann es jedoch sinnvoll sein, pluriszenische Bilder anzubieten. So kann
eine Struktur auf einer Seite mehrmals abgefragt werden.

Die Figuren der Geschichte sind Tiere, da Tiere bei Kindergartenkindern beliebt seien
(vgl. Hollstein und Sonnenmoser, 2010, S. 51). Ausserdem spielt bei Tieren das Ge-
schlecht eine unbedeutendere Rolle als bei Menschen. Im Buch kommen folgende Tiere
vor: Bar, Maus, Eule, Eichhornchen, Hase und Fuchs. Bei der Wahl der Tiere wurden
deren charakterlichen Eigenschaften miteinbezogen. Zudem sind es Tiere, welche
Schweizer Kindern auch aus regionalen Waldern bekannt sind. Die Texte richten sich an
die durchfiihrende Person und miissen daher nicht den Kriterien fiir Leseanfanger
entsprechen. Die Fragen/Anweisungen des Screenings sollen jedoch rot hervorgehoben
werden.

Die Bilder wurden hauptsachlich mit Wasserfarben illustiert. Die Wasserfarben haben
leuchtende, deckende Farben und erméglichen gleichzeitig fliessende Uberginge.
Zudem bot sich diese Technik als effiziente Moglichkeit der Gestaltung an. Der cartoon-
hafte Malstil orientiert sich teils am ,Kindchen-Schema®“, so dass die Figuren Sympathie
erwecken.

Dieses Bilderbuch soll zur Abklarung dienen. Deshalb steht der Anspruch lehrreich zu
sein eher im Hintergrund.
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4.2 Auswahl der Strukturen
Moser

Wie in Kapitel 2 beschrieben, kann der Grammatikerwerb in verschiedene Meilensteine
gegliedert werden. Dabei handelt es sich um bestimmte grammatische Regeln bezie-
hungsweise Strukturen, welche Kinder auf mehr oder weniger vergleichbare Weise
erwerben. Der Spracherwerb Schweizerdeutscher Kinder wurde bisher unzureichend
empirisch erforscht. Daher wird im Rahmen dieser Arbeit davon ausgegangen, dass der
Spracherwerb Schweizerdeutscher und Deutscher Kinder in seinen Grundziigen
vergleichbar ist.
Einschatzung der grammatischen Fahigkeiten eins Kindes zwischen 5;0 und 5;11 Jahren
relevant sind.

Auf dieses Basis wurden die Strukturen ausgesucht, welche zur

In Tabelle 5 ist aufgefiihrt, welche Strukturen fiir das Verfahren ausgewahlt wurden
(Reihenfolge entspricht der Abfolge des Verfahrens). Dabei wurden auch die in Kapitel
2.3 erarbeiteten Besonderheiten des Schweizerdeutschen miteinbezogen. Die Struktu-
ren wurden zu sieben Themen zusammengefasst. Der Akkusativ wurde als Struktur
ausgeschlossen, da dieser im Schweizerdeutschen in der Nominalphrase nicht vom
Nominativ unterschieden werden kann. Der Genetiv wurde ebenfalls ausgeschlossen; er
ist bis auf wenige alte Formeln aus dem Schweizerdeutschen verschwunden (siehe Kap.
2.3). Die Passivstruktur wurde aufgrund des seltenen Vorkommens in der kindlichen
Spontansprache ausgeschlossen (siehe Kap. 2.1).

Tab. 5: Themen und iiberpriifte Strukturen des Verfahrens

Thema liberpriifte Strukturen Besonderheiten des
Schweizerdeutschen
1. Dativ Dativmarkierung am Der Kasus wird in der
bestimmten Artikel fiir alle Nominalphrase ausschliess-
Genera. lich am Artikel und nicht
zusatzlich durch ein Suffix
markiert (siehe Kap. 2.3).
2. Partizip Bildung verschiedener Das Perfekt ist die fiir das

Partizipformen in Perfekt

Schweizerdeutsch ubliche

Satzen. Vergangenheitsform (siehe
Kap. 2.3).
3. Obligatorischer Artikel Verwendung des obligatori- | keine

schen Artikels vor Unika.

4. Plural

Bildung verschiedener
Pluralformen.

Im Schweizerdeutschen
stehen weniger bzw. andere
Suffixe zur Pluralbildung zur
Verfligung (siehe Kap. 2.3).
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5. Nebensatze

Verb-End-Stellung in Kausal-
und Konditionalsatzen.

Im Schweizerdeutschen kann
eine Verbanhebung als
korrekt gewertet werden
(siehe Kap. 2.3).

6. W-Fragen

Flexibilitat der Verb-Zweit-
Stellung.

Subjekt-Verb-Kongruenz fir
die 2. Person Singular.

Fiir die Bildung der 2. Person
Singular wird im Z4D das
Suffix -sch(t) verwendet
(siehe Kap. 2.3).

7. Hauptsatze

Verb-Zweit-Stellung.

Subjekt-Verb-Kongruenz fir
die 3. Person Singular und
Plural.

Fiir die Bildung der 3. Person
Singular wird im Z4D das
Suffix -t verwendet (siehe
Kap. 2.3).

Im Z4D wird fur alle Perso-
nen im Plural das Suffix -ed
verwendet (siehe Kap. 2.3).

4.3 Evokation der Strukturen

Moser

Die in Tabelle 5 aufgefiihrten Themenbereiche nehmen im Verfahren jeweils ein bis
zwei Seiten in Anspruch. Eine Ausnahme bildet der Dativ, dieser wird wahrend des
Verfahrens mehrfach gepriift. Die erste Evokation erfolgt fiir alle Strukturen erst durch
eine Frage oder Anweisung der Therapeutin. Sollte dies zu keiner verwertbaren Ausse-
rung des Kindes fiihren, stehen zwei Hilfestellungen zur Verfligung. Bei Hilfe 1 wird der
Inhalt von der Therapeutin wiederholt und nochmals nachgefragt. Bei Hilfe 2 wird die
Struktur durch die Therapeutin eingeleitet. Im Folgenden werden fiir alle Themen die
Evokation und die méglichen Ausserungen bzw. Items mit den dazugehorigen Illustra-

tionen aufgelistet.

1. Dativ

Evokation Wem gehért dieses Haus?
Hilfe 1: Schau, da ist der/die/das/ Tier. Wem gehért dann dieses
Haus?
Hilfe 2: Es gehort ... (auf Tier zeigen)

Items em bdr - de miis - de iile - em fuchs - em eichhérnli
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2. Partizip

Evokation Was ist in der Nacht alles passiert?
Hilfe 1: In der Nacht gab es einen grossen Sturm. Was ist mit dem Baum passiert?
(auf Baum, zeigen)
Hilfe 2: Der Baum ist ...

Ausserungen  de baum isch umkeit
s fenster isch kaputt gange
de sturm hdt d tiire kaputt gmacht

3. Obligatorischer Artikel

Evokation Was hilt sich diese Maus zu? Was hat sich die Maus verletzt?
Hilfe 1: Schau, die Maus hat ganz fest Angst. Was hdlt sie sich zu? (auf
Korperteil zeigen)
Hilfe 2: Sie hdlt sich ... (auf Kérperteil zeigen)

Items d ohre - d auge - s mul - de fuess/s bei — de schwanz

Die funf Mause hatten grosse Angst in der Nacht,
weil es 50 fest gesturme hat. Es gab Lauten Donner
und viete gefahrliche Blitze. Drei Mause haben sich
s0gar so fest gefurchtet, dass sie sich hinter dem
Sofa versteckt haben.

Was it sich diese Maus zu? (3x)

Die zwei anderen Miuse haben sich verletzt.

Was hat sich diese Maus verletzt? (2x)

Der Bar hilft ihnen sofort. Er verbindet die
verletzten Miuse und trostet sie. Die kleinen
Mause sind froh, dass der starke Bar zu ihnen
gekommen ist.
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4. Plural

Evokation Die Eule sammelt immer von allen Dingen zwei. Was hat sie schon alles
gesammelt?
Hilfe 1: Schau, es hat immer von allen Sachen zwei im Baum. Was hat es
denn hier? (auf Eier zeigen)
Hilfe 2: Da sind zwei ... (Eier)

Items eier - federe - hiiet — niiss - bliecher - stei — uhre - chettene — auto(s)

5. Nebensdtze

Evokation Wieso ist der Fuchs traurig? Wieso ist seine Hose weg? Wieso hilft ihm der Bdr?
Hilfel: Der Fuchs hat seine Hose nicht mehr. Wieso ist er traurig? In der Nacht hat
es fest gestiirmt und gewindet. Wieso ist die Hose weg? Der Bdr und der Fuchs sind
gute Freunde. Wieso hilft ihm der Bdr?

Hilfe 2:Der Fuchs ist traurig, weil ... Die Hose ist weg, weil ... Der Bdr hilft, weil...

Ausserungen  will sini hose weg isch
wills fescht gwindet hdt
will si friinde sind

Der Bar geht zur grossen Wiese. Auf dem Weg liegen
viele Kieider verstreut.
Wem gehtren die wohl? Wem gehtrt dieses Haus?

Der Fuchs steht draussen und fst sehr traurig. Er findet
seine Lieblir nicht mehr.

Wieso ist der Fuchs traurig? Wieso ist seine Hose
wohl weg?

Der Bar hilft dem Fuchs, seine Kieider einzusammeln,
Er mdchte #hm auch helfen, seine Lieblingshose 2u

Wieso hilft der 852
Ml
TN B T it
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Evokation

Ausserungen

6. W-Fragen

Evokation

Ausserungen

me-;mmw«w-hgmm_

Wem gehtrt die Hose?

Als er sie holen mochte,

Was kiinnte er das Tier
fragen, um das
herauszufinden?

Wieso hat das Eichhérnchen schlecht geschlafen?

Hilfel: In der Nacht hat es gestiirmt. Es war sehr laut und kalt. Wieso hat

das Eichhérnchen schlecht geschlafen?

Hilfe 2: Das Eichhdrnchen hat schlecht geschlafen, weil ...

Wann kann man gut schlafen?

Hilfe 1: In der Nacht war es laut und kalt. Dann kann man nicht gut schlafen. Wann

kann man denn gut schlafen?
Hilfe 2: Man kann gut schlafen, wenn ...

wills chalt und lut gsi isch wenns lieslieg isch
wills gstiirmt hdt wenns nacht isch

Der Bar macht sich auf den Weg zum nachsten Tier.
Wem gehiet dieses Hous?

Das Eichhdrnchen hat ganz schiecht geschlafen.

Der Sturm war viel zu Laut und der Wind viel 2u kalt.
Wieso hat es schlecht geschlafen?

Wann kann man gut schiafen?

Jetzt ist der Bar auch langsam miide geworden.

Er méchte langsam wieder nach Hause.

Was kénnte er das Tier fragen, um das herauszufinden?
Hilfe 1: Der Bdr méchte wissen, wie das Tier heisst. Was kann er fragen?

Hilfe 2: Er kann fragen: Wie ...

wie heissisch du?

was bisch du fiires tier?
wo wohnsch du?

wie alt bisch du?

wer bisch du?

Dlsmmnhllikhmdorﬂm
grossen Hunger und findet u!nmnid« mehr.
Duursdmrhmmnmuunﬂmnmskn
nach Hause ein.
Die beiden packen die Hose ein und machen sich auf
Weg.

R DEEE
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7. Hauptsditze

Evokation Erzdhl mal - wer macht was?
Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Eichhérnchen zeigen)
Hilfe 2: Das Eichhdrnchen ...

Erzdhl mal - wer macht was?
Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Mduse, die Kuchen essen, zeigen)
Hilfe 2: Die Mduse ...

Ausserungen  d mus flickt s fenster de fuchs trinkt
d tile flickt s dach d miis essed chueche
de haas stellt de briefchaste uf d mus schniedet de chueche
d mus gtisst d blueme de bdr spielt gitarre
de fuchs repariert d tiire de haas und de fuchs tanzed
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5. Methoden zur Evaluation
Durrer

Die Fragestellung dieser Arbeit lautete: Lassen sich die zur Einschiatzung der grammati-
schen Fahigkeiten eines 5-jahrigen Kindes notwendigen Strukturen mittels eines dafiir
entwickelten Bilderbuches evozieren? Nach der Realisierung des Bilderbuches musste
also tiberpriift werden, ob dieses zur Evokation der gewilinschten Strukturen genutzt
werden kann. Um auszuschliessen, dass die Kinder die Strukturen aufgrund von Sprach-
entwicklungsstorungen oder Mehrsprachigkeit nicht produzierten, wurde das Bilder-
buch nur mit Kindern getestet, die folgenden Kriterien entsprechen: Sie sind alle
zwischen 5;0 und 5;11 Jahre alt, monolingual Schweizerdeutsch aufgewachsen und
haben bisher keine sprachlichen Auffilligkeiten gezeigt (Ausnahme: reine phonetische
Auffalligkeiten).

Als erstes wurde mit sechs Kindern eine Selbstevaluation durchgefiihrt, um allfillige
Fehler des Buches vorgangig noch beheben zu konnen. Das Screening wurde dabei von
Carmen Durrer im Kanton Obwalden durchgefiihrt. Die Kinder kannten die durchfiih-
rende Person bereits vor dem Test. Die Ergebnisse der Selbstevaluation wurden nicht
zur Beantwortung der Fragestellung herbeigezogen.

Fir die Fremdevaluation haben sich vier Logopadie Studentinnen der HfH aus dem
Jahrgang 1518 zur Verfiigung gestellt. Zuerst studierten die Studentinnen die Anleitung
(Anhang II.) und den Protokollbogen (Anhang III.). Danach wurden sie noch kurz
miindlich von einer der Autorinnen in das Bilderbuch eingefiihrt. Das Screening fiihrten
sie im Einzelsetting durch, wobei auch immer einer der Autorinnen zur Beobachtung im
Raum war. Die Durchfiihrungsdauer betrug jeweils zischen 15 und 20 Minuten. Im April
2018 fiihrten zwei Studentinnen das Screening mit je zwei Kindern im Kanton Obwalden
durch. Im Mai 2018 flihrten zwei andere Studentinnen das Screening mit je drei Kindern
im Furstentum Liechtenstein durch. So wurde das Verfahren von vier Personen mit
insgesamt zehn Kindern getestet. Die durchfiihrenden Personen und die Kinder kannten
sich vor dem Test nicht.

Die Auswertung erfolgte mit Hilfe eines Fragebogens (Anhang I.). Im ersten Teil des
Fragebogens ging es um die Anzahl der verwertbaren Ausserungen, die evoziert werden
konnten und die Anzahl und Art der angewendeten Hilfestellungen. Dieser Teil wurde
gemeinsam von den durchfiihrenden Personen und den Autorinnen ausgefiillt. Mit Hilfe
der Protokollbogen wurde zusammengezahlt, wie oft welche grammatische Struktur
evoziert werden konnte. Es wurde auch gezihlt, ob die Ausserungen ohne Hilfe, mit Hilfe
1 oder mit Hilfe 2 evoziert wurden. Dieser Teil des Fragebogens wurde quantitativ
ausgewertet. Es wurden Tabellen erstellt, um die Ergebnisse zu veranschaulichen. Fiir
jedes Thema des Screenings konnten auch qualitative Bemerkungen aufgeschrieben
werden. Diese dienten vor allem dazu, die quantitativen Ergebnisse interpretieren oder
erklaren zu kénnen.
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Im zweiten Teil des Fragenbogen konnten die Studentinnen zudem die Anleitung, den
Protokollbogen und das Bilderbuch bewerten. Die Studentinnen beantworteten die
letzten drei Fragen des Fragebogens eigenstandig. Dabei ging es darum, wie gut sie die
Anleitung, den Protokollbogen und das Buch allgemein einschitzten. Sie konnten
entweder ,sehr gut”, ,gut“, ,befriedigend“ oder ,mangelhaft® ankreuzen. Ausserdem
hatten sie die Moglichkeit Kommentare und Verbesserungsvorschliage zu notieren. Die
Ergebnisse aus dieser Befragung wurden in Kapitel 7.2 zusammengefasst.
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6. Quantitative Ergebnisse
Durrer und Moser

6.1 Anzahl evozierter Ausserung

Bis auf Thema 6. W-Fragen konnten bei allen zehn Kindern der Fremdevaluation die
Strukturen evoziert werden. In Tabelle 7 ist aufgezeigt, wie viele verwertbare Ausserun-
gen fiir die jeweiligen Themen bei den einzelnen Kindern gesamthaft evoziert werden
konnten.

Tab. 6: Anzahl evozierter Ausserungen pro Kind und Thema (Fremdevaluation)

Kl [|K2 |[K3 |K4 |K5 |K6 |K7 |K8 |K9 |KI10 | Ges

1. Dativ 5 3 6 6 7 6 7 5 6 6 57

2. Partizip 4 3 3 4 7 5 4 3 8 7 48

3. Obligatorischer 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 49

Artikel

4. Plural 9 9 9 9 9 9 9 9 8 8 88
5. Nebensatze 5 6 5 4 6 5 6 5 5 5 52
6. W- Fragen 2 0 3 2 2 3 3 2 0 2 19
7. Hauptsatze 10 |5 4 15 5 12 12 12 10 |4 89

Bei Thema 1. Dativ konnten zwischen 3 und 7 Ausserungen evoziert werden. Schwierig-
keiten zeigten sich vor allem beim Item ,de mis“ auf Seite 6 des Bilderbuches. Bei
Thema 2. Partizip konnten zwischen 3 und 8 Ausserungen evoziert werden. K3 (3
Ausserungen) bildet haufig Ellipsen, welche nicht verwertet werden konnten. K8 (3
Ausserungen) machte vermehrt Hauptsitze im Prisens. Bei Thema 3. Obligatorischer
Artikel konnten 3 bis 5 Ausserungen evoziert werden, wobei funf auch der Anzahl Items
im Buch entspricht. Bis auf K9 konnten bei allen Kindern die vorgegebenen Items
evoziert werden. Bei K9 wurde eines der Items von der durchfiihrenden Person als
Beispiel verwendet, nachdem das Kind zuvor keine verwertbare Ausserung produzierte.

Bei Thema 4. Plural konnten bei acht von zehn Kindern alle neun Items evoziert werden.
Bei K9 und K10 konnte das Item ,stei“ nicht evoziert werden. Bei Thema 5. Nebensdtze
konnten zwischen 4 und 6 Ausserungen evoziert werden. Bei Thema 6. W-Fragen
konnten zwischen 0 und 3 Ausserungen evoziert werden. Mehrere Kinder produzierten
auch nach Hilfe 1 und 2 nur indirekte Fragen. Bei K2 und K9 konnten keine W-Fragen
evoziert werden. K2 dusserte mehrfach ,Ich weiss nicht“. K9 beantwortet nach Anwen-
dung der Hilfe 1 die indirekten Fragen der durchfiihrenden Person. Auch nach Hilfe 2
konnte keine verwertbaren Ausserungen evoziert werden. Bei Thema 7. Hauptsitze
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konnten zwischen 4 und 15 Ausserungen evoziert werden. Bei K3 (4 Ausserungen) und

K5 (5 Ausserungen) wurde die Aufforderung der durchfithrenden Personen fehlerhaft
formuliert, wonach die Kinder in Ellipsen antworteten. K10 (4 Ausserungen) ging nicht

auf die Aufforderung ein und stellte stattdessen Fragen.

Aus Tabelle 8 lassen sich das jeweilige Minimum und Maximum an evozierten Ausse-

rungen sowie die durchschnittliche Anzahl an evozierten Ausserungen ablesen:

Tab. 7: Minimum, Maximum und Durchschnitt der Anzahl an evozierten Ausserungen

(Fremdevaluation)
Min. Max. Durchschnitt

1. Dativ 3 7 5,7
2. Partizip 3 8 4,8
3. Obligatorischer

Artikel 3 > 49
4. Plural 8 9 8,8
5. Nebensatze 4 6 5,2
6. W-Fragen 0 3 1,9
7. Hauptsatze 4 15 8,9

Bei der Eigenevaluation konnten die sieben Themen bei allen Kindern evoziert werden.
Die genaue Anzahl zeigt Tabelle 8:

Tab. 8: Anzahl der evozierten Ausserungen pro Kind und Thema (Selbstevaluation)

K1 K2 K3 |K4 K5 | K6 | Ges.
1. Dativ 6 7 6 6 6 6 37
2. Partizip 7 6 8 9 7 6 43
3. Obligatorischer Artikel 5 5 5 5 5 5 30
4. Plural 9 9 9 9 9 9 36
5. Nebensatze 7 7 5 6 7 6 38
6. W- Fragen 4 6 6 5 5 4 30
7. Hauptsatze 12 |10 |14 |9 11 |13 | 69
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Vergleicht man die Durchschnittswerte der Selbstevaluation mit denen der Fremdevalu-
ation zeigt sich zudem, dass bei der Selbstevaluation fiir die einzelnen Themen mehr
Ausserungen evoziert werden konnten, als bei der Fremdevaluation. Insbesondere die
Themen 2. Partizip, 6. W-Fragen und 7. Hauptsdtze stechen hervor. Es konnten 48%
mehr Ausserungen mit Partizipformen und 30% mehr Hauptsitze evoziert werden. Bei
den W-Fragen liegt der Durchschnitt mehr als doppelt so hoch.

Tab. 9: Minimum, Maximum und Durchschnitt der Anzahl an evozierten Ausserungen
(Eigenevaluation)

Min. Max. Durchschnitt
1. Dativ 6 7 6,1
2. Partizip 6 9 7,1
3. Obligatorischer
Artikel > > >
4. Plural 9 9
5. Nebensitze 5 6,3
6. W- Fragen 4 5
7. Hauptsitze 9 14 11,5

6.2 Anwendung der Hilfestellungen

Die vorgegebenen Hilfestellungen H1 und H2 wurde nicht fiir alle Strukturen in glei-
chem Masse benotigt. Bei Thema 1. Dativ und Thema 3. Obligatorischer Artikel wurden
100% der Ausserungen ohne Hilfe evoziert. Bei Thema 2. Partizip wurden 89% der
Ausserungen ohne Hilfe und 11% der Ausserungen mit H1 evoziert. Bei Thema 4. Plural
wurden 90% ohne Hilfe, 3% nach H1 und 7% nach H2 produziert. Bei Thema 5. Nebens-
dtze konnten 96% der Ausserungen ohne Hilfe evoziert werden, jeweils 2% wurden mit
H1 und H2 evoziert. Bei Thema 6. W-Fragen produzierten die Kinder 48% der Ausse-
rungen nach Anwendung von H2, jeweils 26% konnten ohne Hilfe und mit H1 evoziert
werden. Bei Thema 7. Hauptsdtze wurden 71% ohne Hilfe, 24% mit H1 und 5% mit H2
evoziert.

Tab. 10: Anwendung der Hilfestellung

Ohne H H1 H2

1. Dativ 57 (100%) 0 (0%) 0 (0%)
2. Partizip 42 (89%) 5(11%) 0 (0%)
3. Obligatorischer 49 (100%) 0 (0%) 0 (0%)
Artikel

4. Plural 79 (90%) 3 (3%) 6 (7%)
5. Nebensitze 50 (96%) 1(2%) 1(2%)
6. W-Fragen 5(26%) 5(26%) 9 (48%)
7. Hauptsatze 63 (71%) 21 (24%) 5(5%)
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Die Ergebnisse aus Tabelle 10 werden in Abbildung 5 veranschaulicht:
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Abb. 5: Anwendung der Hilfestellungen (eigene Darstellung)

6.3 Interpretation

Bei Thema 1. Dativ dusserten die meisten Kinder die gewiinschte Struktur zwischen 5
und 7 Mal. Bei Item ,de miis’ auf Seite 6 des Bilderbuches traten die meisten Schwierig-
keiten auf. Vor dieser Seite werden die Mause nicht explizit erwdhnt, weshalb die
Kinder nicht wissen konnen, dass in dem Haus mehrere Mause wohnen bzw. waren
ihnen diese Mause noch nicht bekannt. Dies hatte Ausserungen wie ,de mus*“ (Singular)
oder ,miis“ (Plural ohne Artikel) zur Folge. Bei K2 konnten nur 3 Ausserungen evoziert
werden, die genaue Ursache dafiir ist unklar.

Bei Thema 4. Plural konnte bei K9 und K10 das Item ,stei“ nicht evoziert werden. Dies
konnte moglicherweise daran liegen, dass die Steine nicht gut sichtbar sind. Die durch-
fiihrenden Personen haben die Kinder zwar auf die Steine hingewiesen, dabei das Item
aber schon benannt. Bei Thema 6. W-Fragen konnten allgemein die wenigsten Ausse-
rungen evoziert werden. Die Kinder bildeten haufig indirekte Fragen. Es scheint, als
ware es fir die Kinder schwierig gewesen sich in den Baren hineinzuversetzen und die
Fragen aus seiner Sicht zu formulieren. Moglicherweise wiirde eine andere Einfiihrung
der Aufgabe helfen. Am meisten W-Fragen konnten mit Hilfe 2 evoziert werden. Daher
wirde es auch Sinn machen, bei diesem Thema sofort diesen Input zur Evokation zu
nutzen.

Bei Thema 7. Hauptsdtze besteht die grosste Differenz zwischen dem Minimum und
Maximum an evozierten Ausserungen. Teils liegt dies an Fehlern in der Durchfiihrung.
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Bei den Kindern, welche nur 4 oder 5 Hauptsatze bildeten, hatten durch die korrekte
Einfiihrung oder Anwendung der Hilfestellungen moglicherweise noch mehr verwertba-
re Ausserungen evoziert werden kénnen. Im Allgemeinen kann auch nicht ausgeschlos-
sen werden, dass die Tagesform der Kinder oder unentdeckte Auffilligkeiten in der
Sprachentwicklung einen Einfluss auf das Ergebnis hatten. Auch Faktoren wie die
unbekannte Situation des Screenings und die fiir die Kinder unbekannte Durchfiih-
rungsperson wurden in den Ergebnissen nicht berticksichtigt.

Aus dem Vergleich der Ergebnisse aus der Selbst- und Fremdevaluation ldsst sich die

Hypothese ableiten, dass sich mehr Ausserungen evozieren lassen, umso besser die
durchfiihrende Person das Verfahren und die Kinder kennt.
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7. Diskussion
Durrer und Moser

7.1 Beantwortung der Fragestellung

Der Theorieteil dieser Arbeit diente dazu, herauszufinden, welche Strukturen zur
Einschatzung der grammatischen Fahigkeiten eines 5-jahrigen Kindes evoziert werden
miissen. Zudem wurde recherchiert, welche Kerneigenschaften ein ansprechendes
Bilderbuch besitzen muss. Diese Fragen konnten in den Kapiteln 2 und 3 erfolgreich
beantwortet werden, was die Realisierung des Buches erméglichte.

Die Leitfrage der Arbeit konnte mittels der Fremdevaluation beantwortet werden. Wie
in Kapitel 6 ersichtlich konnten sechs von den sieben Themen bei allen Kindern evoziert
werden. Die Evokation der W-Fragen bereitet am meisten Probleme und Hilfestellungen
waren am haufigsten notwendig. Bei zwei Kindern liessen sich keine W-Fragen evozie-
ren. Dennoch lasst sich sagen, dass die zur Einschatzung der grammatischen Fahigkeiten
eines 5-jahrigen Kindes relevanten Strukturen durchaus mittels eines dazu erstellten
Bilderbuches evoziert werden konnen. Einige der ausgewahlten Themen miissen jedoch
nochmals liberarbeitet werden, um die Funktionalitdt des Buches zu optimieren.

7.2 Allgemeine Bewertung des Endprodukts

Die durchfiihrenden Personen hatten die Moglichkeit das Screening im Bezug auf
Anleitung, Protokollbogen und Bilderbuch zu bewerten. Die Anleitung wurde dreimal
mit ,sehr gut” und einmal mit ,gut“ bewertet. Sie kommentierten, dass die wichtigsten
Punkte enthalten und logisch aufgebaut sind. Sie schatzten aber auch die miindliche
Einflihrung und betonten, dass es fiir die Durchfiihrung wichtig ist, das Verfahren und
insbesondere die Geschichte des Bilderbuches gut zu kennen.

Der Protokollbogen wurde von allen Teilnehmerinnen mit ,gut“ bewertet. Sie wiirden
sich wiinschen, dass auch bei 1. Dativ die Items aufgelistet sind. Zudem storte das
zuriickblittern. Im Allgemeinen fiel es ihnen schwer, die Ausserungen des Kindes
mitzuschreiben. Dies erschwerte auch den Kontakt zum Kind. Sie empfehlen daher, die
Sequenz mit einem Diktiergerdt aufzuzeichnen. Dieser Vorschlag wurde bereits in die
Anleitung aufgenommen.

Das Bilderbuch allgemein wurde von allen Teilnehmerinnen mit ,,sehr gut bewertet. Sie
empfanden die Bilder und die Geschichte als ansprechend und hatten den Eindruck, dass
auch die Kinder Freude daran hatten. Als hilfreich bezeichneten sie auch die farbliche
Markierung der Fragen/Aufforderungen welche zur Evokation dienten. Als etwas
unnatiirlich empfanden sie die Ubersetzung der standartdeutschen Texte in den eigenen
Dialekt. Sie meinten jedoch, dass sich dies legen wiirde, sobald sie die Geschichte besser
kennen.
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Die Teilnehmerinnen konnten sich vorstellen, das Screening zur Einschatzung der
grammatischen Fahigkeiten eines Kindes zu nutzen.

7.3 Reflexion

Die Entscheidung zu Beginn der Arbeit die Sprachentwicklung auf morphologisch-
syntaktischer Ebene zu behandeln, war eine grosse Hilfe im weiteren Vorgehen. Einziges
Hindernis war der Mangel an empirischen Daten zum Spracherwerb Deutschschweizer
Kinder, wodurch davon ausgegangen werden musste, dass dieser mit dem Spracher-
werb Deutscher Kinder grundlegend vergleichbar ist. Die Recherchen zu den Kerneigen-
schaften eines Bilderbuches boten interessante Einblicke, aber wenige handfeste
Kriterien zur Entwicklung eines solchen Buches. So war es herausfordernd, die Er-
kenntnisse auf den Kontext der logopadischen Diagnostik zu iibertragen.

Die Auswahl der relevanten Strukturen, sowie der Rahmenhandlung und der Figuren
gelang aufgrund der theoretischen Vorarbeit gut. Die grosste Schwierigkeit stellte die
Formulierung der Fragen und Anweisungen zur Evokation dar, insbesondere da diese
auch in die Geschichte eingebettet werden mussten. Dennoch gelang die Realisierung
des Buches im geplanten zeitlichen Rahmen. Eine Herausforderung waren die vielen
kleinen Details, welche fiir die Evokation sehr wichtig, fiir die Geschichte aber wenig
bedeutend sind. Da eine Person fiir die Planung und eine Person fiir die Illustration der
Bilder verantwortlich war, ware hier teils deutlichere Kommunikation notig gewesen.

Vor der ersten Fremdevaluation eine Selbstevaluation durchzufiihren war eine gute
Entscheidung. So konnten erste Fehler bereits behoben werden, bzw. konnten die
Teilnehmerinnen auf allfillige Schwierigkeiten hingewiesen werden. Bei der Organisati-
on der Fremdevaluation war es einerseits schwierig, geniigend Kinder zu finden, welche
unserem Profil entsprachen. Andererseits war es auch herausfordernd, die durchfiih-
renden Personen zu finden und gemeinsame Termine zu vereinbaren. So wurde das
Screening zwar wie geplant mit zehn Kindern getestet, aber nur von vier anstatt flinf
Personen durchgefiihrt.

Wahrend der Evaluation fielen sowohl inhaltliche bzw. gestalterische Fehler sowie
allgemeine Schwierigkeiten in der Durchfiihrung auf. Einige davon konnten bereits
behoben werden, sodass nun schon eine zweite verbesserte Version der Anleitung, des
Protokollbogens und des Bilderbuches vorliegen. Einige Fehler miissen noch bearbeitet
werden. Die Auswertung der Ergebnisse gestaltete sich aufgrund des gut geplanten
Fragebogens wenig aufwendig. Eine Schwierigkeit waren die unmessbaren Faktoren,
wie beispielsweise die Tagesverfassung der Kinder.

Im Allgemeinen konnte wahrend des ganzen Verlaufs der Arbeit der Zeitplan eigehalten

werden. Die Zusammenarbeit gelang gut, wurde jedoch durch die grosse Distanz
erschwert.
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7.4 Ausblick und Schlusswort

Als Autorinnen dieser Arbeit sind wir daran interessiert, das Screening weiterzuentwi-
ckeln. Als erstes stehen dabei Verbesserungen im Bereich der Evokation an. Die Schwie-
rigkeiten bei 1. Dativ das Item ,de miis’ zu evozieren, konnen durch das Einfiihren der
Maiduse an einem fritheren Punkt der Geschichte behoben werden. Das Thema 6. W-
Fragen muss im Allgemeinen liberdacht werden. Die Kinder miissen besser an die
Aufgabe herangefiihrt werden, bzw. muss die Methode zur Evokation angepasst werden.

Weiter muss der Protokollbogen tiberarbeitet werden. Insbesondere die Dokumentation
der Items fur 1. Dativ muss erleichtert werden. Wiinschenswert ware auch, die schriftli-
che Dokumentation soweit abzukiirzen, dass die Aufzeichnung mit einem Diktiergerat
fir die Auswertung nicht mehr notwendig ist. Dies wiirde die Anwendung des Scree-
nings im Alltag erleichtern.

Die Auswertung des Screenings wurde zwar bereits ausgearbeitet, konnte aber zu
diesem Zeitpunkt noch nicht evaluiert werden. Dies ware ebenfalls ein Wunsch fiir die
Zukunft. Erst nach diesem Schritt konnte eine grdéssere Evaluation des gesamten
Verfahrens geplant werden. Diese konnte beantworten, ob dass Screening ein sinnvolles
Werkzeug zur Ersteinschiatzung der grammatischen Fahigkeiten eines Kindes ist.
Ebenfalls spannend ware es, das Verfahren auf andere Altersgruppen zu tibertragen. Wir
konnten uns gut vorstellen, das Screening auch bei Kindern zwischen drei und vier
Jahren einzusetzen.

Abschliessend mochten wir sagen, dass wir aus der Entwicklung und Evaluation dieses
Screenings vieles fiir die Praxis mitnehmen koénnen. Einerseits ist dies die intensive
Auseinandersetzung mit dem Erwerb grammatischer Fahigkeiten. Andererseits konnten
wir auch das grosse Potenzial, welches die Arbeit mit Bilderbiichern in der Logopéadie
mit sich bringt, erkennen und nun gezielt nutzen. Nicht zuletzt halten wir ein fertiges
Bilderbuch in den Handen, das uns weiterhin viel Freude bereiten wird.
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NN

41



Fragebogen

Evozieren

Dativ

Ohne Hilfe evoziert: (Anzahl)
Mit Hilfe 1 evoziert: (Anzahl)
Mit Hilfe 2 evoziert: (Anzahl)
Partizip

Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:

Obligatorischer Artikel

Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:

Plural
Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:




Kausalsdtze
Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:

Konditionalsdtze
Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:

W-Fragen
Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:

Hauptsatze
Ohne Hilfe evoziert:
Mit Hilfe 1 evoziert:

Mit Hilfe 2 evoziert:




Allgemeine Zufriedenheit

Anleitung
O sehr gut O gut

O befriedigend

O mangelhaft

Protokollbogen
O sehr gut O gut

O befriedigend

O mangelhaft

Bilderbuch allgemein
O sehr gut O gut

O befriedigend

O mangelhaft




Anleitung

1. Allgemeine Hinweise

Der Bdr und seine Freunde ist ein informelles Screeningverfahren zur Erfassung der grammatischen
Fahigkeiten von Kindern im Alter von 5;0 — 5;11 Jahren. Es umfasst flir das Schweizerdeutsch relevante
morphologische und syntaktische Strukturen und soll daher im Dialekt des Kindes durchgefiihrt werden.
Um die Durchfiihrung und die Auswertung zu erleichtern, empfiehlt es sich, die Aussagen des Kindes mit
einem Diktiergerat aufzuzeichnen.

Die Strukturen werden mittels des Bilderbuchs evoziert. Fiir jede Struktur werden die allgemeine Anzahl,
sowie die davon korrekte Anzahl an Ausserungen notiert. Die daraus resultierenden Prozentwerte sollen
eine Tendenz des Kindes zeigen. Sie sind aufgrund der geringen Anzahl an Ausserungen nicht aussagekraf-
tig und sollen durch eine qualitative Auswertung erganzt werden.

Durchfiihrungsdauer: 15 — 20 Minuten.

2. Durchfiihrung
Das Buch wird von einer Therapeutin und einem Kind zusammen angeschaut. Die Sequenz soll wie folgt
eingeleitet werden:

,Wir schauen uns zusammen ein Buch an. In dem Buch geht es um einen Bdren und seine Freunde.
Manchmal erzéihle ich etwas. Und manchmal frage ich dich etwas und dann kannst du erzdhlen. Ich
schreibe mir immer auf, was du sagst. Dann kann ich mich spdéter besser daran erinnern”,

Die im Buch schwarz geschriebenen Texte erzdhlt die Therapeutin. Die roten Texte sind Fragen und
Anweisung, die zur Evozierung einer bestimmen Struktur dienen. Gelingt es nicht, die Struktur auf diesem
Weg zu evozieren, sind zwei Hilfestellungen vorgegeben. Dies gilt auch, wenn die Aussage des Kindes
korrekt, aber nicht in der gewiinschten Form ist. Bei Hilfe 1 wird der Inhalt von der Therapeutin wieder-
holt und nochmals nachgefragt. Bei Hilfe 2 wird die Struktur durch die Therapeutin eingeleitet. Auf dem
Protokollbogen sind Frage/Anweisung fir jede Struktur sowie die dazugehdrigen Hilfen aufgelistet. Die
Anwendung der Hilfen hat keinen Einfluss auf die Auswertung.

1. Dativ

Das erste Thema des Verfahrens ist der Dativ. Er wird im Verlaufe der Geschichte insgesamt 5 Mal am
bestimmten Artikel Uberpriift. Evoziert wird er dabei iber die Frage , Wem gehért ...?“. Die Ausserungen
kéonnen auf dem Protokollbogen jeweils unter 1. Dativ festgehalten werden. Sie werden am Schluss
zusammengefasst.

em bdr — de miis — de iile — em fuchs — em eichhérnli



2. Partizip
Das zweite Thema ist die Bildung des Partizips. Das Kind erzahlt im Perfekt (fir das Schweizerdeutsch
Ubliche Vergangenheitsform), was in der Nacht alles passiert ist.

mogliche Ausserung:

de baum isch umkeit

s fenster isch kaputt gange

de sturm hdt d tiire kaputt gmacht

3. Obligatorischer Artikel
Als drittes Thema steht der obligatorische Artikel im Fokus. Es gibt 5 Items, welche das Kind auf Nachfrage
der Therapeutin benennt.

o et g d ohre — d auge — s mul — de fuess — de schwanz

4, Plural

Das vierte Thema des Verfahrens ist die Pluralbildung. Es werden insgesamt 9 Items Uberprift. Das Kind
wird dazu aufgefordert, alles aufzuzdhlen, was die Eule gesammelt hat. Bei den zwei Autos kann je nach
Dialekt Auto oder Autos als korrekt gewertet werden.

eier — federe — hiiet — niiss — bliecher — stei — uhre — chettene —
auto(s)

5. Nebensidtze 1

Das fuinfte Thema befasst sich mit der Bildung von Kausalsdtzen. Das Kind beantwortet verschiedene
Wieso?-Fragen. Im Fokus steht hier besonders die Position des Verbs. Je nach Dialekt kann auch eine
Verbanhebung als korrekt gewertet werden.

s e v e e e . mogliche Ausserungen:
gehdren die wohi? Wem gehtt dleses Haus? s 5 »
will sini hose weg isch
. wills fescht gwindet hdét
Der Fuchs steht draussen und ist sehr traurig. Er findet i " - . .
e e e will si friinde sind

Der Br hilft dem Fuchs, seine Kieider einzusammeln.
Er méchte i auch heifen, seine Lieblingshose 2u

Wieso hift der B3r?
1y
» "




6. Nebensitze 2
Fir Thema 6 soll das Kind Kausal- und Konditionalsatze bilden. Im Fokus steht hier besonders die Position
des Verbs. Je nach Dialekt kann auch eine Verbanhebung als korrekt gewertet werden.

mogliche Ausserungen:
rex s wills chalt und lut gsi isch

wills gstiirmt hét
& %) wenns lieslig isch

wenns nacht isch

Der Bir macht sich auf den Weg zum nichsten Tier.
‘Wem gehiit dieses Haus?

Das Eichhormchen hat ganz schiecht geschiafen.
Der Sturm war viel zu Laut und der Wind viel 2u kalt.

7. W-Fragen

Bei Thema 7 soll das Kind verschiedene W-Fragen stellen. Es empfiehlt sich, den Hasen mit einem Papier
zu verdecken, bis diese Aufgabe erfiillt ist. Im besten Fall produziert das Kind (mit Hilfe der Therapeutin)
mindestens 5 Fragen. Die Fragen dienen zur Uberpriifung der 2. Person Singular und der flexiblen Verb-
Zweit-Stellung.

PR e mogliche Ausserungen:

Es hat grossen Hunger und findet sein Hous nicht mehr.
Der Bar schenkt inm eine Karotte und 146t es 2u sich

XD wie heissisch du?

was bisch du fiires tier?
wo wohnsch du?

wie alt bisch du?

wer bisch du?

Aut den Weg entdeckt der BAr eine grine Hose.
die Hose?

8. Hauptsdtze

Thema 8 betrifft die letzten zwei Seiten des Buches und befasst sich mit Hauptsadtzen. Das Kind erzahlt,
was die Tiere alles machen. Dies dient zur Uberpriifung der Verb-Zweit-Stellung, sowie der 3. Person
Singular und Plural.

mogliche Ausserungen:

d mus flickt s fenster

d iile flickt s dach

de haas stellt de briefchaste uf
d mus giisst d blueme

de fuchs repariert d tiire

mogliche Ausserungen:

de fuchs trinkt

d miis essed chueche

d mus schniedet de chueche
de bdr spielt gitarre

de haas und de fuchs tanzed




3. Auswertung
Fiir die Auswertung werden fiir jede Struktur die Anzahl der Ausserungen und die davon korrekte Anzahl
in dem vorgegeben Kasten notiert (Beispiel 1).

Beispiel 1:
Hauptsatze
Erzahl mal, was die Tiere alles machen.

Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Eichhérnchen zeigen)
Hilfe 2: Das Eichhdrnchen ...

de haas stelle de briefchaste uf
s eichhorli flicke d falhune
s muisli guisse d blueme B R
Anzahl
korrekt korrekt
3 3 0)

Aussagen des Kindes, welche korrekt sind, aber die Struktur nicht betreffen, werden nicht gezéhlt. Dies
gilt auf fir Ellipsen, sofern die Frage/Anweisung der Therapeutin mit einer Ellipse beantwortet werden
kann (Beispiel 2). Unangemessene elliptische Antworten werden als inkorrekte Ausserungen gezahlt
(Beispiel 3).

Beispiel 2:

Partizip

Was ist in der Nacht alles passiert?

Hilfe 1: In der Nacht gab es einen grossen Sturm. Was ist da passiert? (auf Fenster zeigen)
Hilfe 2: Der Sturm hat das Fenster ...

ew sturmu (zahlt nicht)

er hat s ferster kaputt gmacht

de bouwun isch umkeit
sy ferster isch kaputt gange Anzahl davon
korrekt

3 3

Beispiel 3:

Hauptsatze

Erzahl mal, was hier alles los ist.

Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Mause, die Kuchen essen, zeigen)

Hilfe 2: Die Mause ...

chueche esse (unangemessene Ellipse) 2 SVK

d wuisy chueche esse ALl korrekt korrekt

2 0] 0]




Bei Punkt 8. Hauptsdtze kann es vorkommen, dass das Kind alle Verben mit ,,tun” konjugiert. Dies wird als
korrekt gewertet (sofern ,tun” richtig konjugiert ist und an korrekter Stelle steht), soll aber unbedingt bei
der abschliessenden Auswertung in der spalte Bemerkung notiert werden (Beispiel 4). Auch produzieren
die Kinder in manchen Regionen bei 4. Plural teils Formen mit dem Suffix —li (z.B. Buech = Buechli). Dies
wird ebenfalls als korrekt gewertet und bei der abschliessenden Auswertung vermerkt.

Beispiel 4:
Hauptsatze

Erzahl mal, was hier alles los ist.

Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Mause, die Kuchen essen, zeigen)

Hilfe 2: Die Mause ...

d muis titend chueche esse
de bor tuet gitowrre spiele

de has und de fuchs titend tange

V2 SVK
anzal korrekt korrekt
3 3 3

Zum Schluss werden alle Werte in die Tabelle auf dem Protokollbogen Ubertragen. Es wird fiir jede
Struktur die Anzahl korrekter Ausserungen in Prozent berechnet. Zusitzlich sollen hier qualitative
Bemerkungen festgehalten werden. Konnten Auffalligkeiten im Bereich der grammatischen Fahigkeiten

festgestellt werden,

notiert und weitergefiihrt werden.

zeigt dies die Notwendigkeit einer differenzierten Abklarung. Dies soll unbedingt

Struktur Anzahl davon korrekt % Bemerkung
mmer korrekt und
Verb-Zweitstellung (HS 12 12 100 )
S flexibel
3. Personw Singulor
Subjekt-Verb-Kongruenz 12 5 25 ‘I;OVVMIJ 2 P@V’i 3. Person
Pluwral inkorvrekt (-e)
immer korvrekt
Obligatorischer Artikel 5 5 100
Nuwr Nullmawkierungen
Plural 9 I 29 Korrekt
Partizip 3 2 67
Verlb-imv NS awv gweiter
Verb-End-Stellung (NS) 3 (0) 0) Stell
) Artikel imwmer Nomina-
Dativ 5 (0) 0]

tv, Genwws aler korrekt

weitere Abklarung notig

Xl ja Onein



Protokollbogen

Name: Geburtsdatum:
Alter:

Durchgefiihrt von am

1. Dativ

Wem gehort dieses Haus?

Hilfe 1: Schau, da ist der/die/das/ Tier. Wem gehort dann dieses Haus?
Hilfe 2: Es gehort ... (auf Tier zeigen)

davon
Anzahl
nza korrekt

2. Partizip
Was ist in der Nacht alles passiert?
Hilfe 1: Was ist mit dem Baum passiert? (auf Baum zeigen)
Hilfe 2: Der Baum ist ...

Anzahl davon

korrekt




3. Obligatorischer Artikel
Was halt sich diese Maus zu? Was hat sich die Maus verletzt?

Hilfe 1: Schau, die Maus hat ganz fest Angst. Was halt sie sich zu? (auf Korperteil zeigen)
Hilfe 2: Sie hélt sich ... (auf Korperteil zeigen)

d auge d ohre
s mul de fuess
de schwanz
davon
Anzahl korrekt
4. Plural

Die Eule sammelt immer von allen Dingen zwei. Was hat sie schon alles gesammelt?

Hilfe 1: Schau, es hat immer von allen Sachen zwei im Baum. Was hat es denn hier? (auf Eier zeigen)
Hilfe 2: Da sind zwei ... (Eier)

Eier Stei
Federe Uhre
Hiet Chettene
Nss Auto(s)
Blecher
davon
Anzahl korrekt

5. Nebensitze 1
Wieso ist der Fuchs traurig? Wieso ist seine Hose weg? Wieso hilft ihm der Bar?

Hilfel: Der Fuchs hat seine Hose nicht mehr. Wieso ist er traurig? In der Nacht hat es fest gestiirmt und
gewindet. Wieso ist die Hose weg? Der Bar und der Fuchs sind gute Freunde. Wieso hilft ihm der Bar?
Hilfe 2:Der Fuchs ist traurig, weil ... Die Hose ist weg, weil ... Der Bar Hilft, weil...

davon

Anzahl
nza korrekt
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Wieso hat das Eichhérnchen schlecht geschlafen?

Hilfel: In der Nacht hat es gestiirmt. Es war sehr laut und kalt. Wieso hat das Eichhérnchen schlecht

geschlafen?
Hilfe 2: Das Eichhérnchen hat schlecht geschlafen, weil ...

Wann kann man gut schlafen?

Hilfe 1: In der Nacht war es laut und kalt. Dann kann man nicht gut schlafen. Wann kann man denn gut

schlafen?
Hilfe 2: Man kann gut schlafen, wenn ...

6. W-Fragen
Was kdnnte er das Tier fragen, um das herauszufinden?

Hilfe 1: Der Bar mochte wissen, wie das Tier heisst. Was kann er fragen?

Hilfe 2: Er kann fragen: Wie ...

davon
Anzahl
nza korrekt
V2 SVK
Anzahl korrekt korrekt
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7. Hauptsatze
Erzdhl mal — wer macht was?

Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Eichhérnchen zeigen)
Hilfe 2: Das Eichhdrnchen ...

Erzdhl mal — wer macht was?

Hilfe 1: Was passiert denn hier gerade? (auf Mause, die Kuchen essen, zeigen)
Hilfe 2: Die Mause ...

Anzahl v2 SVK
korrekt korrekt
Auswertung
Struktur Anzahl davon korrekt % Bemerkung

Verb-Zweitstellung (HS)

Subjekt-Verb-Kongruenz

Obligatorischer Artikel

Plural

Partizip

Verb-End-Stellung (NS)

Dativ

weitere Abklarung notig
ja nein
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