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Abstract

Die vorliegende Bachelorarbeit beschreibt den Entstehungsprozess einer Entscheidungshilfe
zur Abklarung von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis. Dieser Beobachtungsbogen soll
dazu beitragen, Auffalligkeiten im Verstehen von Sprache im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren zu
erkennen. Die im Bogen aufgefiihrten Items unterstiitzen die Entscheidung fir eine logopéa-
dische Abklarung oder Beratung. Im qualitativen Forschungsprozess werden Beobachtungs-
kriterien anhand intensiver Literaturrecherchen und problemzentrierter, halbstrukturierter
Experteninterviews ermittelt und gegenseitig abgestiutzt. Aus den mehrfach erwéhnten prag-
nanten und abgestitzten Kriterien wird ein ICF-orientiertes Screening, der ,Sprachverstand-

nisKkompass*, erarbeitet.
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Vorbemerkungen

Vorbemerkungen

In der heutigen Zeit wird in padagogischen Fachkreisen die Bedeutsamkeit der Friherken-
nung von Schwierigkeiten im Spracherwerb, also der Produktion und Rezeption, immer stér-
ker betont. Dabei stellt sich die Frage nach den Mdéglichkeiten der zustéandigen Fachperso-
nen im Frihbereich, welche zuséatzlich zu den Eltern und Bezugspersonen die Gelegenheit
haben, Schwierigkeiten zu erkennen und eine Beratung oder Abklarung zu veranlassen.

Der Fokus dieser Entwicklungsarbeit liegt auf der Erarbeitung einer Entscheidungshilfe zur
Erkennung von Schwierigkeiten im Sprachverstéandnis. Dazu werden anhand methodischer
Forschungsschritte Beobachtungskriterien ermittelt, mit Hilfe derer die Zielgruppe der Fach-
personen im Fruhbereich die Entscheidung treffen kann, ob eine logopadische Beratung

oder Abklarung notwendig erscheint oder nicht.

Im Folgenden werden zur Verstandlichkeit der Arbeit einige Vorbemerkungen zu den

Schreibweisen und Termini aufgefiihrt:

- Zu Gunsten einer besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit davon abgese-
hen, die mannliche und weibliche Geschlechtsform zu nennen. Es wird jeweils eine
der beiden Formen verwendet, wobei die andere stets eingeschlossen ist.

- In den Zitaten werden Schreibweisen und Fachbegriffe der Autorinnen verwendet.

- Bis einschliesslich zwolf werden Zahlen ausgeschrieben. Danach werden die arabi-
schen Ziffern verwendet. Dies gilt ebenfalls bei Aufzahlungen (z.B. ,drittes*). Fir Ka-
pitelangaben im Text, sowie bei Abbildungs-, Tabellen- und Anhangsverweisen fin-
den arabische Ziffern Verwendung.

- Altersangaben erfolgen ab 24 Monaten in Jahren. Es wird folgende Schreibweise
verwendet: Jahr; Monat. Fir 36 Monate entspricht dies 3;0 Jahre und fir 42 Monate
3;6 Jahre. In wortlichen Zitaten wird ausschliesslich die von den Autorinnen gewéhlte
Form der Altersangabe Ubernommen.

- Begriffe wie ,Sprachverstandnisstorung”, ,Rezeptive Stérung“, und andere werden in
der Arbeit synonym verwendet (s. Kapitel 2.2.1).

- Begriffe wie ,Iltems* und ,Beobachtungskriterien* werden synonym verwendet.

- Begriffe wie ,Entscheidungshilfe”, ,Screening” und ,Beobachtungsbogen” werden
synonym verwendet und beziehen sich auf das fertige Produkt.

- Begriffe wie ,Schwierigkeiten®, ,Probleme” und ,Auffalligkeiten* im Sprachverstandnis
werden synonym verwendet.

- Von ,Stérungen” ist dann die Rede, wenn eine diagnostizierte ,Stérung des Sprach-

verstandnisses” vorliegt.
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- Fachpersonen im Frihbereich (Logopéadinnen, Erzieherinnen, etc.) werden den ande-
ren Diplom- und Bachelorarbeiten (s. Kapitel 1.1) folgend und zur besseren Lesbar-
keit in der Arbeit durch die Bezeichnung FIFs abgekirzt.

- Beispielsatze werden in standarddeutscher Sprache geschrieben. Ausnahmen gelten

bei Zitaten und bei Satzen mit schweizerdeutschen Sprachmerkmalen.

Der ,SprachverstandnisKkompass* zahlt zu den Kompassen, welche aus friiheren Diplom-
beziehungsweise Bachelorarbeiten (s. Kapitel 1.1) entstanden sind. Er gehort nicht wie diese
zum PSI-Projekt ,Pravention von Sprachentwicklungsstérungen in padagogischen Institutio-
nen* der Hochschule fur Heilpadagogik HfH in Zurich. Dennoch wird im Rahmen eines Rek-
toratsprojektes eine professionelle Gestaltung von der HfH Zirich finanziert und die Mappe
wird in gedruckter Form vorliegen. Der Kompass und die gesamte Bachelorthese werden

zudem auf www.logopaedieundpraevention-hfh.ch digital zur Verfligung stehen.
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1 Einleitung

Die Bedeutsamkeit des Sprachverstandnisses fur die Gesamtentwicklung des Kindes wird

von diversen Autoren und Fachpersonen mehrfach bestatigt. So meint Mathieu (2000):

Das Sprachverstandnis steht in engem Zusammenhang mit der Gesamtentwicklung des Kin-
des. Das Kleinkind macht Erfahrungen mit den Menschen und den Gegenstanden. Es be-
merkt, dass die Menschen zu Dingen und Situationen Worte (Klangbilder) sagen und ent-
deckt, dass diese Worte etwas mit den Gegenstanden zu tun haben. Nach und nach integriert
es diese Erfahrungen und beginnt, die Welt der Menschen mit der Welt der Gegenstande zu
verbinden. (S. 83)

Aus dieser Feststellung ist ersichtlich, welche Bedeutung das Sprachverstandnis fur ein Kind
hat. Nur durch das Verstehen von Sprache kann es auch lernen, die Welt zu verstehen.

Eine grosse Menge an Erfahrungen und somit auch an Fortschritten werden dem Kind durch
fehlendes Sprachverstéandnis verwehrt. Entgegen der offensichtlichen Bedeutsamkeit des
Sprachverstandnisses nahm es in der Forschung und der Praxis lange Zeit einen Platz hinter
der Sprachproduktion ein. Auch heute werden viele Kinder nicht auf das Sprachverstandnis
abgeklart und der Beobachtung und Behandlung des Sprachverstandnisses wird nicht in
gleichem Masse Rechnung getragen wie der Sprachproduktion (vgl. Mathieu, 2000).

Elben (2002) bestatigt dies:

In der Beschreibung und Erforschung der kindlichen Sprachentwicklung wurde lange Zeit der
Sprachproduktion der Vorrang gegeben. Gerade in der friihen sprachlichen Entwicklung stan-
den die ersten produzierten Worter und Sétze im Mittelpunkt des Interesses, nur geringe Be-

achtung erhielt das, was das Kind sprachlich verstehen konnte. (S. 1)

Es stellt sich die Frage, wie dieses Defizit in der Forschung, Beobachtung und Behandlung
zustande gekommen ist. Zollinger (2007) klart diese Fragestellung grdsstenteils mit der
Feststellung, dass das Sprachverstdndnis und damit auch dessen Stdrungen als solche nie
direkt beobachtbar sind. Ein weiterer Grund dafiir kann nach Zollinger (2008a) die Unsicher-
heit dariiber sein, was das Sprachverstéandnis genau ist und wo es einzuordnen ist (s. Kapitel
2.1). Sie betont zudem: ,Der Hauptgrund, dass das Sprachverstédndnis Ubersehen oder
uberhdrt wird, liegt wahrscheinlich in der Tatsache, dass es weder gesehen noch gehort
werden kann: das Sprachverstandnis ist nicht beobachtbar!” (Zollinger, 2008a, S. 65). Auch
Gebhard (2008) meint:

Die rezeptive Seite des Sprachverhaltens — und damit auch deren Stérungen — wurde ganz im
Gegensatz zur expressiven Seite wohl deshalb, weil sie keine direkt beobachtbaren Aktivita-
ten bedingt, Gber lange Jahre als passives Geschehen betrachtet; ein treffender Beleg daftr

ist hier etwa der Begriff des ,passiven Wortschatzes'. (S. 8)

-4-



Einleitung

Die Notwendigkeit der Friiherkennung von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis wird durch
die Folgen bewusst, die das Leben des Kindes stark beeinflussen kénnen.

Sprache hat eine bedeutende Funktion im Schulalltag eines Kindes, denn sie ist das zentrale
Medium, um Lernstoff zu vermitteln. Fir Kinder mit einem erschwerten Sprachverstandnis
bedeutet dies, dass ihre Lernmdglichkeiten massiv beeintrachtigt sind. Auch belasten
Schwierigkeiten im Sprachverstandnis fast alle Kommunikationssituationen des Alltags (vgl.
Baur & Endres, 1999).

1.1 Themenwahl und Vorverstandnis

Schon zu Beginn der Uberlegungen zum Thema der Bachelorarbeit war klar, dass eine Ent-
wicklungsarbeit im Zusammenhang mit Kindern im Zentrum stehen soll.

Die Diplom- beziehungsweise Bachelorarbeiten zu den Themen ,Sekundare Pravention bei
Verdacht auf SSES* (Brand, Brindler & Englert, 2009), ,Pravention bei Stotterverdacht®
(Baumann & Boltshauser, 2008), ,Sekundare Pravention bei Verdacht auf eine Aussprache-
storung” (Caminada, Eggenberger & Fehr, 2011) und ,Sekundare Pravention von Schwierig-
keiten im Leseerwerbsprozess” (Riegger & Sinniger, 2011) aus den Jahren 2008 bis 2011
inspirierten dazu, dieser Art von Entwicklungsprojekt zu folgen. In Anlehnung an diese Arbei-
ten und den daraus entstandenen Kompassen entwickeln die Autorinnen eine Entschei-
dungshilfe flr Schwierigkeiten im Sprachverstandnis.

Die Kompasse Uberzeugen in ihrer einfachen Handhabung und Durchfiihrbarkeit. Die Idee
der Entwicklung einer Entscheidungshilfe flr betroffene Fachpersonen zur Weiterleitung an
eine Logopadin zur Diagnosestellung ist in Hinblick auf die Wichtigkeit der Friherkennung
sinn- und wertvoll.

Die Definition der Ziele und Zielgruppe, sowie die Herleitung der Hypothesen, Fragestellun-
gen und methodischen Entscheide sind in den folgenden Kapiteln 1.2 bis 1.5 erlautert.

1.2 Zieldefinition und Zielgruppe

Das Ziel dieser Bachelorarbeit ist die Erarbeitung von relevanten Beobachtungskriterien und
somit die Entwicklung eines Hilfsmittels zur Friherkennung von Schwierigkeiten im Sprach-
verstandnis. Zusammenfassend werden hier die Kriterien aufgefuhrt, welche diese Entschei-

dungshilfe erflllen soll.

- Sie hilft bei der Entscheidung, ob ein Kind von 3;0 bis 4;6 Jahren logopadisch abge-

klart werden soll.
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- Sie bildet eine Grundlage fir das praktische Wissen Gber Schwierigkeiten im Sprach-
verstandnis.

- Sie sensibilisiert Fachpersonen im Frihbereich fiir Beobachtungen im Bereich des
Sprachverstandnisses.

- Sie ist bei Kindern im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren von FIFs anwendbar.

- Sie ist durch Literaturrecherchen und Datenerhebung in Form von Experteninterviews
abgestutzt.

- Sie ist einfach und mit wenig Zeitaufwand durchfuhrbar.

Wichtig zu betonen ist die Tatsache, dass die Entscheidungshilfe nicht dazu dient, eine Diag-
nose zu stellen. Die Anwendergruppe besteht aus Fachpersonen, welche mit Kindern in die-
sem Altersbereich arbeiten. Dies kénnen Kindergartenlehrpersonen, Krippenleiterinnen, Er-
zieherinnen oder andere sein.

Der ,Sprachverstéandniskompass" ist auf Kinder mit Deutsch als Muttersprache ausgerichtet.
Bei fremdsprachigen Kindern missen die Beobachtungskriterien individuell kritisch betrach-

tet werden. Die Zielgruppe besteht somit aus Kindern im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren.

1.3 Fragestellung

Aufgrund der mangelnden Thematisierung des Sprachverstéandnisses in der Entwicklung des
Kindes und des haufigen Ubersehens von Sprachverstandnisstérungen ist es wichtig, das
Thema des Sprachverstandnisses genauer zu analysieren und Beobachtungskriterien her-
auszuarbeiten, welche eine Steigerung der Friherkennung ermdglichen kénnten. Entspre-

chend wurde folgende zweiteilige Forschungsfrage formuliert.

Welche Ubereinstimmenden oder pragnanten Beobachtungskriterien werden von Fachper-
sonen genannt, die im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren auf Schwierigkeiten im Sprachverstandnis

hindeuten und damit flr eine Beratung oder Abklarung durch eine Logopadin sprechen?

Lasst sich aus den genannten Beobachtungskriterien und vor dem Hintergrund bestehender
Fachliteratur eine Entscheidungshilfe fiir im Vorschulalter und Kindergartenalter téatige Fach-
personen generieren, die im Sinne einer Friherkennung eine logopadische Beratung oder

Abklarung indiziert?

Die Forschungsfrage fokussiert sich aufgrund von erreichten Meilensteinen in der Semantik-

Lexik und der Morphologie-Syntax auf Kinder ab 3;0 Jahren. Daher kann man sagen, dass
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von diesem Alter an die Grundbausteine der Sprache erworben sind und somit auch rezepti-
ve Aufféalligkeiten besonders zum Tragen kommen kdénnen (vgl. Grimm, 1999). Auch Penner,
Kdlliker Funk und Zimmermann bestatigen den Meilenstein in der Grammatik: ,Im Alter von
ca. 2;6 erwirbt das sprachunaufféllige Kind alle drei funktionalen Bereiche der Satzstruktur
und meistert somit den Kern der Zielgrammatik” (1992, S. 65). Zwischen 3;0 und 4;0 Jahren
stellt die genauere Analyse der produzierten Ausserungen diese als Spiegel des Sprachver-
standnisses dar (vgl. Mathieu, 2000). Das Produkt, ein Screeningverfahren, dient zur Friher-
kennung von Schwierigkeiten im Sprachverstéandnis. Daher sollen auch Beobachtungsitems
fur Kinder bis 4;6 Jahre generiert werden, um Aufféalligkeiten im Sprachverstandnis rechtzei-
tig erkennen zu konnen, bevor schulische Anforderungen steigen und sich Sekundar-
symptomatiken herauskristallisieren kénnen.

Aus dem ersten Teil der Fragestellung ist ersichtlich, dass zusatzlich zu den Ubereinstim-
menden auch pragnante Beobachtungskriterien beachtet werden. Unter pragnanten Beo-
bachtungskriterien versteht man selten genannte, jedoch fur die Interviewpartnerin, die Auto-
rinnen oder die Uberprifte Literatur subjektiv gewertete wichtige Items, welche auf logopadi-
schem Vorwissen beruhen, sowie auch Beobachtungsitems, die viel Uber das Verstehen
eines Kindes Aufschluss geben kénnen.

Die Forschungsfrage bezieht sich sowohl im ersten wie auch im zweiten Teil auf Kinder mit
einer rezeptiven Sprachentwicklungsschwierigkeit. Daher werden Kinder mit einer Horsto-
rung, geistiger Behinderung, frihkindlichem Autismus und dem Landau-Kleffner-Syndrom

nicht in die Forschungsfrage mit einbezogen (vgl. Amorosa & Noterdaeme, 2003).

1.4 Hypothesen

Folgende Hypothesen werden zum ersten Teil der in Kapitel 1.3 aufgefiihrten Forschungs-

frage aufgestellt:

- Hypothese 1: Die Interviewpartnerinnen nennen sprachliche und nichtsprachliche
Beobachtungskriterien zum Sprachverstandnis.

- Hypothese 2: Die Interviewpartnerinnen nennen Beobachtungskriterien betreffend
des Spielverhaltens und der Sprachproduktion.

- Hypothese 3: Die Interviewpartnerinnen nennen Beobachtungskriterien, welche in

der Literatur bis anhin nicht anzutreffen sind.

Zum zweiten Teil der Fragestellung werden folgende Hypothesen formuliert:
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- Hypothese 4: Aus den genannten Beobachtungskriterien lasst sich ein Beobach-
tungsbogen ableiten, welcher die Entscheidung ,Logopadische Abklarung ja oder
nein?* unterstutzt.

- Hypothese 5: Der Beobachtungsbogen beinhaltet haufig erwdhnte und pragnante

Beobachtungskriterien.

1.5 Methodische Entscheide und Einordnung des Entwicklungsprojekts

Im Zentrum dieser Bachelorarbeit steht die Erarbeitung einer Entscheidungshilfe fur die
Friherkennung von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis, welche mit Hilfe von Fachliteratur
und Interviews mit Fachpersonen generiert wird. Ausfiihrungen zur Thematik der Friherken-
nung sind im Kapitel 2.3 nachzulesen. Diese Arbeit bewegt sich im Rahmen der For-
schungsarbeit in der gqualitativen Sozialforschung. Das Vorgehen wird in das Forschungsde-
sign der Handlungsforschung eingeordnet (vgl. Mayring, 2002).

Die Befragung der Fachpersonen erfolgt anhand problemzentrierter und halbstrukturierter
Interviews. Mit Hilfe der Literatur wird eine deduktive Kategorieneinteilung gebildet, welche
durch die transkribierten Interviews, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wer-
den, induktiv erweitert wird. Anhand der Auswertungen der Interviews und der Fachliteratur
wird, wie im zweiten Teil der Forschungsfrage ersichtlich, eine Entscheidungshilfe erarbeitet
(vgl. Cropley, 2008; Flick, 2007; Mayring, 2002).

Die Ausfilhrungen zum Forschungsdesign und der Methodik sind in Kapitel 3 und 4 zu fin-

den.

1.6 Rahmenbedingungen

Zur Interviewdurchfihrung werden bereits im Juli 2011 erste schriftliche Anfragen verschickt.
Von September bis Oktober wird die endgultige Terminvereinbarung abgeschlossen. Die
Interviews sollen in Abhangigkeit der zeitlichen Ressourcen der Interviewpartnerinnen mog-
lichst bis Mitte oder Ende Oktober durchgefiihrt und transkribiert werden. Ein Ziel ist, zu die-
sem Zeitpunkt, nach intensivem Literaturstudium, die theoretischen Grundlagen in groben
Ziugen verfasst zu haben. Somit kann mit der Auswertung und Verarbeitung der Daten be-
gonnen werden. Bis spatestens Mitte Januar 2012 soll die Arbeit zum Korrekturlesen weiter-
gereicht werden.

Nach Abgabe der Arbeit am 19. Februar 2012 wird in enger Zusammenarbeit mit Wolfgang
G. Braun die eigentliche Entscheidungshilfe, der ,Sprachverstandniskompass®, generiert,

sodass sie zur Prasentation der Bachelorthese in gedruckter Form vorliegt.
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2 Theoretische Grundlagen

Das Ziel dieses Kapitels ist, die theoretischen Grundlagen zum Sprachversténdnis und des-
sen Stérungen zu erlautern. Im Kapitel 2.1 wird auf auf Definitionen, Modelle der Sprachre-
zeption und den ungestorten Erwerb des Sprachverstandnisses eingegangen. Das Kapitel
2.2 beinhaltet Unterkapitel, welche die Terminologie und Definitionen, sowie mdgliche Ursa-
chen von Sprachverstandnisschwierigkeiten aufzeigen. Ebenfalls sind der Verlauf von
Schwierigkeiten im Sprachverstandnis, die mogliche Symptomatik und Sekundarsymptoma-
tik und ein kurzer Einblick in diagnostische Mittel erlautert. Als weiteres und erganzendes

Thema wird die Friherkennung und ihre Bedeutung beleuchtet.

2.1 Sprachverstandnis

2.1.1 Definitionen

Mathieu (2008b) definiert das Sprachverstandnis folgendermassen: ,Sprache verstehen ist
ein innerer Prozess, der nicht direkt einsehbar ist.... Sprache verstehen ist aber nicht ein rein
technischer Vorgang, sondern eine mehrdimensionale Fahigkeit” (S. 5).

Schrey-Dern (2006) verweist auf Muller (1996) und Rausch (2003), welche das Sprachver-
standnis auf zwei Ebenen definieren. Beim Sprachverstandnis handelt es sich zum einen um
die Fahigkeit, einem linguistischen Input (Wdrter, Satze, Texte) den Sinn zu enthehmen
(Sprachverstandnis im engeren Sinne), zum anderen um das Zusammenwirken aller Fahig-
keiten, Sprache in einer natlirlichen Kommunikationssituation eine Bedeutung zu geben

(Sprachverstandnis im weiteren Sinne) (vgl. Schrey-Dern, 2006).

Um den Gesprachspartner verstehen zu kdnnen, missen mehrere Faktoren gegeben sein.
Als Grundlage gilt ein funktionierendes Hororgan. Man muss dazu in der Lage sein, die vom
Gegenlber ausgesendeten Schallwellen — das Gesprochene — anatomisch und organisch
korrekt zu empfangen. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass die Kinder, fir welche

der Beobachtungsbogen konzipiert wird, keine Horbeeintrachtigung haben.

2.1.2 Modelle der Sprachrezeption

Es existieren verschiedene Ansichten zum Prozess der Sprachrezeption. Die in Abbildung 1
aufgeflihrte Grafik beschreibt die Sprachrezeption aus psycholinguistischer Sicht.

Aus dieser Perspektive werden sprachliche Informationen zu Beginn mittels der Sensorik
erkannt, anschliessend auf syntaktischer und semantischer Ebene verarbeitet und zum

Schluss auf pragmatischer Ebene in den aktuellen Kommunikationszusammenhang ge-
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bracht. Sensorisch kann Sprache mittels Horen oder Lesen erkannt werden. Dafiir missen,
wie im Kapitel 2.1.1 bereits erwahnt, die anatomischen und physiologischen Grundlagen zum

Hoéren erfillt sein.

Hoéren

[ Sensorik )
| —P‘ Lesen
v v

[ syntaktische Rezeption ]— [ semantische Rezeption ]

—

I —
v v
autonome interaktive —’[ konzeptuelle Rezeption ]
Theorien Theorien
»good
" —>[ Referenzprozesse ]
enough*-
Prinzip
—>[ Kohéarenzprozesse ]
—P[ Inferenzprozesse ]
AN -/
——
[ pragmatische Rezeption ]
I
v v
[ Situation ] [ individuelle Faktoren ]

Abbildung 1 Psycholinguistisches Rezeptionsmodell (in Anlehnung an Rickheit et al., 2007)

Bei der syntaktischen Rezeption unterscheiden Rickheit, Sichelschmidt und Strohner (2007)
zwischen autonomen und interaktiven Theorien. Sie erklaren: ,Die autonomen Theorien ge-
hen auf die strukturalistisch-linguistische Uberzeugung zuriick, die sprachliche Kompetenz
des ,idealen Sprecher-Horers' bestehe wesentlich aus dem Wissen Uber syntaktische Re-
geln® (S. 97). Ausserungen werden folglich zunéchst syntaktisch analysiert und erst im zwei-
ten Durchlauf wird die syntaktische Struktur semantisch interpretiert. Im Gegensatz dazu
gehen interaktive Theorien davon aus, dass eine grobe semantische Analyse entweder vor
der syntaktischen oder gleichzeitig erfolgt. Funktionale Theorien in der modernen Psycholin-

guistik gehen vom ,good enough“-Prinzip aus.

Demnach missen Rezipienten in vielen Féllen weder die Syntax noch die Semantik eines
Satzes bis in die letzten Feinheiten analysieren, um den aktuellen kommunikativen Anforde-
rungen Genlge zu leisten.... Dem ,good enough’-Prinzip zufolge stehen die syntaktischen wie
auch die semantische Rezeption im Dienste zwischenmenschlicher Kommunikation. (Rickheit
et al., 2007, S. 98)
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Die semantische Rezeption beinhaltet mindestens drei Aspekte - den konzeptuellen, den
referentiellen und den kompositionalen Aspekt. Hinzu kommen Inferenzprozesse, welche
den kreativen Teil der Rezeption einnehmen. Bei der konzeptuellen Rezeption wird die Be-
deutung von Sprachausdriicken zu Konzepten zugeordnet. ,Konzepte wiederum beziehen
sich auf Klassen von Objekten, Ereignissen oder Sachverhalten; sie sind immer mit anderen
Konzepten zusammen in kognitiven Strukturen eingeordnet* (Rickheit et al., 2007, S. 66). Bei
Referenzprozessen wird zwischen sprachlichen Ausdriicken und Objekten der umgebenden
Welt ein Bezug hergestellt. Damit wird klargestellt, auf welche Gegenstande sich die jeweili-
ge Ausserung bezieht. Unter Koharenzprozessen versteht man aus psycholinguistischer
Sicht den Grad der semantischen Verknipfung der entsprechenden mentalen Reprasenta-
tionen und die kognitiven Prozesse, bei denen das Langzeitgedachtnis und das Arbeitsge-
dachtnis beteiligt sind. Bei Inferenzprozessen findet das ,Hinausdenken” Giber das Gesagte
statt. Es werden Wissensbestande aktiviert, welche fir die Verarbeitung der Information nicht
direkt angesprochen werden. Nach der syntaktischen und semantischen Rezeption wird die
sprachliche Information in die kommunikative Situation eingebettet. Zudem kdnnen individu-
elle Faktoren wie das unterschiedliche Weltwissen, welches zu verschiedenen ausgepragten
Inferenzprozessen fuihren kann, sowie der emotionale Zustand des Hoérers auf die Rezeption
einwirken (vgl. Rickheit et al., 2007).

Nach Zollinger (2008a) spielen bei der Sprachrezeption sprachliche, kommunikativ-soziale
und kognitive Prozesse eine wichtige Rolle. Unter sprachlichen Kompetenzen werden pho-
nologische, semantische und syntaktische Verstehensleistungen verstanden. Das Kind muss
den auditiven Input verarbeiten, das Wort in seiner Bedeutung verstehen und im Satz ein-
ordnen koénnen. Kommunikativ-soziale Prozesse beschreiben die pragmatischen Fahigkei-
ten. Das Kind versteht, wann eine Ausserung ironisch gemeint ist oder ob ein Satz als Tat-
sache oder Aufforderung gedussert wird. ,Um eine Ausserung zu verstehen, muss der Zuho-
rer sich nicht nur den Kontext vorstellen, auf den sich diese bezieht, sondern diesen zugleich
den Absichten des Sprechers entsprechend verandern“ (Zollinger, 2008a, S. 67). Diese F&-
higkeiten gehoren zu den kognitiven Prozessen. Das Zusammenspiel all dieser oben ge-
nannten Faktoren zeigt, dass das Sprachverstéandnis ein multidimensionaler Prozess ist (vgl.
Zollinger, 2008a). Wenn diese verschiedenen Faktoren gegeben sind, kann ein Kind Spra-

che verstehen.

2.1.3 Ungestorter Erwerb

Im Folgenden wird der ungestorte Erwerb des Sprachverstandnisses aufgezeigt. Dabei beru-

fen sich die Ausfihrungen auf die Fachliteratur von Zollinger (2008a) und Mathieu (2000).
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Die Meilensteine werden aufgrund der Lesbarkeit grob in die Kategorien ,Kleinkind“, ,Vor-

schulkind” und ,,Schulkind” eingeteilt.

Das Kleinkind

Ein erstes Sprachverstandnis entwickelt sich zwischen funf und acht Monaten. In dieser Zeit
beginnt das Kind, den akustischen Input mit einem Gegenstand zu verknipfen, ohne aber
dessen Bedeutung zu verstehen. Im Alter von neun bis zwolf Monaten werden erste situati-
onsbezogene Ausserungen verstanden. Das Kind beginnt, das von der Mutter Gesagte mit
einem Gegenstand oder einer Handlung zu verbinden. Unterstitzend dabei wirkt der referen-
tielle Blickkontakt, welcher sich in dieser Zeit das erste Mal zeigt. Das Triangulieren ist eine
Voraussetzung fur ein gutes Sprachverstandnis. Das Kind schaut auf einen Gegenstand und
wendet den Blick dann zur Mutter, welche den Gegenstand benennt. Zum Beispiel schittelt
das Kind die Rassel und schaut dann voller Erwartung zur Mutter, die sagt: ,Oh schon,
schittelst du die Rassel? Macht die Rassel ein lustiges Gerausch?”. Drei Grundbedingungen
missen beim Aufbau des referentiellen Blickkontaktes erflillt sein: ,,... a) das Kind interes-
siert sich fir den Gegenstand bzw. die entsprechende Handlung; b) es interessiert sich fir
die Reaktion anderer bzw. deren Kommentar und c¢) es kann die beiden Interessen verbin-
den und integrieren” (Zollinger, 1994, S. 112). Durch diesen Blickkontakt ist ein erstes lexika-
lisches Sprachverstandnis moglich. Das erste Wortverstandnis erwirbt das Kind mit zwolf
Monaten. Dabei bezieht sich das Verstandene meist auf Handlungs- oder Gegenstandswor-
ter. Das Kind orientiert sich stark an semantischen Einheiten. Daher wird es auf die Ausse-
rung ,Wirf die Tasse.” so reagieren, dass es aus der Tasse trinkt, da ihm diese Handlung
bekannt ist (,Tu was du normalerweise in dieser Situation tust“). Ebenfalls am Ende des ers-
ten Lebensjahres beginnt der Individuationsprozess. Das Kind versteht allmahlich, dass es
und die Mutter unterschiedliche Individuen sind, welche auch verschiedene Absichten haben
und diese durch die Sprache ausdriicken kénnen. Ab dem 15. Lebensmonat kdnnen nun
mehrere Einheiten einer situationsbezogenen Ausserung verstanden, jedoch noch nicht ver-
knupft werden. Auf den vorherigen Satz ,Wirf die Tasse.” wird das Kind nun entweder einen
Ball werfen oder aus der Tasse trinken. Es verknupft nun den Gegenstand mit seiner Funk-
tion, die Handlung wird durch den Gegenstand definiert. In dieser Phase kann man auch das
Funktionsspiel beobachten. Ebenfalls durch die Weiterentwicklung der Individuation beginnt
das Kind in diesem Alter ,Nein* zu sagen. Zwischen 15 und 18 Monaten werden situative
Aufforderungen — wenn die benannten Gegensténde in der Situation vorhanden sind — ver-
standen und ausgefuhrt.

Zollinger (2008a) sagt: ,Die wichtigste Phase der Sprachverstandnisentwicklung erreicht das
Kind gegen Ende der sensomotorischen Periode und mit dem Hohepunkt des Individua-

tionsprozesses, d.h. zwischen 18 und 24 Monaten“ (S. 71). In diesem Lebensabschnitt ent-
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wickelt sich ebenfalls die Objektpermanenz, das heisst, das Kind versteht auch Begriffe, wel-
che sich auf nicht-anwesende Gegenstande beziehen. Das Kind beginnt durch das Symbol-
spiel die vorherige Verbindung zwischen Handlung und Gegenstand zu l6sen. Es ist dem
Kind nun mdglich, eine Vorstellung aufzubauen und ,so zu tun als ob". Es bemerkt, dass
Sprache etwas bewirken kann und schenkt dem Resultat einer Handlung mehr Beachtung.
Kinder, welche alter als 2;0 Jahre sind, interpretieren einfache, aber auch syntaktisch kom-
plexere Satze so, dass sie fur sie eine Bedeutung erhalten. Beispielsweise werden Kinder in
diesem Alter den Satz ,Das Madchen stosst den Knaben.” so interpretieren, dass der Knabe
das Madchen stdsst, da diese Situation ihrer Erfahrung nach vielleicht mehr Sinn ergibt. Die-
se ,Wahrscheinlichkeits-Interpretation“ wird auch als pragmatische Strategie bezeichnet.
Ausserdem ist es ihnen mit 2;0 Jahren maoglich, zwei Einheiten einer situationsbezogenen
Ausserung zu verstehen. Zum Beispiel wird das Kind der Puppe mit dem Loffel zu essen
geben, egal ob man sagt ,Gib der Puppe zu essen.” oder ,Gib der Puppe mit dem Léffel zu
essen.” (solange nur dieser zur Verfigung steht). Weiter wendet das Kind in dieser Phase
auch die ,Kind-als-Handelndes-Strategie* an. Dies bedeutet, dass das Kind immer die Hand-
lung an die eigene Person bindet. Wenn man den oben genannten Satz zu ,Der Bar gibt der
Puppe zu essen.“ verandert, so wird das Kind zuerst den Baren und dann die Puppe flttern.
Die Handlung wird immer von ihm selbst ausgeftihrt. Erst im darauffolgenden halben Jahr
wird das Kind durch das Symbolspiel eine Dezentrierung erreichen, welche es ihm ermdég-
licht, die Handlung von der eigenen Person zu l6sen. Mathieu (2000) meint zudem, das Kind
kann ,Ab etwa zweieinhalb Jahren ... absurde Aufforderungen wie bspw. \Wirf die Tasse
weg' verstehen und diese mit dem Wort ,Nein' zurlickweisen. Dies kann es erst dann tun,
wenn es die Aufforderung verstanden hat, d.h. sich davon eine Vorstellung machen konnte*
(S. 89).

Das Vorschulkind

Mit 2;0 bis 3;0 Jahren kann das Kind zwei bis drei Einheiten einer nicht-situativen Ausserung
verstehen. Nicht-situativ bedeutet, dass sich der Gegenstand oder die Handlung nicht mit der
momentanen Situation erklaren lasst oder das Kind die Aufforderung nicht mit der Situation
stutzen kann. Beispielsweise muss das Kind im Wohnzimmer die Aufforderung ,Hol den
Bar!" so verstehen, dass es sich eine Vorstellung des Baren machen kann und weiss, dass
dieser sich im Kinderzimmer befindet, wo es ihn holen kann.

Im Alter von 3;0 bis 4;0 Jahren kommt eine weitere wichtige Strategie zum Vorschein, das
.Fragen”. Fragen sind ,,... immer ein Spiegel der Entwicklung des Sprachverstandnisses....
Fragen verlangen nach einer Antwort und bewirken eine Uberpriifung und Erweiterung des
Sprachverstandnisses. Die Art der Fragen ist wiederum eng mit der kognitiven Entwicklung
des Kindes verknlpft* (Mathieu, 2000, S. 90). Zu Beginn stehen ,Wo" und ,Was" im Vorder-
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grund. Das Kind méchte beispielsweise wissen ,Wo ist Papa hin?* oder ,Was ist das?“. Da-
nach folgen die ,Wer“-Fragen. Erst spater kommen ,Wie“, ,Warum“ und ,Wieso“. Zum
Schluss folgen ,Wann“-Fragen. Hierfir muss das Kind bereits eine zeitliche Vorstellung ha-
ben.

Zwischen 3;6 und 4;0 Jahren entwickelt das Kind die syntaktische Strategie. Diese ermog-
licht ihm ein erstes Satzverstandnis. Subjekt-Verb-Objekt-Satze werden korrekt verstanden,
jedoch keine Passivsatze, da das Kind die Wortreihenfolge tbergeneralisiert (Wortreihenfol-
gestrategie). Es sieht das erste erwahnte Nomen immer als Subjekt und das zweite als Ob-
jekt an, weswegen es auch den Satz ,Die Katze wird vom Hund gejagt.” als ,Die Katze jagt
den Hund.” interpretiert. Wenn das Kind anfangt, sich auf die Syntax zu verlassen, wird es
ihm auch mdglich, zusammenhangende Geschichten zu verstehen. Das Verstehen von Er-
zéhlungen ab etwa 4;0 Jahren zahlt zu den wichtigsten Errungenschaften im Vorschulalter.
.Bis das Kind lernt, alle syntaktischen Strukturen seiner Muttersprache korrekt zu analysie-
ren, vergehen noch mindestens weitere finf Jahre” (Zollinger, 2008a, S. 69).

Mathieu (2000) berichtet: ,Veit (1992, 17) hat in einer Untersuchung festgestellt, dass ca.
95% der vierjahrigen Kinder ein Singular- und Pluralformverstandnis haben” (S. 93). Da es in
diesem Alter jedoch noch zu vielen Unklarheiten kommt und die Pluralform zum Teil von den
Kindern inadaquat verwendet wird, kann man erst im Alter von 5;0 Jahren davon ausgehen,
dass das Kind die Pluralmorphologie sicher beherrscht. Ebenfalls in diesem Alter beginnt das
Kind ein erstes Verstandnis fir Raum und Zeit zu entwickeln. Dies gilt als wichtige Grundla-
ge fur den Erwerb von korrekt verstandenen Zeitformen. Um die oben genannten Faktoren
verstehen zu kénnen, wendet das Kind im Alter von 5;0 Jahren die grammatische Strategie
an. Ab der konkret-operationalen Phase, welche im Alter von 6;0 Jahren beginnt, entwickelt
das Kind ein Verstandnis fir komplexere Satzformen. So ist es hun mdglich, Satzgeflge wie
.bevor“, ,nachdem*, ,weil“ und ,wahrend“ zu verstehen. Das Kind erlangt die Ausserungsfol-
ge- beziehungsweise Ereignisfolgestrategie. Es ist in der Lage zu verstehen, dass die Rei-
henfolge der im Satz erwahnten Handlungen nicht der Reihenfolge der tatsachlichen Hand-

lungen entsprechen muss.

Das Schulkind

Zu Beginn des Schulalters wendet das Kind oft noch die Strategie der Rollenkonservierung
an. Das heisst, dass bei zwei verbundenen Hauptsatzen das Subjekt des ersten Satzes auch
als Subjekt des zweiten, angehéngten Satzes verstanden wird. Zum Beispiel wird der Satz
.Der Junge redet mit dem Madchen und dann winkt sie einem anderen Madchen* so ver-
standen, dass der Junge mit dem Madchen redet und er dann einem anderen Madchen zu-
winkt. Diese Ubergeneralisierung des Subjektes wird auch noch bei achtjahrigen Kindern mit

unauffalligem Spracherwerb beobachtet.
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In nachfolgender Tabelle werden die wichtigsten Meilensteine und Strategien des Sprach-
verstandniserwerbs nochmals kompakt aufgelistet. Handelt es sich um eine Strategie, so

wird diese mit einem Pfeil (=) gekennzeichnet.

Tabelle 1 Meilensteine & Strategien des Sprachverstandniserwerbs (in Anlehnung an Gebhard,
2008; Mathieu, 2000; Schrey-Dern, 2006; Zollinger, 2008a)

Alter Beschreibung

5-8 Monate - Erste Assoziationen

- Ausserungen werden mit einem Gegenstand verkniipft

9-12 Monate

Erstes lexikalisches Sprachverstandnis

Situationsbezogenes Sprachverstandnis

Handlung wird vom Kontext definiert

Erster referentieller Blickkontakt

8-14 Monate Erste Integration von phonologischen und semantischen Eigenschaften

(Laut wird Bedeutung zugeordnet)

Handlungssprache

Prosodie und Tonfall unterstiitzen Sprachverstéandnisentwicklung

12 Monate Erstes Wortverstandnis:

e Stereotyper Art (Handlungs- oder Gegenstandsworter)
e Lexikalische Einheit (,Tu was du normalerweise in dieser Situation
tust®)

Beginn des Individuationsprozess

12-18 Monate

Eigene Absichten unterscheiden sich von denen des Gesprachspartners
(ist vom Individuationsprozess abhéangig)
- Schlusselwortstrategie

- Semantische Strategie

ab

15 Monaten Einheiten kénnen jedoch nicht verknipft werden

Mehr als eine semantische Einheit der Ausserung wird verstanden. Die

Funktionsspiel: Handlung von Gegenstand definiert

- ,Nein* sagen

15-18 Monate

Situationale Aufforderungen werden verstanden und ausgefihrt

18-24 Monate Hohepunkt der Individuation (Ende sensomotorische Periode)
o Objektpermanenz

e Symbolspiel, Vorstellung aufbauen

Resultat der Handlung wird beachtet; Sprache kann etwas bewirken
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ab 2;0 Jahren

- Interpretation: ,Wie die Dinge wirklich sind*

- Handlung ist an eigene Person gebunden

- Zwei Elemente in einer situationsbezogener Ausserung werden verstan-
den

- Vergangenheitsverstandnis

- Pragmatische Strategie

- Kind-als-Handelndes-Strategie

2;0-2;6 Jahre | - Handlung wird von eigener Person losgeltst
ab 2;6 Jahre | - Absurde Aufforderungen kénnen verstanden und abgelehnt werden (Bei-
spiel: ,Wirf die Tasse.")
2:0-3;0 Jahre | - Zwei bis drei Einheiten von nicht-situativen Ausserungen werden ver-
standen
3;0-4;0 Jahre | - W-Fragen: Wo, was, wer, wie, warum, wieso, wann
- Das Kind handelt um zu verstehen
- Fragen (Spiegel der Entwicklung des Sprachverstandnisses)
3;6-4;0 Jahre | - Subjekt-Verb-Objekt-Sétze werden verstanden, Passivsétze jedoch noch
nicht
- Wortreihenfolgestrategie
- Syntaktische Strategie
Bis 8;6 Jahre | - Syntax sollte vollstandig erworben sein

ab 4;0 Jahren

Verstehen von Erzahlungen (Textverstandnis); kurze, in der Abfolge logi-

sche Geschichten

5:0 Jahre

Pluralmorphologie

Beginn von Zeit- und Raumverstandnis (als Grundlage fir Zeitformer-
werb)

- Grammatische Strategie

6;0 Jahre

- Verstehen von Satzgefuigen mdglich (,bevor”, ,nachdem®, ,weil“ und

~wahrend")

- Ausserungsfolge-/Ereignisfolgestrategie

7:0 Jahre

- Subjekt des einen Hauptsatzes wird auch zum Subjekt des verbundenen

zweiten Hauptsatzes

- Strategie der Rollenkonservierung
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2.2 Schwierigkeiten im Sprachverstandnis

2.2.1 Definitionen und Terminologie

Zur Bezeichnung einer diagnostizierten Stérung des Sprachverstandnisses sind in Fachkrei-
sen viele Begriffe im Umlauf, welche weitgehend synonym verwendet werden. Dazu gehéren
beispielsweise Begriffe wie Sprachverstandnisstorung, spezifische Sprachverstandnissto-
rung, impressive Sprachstorung, impressiver Dysgrammatismus, kindliche Rezeptionssto-
rung und umschriebene rezeptive Sprachstérung (vgl. Gebhard, 2008; Noterdaeme, 2007).

Gemass den Kriterien der ICD-10 (International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems), herausgegeben von der Weltgesundheitsorganisation WHO, liegt
bei einer rezeptiven Sprachstérung die Leistung im Sprachverstandnis des Kindes unterhalb
des seiner Intelligenz und seinem Alter angemessenen Niveaus. Diese Bedingung wird als
Diskrepanzkriterium bezeichnet. Die Definition der ICD-10 schliesst Stérungen des Sprach-
verstandnisses aus, welche durch eine Intelligenzminderung (geistige Behinderung), durch
eine Horstérung, neurologische Erkrankungen (Aphasie, Landau-Kleffner-Syndrom), psychi-
atrische Storungsbilder (Mutismus, autistische Stérungen) sowie durch Mehrsprachigkeit zu
erklaren sind. In der ICD-10 werden rezeptive Sprachstérungen in Kapitel F8 ,Entwicklungs-
stérungen” beschrieben. Dabei handelt es sich um eine Gruppe von Stérungen, die in der
frihen kindlichen Entwicklung ihren Ursprung haben. Eine rezeptive Sprachstérung kann aus
linguistischer Sicht auf verschiedenen Ebenen erkannt werden: Lautebene (auditive Verar-
beitungsstorung), Wortebene (Wortverstandnis), Satzebene (Satzverstandnis) und Textebe-

ne (Textverstandnis) (vgl. Noterdaeme, 2007).

2.2.2 Ursachen

Zahlreiche Studien Uber rezeptive Sprachstorungen konnten geringe Abweichungen in der
Struktur und Funktion des Gehirns nachweisen. Deshalb spricht man von hirnorganisch be-
dingten Syndromen. Im Allgemeinen kann jedoch eine Sprachverstandnisstorung, wie alle
Sprachentwicklungsstérungen, nicht durch eine einzige Ursache erklart werden; sie ist multi-
faktoriellen Ursprungs. Anhand von Familien- und Zwillingsstudien wurde festgestellt, dass
genetische Risikofaktoren eine Rolle spielen kénnen. Wie diese jedoch vererbt werden, ist
unklar (vgl. Noterdaeme, 2007).

Auch Amorosa und Noterdaeme (2003) aussern, dass die Ursachen der umschriebenen
Sprachentwicklungsstérungen — zu denen auch Sprachverstandnisstérungen zéhlen — nicht
geklart sind. Sie schildern fur alle Sprachentwicklungsstérungen genetische, biologische und
psychosoziale Risikofaktoren. Wie auch bei Noterdaeme (2007) wird zusammengefasst,

dass genetische Faktoren eine wichtige Rolle spielen, jedoch die genaue Wirkungsweise
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einer solchen genetischen Disposition noch nicht bekannt ist. Die biologischen Risikofakto-
ren werden unterteilt in prénatale (z.B. Infektionen der Mutter, Rauchen, Alkohol), perinatale
(z.B. abnorme Lage bei der Geburt) und postnatale Risiken (z.B. Sepsis, Krampfe). Die wich-
tigsten Faktoren im Bereich der psychosozialen Risiken scheinen gemass einiger L&ngs-
schnittstudien der Ausbildungsstatus und der psychische Gesundheitszustand der Eltern zu
sein. Andere Faktoren konnen unter anderem ein fehlendes soziales Netz, frhe Elternschaft
und Konflikt in der elterlichen Beziehung sein. Zusammenfassend kann festgestellt werden,
dass mdgliche Folgen der biologischen Belastung sich im Entwicklungsverlauf abschwéchen,
wahrend die Folgen einer dauerhaften psychosozialen Belastung persistieren (vgl. Amorosa
& Noterdaeme, 2003).

Eine weitere mogliche Ursache fiir Sprachentwicklungsstérungen oder spezifisch fur Stérun-
gen des Sprachverstandnisses kann ein Defizit in der auditiven Wahrnehmung oder Verar-
beitung sein. Sprachliche Fahigkeiten kénnen nur entwickelt werden, wenn auditiv-
sprachliche Reize aufgenommen und verarbeitet werden kbnnen. Um Sprache zu verstehen,
muss das Hirn viele Teilleistungen miteinander abstimmen. Dazu gehdren beispielsweise
das Erkennen und Isolieren von sprachrelevanten Informationen, die Aufnahme und Kodie-
rung akustischer Signale und der Vergleich von Gehdrtem mit bereits Erfahrenem. Stérun-
gen in einer dieser Teilfunktionen kann im gesamten Sprachsystem zu Fehlleistungen fihren

(vgl. Amorosa & Noterdaeme, 2003).

2.2.3 Verlauf von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis

Im folgenden Kapitel wird der moégliche Verlauf einer Sprachverstandnisauffalligkeit aufge-
zeigt. Dieser wird wiederum in die drei Altersgruppen ,Kleinkind®, ,Vorschulkind“ und ,Schul-
kind“ unterteilt, wobei im weiteren Verlauf der Arbeit vor allem das Vorschulkind im Fokus
stehen soll. Dieses Kapitel halt sich an die Fachliteratur von Mathieu (2000) und Zollinger
(2007).

Das Kleinkind

Wenn Kinder den triangularen Blickkontakt spét, selten oder gar nicht entdecken, kann die
fehlende Interaktion zwischen Person und Gegenstand ein Hinweis auf Schwierigkeiten im
Sprachverstandnis sein. Diese Kinder entdecken die Worter nicht aktiv und kénnen die Be-
deutung der Worter nicht erfassen und keine Begriffe bilden. Jedoch machen die meisten
Kinder im zweiten Lebensjahr tber eine direkte Interaktion die Erfahrung, dass bestimmte
Ereignisse durch entsprechende Worter begleitet werden. Das Kind kann sich an Handlungs-
routinen und am Alltag orientieren. Zum Beispiel fehlt auf dem gedeckten Mittagstisch ein

Loffel. Daraufhin fordert die Mutter das Kind auf, den fehlenden Loffel zu holen. Das Kind
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kann diese Handlung aufgrund des Kontexts und der Situation korrekt ausfiihren. Fordert
man das Kind jedoch in einer Abklarungssituation wahrend dem Spiel mit einer Puppe auf,
einen Loffel zu holen, kann es die Aufforderung nicht korrekt ausfiihren und Uberreicht einem
eventuell die Puppe oder den Kamm, mit welchem es die Puppe gerade birsten wollte. Das
Kind versteht die Aufforderung nicht und handelt so, dass es zum Kontext und der Situation
passt.

Zudem muss das Kind den entscheidenden Schritt machen, zu entdecken, dass zu Gegen-
standen nicht nur Handlungen gehdren, sondern auch passende Wérter, welche vom Ge-
geniber verstanden werden kénnen. Diese Worter konnen eine Reaktion, eine Veranderung
beim anderen oder eine Veranderung in der Welt auslosen. Dieser Schritt ist bei fast allen
Kindern mit einer Entwicklungsstérung verzogert. Die Kinder sind oft im Spiel auf die Hand-
lung oder auf die Aufmerksamkeit des Gegenibers konzentriert, sodass sie nicht entdecken
konnen, was sie mit ihren Handlungen und vor allem mit der Sprache bewirken kénnen.
Deshalb sind die Handlungen und die produzierten Wérter an den Gegenstand und die
Handlung gebunden und kénnen nicht von der Situation geldst werden. Die Waorter werden
nicht gedussert, um etwas zu bewirken, sondern erscheinen in Form einer ,tdnenden“ Be-
gleitung. Solche Kinder beginnen oft nicht aktiv Fragen zu stellen und fallen durch einen ver-
spateten Sprechbeginn auf. Einige verfigen mit 3;0 Jahren Uber einen Wortschatz von nur

funf bis zehn Wortern.

Das Vorschulkind

Zwischen 3;0 und 4;0 Jahren beginnen fast alle Kinder, in Satzen zu sprechen. ,Analysiert
man diese sprachlichen Ausserungen etwas genauer, sind die Produktionen jedoch ein ge-
nauer Spiegel der Schwierigkeiten im Sprachverstandnis” (Zollinger, 2007, S. 61). Die Spra-
che dient in erster Linie als Kommentar und Begleitung von Handlungen und Situationen. Die
Bedeutung und Wirkung der Sprache steht nicht im Zentrum. Die von den Kindern benutzten
Worter bleiben oft leere Hilsen ohne differenzierte Begriffsbildung. Daher kdnnen sie den
spielerischen Charme der Sprache und der Worter nicht erfassen. Fur dieses Alter typische
Fragen fehlen oft. Es gibt jedoch auch Kinder, welche sehr viele stereotype Fragen stellen,
an deren Antwort sie aber nicht interessiert scheinen. Die Fragen dienen hier zur Aufrechter-
haltung der Kommunikation und dazu, Schwierigkeiten im Sprachverstandnis zu tberdecken.
Viele Ausserungen der Kinder sind direkte Repetitionen vom Gesprachspartner, sogenannte
Echolalien. Daher kdnnen Satze aus starren Phrasen und Floskeln bestehen. Der Wort-
schatz ist weiterhin sehr eingeschréankt und Inhaltsworter werden oft durch Passepartout-
Worter wie beispielsweise ,das", ,da“, ,dort* und ,Dings" ersetzt. Die Kinder fallen oft durch

eine verwaschene und undeutliche Artikulation auf und zeigen teilweise Sprechunflissigkei-
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ten. Sie handeln h&aufig nach dem Prinzip der Schlisselwortinterpretation, was oft zu Miss-

verstandnissen fihren kann. Eine weitere Strategie erklart Mathieu (2000):

Kinder entwickeln haufig die Strategie des ,Ja-Sagens’. Auf alle Ausserungen antworten sie
mit ,Ja’ und motivieren die Gesprachspartnerin zum weitersprechen. Das Wort ,Nein’ taucht
selten auf, oder nur in ebenfalls stereotyper Art. Um ,Nein’ im Sinne eines méachtigen Wortes

gebrauchen zu kdnnen, missen die Kinder seine Bedeutung kennen. (S. 103)

Wenn Kinder mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis in den Kindergarten kommen, sind
sie weiteren sprachlichen Anforderungen ausgesetzt. Bei Geschichtenerz&hlungen der Kin-
dergartenlehrperson im Kreis entsteht aufgrund der Bilder und der Erzéhlungen bei den Kin-
dern ein inneres Theater, in welchem sich die Geschichte abspielt. Kann das Kind nun den
Erzéhlungen nicht folgen und es interpretiert nach dem Schlusselwortprinzip, entsteht kein
inneres Theater, sondern ein statisches Bild mit Aneinanderreihungen von Wértern. Es be-
ginnt daraufhin auf seinem Stuhl unruhig zu werden und lenkt andere Kinder ab. Es kann
auch vorkommen, dass es Handlungen und Tatigkeiten in der beschriebenen Geschichte
erfasst, aufsteht und diese unpassender Weise ausfiihrt. Einige Kinder reagieren auch mit
Ruckzug, beginnen zu traumen und wirken dadurch unkonzentriert. Werden diesen Kindern
nun Fragen zur Geschichte gestellt, kénnen sie diese verstandlicherweise nicht korrekt be-
antworten und werden bei unpassenden Antworten eventuell von den Mitschillern ausge-
lacht. Sie kénnen mit Wut und/oder Riickzug reagieren oder werden zum Kasperle der Klas-
se.

Auch im freien Spiel oder beim Basteln kénnen Kinder mit Sprachverstandnisschwierigkeiten
auffallen. Sie konzentrieren sich ganz auf die Handlung, beispielsweise auf das Schneiden
mit der Schere, wobei die Bedeutung der Handlung in den Hintergrund gerat. ,Die Gegens-
tande bleiben ihnen so in gewisser Weise fremd; sie kbnnen nicht Uber die Tatigkeit ange-
eignet, assimiliert und verandert werden, wie dies beim Symbolspiel und lustvollen Basteln
passiert* (Zollinger, 2007, S. 65). Dennoch kénnen die Spiele solcher Kinder symbolischen
Charakter enthalten, indem es mit dem Kamm die Haare der Puppe birstet, jedoch sind die-
se eher ,Phrasen“ von kopierten Spielsequenzen aus der Erwachsenenwelt. Einige Kinder
deuten Spielhandlungen nur an und ihr Spiel erscheint daher unruhig und sprunghaft. Ande-
re verlieren sich in endlos monotonen Sequenzen und greifen immer wieder zu den ihnen
bekannten Spielen. Sie haben auch Muhe, sich auf ein Zusammenspiel mit anderen Kindern
einzulassen. Es ist daher nicht verwunderlich, dass solche Kinder durch ihre Verhaltenswei-
sen verunsichert werden und teilweise, je nach Auspragungsgrad, auch die Eltern und die
Kindergartenlehrperson verunsichern. Folglich kann eventuell eine Abklarung wegen Verhal-
tens- und/oder Sprachstérung erfolgen.
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Das Schulkind

Die meisten Kinder fallen formal gesehen durch ihre Sprache nicht mehr auf, jedoch haben
viele inhaltlich die wahre Funktion der Sprache — Sprache ist da, um die Welt zu reprasentie-
ren und sie auch zu verandern — noch nicht entdeckt. Fir sie ist die Sprache noch immer
eine Begleiterscheinung von Gegenstanden, Personen und Handlungen und dient nicht als
deren Reprasentation. Da die Schriftsprache eine Darstellung fiir die gesprochene Sprache
bietet, ist folglich verstandlich, dass viele Kinder mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis
Muhe haben, diese zu erlernen. Die Buchstabenkombinationen stehen fir Worter, denen
wiederum Bedeutung und Inhalt gegeben werden muss. ,Neuere Untersuchungen zeigen
eindricklich, dass viele Kinder mit Schriftspracherwerbstérungen genau diesen Aspekt der
Schriftsprache nicht entdeckt haben, und deshalb auch keine aktiven Lernformen entwickeln,
um sich mit der Schrift auseinanderzusetzen* (Zollinger, 2007, S. 67). Hinzu kommt die
Schwierigkeit, dass die Schriftsprache nicht nur in Form eines einzelnen Wortes verstanden
werden soll, sondern zusétzlich in Form eines Satzes und eines Textes.

Aufgrund der verbalen Vermittlung vom Schulstoff, wie das Rechnen, Geografie, Naturkunde
und andere, verstehen viele Kinder mit Sprachverstandnisproblemen die Erklarungen nicht
und es kdnnen dadurch Schulschwierigkeiten auftreten. Zudem ist es fir diese Kinder sehr
anstrengend, mit mangelndem Verstandnis dem Unterricht zu folgen, und sie kénnen unru-

hig, angespannt, unkonzentriert oder gar abwesend erscheinen.

2.2.4 Symptomatik und Indikation

Das Sprachverstandnis ist ein innerer Prozess und ist daher im Gegensatz zum produktiven
Sprachgebrauch nicht direkt von aussen beobachtbar. Daher kann man nur das Verhalten
und die Reaktion auf eine Aussage interpretieren, um zu bestimmen, ob ein Kind eine Aus-
sage versteht (vgl. Zollinger, 2000). Gebhard (2008) betont:

Informationen Gber Verstandnisprobleme kann man also keineswegs durch die somit fast naiv
zu nennende Frage ,Hast Du verstanden?' gewinnen, sondern nur durch stetes Nachfragen
und zielgenaue Interpretation von Handlungen des Kindes, um die jeweilige Schnittmenge

zwischen ,Meinen’ des Sprechers und ,Verstehen' des Kindes abschéatzen zu kénnen. (S.8)

Aufgrund dessen sind Indikationen fir Schwierigkeiten im Sprachverstandnis subjektiv ge-
wertete Beobachtungen von Reaktionen auf Sprache. Deswegen sollte man mdglichst genau
beobachten und Interpretationen vorsichtig abwagen. Auch andere Stérungs- oder Krank-
heitsbilder kdnnen nachfolgende Symptome verursachen. Daher ist es wichtig, differential-
diagnostisch vorzugehen, um beispielsweise eine Horstérung auszuschliessen. Kinder mit

Schwierigkeiten im Sprachverstandnis werden zudem haufig mit Nichtwollen, Aufmerksam-
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keitsstérungen und Minderbegabung in Verbindung gebracht. Daher ist es wichtig, die Beo-
bachtungen richtig zu interpretieren.

Die moéglichen Symptome sind in Form einer Tabelle aufgelistet und wenn nétig mit einer
Erklarung versehen. Da Symptome vom Entwicklungstand und den produktiven Fahigkeiten
eines Kindes abhangen und dadurch individuell in verschiedenen Altersgruppen auftreten
koénnen, sind in der Tabelle Symptome, welche in mehr als einer Altersgruppe vorzufinden
sind, als altersunabhangig beobachtbare Symptome aufgefihrt. Spezifisch auf nur eine Al-
tersgruppe beschrankte Symptome werden in der jeweiligen Altersgruppe dargestellt.

Im Anhang 1.1 ist zum besseren Verstandnis zudem eine erweiterte Tabelle zu finden, in

welcher die Symptome mit ausfihrlicheren Erklarungen und Beispielen versehen sind.

Tabelle 2 Symptome (in Anlehnung an Amorosa & Noterdaeme, 2003; Briigge & Mohs, 2007,
Buschmann & Jooss, 2011; Gebhard, 2008; Kany & Schdler, 2007; Kolliker Funk, 1994; Mathieu,
2000; Mathieu, 2008a; Schrey-Dern, 2006; Zollinger, 1994; Zollinger, 2007; Zollinger, 2008b)

Symptomatik

Altersunabhéngig beobachtbare Symptome

o Auf Anweisungen nicht, vorschnell oder falsch reagieren

0 Reagiert adaquat, wenn Anweisungen gestisch unterstiitzt werden

0 Schlusselwortinterpretation: Ein Kind handelt oder reagiert nach einzelnen Worten,
die es versteht, nicht nach dem Zusammenhang

o Vermehrtes Auftreten von Missverstandnissen: Missverstandnisse treten auf, da der
Sprecher moglicherweise etwas anderes meint, als der Zuhorer versteht

o Nichterkennen von Sinnwidrigkeiten: Absurde Aufforderungen oder Widerspriiche
werden nicht erkannt

0 Handeln nach Alltagsroutinen: Das Kind handelt so, wie es in dieser Situation als
normal erscheint

o Auf Fragen inadaquat antworten oder nicht reagieren

0 Wiederholen von Fragen, ohne diese zu beantworten

o0 Haufiges ,Ja“-Sagen: Das Kind antwortet haufig mit ,Ja“ oder kommentiert Gespra-
che mit ,Ja“

o0 Bei scheinbarem Nichtverstehen nicht nachfragen

0 Pseudofragen stellen: Ein Kind stellt viele Fragen, ohne die Antwort abzuwarten oder
daran interessiert zu sein

0 Scheinbare Unkonzentriertheit und Unaufmerksamkeit

0 Wenig Interesse am Vorlesen, jedoch Interesse an Bilderbichern

0 Verspateter Sprechbeginn
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© O 0O 0O O 0O O O 0O o o o o o o

Langsamer Wortschatzaufbau

Nicht altersgemasse sprachproduktive Fahigkeiten

Verwaschene und schlecht artikulierte Sprechweise

Echolalien: Das Kind repetiert das Gehorte wortwortlich oder Teile davon
Benutzung von Floskeln wie ,Das kann ich nicht* oder ,Ich weiss es nicht*
Verwendung von Passepartout-Wdrtern wie ,,Dings” oder ,dasda‘“

Die Aussagen sind mehr Kommentare als echte Kommunikation

Starke Orientierung an Gestik, Kontext und Mimik

Orientierung an anderen Kindern und Nachahmung

Ruckzug und &ngstliches Verhalten

Lautes und aggressives Verhalten

Stereotypes, sprunghaftes Spielverhalten

Ziellose Spielhandlungen ohne ersichtlichen Spielverlauf

Bevorzugung des Einzelspiels

Spielen in endlosen, monotonen Spielsequenzen

Altersabhangige Symptome

Kleinkinder (bis 3;0 Jahre)

Wenig Reaktion auf Sprache
Erschwerte Interaktion tber referentiellen Blickkontakt
Jargonsprache: Das Kind &aussert langere Satze mit korrekter Intonation, welche

nicht oder nur schwer verstandlich sind

Vorschulkinder (3;0 bis 5;11 Jahre)

© O O O

Wenig Fragen stellen
Nicht stillsitzen kdnnen in Kreissituationen
Scheinbare Unaufmerksamkeit/Abwesenheit wahrend Kreissituationen

Bevorzugung der Rollen des Babys oder des Hundes in Rollenspielen

Schulkinder (ab 6;0 Jahren)

© O O O O

o

Einfache, jedoch unaufféallige produktive Sprache

Wortfindungsschwachen

Probleme beim Schriftspracherwerb

Probleme beim Lesen von Textaufgaben

Muhe beim Verstehen von schwierigen Satzkonstruktionen und komplexen verbalen
Anweisungen

Globale Schulleistungsprobleme

Verhaltensauffalligkeiten
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2.2.5 Sekundarsymptomatik

Schwierigkeiten im Sprachverstandnis kdnnen massive Auswirkungen auf die Gesamtent-
wicklung eines Kindes haben. Eine soziale Integration ist gefahrdet, der Schulabschluss und
die weitere berufliche Bildung entsprechen nicht der kognitiven Leistungsfahigkeit des betrof-

fenen Kindes (vgl. Noterdaeme, 2007).

Interessant ist die Tatsache, dass die Prognose fir Betroffene mit isolierten Problemen in der
Sprachproduktion gut ist, die sprachlichen Schwierigkeiten bei Kindern mit Stérungen des
Sprachverstandnisses jedoch persistieren. Aber sowohl expressive wie auch rezeptive
Sprachstérungen kénnen Ausbildungen von psychischen Stérungen zur Folge haben, wel-
che wiederum die Gesamtentwicklung des Kindes gravierend beeinflussen konnen. Busch-
mann und Jooss (2011) erlautern: ,Noterdaeme et al. (1998) stellten bei 50 von 97 Kindern
mit einer Sprachverstandnisstorung im Alter zwischen 5;0 bis 9;11 Jahren eine psychiatri-
sche Diagnose. Bei jedem zweiten Kind lag eine Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitatsstérung
vor. Bei neun Kindern wurde eine spezifisch emotionale Stérung diagnostiziert und bei neun
Kindern lagen Stérungen wie Enuresis, Enkopresis oder Stottern vor“ (S. 21f.).

Dabei scheint noch ein Geschlechtereffekt zum Tragen zu kommen. Buschmann und Jooss
(2011) erlautern, dass nach Beitchmann et al. (1996) bei Jungen eher Aufmerksamkeits-/
Hyperaktivitatsstorungen festzustellen seien, bei Madchen hingegen haufiger eine Komorbi-
ditat mit emotionalen Stérungen bestehe. Auch bei Erwachsenen, welche als Kinder als
sprachauffallig erkannt wurden, ist eine Uberdurchschnittlich hohe Rate an psychischen Auf-
falligkeiten zu finden (vgl. Buschmann & Jooss, 2011).

Auch Mathieu (2000) halt fest, dass sich Schwierigkeiten im Sprachverstandnis oft in Sekun-
darstérungen wie Aggressivitat, Hyperaktivitat, Dysgrammatismus, Stottern oder Legasthenie
ausdrticken.

Es stellt sich auch die Frage nach der Lebensqualitat von Menschen mit persistierenden ex-
pressiven oder rezeptiven Sprachstorungen. Sie entwickeln haufig eine enorme Angst vor
offentlichem Sprechen, sozialen Interaktionen und Kommunikationssituationen, weshalb die
Lebensqualitat als niedrig einzustufen ist. Dies kann sich wiederum in der psychischen Ge-
sundheit manifestieren. Zusammenfassend ist zu betonen, dass viele Studien das hohe Risi-
ko einer Beeintrachtigung der Gesamtentwicklung eines Kindes mit Sprachverstandnissto-
rungen bestatigen und hervorheben (vgl. Buschmann & Jooss, 2011).

Die Beeintrachtigung der Entwicklung beginnt bereits im frihen Spracherwerb, da Defizite im
Sprachverstehen auch produktive Sprachprobleme verursachen kénnen (vgl. Schrey-Dern,

2006). Buschmann und Jooss (2011) betonen die Bedeutsamkeit einer Friherkennung:
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»+Aufgrund dieser extrem ungunstigen Langzeitprognose sollte die friihzeitige Identifikation

dieser Kinder starker in den Fokus ricken® (S. 22).

2.2.6 Diagnostik

Das diagnostische Anliegen ist, dass Schwierigkeiten im Sprachverstandnis frih erkannt und
dann mit entsprechenden Mitteln diagnostiziert werden kdnnen, um allfallige Sekundarst6-
rungen moglichst zu vermeiden.

.Da es sich um komplexe Stérungen handelt, ist eine multiprofessionelle Diagnostik notwen-
dig" (Noterdaeme, 2007, S. 357).

Zur Abklarung von Storungen des Sprachverstéandnisses existieren einige standardisierte
und nicht-standardisierte/informelle Verfahren. Das Problem in der Diagnostik stellt aber vor
allem die Tatsache dar, dass das Sprachverstandnis meist nebenséchlich abgeklart wird und

selten als Abklarungsgrund gilt.

Die folgende Tabelle veranschaulicht einige standardisierte Verfahren zur Abklarung von

Stérungen des Sprachverstandnisses.

Tabelle 3 Beispiele fur standardisierte Verfahren (in Anlehnung an Noterdaeme, 2007; Amorosa &
Noterdaeme, 2003)

Test Linguistische Ebene Alter
Sprachentwicklungstest fir dreijahrige Kinder | Satzebene 2;0 — 2;11 Jahre
SETK-3-5

Heidelberger Sprachentwicklungstest Satzebene 4;0 - 9;11 Jahre

HSET (Subtest VV5)

Marburger Sprachverstandnistest fir Kinder Wortebene Vorschule
MSVK Satzebene 1. Klasse
Instruktionsverstandnis
Situationsbezogenes

Verstandnis

Allgemeiner Deutscher Sprachtest Textverstandnis 3.-10. Klasse
ADST aller Schultypen
Logopadischer Sprachverstandnistest, Teil A Satzebene 4;0 - 8;11 Jahre
LSVT-A
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Ein Beispiel fur ein informelles Verfahren ist die Anna-Geschichte von Susanne Mathieu, ein
Geschichtentest in zwei Teilen, welche das Geschichtenverstandnis eines Vorschul- und
Kindergartenkindes Uberprift. Das Verfahren eines Geschichtentests entspricht einem Vor-
schulkind am ehesten (vgl. Mathieu, 2000).

Im Bereich der Friiherkennung sind zwei Verfahren zu erwahnen. Der ELFRA 1 ist ein Fra-
gebogen fur die Eltern, welcher die Erfassung des Wortverstandnisses von Kindern im Alter
von zwolf Monaten ermdglicht. Des Weiteren ist der Sprachentwicklungstest fiir zweijahrige
Kinder zu nennen; der SETK-2. Er Uberprift das Wortverstandnis von Kindern im Alter von
2;0 bis 2;11 Jahren (vgl. Noterdaeme, 2007).

2.3 Fruherkennung

Der ,SprachverstandnisKkompass* dient zur Friiherkennung. Aus diesem Grund wird an die-

ser Stelle der Begriff der Friiherkennung und dessen Ziele kurz aufgezeigt.

.Das Ziel von Fruherkennung ist das Erkennen einer Entwicklungsstérung vor dem Auftreten
eindeutiger Symptome* (Suchodoletz, 2005, S. 1). In der Praxis der Friherkennung ist zum
Zeitpunkt der Untersuchung meist nicht eindeutig feststellbar, ob aus den Anzeichen eine
Stérung hervorgehen wird. Dabei ist Entwicklung ein flexibler Prozess, welcher von zukunfti-
gen und somit unvorhersehbaren Umweltbedingungen beeinflusst wird. Aus Kapitel 2.2.3 ist
ersichtlich, dass Entwicklungsrisiken, erste Auffalligkeiten im Sprachverstandnis, im weiteren
Entwicklungsverlauf verstarkt und/oder kompensiert werden koénnen (vgl. Suchodoletz,
2005).

Suchodoletz (2005) betont die Chancen der Friherkennung: ,Nur durch eine Friherkennung
von Entwicklungsrisiken wird es mdglich, Kindern und deren Eltern frihzeitig Hilfen anzubie-
ten, um so das Auftreten einer manifesten Entwicklungsstérung zu verhindern bzw. deren

Folgen zu mildern® (S. 3).
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3 Forschungsdesign

Im folgenden Kapitel wird die Einordnung der Bachelorthese genauer erlautert. Der Aufbau
dieses Entwicklungsprojektes, sowie die qualitative Forschung in Bezug auf die vorliegende
Bachelorthese und die Handlungsforschung als Forschungsdesign werden diskutiert und

erlautert.

3.1 Projektiberblick

Die untenstehende Abbildung zeigt den Aufbau des Entwicklungsprojektes. Sie bildet das
Forschungsdesign und die methodischen Verfahrensweisen, nach welchen vorgegangen

wird, ab.

Entwicklungsprojekt

Aufarbeitungsver- Auswertungsver- Verallgemeine-
Technik Forschungsdesign Erhebungsverfahren
fahren fahren rungsverfahren
Qualitative Inhalts- Zusammenfas-
Problemzentrierte, analyse durch sung, Strukturie-
Qualitative Handlungsfor- . - . i
halbstrukturierte Transkribieren deduktive und rung, Explikation
Forschung schung . X
Interviews induktive Katego- anhand der
rienbildung Fachliteratur

Abbildung 2 Projektiberblick

Die Bachelorthese wird in die qualitative Forschung und ins Forschungsdesign der Hand-
lungsforschung eingegliedert. Als Erhebungsverfahren wird das problemzentrierte, halbstruk-
turierte Interview gewahlt. Die Transkription dient als Aufarbeitungsverfahren und die qualita-
tive Inhaltsanalyse durch deduktive und anschliessende induktive Kategorienbildung als

Auswertungsverfahren (s. Kapitel 4).

Durch das Zusammenfassen, die Strukturierung und die Explikation anhand der Fachliteratur

werden die Ergebnisse verallgemeinert und anschliessend der Beobachtungsbogen erstellt.
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3.2 Qualitative Forschung in Bezug auf die Fragestellung

Die Forschungsfrage und somit die Ziele dieser Bachelorarbeit bringen hervor, dass als
Technik die qualitative Forschung gewahlt wird.

Die qualitative Forschung ist von anderen Kennzeichen gepragt als die quantitative For-
schung. ,Wesentliche Kennzeichen sind dabei die Gegenstandsangemessenheit von Metho-
den und Theorien, die Berlcksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven sowie
der Reflexion des Forschers uber die Forschung als Teil der Erkenntnis* (Flick, 2007, S. 26).

Die Forschungsfrage ist in zwei Teile gegliedert:

Welche Ubereinstimmenden oder pragnanten Beobachtungskriterien werden von Fachper-
sonen genannt, die im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren auf Schwierigkeiten im Sprachverstandnis

hindeuten und damit flir eine Beratung oder Abklarung durch eine Logopadin sprechen?

Lasst sich aus den genannten Beobachtungskriterien und vor dem Hintergrund bestehender
Fachliteratur eine Entscheidungshilfe flr im Vorschulalter und Kindergartenalter tatige Fach-
personen generieren, die im Sinne einer Friherkennung eine logopadische Beratung oder

Abklarung indiziert?

Mayring (2002) definiert: ,Die von der Forschungsfrage betroffenen Subjekte missen Aus-
gangspunkt und Ziel der Untersuchungen sein“ (S. 20). Aufgrund der Forschungsfrage sind
die FIFs Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchungen. Sie ermdglichen die Ermittlung der
Beobachtungskriterien und sind — mit Ausnahme der logopadischen Fachpersonen — auch
die Anwender der Entscheidungshilfe.

Die Entwicklung des Screeningverfahrens strebt eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse
an, der nachgekommen wird, indem die Inhalte der Interviews mit dem Wissen aus der Fach-

literatur verglichen und abgestutzt werden (vgl. Mayring 2002).

3.3 Forschungsdesign der Handlungsforschung

Das Forschungsdesign, welches sich aufgrund des Vorgehens, der Forschungsfrage und
somit des Forschungszieles am besten eignet, ist das Design der Handlungsforschung.
Mayring (2002) erklart: . Immer wenn an konkreten Praxisproblemen angesetzt wird, um Ver-

anderungsmoglichkeiten zu erarbeiten, ist Handlungsforschung einsetzbar” (S.53).
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Ziel dieser Bachelorthese ist, in Zusammenarbeit mit Fachpersonen und durch Einarbeitung
in die Fachliteratur ein Instrument zu entwickeln, dass in der Praxis bei der Entscheidung
.Logopadische Abklarung oder Beratung, ja oder nein?“ behilflich sein soll.

Ein zentraler Aspekt der Handlungsforschung ist, die Zielgruppe der Forschung nicht als
Versuchspersonen oder Objekte, sondern als Partner zu betrachten (vgl. Mayring, 2002).
Deshalb wird eine gleichberechtigte Beziehung zu den Interviewpartnerinnen und Ge-
sprachspartnerinnen angestrebt.

Nach Mayring (2002) hat die Handlungsforschung zusammenfassend drei grundlegende
Ziele; ein direktes Ansetzen an sozialen Problemen, praxisverandernde Umsetzung der Er-
gebnisse und einen gleichberechtigten Diskurs des Forschers zum Betroffenen.

Ein weiterer sinnvoller Aspekt der Handlungsforschung ist eine Evaluation des entstandenen
Produktes. Diese Evaluation besteht darin, dass Fachpersonen die Entscheidungshilfe an-
wenden, bewerten und dass uber die Inhalte reflektiert und diskutiert wird. Dies hat eine Ab-
sicherung der Ergebnisse und winschenswerterweise eine Veranderung der Praxis zur Fol-
ge (vgl. Mayring, 2002). Da dies jedoch den Rahmen einer Bachelorarbeit sprengen wirde,
ware es erstrebenswert, wenn die Evaluation der Entscheidungshilfe im Rahmen einer weite-
ren Forschungsarbeit erfolgen konnte.

Durchgefuhrt wird jedoch eine Kurz-Evaluation. Dies bedeutet, dass den sechs Interview-
partnerinnen im Prozess der Erarbeitung eine erste Rohfassung der ausgewahlten Items
zugesendet wird. Diese haben die Mdglichkeit, die Items kritisch zu diskutieren und telefo-
nisch eine Riickmeldung zu geben. Diese Riickmeldungen sollen in die weitere Erarbeitung

des Beobachtungsbogens einfliessen (s. Kapitel 6.6).
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4 Methodik

Im Kapitel zur Methodik werden das Erhebungs-, Aufarbeitungs- und Auswertungsverfahren,
sowie die Auswahl der Interviewpartnerinnen und ausgewéhlte Regeln der Kategorisierung

erlautert und begrindet.

4.1 Erhebungsverfahren

Zur Erhebung der Daten ist es naheliegend, mit den Expertinnen und Anwenderinnen ein
Interview zu fuhren. Beller (2004) erklart: ,Fragebdgen sind voll standardisiert, das heisst,
Wortlaut und Abfolge der Fragen sind exakt festgelegt.... Interviews lassen sich aber auch
freier, das heisst ohne standardisierte Fragen fuhren* (S. 42). Moser (2008) fugt den Mittel-
weg hinzu: ,Halbstrukturierte Fragen geben bereits eine bestimmte Richtung vor“ (S. 89). Sie
geben eine Richtung vor, mussen jedoch nicht direkt so eingehalten werden. Auch wahrend
des Interviews weiterfiihrende, offene Fragen entwickeln und besprechen zu kénnen, ist den
Autorinnen ein grosses Anliegen.

Problemzentriertes Interview heisst so viel wie Gegenstandsorientierung. Der Leitfaden und
die Methodik beziehen sich dabei auf ein bestimmtes Problem und thematisieren dieses (vgl.
Flick, 2007). Mayring (2002) definiert dies folgendermassen: ,Das Interview lasst den Befrag-
ten moglichst frei zu Wort kommen, um einem offenen Gesprach nahe zu kommen. Es ist
aber zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der Interviewer einfihrt, auf die er
immer wieder zuriickkommt* (S. 67).

Um moglichst viel Wissen und Beobachtungskriterien sammeln zu kdnnen, wird das Inter-
view durch einen halbstrukturierten, problemzentrierten Leitfaden gefiihrt. Dies ist eine Ubli-
che Methode der Handlungsforschung. Die Interviewfragen entstehen durch die Erarbeitung
und Auseinandersetzung mit der Fachliteratur. Im Zentrum sollen Fragen zur Symptomatik
stehen. Bereiche wie das Verhalten, Sprachproduktion, Altersstufen und andere formen sich
von selbst, da in diesen eventuell Beobachtungen zu machen sind.

Der Blanko-Interviewleitfaden kann im Anhang 2.1 nachgelesen werden.

4.2 Interviewpartnerinnen

Fur die Interviews werden Personen angefragt, welche beruflich unter anderem mit Kindern
im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren arbeiten und haufig mit der Entscheidung tUber den Bedarf
einer logopadischen Abklarung konfrontiert werden. Die Frage, welche Fachpersonen mit

Kindern der Altersgruppe 3;0 bis 4;6 Jahre zusammenarbeiten und bei der Erarbeitung der
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Entscheidungshilfe behilflich sein kénnten, fiihrt zu diversen beruflichen Tatigkeiten. Ausge-
wahlt werden Fachpersonen der Betreuung und Padagogik, sowie Logopadinnen, welche ein
grosses Fachwissen Uber das Sprachverstandnis mitbringen. Die FIFs gelten bei der Erar-
beitung der Beobachtungsitems als Partner. Dabei sind alle FIFs (Krippenleiterin, Sprach-
heilkindergartnerin, Regelkindergartnerin), ausgenommen die Logop&adinnen, auch Anwen-
der der Entscheidungshilfe und geben Aufschluss tber den Wissensstand und den Bedarf.
Sie vertreten somit die Anwendergruppe des Screenings.

Die Interviewpartnerinnen werden schriftlich um ihre Erlaubnis gebeten, eine Tonbandauf-
nahme durchfiihren und sie namentlich erwahnen zu dirfen. Der Wunsch, anonym zu blei-
ben, wird selbstverstandlich respektiert. Die Einverstandniserklarungen sind im Anhang 2.2
zu finden. In den Transkripten und fur die Auswertung werden alle Interviewpartnerinnen mit
IP 1-6 anonymisiert.

Die Interviewpartnerinnen sind:

- IP1: Krippenleiterin, Kinderkrippe, Riiti

- IP2: Sprachheilkindergartenlehrperson, Sprachheilschule Frauenfeld
- IP3: Kindergartenlehrperson, Wetzikon

- IP4: Logopadin, Zentrum fur kleine Kinder, Winterthur

- IP5: Logopéadin, Kleinkinderpraxis, Zirich

- IP6 : Logopéadin, Kinderspital, Zurich

4.3 Aufarbeitungsverfahren

Bevor die Interviews nach ihrem Inhalt ausgewertet werden koénnen, erfolgt die Aufarbeitung
des Datenmaterials. Die Audiodateien werden transkribiert und als Darstellungsmittel gilt die
grobe Transkription, denn nur durch eine Transkription ist eine systematische Analyse még-
lich (vgl. Moser, 2008).

Die Durchfuihrung der Interviews findet auf Schweizerdeutsch statt. Transkribiert werden sie
dann jedoch aufgrund der Lesbarkeit ins Standarddeutsche. Daher ist es mdglich, dass die
Syntax jeweils verandert, der Inhalt jedoch unverandert wiedergegeben wird. Ein formelles
Notationssystem wird nicht verwendet, da das Interesse aufgrund der Forschungsfrage auf
den Inhalten der Interviews liegt und nicht auf der Form. Fullworter, Lachen, Betonungen,
Pausenfuller und Verstehenssignale werden deshalb bewusst weggelassen, da sie fur die
Erarbeitung der Entscheidungshilfe als nicht relevant gelten. So stellt auch Moser (2008)

fest:
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Ob es sich lohnt, die zusétzliche Anstrengung einer Berlicksichtigung solcher spezieller Re-
geln auf sich zu nehmen, hangt davon ab, welches Ziel mit den jeweiligen Interviews verbun-
den ist. Geht es lediglich um sachliche Informationen, die berichtet werden, kann man oft
darauf verzichten. (S. 116)

Zur besseren Orientierung und Mdglichkeit fur Verweise sind die Zeilen der Transkripte fort-

laufend nummeriert. Die vollstandigen Transkripte sind im Anhang 2.3 aufgefihrt.

4.4 Auswertungsverfahren

Die Inhalte des Auswertungsverfahrens sind in Abbildung 3 dargestellt und werden an-

schliessend erlautert. In der Grafik sind die einzelnen Schritte in ihrem Verlauf ersichtlich.

s ™
Definition von Analyseeinheiten:

Ankerbeispiele dienen als Kodiereinheit

N i J
Deduktive Kategorienbildung

y
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4 N
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Reduktion durch Selektion,
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- J
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ten Aspekten (die Beobach-
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[ Induktive Kategorienbildung ]
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Ruckiberprifung des Kategoriensystems Interpretation der Ergebnisse in Richtung
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Explikation:
Literarische Abstltzung der Items
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Abbildung 3 Auswertungsverfahren (in Anlehnung an Mayring, 2002)
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Im Vordergrund steht die qualitative Inhaltsanalyse. ,Die Starke der Inhaltsanalyse ist, dass
sie streng methodisch kontrolliert das Material schrittweise analysiert ... Im Zentrum steht
dabei ein theoriegeleitetes am Material entwickeltes Kategoriensystem; durch dieses Katego-
riensystem werden diejenigen Aspekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert wer-
den sollen® (Mayring, 2002, S. 114). Die drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse,
das Zusammenfassen, die Explikation und die Strukturierung, werden in den Auswertungs-
prozess eingebaut. Aufgrund des Literaturstudiums werden deduktive Kategorien gebildet,
wobei direkte Zitate als Ankerbeispiele und somit als Kodiereinheit dienen. Mittels der Zu-
sammenfassung werden die Interviewtranskripte auf die wesentlichen Inhalte reduziert und
anschliessend strukturiert, indem das erarbeitete Material den Kategorien zugeordnet wird.
Induktiv werden noch fehlende Kategorien hinzugefuigt. Mittels einer Ruckiberprifung und
ersten Interpretationen kénnen potentielle Items formuliert werden, welche mit Hilfe der Ex-

plikation literarisch abgestitzt werden.

4.4.1 Regeln der Kategorisierung

Die Literatur- und Interviewdaten werden mit Hilfe folgender Regeln kategorisiert:

= Aus der Literatur und den Transkripten werden Aussagen herausgesucht, welche fir
die Fragestellung relevant sind.

= Die Aussagen, welche in die deduktiven Kategorien passen, werden herausgesucht
und zugeordnet.

= Als passend werden Aussagen erachtet, bei welchen thematische und inhaltliche
Ubereinstimmungen zu den Ankerbeispielen und den Themen der Kategorien vor-
handen sind.

= Eine neue Kategorie wird gebildet, wenn Aussagen nicht in die bereits deduktiv er-
stellten Kategorien zugeordnet werden kénnen.

= Die Aussagen der Interviews dienen den induktiv erstellten Kategorien als Interview-
ankerbeispiele.

= Einer Unterkategorie kdnnen mehrere inhaltsgleiche Aussagen einer Interviewperson
zugeordnet werden.

= Aussagen werden nicht mehrfach in unterschiedlichen Kategorien verwendet.

= Die Zuteilung der Aussagen wird von den Autorinnen gegenseitig Uberprift, diskutiert
und reflektiert.

= Die Aussagen aus den Interviews werden mit IP 1-6 und der jeweiligen Zeilennum-

mer aus den Transkripten markiert.
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5 Auswertung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Auswertung veranschaulicht und verglichen.

Das Vorgehen ist in Abbildung 3, Kapitel 4.4 beschrieben.

5.1 Kategorisierung

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt durch eine deduktive Kategorienbildung und an-

schliessender induktiver Kategorienerweiterung anhand der Interviewaussagen.

5.1.1 Deduktive Kategorienbildung

Aus der Literatur werden Aussagen herausgesucht, welche relevant fir die Fragestellung
sind. Damit sind Beobachtungskriterien zu Auffalligkeiten im Sprachverstandnis gemeint. Die
Aussagen werden anschliessend in Kategorien eingeteilt, wobei eine Kategorie durch mehr
als ein Literaturbeispiel abgestitzt werden kann. Aufgrund dessen entsteht die deduktive
Kategorienbildung mit neun Uberkategorien und 36 Unterkategorien. Anschliessend wird je
ein Ankerbeispiel bestimmt, welches stellvertretend die gesamte Unterkategorie erklaren und
definieren soll. In Tabelle 4 ist ein Auszug der Kategorienbildung mit den Literaturaussagen
aufgefuhrt, wobei die fett markierten Aussagen das Ankerbeispiel darstellen. Die vollstandige
deduktive Kategorienbildung mit allen Literaturankerbeispielen ist im Anhang unter 3.1 er-

sichtlich.

Tabelle 4 Auszug aus der deduktiven Kategorienbildung

Uberkategorien Kategorien Literaturankerbeispiele

Sprachproduktion Passepartout-Worter +Viele Fill- und Flickworter (Passe-par-tout-Worter)* (Brigge
& Mohs, 2007, S. 73).

LPassepartout-Worter" (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

LAUf der lexikalisch-semantischen Ebene werden die In-
haltsworter deshalb grosstenteils durch Passe-par-tout-
Worter ersetzt” (Zollinger, 2007, S. 62).

sVerwendung von Passe-Partout-Wdrtern — ,das’, ,da’, ,dort’,
,dada’, ,dings' sind Warter, die in vielen Situationen passen*
(Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

»Diese Worter (da, dort, dasdada etc.) passen sehr gut
zu vielen Situationen, Gegenstanden und Handlungen*
(Mathieu, 2000, S. 103).

Floskeln/Phrasen Lhaufiges Auftreten stereotyper Ausserungen* (Schrey-Dern,
2006, S. 17).
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Ein Uberblick zur deduktiven Kategorienbildung ist in Abbildung 4 dargestellt. Dabei stellen
die dunkelgrau markierten Felder die Uberkategorien dar. Aus Darstellungsgriinden wird in
der Unterkategorie ,Orientierung an Gesprachspartnern und Kontext* das Wort ,,Gesprachs-
partnern® mit ,GP* abgektrzt. In der folgenden, sowie auch in den weiteren Tabellen und
Abbildungen werden die Uberkategorien ,Nichtsprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs®
und ,Sprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs* ebenfalls aus Darstellungsgrinden mit
.Nichtsprachl. Verhalten auf sprachl. Inputs® und ,Sprachl. Verhalten auf sprachl. Inputs®

abgekdrzt.

Sechs der neun Uberkategorien befinden sich im Bereich Verhalten, bei welchen der jeweili-
ge Kontext fur die Unterscheidung ausschlaggebend ist. Bei der Zuteilung der Aussagen aus
der Literatur wird daher immer der Kontext mit einbezogen. Zudem wird die Zuteilung von

den Autorinnen gegenseitig Uberpruft.

Abbildung 4 Deduktive Kategorien
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5.1.2 Induktive Kategorienerweiterung

Tabelle 5 Auszug aus der deduktiven und induktiven Kategorisierung

Sprachl. Verhalten Ja-Sagen ,Eine andere Strategie besteht darin, | IP2: | ,... extreme Ja-Sager ..." (11) [3]
auf sprachl. Inputs auf Fragen immer zuerst mit ,Ja' zu | |p4: | ... viel Ja sagen.... Oder auch Nicken." (13-14) [3]
antworten” (Mathieu, 2008a, S. 49). IP5: | ... die Kinder immer Ja sagen.“ (15) [3]
[7]
IP6: | ,... Ja-Sagen ... (12-13) [2]
Aufforderungen als Frage IP4: | ... die einem jede Aufforderung als Frage zuriickge-
zuriickgeben ben.” (16-17) [2]
Frage wird inadaquat ,Stellt man Fragen, dann bekommt IP1: | ,... Antworten, die nicht dazu passten.“ (70)
beantwortet man Antworten, die zum Thema IP2: | ... unangepasste Antworten ...“ (184)
passen aber nicht genau zur gestell- IP6: | ,\Wenn man eine Frage stellt, kann es nicht entspre-
ten Frage“ (Amorosa & Noterdaeme, chend antworten.” (24-25)
2003, S. 11).

Aus den Transkripten werden diejenigen Aussagen herausgesucht, welche fiir die Fragestel-
lung relevant sind und somit Beobachtungitems fiir Schwierigkeiten im Sprachverstandnis
darstellen. Diese Aussagen werden der deduktiv erstellten Kategorisierung zugeteilt, sofern
sie zur Kategorie und zum Ankerbeispiel passen. Aussagen, welche nicht den deduktiven
Kategorien zugeordnet werden kdnnen, werden in neu erstellte induktive Kategorien einge-
teilt. Somit entstehen eine neue Uberkategorie ,Motorik* und folgende zwolf neue Unterkate-
gorien: ,Nachvollziehbares Erzahlen“, ,Vermeidung von Sprechsituationen®, ,Dialogleistung”,
.Fantasiesprache”, ,Spielroutine”, ,Passivitat*, ,Stérendes Verhalten“, ,Nein-Sagen”, ,The-
menwechsel“, ,Wenig Triangulieren®, ,Aufforderungen als Frage zurtickgeben“ und ,Unge-
schicklichkeit®. Diese induktiven Kategorien sind in Tabelle 5, sowie Abbildung 5 mit hell-
grauer Farbe markiert. Die vollstdndige Kategorienbildung ist im Anhang unter 3.2 oder zu-

sammengefasst unter 3.3 ersichtlich.

Es werden alle Aussagen der Interviewpersonen bericksichtigt. Dadurch kann es zu Wie-
derholungen ahnlicher Aussagen einer Interviewperson in einzelnen Unterkategorien kom-
men. Die Anzahl dieser Wiederholungen ist in der Tabelle 5 mit einer eckigen Klammer an-
gegeben und gibt Aufschluss lber die quantitative Auswertung. Die fett markierten, eckigen
Klammern in der Literaturspalte entsprechen der Anzahl Literaturbeispielen, wobei diese
nicht vom selben Autor stammen mussen. Da die Zuordnung einen subjektiven Prozess dar-
stellt, wird die Zuteilung der Aussagen in die Kategorien von den Autorinnen gegenseitig
Uberprift. Es gibt Aussagen, welche eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden. Aussa-
gen, welche nicht klar einer Kategorie zugewiesen werden kénnen, werden in Absprache der

Autorinnen und anhand einer logischen Begrindung einer Kategorie zugeteilt.
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5.2 Vergleich

Die Abbildung 5 zeigt einen Uberblick der deduktiven und induktiven Kategorienbildung. Die
hellgrau markierten, induktiven Kategorien werden aufgrund fehlender Fachliteratur nur
durch Interviewankerbeispiele abgestitzt. Die Unterkategorien ,lInhaltslose Kommentare*,
~Wenig Blickkontakt”, ,Vielsprechen“ und ,Nichterkennen von Sinnwidrigkeiten* sind nur
durch Ankerbeispiele aus der Literatur gesttzt. Alle Ubrigen Unterkategorien werden von der
Literatur sowie auch von den Interviewpartnerinnen erwahnt. In Kapitel 5.3 findet die quanti-
tative und in Kapitel 6.5 die qualitative Auswertung der Kategorien statt. Die Abbildung ist

aufgrund der besseren Lesbarkeit im Anhang 3.4 in vergrosserter Form vorzufinden.
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Abbildung 5 Deduktive und induktive Kategorien

5.3 Quantitative Auswertung

Werden die Aussagen der Interviewpartnerinnen den Uberkategorien zugeordnet, so ergibt
sich eine starke Gewichtung der Haufigkeiten. Die beschrifteten Kategorien 1-9 in der Abbil-
dung 6 entsprechen den Unterkategorien aus der Abbildung 5 mit bestehender Reihenfolge.
Ausgelassen werden jedoch die Unterkategorien ,Inhaltslose Kommentare®, ,Wenig Blick-
kontakt®, ,Vielsprechen* und ,Nichterkennen von Sinnwidrigkeiten®, welche, wie schon in
Kapitel 5.2 erwahnt, von den Interviewpartnern nicht gestitzt werden. Die h&ufig genannten
Unterkategorien sind in der Abbildung 6 zusatzlich beschriftet.

In dieser Abbildung ist ersichtlich, dass zum Beispiel die Uberkategorie ,Sprachproduktion®
viele Unterkategorien hervorbringt, diese aber eindeutig weniger genannt werden als die flnf

Unterkategorien der ,Nichtsprachl. Reaktion auf sprachl. Inputs“. Daher kann man sagen,
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dass nichtsprachliche Reaktionen auf sprachliche Inputs aufgrund ihrer haufigen Nennung
fur den Beobachtungsbogen von zentraler Bedeutung sind. Mit jeweils elf Erwahnungen
werden die Unterkategorien ,Nullreaktion®, ,Inaddquate Reaktion” (Uberkategorie:
.Nichtsprachl. Reaktion auf sprachl. Inputs®), ,Nachahmung“ und ,Ja-Sagen* am haufigsten
genannt. Die Unterkategorien ,Rolleniibernahme*” und ,Aktivitat“ mit neun Erwdhnungen und
.Einzelspiele”, ,Aktiver Ruckzug®, ,Passivitat* (Uberkategorie: »S0ziales Verhalten*) und ,,Ori-
entierung an Gesprachspartner und Kontext* mit jeweils acht Erwahnungen der Interview-
partnerinnen sind ebenfalls hervorzuheben. Die Uberkategorie ,Motorik* beinhaltet nur die
Unterkategorie ,Ungeschicklichkeit* und wird von einer Interviewpartnerin einmalig genannt.
Die Unterkategorien ,Passepartout-Woarter, ,Fantasiesprache”, ,Monotone Spielhandlun-
gen“, ,Inadaquate Reaktion* (Uberkategorie: ,Verhalten in Kreissituationen®), ,Wenig Interes-
se am Vorlesen“, ,Dominanz“, ,Nein-Sagen*, ,Themenwechsel®, ,langsamer Wortschatzauf-
bau“, ,Missverstandnisse” und ,Ungeschicklichkeit* werden in den Interviews nur einmal ge-
nannt. Diese Unterkategorien erscheinen aufgrund ihrer vereinzelten Nennung als nicht rele-

vant, kénnen aber durch literarische Abstlitzung als pragnant angesehen werden.
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Abbildung 6 Quantitative Auswertung der induktiven Kategorien
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6 Entwicklung der Entscheidungshilfe

Im Kapitel zur Entwicklung der Entscheidungshilfe werden nochmals die Ziele und Zielgrup-
pe des ,SprachverstandnisKompasses" diskutiert. Es wird erlautert, wann und wie die Ent-
scheidungshilfe anzuwenden ist. Des Weiteren werden konkrete Uberlegungen zur Auswabhl,
Formulierung und Gestaltung der Items dargestellt. Darauf folgt die Begriindung aller aus-
gewahlten Items mit moglichen Formulierungen. Es wird aufgezeigt, wie die Kurz-Evaluation
stattfindet, welche Ergebnisse sie erzielt und wie der Bogen ausgewertet werden soll. Zum
Schluss werden die Items dem bio-psycho-soziale Modell der ICF zugeordnet und die Gite-

kriterien in Bezug auf das Screening diskutiert.

6.1 Ziele der Entscheidungshilfe

Wie bereits in Kapitel 1.2 aufgefiihrt, werden mit der Entscheidungshilfe mehrere Ziele ver-
folgt. Das grundlegende Ziel ist, eine mogliche Indikation zur logopédischen Beratung oder
Abklarung zuverlassig aufzuzeigen. Das Instrument soll auch dazu dienen, ein Grundwissen
und eine Grundlage zur Diskussion Uber den Stand des Sprachverstandnisses eines Kindes
zu liefern. Dazu soll die Entscheidungshilfe einige Kriterien erfullen. Erlautert werden hier
nochmals jene, welche einen Einfluss auf die Wahl und Formulierung der Items haben.

Der ,SprachverstandnisKkompass® soll einfach und mit wenig Zeitaufwand von den FIFs
durchfiihrbar sein. Dazu gehdrt, dass wenig Einarbeitungszeit in die Entscheidungshilfe notig
ist, da die Items moglichst klar und strukturiert aufgebaut werden. Des Weiteren werden sie

zum besseren Verstandnis teilweise mit Fehlerbeispielen versehen.

Aufgrund dessen ist es von grosser Bedeutung, dass die Items nach einigen Kriterien aus-
gewahlt werden, welche zur Erreichung dieser Ziele grundlegend sind. Diese Auswahlkrite-

rien werden in Kapitel 6.4.1 aufgezeigt und erlautert.

6.2 Zielgruppe

Ebenfalls in Kapitel 1.2 wurde bereits die Anwendergruppe dieser Arbeit erlautert, ndmlich
Fachpersonen, welche mit Kindern im Altersbereich von 3;0 bis 4;6 Jahren arbeiten. Wah-
rend der bisherigen Erarbeitung der Bachelorthese wurde ein Prozess durchlaufen, welcher
hier kurz erklart wird. Zu Beginn der gesamten Erarbeitung der Bachelorthese wurde mit dem
Gedanken, Kinder im Alter von 3;0 bis 5;0 Jahre zu erfassen, gearbeitet. Die betroffenen

Fachpersonen bleiben bestehen, jedoch wurde der Entschluss getroffen, die Altersspanne
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von 3;0 bis 5;0 Jahren auf 3;0 bis 4;6 Jahre zu kirzen. Anfangs bestand die Vorstellung,
zwei Beobachtungsbdgen zu entwickeln. Ausschlaggebend dafiur war die grosse Beobach-
tungsspanne von zwei Jahren. Aus dem Prozess der deduktiven und induktiven Kategorisie-
rung wurde hingegen schnell ersichtlich, dass die Beobachtungsitems kaum in zwei Alters-
stufen, also 3;0 bis 3;11 und 4;0 bis 5;0 Jahre, zu unterteilen sind. Aufgrund dessen wurde
beschlossen, nur einen Beobachtungsbogen zu erstellen und nicht in zwei Altersspannen zu
differenzieren. Im Alter von 3;0 bis 5;0 Jahren geschieht jedoch enorm viel in der Entwick-
lung eines Kindes, weshalb die Altersspanne um ein halbes Jahr gekirzt wurde. Ein halbes
Jahr, damit auch die Kindergartenkinder zu einem gewissen Teil mit eingeschlossen werden.

Die Zielgruppe wurde somit auf Kinder im Alter von 3;0 bis 4,6 Jahren geandert.

Durchgefiihrt werden kann die Entscheidungshilfe prophylaktisch mit allen Kindern einer
Gruppe oder mit bereits sprachauffalligen Kindern. Spatestens wenn eine FIF auf ein Kind in
Bezug auf das Sprachverstandnis aufmerksam wird, sollte der Beobachtungsbogen heran-

gezogen werden.

6.3 Zeitpunkt der Anwendung

Wie in Kapitel 6.2 erwahnt, wird die Entscheidungshilfe bei Kindern im Alter von 3;0 bis 4;6
Jahren angewandt. Der genaue Zeitpunkt der Anwendung in Form des Screenings kann je-
doch nicht definiert werden. Es kann sich dabei um eine einmalige Anwendung handeln, falls
die Resultate der Beobachtung klare Einblicke bieten. Sollte dies nicht der Fall sein, ist es
moglich, die Entscheidungshilfe bei bleibender Unsicherheit erneut anzuwenden, beispiels-
weise drei Monate nach erster Beobachtung. Eine solche Beobachtung soll jedoch keine
Momentaufnahme darstellen, sondern Gber einen gewissen Zeitraum stattfinden. Wichtig ist,
dass der Beobachtungsbogen nicht anhand einmaliger ,Ereignisse” ausgefillt wird. Aus-
schlaggebend fiur die Entscheidung tber eine Abklarung ist die Tatsache, dass ein Kind ein
gewisses Item mehrheitlich erfillt. Beispielsweise soll das Item ,Das Kind spielt oft und gerne
mit anderen Kindern“ nicht mit ,Nein“ angekreuzt werden, wenn das Kind einmal einen
schlechten Tag hat und lieber alleine spielen will, ansonsten aber sehr kontaktfreudig ist.
Zusammenfassend ist zu betonen, dass der Beobachtungsbogen Uber eine langere Zeit
und/oder mehrfach angewandt werden kann. Wichtig ist die Vermeidung einer Momentauf-

nahme.
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6.4 Erarbeitung der Entscheidungshilfe

Im folgenden Kapitel werden die Auswabhlkriterien der Items festgelegt und auf die Art der

Formulierung hingewiesen. Ausserdem wird festgehalten, wie die Iltems gruppiert werden.

6.4.1 Kriterien zur Auswahl und Formulierung der Iltems

Nach Beendigung der deduktiven und induktiven Kategorienbildung geht es darum, die her-
ausgefilterten Unterkategorien so zu ordnen, dass diese, welche im Beobachtungsbogen
Verwendung finden, von den verworfenen getrennt werden. Nach Absprache mit dem Be-
treuer Wolfgang G. Braun wurde beschlossen, die Unterkategorien in vier Gruppen einzutei-

len.

Die Items, welche in die Gruppe ,Ausschlaggebende Items" eingeteilt werden, erscheinen
am Anfang des Beobachtungsbogens. Dieses sind jene ltems, welche durch die Literaturre-
cherche und auch durch die Interviewanalysen sehr wichtig und pragnant fir die Erkennung
einer Sprachverstandnisauffalligkeit sind. Sollten eines oder mehrere Items dieser Gruppe
auf das Kind zutreffen, so stellt dies ein deutliches Indiz fur eine Auffalligkeit im Sprachver-
standnis dar. Daher wird in diesem Fall eine logopadische Abklarung empfohlen.

In der zweiten Gruppe ,Beobachtungsitems” werden jene Items aufgelistet, welche man bei
Kindern mit einer Schwierigkeit im Sprachverstandnis beobachten kann und auch den an-
wendenden FIFs im Kindergarten oder in der Kindertagesstatte auffallen kdnnen. Je mehr
dieser Items auf das Kind zutreffen, desto starker besteht die Gefahr einer Beeintrachtigung
im Sprachverstandnis.

Die dritte Gruppe, welche in den Beobachtungsbogen mit einbezogen wird, besteht aus den
.Bekraftigenden Items". Sollten die ausschlaggebenden Items und die Beobachtungsitems
zu keinem eindeutigen Resultat fihren oder die FIFs noch unsicher sein, ob die bereits an-
gekreuzten Auffalligkeiten fir den Auftrag einer logopadischen Abklarung oder Beratung ge-
ndgen, so kdnnen diese Items das so genannte ,Ziinglein an der Waage" sein.

Die letzte Gruppe wird als ,Verworfene Items*” bezeichnet. Hier landen alle Items, welche als
zu wenig pragnant oder nicht beobachtbar gelten. Ebenfalls in dieser Gruppe befinden sich
Items, welche nicht direkt auf eine Sprachverstandnisauffalligkeit hinweisen und/oder von
den FIFs in ihrem institutionellen Alltag nicht beobachtbar sind. Bei der Entscheidung, wel-
che Items in den Beobachtungsbogen kommen, spielt in erster Linie nicht die Haufigkeit der
Nennung in Literatur und Interviews eine Rolle, sondern auch, wie pragnant das Item fir das
Sprachverstandnis ist und wie gut die FIFs dieses in ihrem Umgang mit den Kindern be-

obachten kénnen.
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Es muss deshalb folgende Kriterien erfillen:

- Das Item wird in der Literatur, wie auch in den Interviews haufig genannt oder scheint
pragnant.

- Das Item ist im Alltag des Kindes von den FIFs beobachtbar.

- Das Item kann treffend und klar verstandlich fur die FIFs formuliert werden.

- Das Item kann ohne logopadisches Vorwissen verstanden werden.

Sollten aus manchen Unterkategorien &hnliche Items entstehen, welche schwer voneinander
Zu trennen sind, so werden diese zusammengenommen. Somit werden Wiederholungen von

ltems vermieden.

6.4.2 Positive und negative Formulierung der Items

Zur Erarbeitung der Entscheidungshilfe stellt sich die Frage nach der Formulierung der
Items. Im folgenden Abschnitt werden die Uberlegungen zu den Vor- und Nachteilen einer

negativen oder positiven Formulierung erklart.

Nach ICF soll man ,Bei forderbedurftig definierten Unterbegriffen das bestmdgliche Verhal-
ten in Form von konkreten Kann-Aussagen® beschreiben (Handloser & Kleimann, 2009, S.
7). Ziel ist, am Konnen des Kindes anzusetzen und nicht an seinen Defiziten. Es ist nun aber
moglich, dass bei der positiven Formulierung einiger Items wichtige Schwerpunkte wegfallen,
welche nur bei einer negativen Formulierung Uberhaupt ersichtlich und somit Zentrum der
Beobachtung sind.

Dies wird am Ankerbeispiel zur Unterkategorie ,Floskeln/Phrasen” aufgezeigt:

.Satze bestehen vorwiegend aus starren Wortkombinationen (Phrasen wie bspw. tllemmer
(tun wir), gémmer (gehen wir)), die beliebig eingesetzt werden und dabei inhaltlich ,leer* blei-
ben“ (Mathieu, 2000, S. 103).

Wenn dieses Ankerbeispiel positiv zu einem Item umformuliert wird, ergibt sich folgende
Mdoglichkeit:

o Das Kind kann sich verbal ausdriicken, ohne Phrasen und Floskeln zu verwenden.

Dabei gehen wichtige Grundlagen verloren. Es geht hierbei nicht darum, dass ein Kind keine
Floskeln und Phrasen verwenden darf, sondern dass ein Kind mit Auffalligkeiten im Sprach-
verstandnis in gewissen Situationen vorwiegend inhaltslose Floskeln und Phrasen benutzt.

Des Weiteren ist eine positive Formulierung meist schwierig, da man gewisse Beobachtun-
gen, die eine gewisse Auffalligkeit beschreiben, nicht anders benennen kann. Dazu wird das

Ankerbeispiel zur Unterkategorie ,Nachahmung" aufgezeigt:
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,Uber das Schauen und Beobachten kommt man zu den Informationen, die mittels Sprache
nicht zuganglich waren.... beobachtet das Kind was alle Kinder tun und tut dann dasselbe*
(Mathieu, 2008b, S. 9). Dies anders zu formulieren stellt eine grosse Herausforderung dar.
Der Satz an sich ist positiv formuliert, die Aussage dahinter ist kein Defizit, sondern grund-
satzlich eine Ressource, da das Kind sich in der beschriebenen Situation zu helfen weiss.

Also musste man die Aussage so belassen und als Item formulieren:
o Das Kind beobachtet, was andere Kinder tun und tut dann dasselbe.

Da dieses Item bei Zutreffen somit aber mit ,Ja“ beantwortet wirde, zeigt sich hier eine For-
mulierungsschwierigkeit. Beispielsweise ,Das Kind reagiert angemessen auf Aufforderun-
gen“ wirde auch mit ,Ja“ beantwortet werden, ist somit jedoch kein Zeichen flir Schwierigkei-
ten im Sprachverstandnis, das erste Beispiel jedoch schon. Dieses Problem miuisste man
umgehen, indem man das erste Beispiel umformulieren und somit aber auch verkomplizieren

wirde:

o Das Kind kann eine Anweisung ausfiihren, ohne sich an anderen Kindern orientieren

ZU mussen.

Aufgrund der Tatsache, dass an den Fahigkeiten des Kindes und nicht an seinen Defiziten
angesetzt werden soll, entscheiden sich die Autorinnen, trotz méglicher Formulierungs-
schwierigkeiten, fir eine positive Formulierung. Kleimann (2009) bestétigt: ,Es féllt oft
schwer, die Defizitperspektive zu verlassen und auf die vorhandenen Fahigkeiten in den Be-
reichen mit Forderschwerpunkten zu fokussieren. Dagegen ergeben sich aus dem Erfassen
der vorhandenen Fahigkeiten erfahrungsgemass deutlich bessere Voraussetzungen fir die
spezielle Férderung” (S.2). Zusammenfassend wird versucht, ressourcenorientiert zu formu-

lieren und wenn nétig anhand von Fehlerbeispielen die Items zu erklaren und zu stiitzen.

6.4.3 Gestaltung der Items

Damit die endgultigen Items des Beobachtungsbogens nicht wabhllos in ihren einzelnen Un-
tergruppen (Ausschlaggebende, Beobachtungs- und Bekraftigende Items) eingeteilt und er-
fasst werden, wird beschlossen, diejenigen Items, welche in die gleichen Uberkategorien und
Beobachtungsfelder gehdren, nacheinander aufzulisten. Somit missen die FIFs nicht die
Items suchen, welche zur beobachteten Situation gehoéren, sondern kénnen die Fragen der
Reihe nach beantworten oder den Uberkategorien entsprechende Situationen evozieren. So
werden beispielsweise alle Items, welche das Spielverhalten betreffen, zusammen aufge-
flhrt.
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6.5 Begrindung der Items

Im folgenden Kapitel wird die Auswahl der Items begriindet und erlautert. Dazu erfolgen Bei-
spiele aus der Literatur und den Interviews, wobei alle Nennungen im Anhang in den Tabel-
len 3.1 bis 3.3 zu finden sind. Die Interviewzitate werden mit IP1-6 angeben, wobei IP1-3
Fachpersonen im péadagogischen Berufsfeld im Frihbereich und IP4-6 Logopadinnen im
Frahbereich sind. Zu jedem Item wird zudem eine maogliche positive Formulierung aufgefihrt,
welche jedoch im weiteren Verlauf der Entwicklung der Entscheidungshilfe, beispielsweise
durch die Kurz-Evaluation, noch verandert wird. Die ersten Formulierungen der Items, die im
folgenden Kapitel aufgefiihrt werden, entstammen der Version 2 und 3, welche im Anhang
unter 4.6 und 4.7 vorzufinden sind. Die Version 3 ist im Prozess der Begrindung der Items

entstanden.

An dieser Stelle wird betont, dass abgesehen von den ausgewahlten Items auch die Sorgen
der Eltern ein Kriterium darstellen. Dieses Kriterium wurde nicht mittels der Literaturrecher-

che oder den Interviews als Symptom ermittelt. IP6 erwahnt jedoch:

In 95% der Falle sagen die Eltern, dass das Sprachverstandnis ihres Kindes gut sei. Vor allem
bei den Vorschulkindern. Bei den Kindergarten- und Schulkindern andert sich das. Dort gibt es
— vereinzelt auch bei den Kleinen — Eltern, die sagen, dass ihr Kind nicht so gut verstehe....
Fur die Eltern bedeutet Nicht-Verstehen oft, dass das Kind ,schwer-von-Begriff* ist. Und dies
wollen Eltern nicht fir ihr Kind. (Zeilen 51-66)

Haufig besteht bei den Eltern kein Verdacht auf Schwierigkeiten im Sprachverstandnis. Soll-
ten sie jedoch verunsichert sein beziglich des Verstehens ihres Kindes, ist dies ein starkes

Indiz, dass unverziglich eine Abklarung bei einer Logopadin stattfinden sollte.

6.5.1 Ausschlaggebende ltems

Als ausschlaggebende Items werden jene eingestuft, welche als starke Indizien fiir eine Auf-
falligkeit im Sprachverstandnis gelten. Aus diesem Grund werden diese Items im Beobach-

tungsbogen zuerst aufgefihrt.

Das Layout des Beobachtungsbogens wird den anderen Kompassen nachempfunden. Die
Auswahl der ausschlaggebenden Items wie auch der Beobachtungsitems erfolgt durch An-
kreuzen. Wie in Kapitel 6.4.2 erklart, werden die Items positiv formuliert. Sollte eines davon
auf das Kind nicht zutreffen und somit mit ,Nein* beantwortet werden, so wird eine logop&di-
sche Beratung und Abklarung empfohlen. Diese sollten aber, wie in Kapitel 6.3 erlautert,

nicht nur in einer beobachteten Situation zutreffen, sondern allgemein zu dem Kind passen.
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Das heisst, es sollte im Alltag des Kindes mehrfach beobachtbar oder typisch fir das Kind

sein.

6.5.1.1 Nullreaktion

Die ,Nullreaktion gehdort zu der Uberkategorie .Nichtsprachliches Verhalten auf sprachliche
Inputs®. Sie wurde in den Interviews elf Mal von vier der sechs Interviewpartnerinnen erwahnt
und auch in der Literatur ist diese Unterkategorie drei Mal aufgefihrt. Einfach und doch ver-

standlich erklart es IP4 im Interview wie folgt:

Das Nicht-Gehorchen ist auch ein wichtiges Symptom. Man sagt teilweise x-Mal zu einem Kind
,Los emal zue'.... Das Kind hort schon zu, aber es versteht nicht und gehorcht deshalb nicht.
Wenn man dem Kind also alles mehrfach sagen muss und dieses ,Los emal zue' zur Situation

passt, ist dies immer auch ein Anzeichen fiir Sprachverstandnisprobleme. (Zeilen 193-197)

Auch Brigge und Mohs (2007) deuten die ,Fehlende ... Reaktion auf sprachliche Aufgaben*®
(S.73) als einen Hinweis fur Auffalligkeiten im Sprachversténdnis. Diese Unterkategorie ist
deshalb so pragnant, weil sie viel Uber das Verstehen der Sprache aussagt. Kann ein Kind
eine Aufforderung nicht verstehen, so bleibt es einfach stehen und reagiert nicht auf Gesag-
tes. Diese ,Nullreaktion* auf die sprachlichen Inputs des Gegenubers ist auch sehr gut im
Alltag beobachtbar und es braucht kein logopédisches Vorwissen, um zu verstehen, dass ein
Kind, welches nicht versteht, folglich nicht auf sein Gegenlber eingehen kann. Bei der positi-
ven Formulierung dieses Items ist es schwierig zu differenzieren, dass das Kind weder ver-
bal noch non-verbal reagiert, und dass, wie in Kapitel 6.3 erwahnt, diese Nullreaktion nicht
bloss in einer Situation vorkommt. Es soll allgemein zu dem Kind passen, da auch sprach-
verstandnisunauffallige Kinder einmal nicht gehorchen oder nicht reagieren kdnnen.

Die mogliche positive Formulierung lautet deshalb wie folgt:

o Das Kind zeigt eine Reaktion, wenn es angesprochen wird.

6.5.1.2 Inadaquate Reaktion

Wie auch die Unterkategorie ,Nullreaktion* zuvor, gehort die ,Inadaquate Reaktion* zur
Uberkategorie ,Nichtsprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs®. Sie wurde ebenso elf
Mal in den Interviews und von drei verschiedenen Interviewpartnerinnen genannt, wird je-
doch sogar vier Mal in der hier verwendeten Literatur erwéhnt. Ein passendes Literaturbei-
spiel liefert Mathieu (2000): ,In der Spielgruppe und spater im Kindergarten ... kdnnen Kinder
mit Sprachverstandnisdefiziten durch ... nicht adaquates Reagieren auf Aufforderungen auf-
fallen® (S. 85). Auch IP3 kennt das inadaquate Reagieren aus ihrem Kindergartenalltag:
~Wenn man einen Auftrag gibt, dann flihren sie ihn nicht richtig aus” (Zeile 15). Diese unan-

- 45 -



Entwicklung der Entscheidungshilfe

gemessenen Reaktionen auf Aufforderungen sind im Alltag des Vorschulkindes gut beo-
bachtbar. Die FIFs konnen ohne logopédisches Vorwissen erkennen, dass ein Kind, welches
auf Aufforderungen haufig inadaquat reagiert, diese wohl kaum korrekt versteht. Wenn man
dieses Item positiv formuliert, kann bei der Beurteilung eine Unsicherheit entstehen, was nun
eine angemessene und was eine unangemessene Reaktion ist. Deshalb wird hier ein Feh-
lerbeispiel angegeben, woran man gut erkennen kann, was als unangemessen betrachtet

wird. Positiv formuliert wird dieses ltem mit:

o Das Kind reagiert angemessen auf Aufforderungen.

Fehlerbeispiel: Es holt einen Bleistift, anstatt einen Farbstift.

6.5.1.3 Ja-Sagen

Mit sieben Erwéhnungen in der Literatur und elf Beispielen von vier verschiedenen Inter-
viewpartnerinnen ist diese Unterkategorie die am haufigsten genannte. Sie gehort zur Uber-
kategorie ,Sprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs®. Ein etwas alteres, jedoch treffen-
des Literaturbeispiel findet man in Zollinger (1994): ,Die Kinder tendieren dazu, auf alle Aus-
serungen einfach mit ja zu antworten, wodurch sie den Gespréchspartnerinnen auf einfache
Weise ihr (Zu-)Horen signalisieren und diese dadurch zum Weitersprechen motivieren“ (S.
115f.). Auch Buschmann und Jooss (2011) betonen: ,,Ja-Sage-Tendenz' im Gespréch — er-
fullt kommunikative Funktion und signalisiert Verstehen® (S.22). Aufgrund ihrer Erfahrungen
im Sprachheilkindergarten erklart IP2:

Jedes Kind ist anders, aber die einen sind extreme Ja-Sager — also Kinder, die zu allem ja sa-
gen, egal was du sagst, es sagt immer ja — und wenn du dann genauer hinsiehst merkst du,
dass es nicht das macht, wozu er ja gesagt hat. Sie wollen zeigen, dass sie okay, dass sie
einverstanden sind und dass sie lieb sind und sagen dann zur Sicherheit einfach ja. Wenn

dies passiert, misste man das Kind genauer unter die Lupe nehmen. (Zeilen 11-15)

Im Alltag des Kindes ist auch dies gut zu beobachten. Zum besseren Verstandnis der positi-
ven Itemformulierung ist diese wieder mit einem Fehlerbeispiel angegeben. Da es bei ge-
schlossenen Fragen tblich ist, auch mit ,Ja“ zu antworten, kommt es hierbei vor allem darauf
an, wie das Kind auf offene Fragen oder Alternativfragen reagiert. Stellt man ihm zum Bei-
spiel eine Alternativfrage wie ,Hast du einen Hund oder eine Katze?*, so ist ,Ja“ keine aus-
reichende oder passende Antwort. Im Beobachtungsbogen ist dieses Item deshalb wie folgt

aufgefihrt:

o Das Kind beantwortet Alternativ- und offene Fragen nicht mit Ja.

Fehlerbeispiel: ,Hast du einen Hund oder eine Katze?" — ,Ja“
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6.5.2 Beobachtungsitems

Die Beobachtungsitems stellen mit elf Items einen Grossteil der Entscheidungshilfe dar. Im
Beobachtungsbogen werden diese Items in den Uberkategorien gruppiert aufgelistet. Somit
wird vermieden, dass sich verschiedene Beobachtungsbereiche wie Verhalten, Spiel und
Sprachproduktion vermischen und die FIFs den Uberblick verlieren. Unterkategorien, welche
verschiedenen Uberkategorien angehoren, jedoch dasselbe Thema betreffen (z.B. ,Passivi-
tat* in den Uberkategorien ,Verhalten in Kreissituationen“, wie auch ,Soziales Verhalten*)
werden zusammengenommen. Unterkategorien mit gegensatzlichen Themen (wie ,Aktivitat"
zu ,Passivitat”) werden beide aufgefiihrt, es wird jedoch darauf geachtet, dass die Items

nicht widersprichlich formuliert werden.

6.5.2.1 Passepartout-Worter

Die Unterkategorie ,Passepartout-Worter* zahlt zur Uberkategorie ,Sprachproduktion“. Von
den Interviewpartnerinnen wurde sie nur einmal erwahnt (s. Kapitel 5.3). Wie jedoch der de-
duktiven Kategorienbildung (s. Anhang 3.1) zu entnehmen ist, wird diese in der Uberpriften
Literatur funf Mal genannt. Buschmann & Jooss (2011) schreiben, typisch sei die ,Verwen-
dung von Passe-Partout-Woértern — ,das’, ,da‘, ,dort’, ,dada’, ,dings' sind Worter, die in vielen
Situationen passen” (S. 22). Auch IP4 zahlt die ,Passepartout-Worter" zu den drei wichtigs-
ten Erkennungsmerkmalen einer Auffalligkeit im Sprachverstandnis (vgl. IP4, Zeilen 154-
160). Worter wie ,Dings", ,dasda“, ,da da“ oder ,dete" werden von Kinder in diesem Alter des
Ofteren verwendet, auch wenn das Sprachverstandnis unauffallig ist. Man kann diese gut
erkennen und beobachten, wichtig ist es jedoch unterscheiden zu kénnen, ob das Kind diese
in normalem Masse benutzt oder nur auf solche Woérter zuriickgreifen kann. Deswegen ist es
in der Formulierung wichtig zu sagen, dass das Kind auch ohne solche Wdrter auskommen
kann. Das Kind sollte in der Lage sein, die fur ihn bekannten Worter zu benutzen, ohne sich
auf Passepartout-Worter stitzen zu mussen. Eine erste positive Formulierung lautet wie

folgt:

o Das Kind kann sich ausdriicken, ohne sich auf Worter wie ,Dings*, ,dasda“ und ,da"

stitzen zu mussen.

6.5.2.2 Einzelspiel

Die Unterkategorie ,Einzelspiel“ gehort zur Uberkategorie ,Spielverhalten®. In der quantitati-
ven Auswertung (s. Abbildung 6, S. 38) ist ersichtlich, dass die Unterkategorie ,Einzelspiel”
und die Unterkategorie ,Rollenibernahme* in der Uberkategorie ~Spielverhalten* am meisten
genannt wurden. Funf der sechs Interviewpartnerinnen erwdhnten das ,Einzelspiel” als Indi-

kation fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis. Aufgrund von Mehrfachnennungen wurde
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das ,Einzelspiel“ insgesamt acht Mal genannt und zahlt somit zu den h&ufig genannten Un-

terkategorien. IP4 erklart, dass

... Kinder sehr fiir sich spielen und nicht gut mit anderen zusammen spielen kénnen. Sie spie-
len dann hoch strukturierte Spiele, oder zum Beispiel nur mit Autos, Puzzles oder nur Malen.
Sie sind dann Spezialisten in einem Gebiet und spielen dies schwerpunktmassig nur fir sich.
(Zeilen 82-85)

In der Literatur wird die Unterkategorie zwei Mal erwdhnt. Mathieu (2000) sagt, dass sich die
Kinder im Einzelspiel ,.... nur wenig auf ein ,Zusammenspiel’ mit anderen Kindern einlassen*
(S. 104) kénnen. Mit anderen Kindern gemeinsam zu spielen bedeutet, das Spiel sprachlich
zu planen, zu begleiten und mit dem Spielpartner Diskussionen Uber den Spielablauf zu fuh-
ren. Kinder mit Sprachverstandnisauffalligkeiten haben damit Mihe und bevorzugen daher
das ,Einzelspiel”.

Das ,Einzelspiel” ist im Alltag gut beobachtbar und kann von Personen ohne logopadisches
Vorwissen beurteilt werden. Wie bereits erwahnt sollte die Beobachtung jedoch keine Mo-
mentaufnahme darstellen, da auch sprachverstandnisunaufféllige Kinder teilweise lieber al-
leine spielen. Daher ist es wichtig, das Spiel des Kindes Giber mehrere Wochen zu beobach-
ten. Neigt das Kind wahrend dieser Zeit zum ,Einzelspiel* und lasst sich nur mit grosser M-
he auf ein Zusammenspiel mit anderen Kindern ein, so kann dies ein Indiz fur Auffalligkeiten

im Sprachverstandnis sein. Positiv formuliert wird dieses Item folgendermassen:

o Das Kind spielt oft und gerne mit anderen Kindern.

6.5.2.3 Rollentbernahme

Wie auch das ,Einzelspiel* gehort die ,Rolleniibernahme* zur Uberkategorie ,Spielverhalten®.
In dieser wurde die ,Rolleniibernahme” mit neun Erwéhnungen in den Interviews am haufigs-
ten genannt. FUnf der sechs Interviewpartnerinnen haben diese Unterkategorie erwéahnt. IP5

sagt treffenderweise Uber das Spielverhalten:

Dort sieht man sehr oft, dass die Kinder gar nicht erst in diese Planungsphase einsteigen, die-
se auch nicht suchen, aber wenn sie dann bei diesen Rollenspielen mitmachen méchten,
dann suchen sie sich Rollen, welche keine Planung erfordern. Haufig sind diese Rollen der
Hund oder das Baby. (Zeilen 69-72)

Das Kind ist bei den Rollenspielen nicht wirklich integriert und dbernimmt keine Spielpla-
nung. Auch Mathieu (2008a) erklart: ,Manche Kinder ... spielen ,scheinbar’ Rollenspiel, in-
dem sie eine Rolle wie die des Babys oder des Hundes tibernehmen® (S. 47). In der Kinder-
tagesstétte und auch im Kindergarten ist im Freispiel gut beobachtbar, ob das Kind im Rol-

lenspiel ,einfache* Rollen wie das Haustier oder andere Rollen ohne viel Sprache uberneh-
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men. Naturlich werden solche Rollen auch von sprachverstandnisunauffalligen Kindern
tbernommen, jedoch sollte darauf geachtet werden, wie oft das Kind diese Rollen spielt.
Weicht das Kind immer auf diese Rollen aus, so sollte man dieses Item mit ,,Nein* beantwor-

ten. Die positive Formulierung lautet wie folgt:

o Das Kind tbernimmt im Rollenspiel auch andere Rollen als die des Babys oder des

Haustieres.

6.5.2.4 Passivitat

In der Kategorienbildung gibt es zwei Unterkategorien mit dem Namen ,Passivitat". Eine ge-
hort zur Uberkategorie ,Verhalten in Kreissituationen® und die andere zum ,Sozialen Verhal-
ten“. Letztere wurde als induktive Unterkategorie hinzugefligt, da sie in den Interviews acht
Mal von flinf Interviewpartnerinnen erwahnt wurde. Da die Zuordnung der Interviewaussagen
nicht immer eindeutig zum Kontext Kreissituation passten, entstand die zweite Unterkatego-
rie mit demselben Titel. Jedoch ist die inhaltliche Aussage der Kategorien zu ahnlich, um sie
in zwei Items zu unterteilen. Deswegen werden diese zwei Unterkategorien zusammenge-
nommen. Die Kinder kdnnen somit in Kreissituationen, wie auch in ihrem sonstigen Verhal-
ten auffallen. IP6 erklart: ,Es sind also Kinder, welche in der Gruppe nicht aktiv beim Austau-
schen von sprachlichen Informationen dabei sind“ (Zeilen 140-141). Die Kinder ... bleiben
passiv und sitzen einfach ruhig und still da“ (Mathieu, 2008a, S. 48), wenn sie im Kreis bei
einer Geschichte zuhdren sollen. Auch IP4 erwéhnt, dass dann das ,.... Kind beim Geschich-
ten zuhdren unkonzentriert scheint und quasi Aufmerksamkeitsprobleme zeigt ... oder ver-
trdumt ist" (Zeilen 6-7). Ein solches Verhalten ist im Alltag des Kindes gut von den FIFs be-
obachtbar, wenn auch die Kreissituationen ein einfacheres Beobachtungsfeld darstellt. Des-

halb konzentriert sich das Items darauf. Positiv formuliert ergibt dies folgende Mdéglichkeit:

o Das Kind scheint im Kreis aufmerksam zuzuhdren und nicht abzuschweifen.

6.5.2.5 Aktivitat

Die Unterkategorie ,Aktivitat* gehort zur Uberkategorie ,Verhalten in Kreissituationen®. Sie
wird mit der Unterkategorie ,Stérendes Verhalten* der Uberkategorie ,Soziales Verhalten®
kombiniert. Diese entstand induktiv, da die Aussagen der Interviewpartnerinnen nicht eindeu-
tig den Kreissituationen zugeordnet werden konnten. Da sie jedoch inhaltlich dasselbe The-
ma beinhalten, wurden diese wiederum zusammengenommen, damit nicht zwei Iltems mit
derselben Aussage entstehen. Die Unterkategorie ,Aktivitat* gehdrt mit neun Erwahnungen
in den Interviews und drei Literaturbeispielen zu den haufig genannten Kategorien. IP6 er-
klart, dass das Kind ,... bei der Geschichte nicht dabei bleiben kann* (Zeilen 132-133). Er-

ganzend liefert IP5, dass die Kinder ,,... bei einer Geschichtenerz&hlung ... immer reinreden
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und nicht abwarten kénnen“ (Zeilen 59-61). In der Literatur wird es wie folgt beschrieben:
.Die Kinder werden unruhig, rutschen auf dem Stuhl herum oder stéren, indem sie z.B. das
Kind neben sich schubsen® (Mathieu, 2000, S. 104). Auch IP2 beschreibt manche Kinder so:
~Sle spielen immer den Clown, blédeln rum, weil sie sich zeigen wollen und weil sie nichts
verstehen, missen sie eine andere Art finden, dies zu tun“ (Zeilen 44-46). In Kreissituationen
in der Kindertagesstatte oder im Kindergarten ist ein solches Verhalten gut beobachtbar. Bei
der Formulierung ist darauf zu achten, dass dieses Item nicht im Widerspruch zum vorheri-
gen Item ,Passivitat" steht. Damit es abgegrenzt wird, steht nun eher das Verhalten und nicht

das Zuhoéren im Vordergrund. Eine mogliche Formulierung lautet wie folgt:

o Das Kind kann beim Geschichtenerzéahlen ruhig und still auf seinem Stuhl sitzen.

6.5.2.6 Aktiver Riickzug

Der ,Aktive Rickzug* zahlt zur Uberkategorie ,Soziales Verhalten®. Auch wenn diese Unter-
kategorie in der Literatur nur einmal auftaucht, so wird sie doch von den Interviewpartnerin-
nen acht Mal erwéhnt und scheint dadurch pragnant und wichtig. Amorosa und Noterdaeme
(2003) erklaren: ,Einige der Kinder ziehen sich schnell zurtick und beschéftigen sich gerne
allein (S. 11). IP3 sagt zudem: ,Die, die ich bereits hatte, waren eher ruhige Kinder. Man
kann das sicher nicht allgemein sagen, aber schon ruhige Kinder, welche allgemein auch
nicht so viel sprechen, eher zuriickhaltend sind und nicht auf die Kinder zugehen* (29-31).
Auch IP1 beschreibt das Kind als: ... unsicher und es zieht sich vielleicht auch zuriick. Es
integriert sich nicht sehr (Zeilen 6-7). Das sich zurlickziehen und sich nicht integrieren weist
deutlich darauf hin, dass das Kind sich aktiv zurtickzieht und diese Unterkategorie nicht mit
der der ,Passivitat" verwechselt werden kann. Es wird als eigenstandiges Item aufgefihrt, da
das Kind vorsatzlich zuriickgezogen ist. Dies fallt auch im Alltag des Kindes auf und man
erlebt es in der ... Rolle vom zurtickgezogenen Kind ...“ (IP6, Zeile 141). Diese Beobach-
tung kénnen die FIFs wahrend ihrer Arbeit mit dem Kind gut machen. Positiv ausformuliert

lautet dieses ltem:

o Das Kind hat nicht die Rolle des zurtickgezogenen Kindes.

6.5.2.7 Nachahmung

Auch wenn die Unterkategorie ,Nachahmung*, welche zur Uberkategorie ,Nichtsprachliches
Verhalten auf sprachliche Inputs” gehoért und elf Mal in den Interviews von funf der sechs
Partnerinnen erwahnt wurde, zahlt sie nicht zu den ausschlaggebenden Items. Dass man
sich an anderen orientiert, gehort zur Natur des Menschen und auch sprachverstandnis-
unauffallige Kinder ahmen ihre Mitschiler nach. Trotzdem ist es ein wichtiges Item, welches

sicherlich mit den anderen Beobachtungsitems als Indiz fir eine Auffalligkeit im Sprachver-
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standnis gilt. Mathieu (2008a) erklart: ,Viele Kinder, die nicht genligend verstehen, versu-
chen sich an dem, was sie sehen, zu orientieren” (S. 48). Im Interview erwahnt IP2: ... die
einen ... orientieren sich stark an den anderen. Sie schauen sehr genau, was die andern
machen und machen ihnen dann alles nach oder mit* (Zeilen 15-17). Zuschauen und Nach-
machen gehort fir IP4 zu den drei wichtigsten Kompensationsstrategien, welche sprachver-
standnisaufféllige Kinder anwenden, um ihre Schwéche zu tberspielen (vgl. IP4, Zeilen 115-
117). Wenn ein Kind im Kindergarten oder in der Kindertagesstatte Auftrage nicht eigenstan-
dig ausfuhrt, sondern sich stets an den anderen orientiert, kann dies wahrend einer l&angeren
Beobachtungszeit auffallen. Wichtig bei diesem Item ist, dass das Urteil nicht aufgrund bloss
einer Beobachtung geféllt wird, sondern, dass dieses Nachmachen typisch fir das Kind ist.
Bei der Formulierung muss darauf geachtet werden, dass ein Kind, welches sprachverstand-
nisauffallig ist, und bei dem somit die Aussage verneint wird, die Anweisungen meist nicht

ohne Hilfe ausfiihren kann. Somit wird es positiv wie folgt formuliert:

o Das Kind kann eine Anweisung ausfiihren, ohne sich an anderen Kindern orientieren

ZU mussen.

6.5.2.8 Orientierung an Gesprachspartnern und Kontext

Die Unterkategorie ,Orientierung an Gesprachspartnern und Kontext* zahlt zur Uberkatego-
rie ,Nichtsprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs®. Die Unterkategorie wurde in den
Interviews insgesamt acht Mal von funf Interviewpartnerinnen erwéhnt und z&hlt somit zu
den héaufig genannten Unterkategorien. Amorosa und Noterdaeme (2003) erklaren die Orien-
tierung am Gesprachspartner folgendermassen: ,Sie beobachten oft das Gesicht des Fra-
genden und &ndern ganz schnell ihre Antwort, wenn sie den Eindruck haben, dass ihre Ant-
wort nicht befriedigt* (S.11). Kinder mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis kénnen viele
Informationen mithilfe der Gestik und der Mimik des Gegeniibers sammeln und sich diese
Informationen bei Verstehensschwierigkeiten zu Nutze machen. Daher ist es verstandlich,
dass sie vermehrt als andere Kinder visuell auf das Gegenuber fokussiert sind. Auch IP6
erwahnt die Orientierung am Gesprachspartner: ,Es versucht dann anhand der Blickrichtung
oder der Gesten des Gesprachspartners zu verstehen.... Es ist jedoch recht friih in der Ent-
wicklung, dass ein Kind nicht mehr nur tGber das Beobachten der Blickrichtung Sprache ver-
stehen konnen sollte” (Zeilen 60-64). Auch der Kontext kann beim Verstehen von Sprache
eine bedeutende Rolle spielen. ,Das Unmittelbare geht also, aber sobald die Sache ein biss-
chen komplexer ist oder ausserhalb der Situation, ist es schwierig” (IP4, Zeilen 65-67). Die
~0rientierung an Gesprachspartnern und Kontext" ist teilweise schwer beobachtbar, da man
dem Kind nicht ansehen kann, an was es sich orientiert. Daher muss die Fachperson, wel-

che den Screeningbogen ausflllt, vor allem auf Situationen achten, in denen genau diese
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Hilfestellungen fehlen. Sie muss iiberpriifen, wie das Kind reagiert und die Ausserungen ver-
steht, wenn sie nicht auf die Dinge zeigt und auch Aufforderungen gibt, die ausserhalb des
Kontextes sind. Diese Uberpriifung kénnen auch Personen ohne logopadisches Vorwissen
vornehmen, jedoch wird das positiv formulierte Beobachtungsitem zur besseren Verstand-
lichkeit mit einem Fehlerbeispiel angegeben.

Eine erste Formulierung lautet daher wie folgt:

o Das Kind versteht Gesagtes ohne den dazu passenden Kontext, mimische oder ges-
tische Unterstitzungen.
Fehlerbeispiel: Es bringt die Schere nur, wenn zusatzlich zur verbalen Aufforderung

auf die Schere gezeigt wird.

6.5.2.9 Pseudofragen

Die Unterkategorie ,Pseudofragen“ gehort zur Uberkategorie ,Kommunikationsverhalten®
und wird in den Interviews insgesamt finf Mal von drei verschiedenen Interviewpartnerinnen
erwadhnt. In der Uberpriften Literatur existieren vier Textstellen, welche Aussagen zu den
~Pseudofragen” machen. Schrey-Dern (2006) sieht die Fragestrategie als eine Indikation fiir
Auffalligkeiten im Sprachverstandnis. Zollinger (1994) definiert ,Pseudofragen” folgender-
massen: ,Im Alter zwischen vier und flinf Jahren scheinen viele dieser Kinder das Fragen zu
entdecken; seine Bedeutung liegt jedoch weniger in der Eroberung der Welt als im Versuch,
in der alltaglichen Gesprachssituation die Sprachverstandnisschwierigkeiten zu tUberdecken®
(S.117). Die Kinder stellen Fragen, sind aber an der Antwort nicht interessiert. Das Fragen

dient hier als Kommunikationsaufrechterhaltung. IP5 dussert wahrend des Interviews:

In der Regel ist es ja so, dass wenn das Kind ,Wieso?‘ fragt und man antwortet darauf, dass
das Kind erstmals einen Moment braucht, um sich die Antwort durch den Kopf gehen zu las-
sen und erst dann ein weiteres \Wieso?' stellt. Wenn es aber einfach so in regelméassigen Ab-

standen kommt, dann ist es eher befremdlich. (Zeilen 166-169)

Aufgrund dieses eher befremdlichen Wirkens des ,Pseudofragens” ist es gut und ohne logo-
padisches Vorwissen beobachtbar. Jedoch beinhaltet dieses Beobachtungsitem einen we-
sentlichen Aspekt der Interpretation, da man nicht direkt beobachten kann, ob das Kind wirk-
lich an den Antworten interessiert ist. Bei der Formulierung wird daher der Aspekt des Inter-

pretierens berticksichtigt und eine erste positive Formulierung lautet wie folgt:

0 Wenn das Kind Fragen stellt, scheint es an der Antwort interessiert zu sein.
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6.5.2.10 Inadéaquate Antwort auf Fragen

Mit einer einmaligen Erwahnung in der Uberpriften Literatur und drei Beispielen von drei
verschiedenen Interviewpartnerinnen ist die Unterkategorie ,Frage wird inadaquat beantwor-
tet* nicht haufig genannt. Sie gehort zur Uberkategorie ,Sprachliches Verhalten auf sprachli-
che Inputs. Amorosa und Noterdaeme (2003) erklaren das inadaquate Beantworten von
Fragen mit: ,Stellt man Fragen, dann bekommt man Antworten, die zum Thema passen aber
nicht genau zur gestellten Frage” (S. 11). IP1 erz&hlt im Interview von ihren Erfahrung in der
Kinderkrippe: ,Es gab immer Antworten, die nicht dazu passten” (Zeilen 69-70). Das Item ist
sehr gut beobachtbar und die Halfte der Interviewpartnerinnen erachtet das inadaquate Be-
antworten als eine Auffalligkeit fir Schwierigkeiten im Sprachverstandnis. Aufgrund dessen
wird die Unterkategorie als préagnant angesehen. Unpassende Antworten zeigen das direkte
Nichtverstehen des Kindes und kdnnen ohne logopadisches Vorwissen beobachtet werden.

Positiv formuliert wird dieses Item mit:

o Das Kind kann Fragen angemessen beantworten.

6.5.2.11 Schlusselwortstrategie

Die Unterkategorie ,Schliisselwortstrategie* gehort zur Uberkategorie ,Verstehensleistung®.
Sie wurde insgesamt vier Mal von drei verschiedenen Interviewpartnerinnen erwéhnt und gilt
daher nicht zu den in den Interviews haufig genannten Unterkategorien. Jedoch wird in der
uberpruften Literatur funf Mal von der ,Schlisselwortstrategie” im Zusammenhang mit Auffal-
ligkeiten im Sprachverstéandnis gesprochen. Durch die gute Abstitzung der Literatur er-
scheint die Unterkategorie als pragnant und wichtig. Zollinger (1994) erklart das Verwenden
der ,Schlusselwortstrategie* wie folgt: ,Da unsere Umgangssprache hochgradig redundant
ist, lasst sich diese Strategie der sogenannten Schlisselwort-Interpretation fur sehr viele
kommunikative Ereignisse erfolgreich anwenden und ist haufig bis zum Kindergartenalter zu
beobachten* (S. 115). Die Kinder kénnen ganze Ausserungen nicht verstehen und picken
sich daher nur einzelne Worter heraus, die sie verstehen und handeln anschliessend auf-
grund ihrer Interpretation. IP2 erklart, wie das Verwenden von der ,Schlisselwortstrategie”

im Kindergartenalltag in Erscheinung treten kann:

Erst letzte Woche habe ich eine solche Situation erlebt. Das eine Kind hat gefragt, was es zu
Mittag gibt, es war aber erst kurz nach der Pause. Die Betreuerin sagte ihm, was es geben
wird. Anschliessend ist ein anderer Junge aufgestanden und zum Speisesaal gegangen. Als
wir ihn fragten, wohin er gehe, sagte er ,ja essen’. Er hatte das Gefuhl, es gabe jetzt Mittages-
sen, weil er in der Unterhaltung das Wort ,Essen’' gehért hat, obwohl er den Zusammenhang
des Gespraches nicht verstanden hat. Fur ihn war nur wegen dem einen Wort klar, dass er

zum Speisesaal gehen misse, es gabe ja zu essen. Er hort nur das eine Wort, welches er
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versteht und dann ist alles rundherum egal. Er hat dann das Gefihl, er versteht ja das Wort,

also handelt er so, wie er es immer tut, wenn dieser Begriff genannt wird. (Zeilen 24-33)

Die ,Schlisselwortstrategie” ist nur schwer direkt beobachtbar, da die Strategie einen inne-
ren Prozess darstellt und man nicht wissen kann, wie das Kind die Ausserungen interpretiert.
Jedoch kann man die Reaktionen und die Fehlhandlungen, wie im Blockzitat oben aufge-
fuhrt, auf die Schlisselwortstrategie zurtickfihren. Diese Fehlhandlungen aufgrund der
~Schlisselwortstrategie® kann ohne logopéadisches Vorwissen beurteilt werden, jedoch wird
das positiv formulierte Beobachtungsitem zur besseren Verstandlichkeit mit einem Fehler-
beispiel angegeben. Zudem muss bei der Formulierung beachtet werden, dass auch sprach-
verstandnisunauffallige Kinder teilweise die ,Schlisselwortstrategie* anwenden kénnen.

Eine erste Formulierung lautet daher:

o Das Kind reagiert auf Gesagtes nicht nur nach Schliisselwdrtern.
Fehlerbeispiel: Ausserhalb der Essenszeit hort das Kind die Aussage ,Heute gibt es

Bratwurst zum Mittagessen“ und setzt sich daraufhin an den Mittagstisch.

6.5.3 Bekraftigende Iltems

Die bekraftigenden Items werden im Beobachtungsbogen zuletzt aufgefiihrt und beinhalten
mehrere Auffalligkeiten, welche eine logopéadische Abklarung oder Beratung bei Zutreffen
weiter bestarken. Aufgrund der Entscheidung, alle Items einheitlich positiv zu formulieren,
damit sie bei Auffalligkeiten mit ,Nein“ angekreuzt werden missen, sind in Version 1 im An-
hang 4.5 auch die bekraftigenden Items positiv formuliert. Dies fiihrt jedoch zu Verwirrung,
da diese Items ,bekraftigend” fir eine logopéadische Abklarung oder Beratung sind. Aus die-
sem Grund werden die folgenden Items negativ formuliert (im Anhang ab Version 2, 4.6, der
Formulierung) und daher im Beobachtungsbogen nicht angekreuzt sondern abgewogen.

Diese Art der Darstellung folgt ebenfalls den anderen Kompassen.

Sinnvoll ware zusatzlich eine Befragung der Eltern, da beispielsweise die Anamnese des
Kindes der FIF zu einem gewissen Grade unbekannt sein kénnte. Die bekraftigenden Items
beinhalten ebensolche Faktoren, welche unter Umstanden mit den Eltern des Kindes disku-

tiert werden sollten.

6.5.3.1 Sprachproduktion

Das Item, welches zusammengefasst als ,,Sprachproduktion“ bezeichnet wird, beinhaltet die
Unterkategorien ,Floskeln/Phrasen”, ,Syntaktische Auffalligkeiten®, ,Nachvollziehbares Er-
z&hlen®, ,Artikulation“ und ,Echolalie“. Ausser der ,Echolalie” zahlen alle Unterkategorien zur
Uberkategorie ,Sprachproduktion“, wobei auch Echolalien zur Produktion z&hlen konnen.
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Diese Unterkategorien werden zu einem bekraftigenden Item zusammengefasst, da sie alle
nur ein bis drei Mal in den Experteninterviews genannt wurden. In der Literatur sind nur die
Unterkategorien ,Echolalie* und ,Floskeln/Phrasen mit jeweils vier Nennungen starker ver-
treten. Die Unterkategorie ,Nachvollziehbares Erz&hlen* wird nur induktiv, das heisst durch
die Interviews, abgestutzt. Sie alle sind eher schwer zu beobachten, beziehungsweise ohne
logopadisches Vorwissen schwierig zu beurteilen. Ein weiterer Faktor, weshalb diese Unter-
kategorien nicht als Beobachtungsitems aufgefuihrt werden, ist, dass sie bei den meisten
Kindern mit Spracherwerbsschwierigkeiten, jedoch ohne Sprachverstadndnisschwierigkeiten,
auftauchen kdnnen. Dennoch kdnnen sie fur eine Schwierigkeit im Sprachverstandnis spre-
chen. Aus diesen Griinden werden alle genannten Unterkategorien zusammengefasst und
als bekraftigend aufgefiihrt, als Erweiterung zu den sonstigen, héher einzustufenden Items.

Ein bekréftigendes Item, welche die Sprachproduktion betrifft, kann wie folgt negativ formu-

liert werden:

o Sprachproduktion: Die Ausserungen sind grammatikalisch fehlerhaft und schwer bis
nicht nachvollziehbar. Das Kind benutzt vermehrt Floskeln wie ,gdmmer* und ,tiem-

mer*. Es wiederholt Gesagtes und spricht undeutlich.

6.5.3.2 Spielverhalten

Das bekraftigende Item ,Spielverhalten” beinhaltet die Unterkategorie ,Fehlender Spielver-
lauf/stereotypes Spielverhalten”. Briigge und Mohs (2007) geben die Stichworte dazu:
~opielhandlungen ohne Ziel, fehlender Spielverlauf, da dem Spiel keine Bedeutung gegeben
wird“ (S. 73). Mit finf Nennungen in der Literatur und drei in den Interviews zahlt diese Un-
terkategorie zu den eher haufig genannten, kénnte jedoch schwer zu beobachten sein. IP5
aussert zum Spielverhalten folgendes: ,Ein vierjahriges Kind spielt schon nicht rein funktio-
nal, es hat ein Symbolspiel erworben, verknlpft aber die Handlungen nicht miteinander” (Zei-
len 82-84). Auch IP2 ist der Meinung, dass im Spiel das Kind das ,,... Interesse daran verliert
oder es lauft davon und fangt wieder etwas anderes an. Es wechselt dauernd den Spielort"
(Zeilen 66-67). Um das Spielverhalten eines Kindes beurteilen zu kdnnen, ware es wichtig,
das Kind auch in Interaktion mit Geschwistern oder den Eltern zu sehen. Es ist mdglich, dass
im Kontext einer Kindertagesstatte oder eines Kindergartens andere Hemmfaktoren mitspie-
len, die das Spielverhalten des Kindes verandern. Je nach Entwicklungsalter kennt das Kind
vielleicht Anwendungsmaoglichkeiten einer Kinderkiiche in der Kindertagesstatte. Und je nach
Lebensalter muss sich das Kind eventuell in einer véllig neuen Umgebung und Situation zu-
rechtfinden. Es kann fiir eine FIF auch schwierig sein, das Kind im Kontext der Institution

lange und intensiv genug wéhrend des Spiels beobachten zu kénnen.
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Trotz all dieser Faktoren, die die Beurteilung des Spielverhaltens erschweren, kann das ste-
reotype, sprunghafte Spiel ohne Handlungsverlauf eine logopéadische Abklarung oder Bera-
tung bekraftigen. Ein Kind, welches Schwierigkeiten im Sprachverstandnis hat, versteht als
Konsequenz daraus moglicherweise auch die Bedeutung eines Spiels oder Spielvorschlage
nicht. Das Item, welches das Spielverhalten betrifft, kann folgendermassen negativ formuliert

werden:

o Spielverhalten: Das Kind wechselt nach kurzer Zeit immer wieder den Spielort. Das

Spiel enthalt keinen Handlungsverlauf und erscheint eintonig.

6.5.3.3 Aufmerksamkeit

Auch die Aufmerksamkeit betreffend wird ein bekraftigendes Item gebildet. In der Kategori-
sierung ist die Unterkategorie ,Scheinbare Unaufmerksamkeit* zu finden, welche in der Lite-
ratur nur einmal und vier Mal von drei Interviewpartnerinnen genannt wird. IP1 beschreibt
dies folgendermassen: ,.... wenn man dem Kind zum Beispiel sagt, es soll die Schuhe anzie-
hen oder etwas holen, und dies geht dann nicht, dann denkt man: Es hat nicht zugehort*
(Zeilen 74-75). Buschmann und Jooss (2011) nennen dies ein ,Scheinbares Nichtzuhoren,
wenn mit ihnen gesprochen wird“ (S. 22). Dieses Item gehort zu den Bekraftigenden, da es
viel Interpretation beinhaltet. IP1 erlautert dies passend, denn man denkt, das Kind habe
nicht zugehdrt. Dabei kann sich die FIF in solch einer Situation nicht sicher sein, ob das Kind
nicht versteht oder schlicht nicht zuhort. Wichtig bei diesem Item ist, dass es nur dann als
zutreffend beurteilt werden darf, wenn die Situation der scheinbaren Unaufmerksamkeit auf-
fallig haufig anzutreffen ist und das Kind mehrheitlich unaufmerksam wirkt.

Eine mogliche negative Formulierung kann sein:

o Aufmerksamkeit: Das angesprochene Kind erscheint unkonzentriert. Man denkt, es
hort nicht zu.

6.5.3.4 Anamnese

Ein weiteres bekraftigendes Item betrifft den ,Sprechbeginn“. Dies ist ein Faktor, welcher
unter Umstanden mit den Eltern besprochen werden sollte. Wie auch alle anderen bekrafti-
genden Items geht es hierbei darum, dass dies nicht zwingend ein Zeichen fur Schwierigkei-
ten im Sprachverstandnis sein muss, sondern ein weiterer Faktor sein kann. Der ,verspatete
Sprechbeginn® wurde in den Interviews zwei Mal genannt und erscheint in der Literatur drei
Mal. Zollinger erlautert dies folgendermassen: ,Die Anzahl der produzierten Woérter bleibt
deshalb oft bis zum Alter von drei Jahren beschrankt auf finf oder zehn, was dann als ver-
spateter Sprechbeginn bezeichnet wird“ (1994, S. 115). Auch gemass Amorosa und Noter-

daeme (2003) beginnen die Kinder ,,... sehr spéat die ersten Wdrter zu sprechen” (S. 10).
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Diese Unterkategorie wird nicht in die Beobachtungsitems miteinbezogen, da der verspétete
Sprechbeginn von einer FIF nur durch die Eltern in Erfahrung gebracht werden kann und von
ihr nicht beobachtbar ist. Bartels und Siegmdller (2011) erklaren einen verspateten Sprech-
beginn wie folgt: ,Mit 24 Mon. liegt der produktive Wortschatz unter 50 Wortern und es wer-
den noch keine Wortkombinationen produziert” (S.56). Nach dieser Definition soll auch im
Beobachtungsbogen das Item bewertet werden.

Im Beobachtungsbogen kann dieses Item wie folgt zusammengefasst werden:

0 Anamnese: Das Kind begann erst spat, erste Warter zu dussern. Mit 2;0 Jahren pro-

duzierte das Kind weniger als 50 Warter und keine Wortkombinationen.

6.5.4 Verworfene ltems

Die verworfenen Items werden nicht im Beobachtungsbogen aufgefiihrt, da sie entweder
nicht beobachtbar sind, zu wenig pragnant oder nicht als spezifisch fir das Sprachverstand-
nis gelten. Ein Beispiel hierfiir ist die Unterkategorie ,Ungeschicklichkeit* der Uberkategorie
.Motorik”. Beide Kategorien sind induktiv entstanden, da IP1 meint: ,Vielleicht sind sie meist
eher tollpatschig, fallen haufiger um. Auch beim Gleichgewicht muss man manchmal helfen,
sie gehen dann schusselig tGber einen Balken. Es ist dann nicht vorsichtig und langsam wie
bei den anderen Kindern, sondern hastig und unvorsichtig” (Zeilen 105-108). Dieses Item ist
weder haufig genannt noch pragnant. Es scheint fir den Grossteil der Interviewpartnerinnen
nichts mit dem Sprachverstandnis gemein zu haben und auch die Autorinnen sehen keine
Verbindung der Motorik zum Verstandnis der Sprache. Somit kann dieses Item nicht im Beo-

bachtungsbogen aufgefiihrt werden.

Da das Auflisten und Ausfuhren aller 24 Items, welche verworfen wurden, zu umfangreich fir

dieses Unterkapitel ware, wird darauf verzichtet. Sie sind im Anhang 4.4 aufgefiihrt.

6.6 Kurz-Evaluation

Fur die Kurz-Evaluation wurde die Formulierung der Items, Version 2 (s. Anhang 4.6), allen
Interviewpartnerinnen zugesandt. Durch Telefontermine oder E-Mails wurden von vier Inter-
viewpartnerinnen Rickmeldungen zu den Formulierungen, Fehlerbeispielen, zum Aufbau,
Verstandnis und zur Beobachtbarkeit gegeben. Diese Riickmeldungen werden hier nach
Moglichkeit in eine Version 4 der Formulierungen integriert (s. Anhang 4.8). Die Autorinnen
nehmen die Rickmeldungen der Echo-Gruppe dankend an, behalten sich aber vor, den Be-
obachtungsbogen nach ihrem Ermessen zu verandern. Dadurch ist es méglich, dass nicht

alle Korrekturvorschlage in der Version 4 wiederzufinden sind.
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Version 3 (s. Anhang 4.7) entstand in der Zwischenzeit durch weitere Reflexion und Uberprii-
fung der Verstéandlichkeit und wurde in die Begriindung der Items bereits mit einbezogen.

Die vierte Version der Formulierungen besteht nun aus vorangehenden Uberlegungen und
den reflektierten Rickmeldungen der Interviewpartnerinnen. Mdgliche Rickmeldungsaspek-
te, welche an dieser Stelle nicht umsetzbar sind, werden im spateren Verlauf der Erarbei-
tung, nach Abgabe der Bachelorarbeit, in Zusammenarbeit mit Wolfgang G. Braun beriick-
sichtigt und in den Beobachtungsbogen mit einfliessen.

Zusammenfassend ist zu betonen, dass die Rickmeldungen hauptsachlich aus konkreteren
Formulierungsvorschlagen und praxisndheren Fehlerbeispielen bestehen. Im Anhang 4.9
sind alle Riickmeldungspunkte der IPs 1, 4, 5, und 6 aufgelistet.

Zwei ebenfalls aufgefiihrte Vorschlage betreffen die Hinzufiigung von Items. Diese kdnnen
bis anhin nicht in die Version 4 der Formulierungen mit einfliessen, da sie im friheren Pro-
zess bereits begrundet verworfen wurden. Sie kdnnen jedoch im weiteren Entwicklungspro-

zess erneut diskutiert werden.

6.7 Auswertung des Beobachtungsbogens

Der Beobachtungsbogen ist in drei Teile geteilt; die ,Ausschlaggebenden Items®, die ,Beo-
bachtungsitems” und die ,Bekréaftigenden Items”. Zusammenfassend wird in diesem Kapitel

noch einmal erlautert, wie der Beobachtungsbogen ausgewertet werden soll.

In Kapitel 6.5.1 wurde bereits die Bedeutsamkeit der ausschlaggebenden Items betont. Die-
se drei Items konnen mit ,Ja“ oder ,Nein* beantwortet werden. Ein ,Ja“ bedeutet dabei im-
mer, dass das Kind betreffend diesem Item keine Schwierigkeiten besitzt. Sollte eines der
Items mit ,Nein“ angekreuzt werden, wird eine logopadische Abklarung oder Beratung emp-
fohlen. Sollten alle drei Items mit ,Ja“ angekreuzt werden, so bedeutet dies, dass das Kind
wahrscheinlich keine schwerwiegenden Probleme im Sprachverstandnis aufweist. Diese
Beurteilung ist jedoch auch abhangig von den weiteren zwei Bereichen und wie die Bewer-
tung generell ausfallt.

Der mittlere Teil des Beobachtungsbogens besteht aus den Beobachtungsitems. Dieser Be-
reich umfasst elf Items, welche ebenfalls mit ,Ja“ oder ,Nein“ beantwortet werden konnen. Je
mehr von den elf Items mit ,Nein“ beantwortet werden, desto eher wird ein weiteres logopa-
disches Vorgehen empfohlen.

Der letzte Teil umfasst die bekraftigenden Items. Dies sind vier Items, welche die Bereiche
~Sprachproduktion®, ,Spielverhalten”, ,Aufmerksamkeit* und ,Anamnese” fokussieren. Wie

die Bezeichnung bereits aussagt, sind dies Items, welche eine logopadische Abklarung oder

-58 -



Entwicklung der Entscheidungshilfe

Beratung zusétzlich zu den anderen Items bekraftigen konnen. Da diese Items im Gegensatz
zu den anderen zwei Teilen negativ formuliert sind, werden sie nicht angekreuzt, sondern
separat reflektiert. Da es sich um mehrere Faktoren pro Item handeln kann, kénnen sie zu-
dem mdglicherweise nicht mit ,Ja* oder ,Nein“ beantwortet werden, sondern es entstehen
Tendenzen.

Sollten nur diese Items auf das Kind zutreffen, so verlangt es keine logopéadische Abklarung
oder Beratung. Die Auswertung sowie die Formulierung der Items kann sich im weiteren Ver-

lauf der Entwicklung des Bogens und nach Abgabe der Bachelorthese noch verandern.

6.8 Zuteilung zum bio-psycho-sozialen Modell der ICF

Die ICF ist die Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Ge-
sundheit. Dieser Klassifikation der Weltgesundheitsorganisation, WHO, liegt das Ziel zu
Grunde, die Beschreibung von Gesundheitszustanden zu vereinfachen. Dazu stellt die ICF in
standardisierter Form einen Rahmen und eine gemeinsame Sprache zur Verfigung (vgl.
Deutsches Institut fir Medizinische Dokumentation und Information, 2005). Sie wurde im
Jahr 2001 von der Weltgesundheitsorganisation verabschiedet und erganzt die ICD (Interna-
tionale Klassifikation der Krankheiten). Die ICF befasst sich somit mit funktionalen Proble-
men eines Menschen. Dies kénnen beispielsweise Beeintrachtigungen in der Kommunikation
oder Interaktion mit anderen Menschen sein (vgl. Schuntermann, 0.J.).

Im Folgenden wird das bio-psycho-soziale Modell der ICF vorgestellt und die Ergebnisse der

Bachelorthese in Bezug auf das Modell diskutiert.

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstorung oder Krankheit)
t
Koérperfunktionen . l . B Partizipation
und -strukturen Aktivitaten [Teilhabe]
Umwelt- personbezogene
faktoren Faktoren

Abbildung 7 Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF (wurde abgedruckt mit
freundlicher Erlaubnis der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Alle Rechte liegen bei der WHO. Aus:

Deutsches Institut fir Medizinische Dokumentation und Information, 2005).
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Die in der Abbildung 7 aufgefuihrten Definitionen geben Aufschluss Gber die Komponenten
des bio-psycho-sozialen Modells und erlautern diese in ihren Bedeutungen.

Gemass Schuntermann (2009) stosst die Begrifflichkeit der ICF und das bio-psycho-soziale
Modell, welches die funktionale Gesundheit eines Menschen beschreibt, auf grosse Akzep-
tanz. Das Modell zeigt auf, dass ein Gesundheitsproblem die Komponenten Koérperfunktio-
nen und -strukturen, Aktivitdten und Partizipation beeinflussen kann und umgekehrt. Ein ent-
scheidender Effekt dabei spielen mégliche Umweltfaktoren und personenbezogene Fakto-
ren. Schuntermann (2009) erklart die Anwendung des Modells folgendermassen: ,Zur An-
wendung des bio-psycho-sozialen Modells der ICF gehdrt das Denken in Variationen der
Kontextfaktoren (was ware, wenn ...?), um maogliche Barrieren oder das Fehlen von Foérder-

faktoren zu identifizieren, so dass auf Anderungen hingewirkt werden kann® (S. 29).

DEFINITIONEN!!

Im Zusammenhang mit Gesundheit gelten folgende Definitionen:

Korperfunktionen sind die physiologischen Funktionen von Korpersystemen (einschlief}lich
psychologische Funktionen).

Korperstrukturen sind anatomische Teile des Korpers, wie Organe, Gliedmafien und ihre Bestandteile.

Schidigungen sind Beeintrichtigungen einer Kérperfunktion oder -struktur, wie z.B. eine wesentliche
Abweichung oder ein Verlust.

Eine Aktivitit bezeichnet die Durchfithrung einer Aufgabe oder Handlung (Aktion) durch einen
Menschen.

Partizipation [Teilhabe] ist das Einbezogensein in eine Lebenssituation.

Beeintriachtigungen der Aktivitit sind Schwierigkeiten, die ein Mensch bei der Durchfithrung einer
Aktivitit haben kann.

Beeintrichtigungen der Partizipation [Teilhabe] sind Probleme, die ein Mensch beim Einbezogensein in
eine Lebenssituation erlebt.

Umweltfaktoren bilden die materielle, soziale und einstellungsbezogene Umwelt ab, in der Menschen

leben und ihr Dasein entfalten.

Abbildung 8 Definitionen (wurde abgedruckt mit freundlicher Erlaubnis der Weltgesundheitsorgani-
sation (WHO). Alle Rechte liegen bei der WHO. Aus: Deutsches Institut fir Medizinische Dokumenta-

tion und Information, 2005)
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In Abbildung 9 ist erneut das bio-psycho-soziale Modell aufgezeigt, nun mit den ihm zugeteil-

ten, begrindeten Items.

Gesundheitsproblem

Schwierigkeiten im
Sprachverstandnis

/Kt‘)rperfunktionen und\ / Aktivitaten \ / Partizipation \

-strukturen

- Nullreaktion - Einzelspiel
- Sprachproduktion - Inadéquate Reaktion - Rollentibernahme
- Aufmerksamkeit - Ja-Sagen
- Anamnese - Passepartout-Worter
- Nachahmung
- Orientierung an GP und
Kontext
- Pseudofragen
- Frage wird inadéquat
Beantwortet
- Schliisselwortstrategie

- /N RN J
t P ]

J J

Umweltfaktoren Personenbezogene Faktoren
- Sorgen der Eltern - Passivitat
- Aktivitat

- Aktiver Ruckzug

Abbildung 9 Zuteilung zum bio-psycho-sozialen Modell des ICF (in Anlehnung an Kleimann, 2009)

Im vorliegenden Fall ist das Gesundheitsproblem eine Schwierigkeit im Sprachverstandnis,
wie sie in Kapitel 2.2.1 nach der ICD-10 definiert ist. Die Kdrperfunktionen und -strukturen
beinhalten die Items ,Aufmerksamkeit®, ,Sprachproduktion“, und ,Anamnese”. Die beiden
letzten Items (Bekréftigende Items) bestehen aus mehreren Unterkategorien, welche wieder-
um individuell in das ICF-Modell eingeteilt werden konnten. Einfachheitshalber und dem

Layout des Kompasses entsprechend wird nur der Uberbegriff genannt und eingeteilt.
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Diese drei Iltems gehdren zum Bereich der Kérperfunktionen und -strukturen, da sie physio-
logische Funktionen des Korpers darstellen.

Die Items, welche zum Gebiet der Aktivitdten zahlen, beschreiben die Durchfihrung einer
Handlung oder Aufgabe (s. Abbildung 8). Ein Grossteil aller Items wird hier eingeordnet, so-
mit nehmen die Aktivitaten des Kindes einen zentralen Bestandteil des ,Sprachverstandnis-
Kompasses* ein.

Zur Partizipation gehoéren Items, welche die Teilhabe an einer Lebenssituation beschreiben.
In diesem Falle sind das die Items ,Rollentibernahme*” und ,Einzelspiel”, welche schliesslich
beschreiben, wie ein Kind mit anderen interagiert.

Wie bereits in Kapitel 6.5 erlautert, sind die Sorgen der Eltern immer ein bedeutsamer As-
pekt zur Veranlassung weiterer logopadischer Vorgehensweisen. Somit gehoren sie — ob-
wohl sie kein eigentliches Item darstellen — zum Bereich der Umweltfaktoren.

Der letzte Zweig umfasst alle Faktoren, welche die Person betreffen. Dies konnen charakte-
ristische Eigenschaften wie ,Aktivitat”, ,Passivitat" und ,Aktiver Rickzug” sein.

Zusammenfassend konnen alle ausgewéhlten Items des Beobachtungsbogens in das bio-
psycho-soziale Modell des ICF eingeteilt werden. Aus diesem Grund gilt er als ,ICF-

orientiert”.

6.9 Gltekriterien

Nach der Entwicklung der Entscheidungshilfe werden die drei Hauptgutekriterien Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat kurz erlautert und der ,SprachverstandnisKompass* auf das Einhal-

ten dieser Kriterien Uberprift.

Objektivitat:

»Eine allgemein anerkannte Definition bestimmt Objektivitat als den Grad, in den die Ergeb-
nisse eines Tests unabhangig vom Testleiter sind“ (Roth, Heidenreich & Holling, 1999, S.
354). Die Entscheidungshilfe wird mittels einer Beobachtung und einer Befragung durchge-
fuhrt und ist somit nicht unabh&ngig vom Testleiter. ,Der SprachverstandnisKkompass* erfullt

demnach das Gutekriterium der Objektivitat nicht.

Reliabilitat:
.unter der Reliabilitat (Zuverlassigkeit) eines Tests versteht man den Grad der Genauigkeit,
mit dem er ein bestimmtes Personliches- oder Verhaltensmerkmal misst, gleichgiiltig, ob er

dieses Merkmal auch zu messen beansprucht* (Roth et al., 1999, S. 355).
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Die Entscheidungshilfe erfiullt das Gutekriterium der Reliabilitdt nicht, da die Durchfiihrung
mittels Beobachtung und Befragung erfolgt und daher, je nach Zeitpunkt der Anwendung,

nicht immer zu den gleichen Ergebnissen fihrt.

Validitat:

.Die Validitat (Gultigkeit) gibt den Grad der Genauigkeit an, mit dem ein Test dasjenige
misst, was er zu messen vorgibt* (Roth et al., 1999, S. 356). Aufgrund der Abstltzung der
Beobachtungsitems mit Fachliteratur und Expertenaussagen, sowie der mdglichst eindeuti-
gen und pragnanten Formulierung der Beobachtungsitems, wird das Gutekriterium Validitat
annahernd erfillt. Nur eine breit abgestitzte Evaluation mit anschliessender Auswertung im
Bereich Validitat kann Aufschluss geben, ob der ,SprachverstandnisKkompass* das Gutekrite-
rium erfullt. Aufgrund der Rahmenbedingungen ist eine ausfihrliche Evaluation jedoch nicht

moglich.

Es ist zu betonen, dass der ,SprachverstdndnisKkompass* ein Screening- und somit kein Di-
agnoseverfahren ist und folglich die Anspriche der Einhaltung der Gltekriterien nicht voll-

kommen erfullt werden missen.
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7 Schlusstberlegungen und Beantwortung der Fragestellung

7.1 Forschungsstand und Ausblick

Eine erste inhaltlich vollstandige Version der Entscheidungshilfe ist zum jetzigen Zeitpunkt
(Januar 2012) generiert. Die weitere Entwicklung des ,SprachverstandnisKkompasses* wird
nach Abgabe der Bachelorthese in Zusammenarbeit mit Wolfgang G. Braun stattfinden. Da-
zu gehoren die formale Prazisierung sowie die Gestaltung der Mappe und des Beobach-
tungsbogens. Bis zur Prasentation der These im April 2012 soll der ,SprachverstandnisKkom-
pass“ sowie die gesamte Bachelorthese in gedruckter und digitaler Form unter

www.logopaedieundpraevention-hfh.ch zur Verfiigung stehen.

Erwlinscht und von Vorteil ist eine professionelle empirische Absicherung der Entschei-
dungshilfe. Sinnvoll ware die Form einer Durchfiihrung in der Praxis und Uberpriifung der
Deckungsgleichheit von logopadischer Diagnose und Indikation der Entscheidungshilfe. Des
Weiteren wére die Uberprifung der Anwenderfreundlichkeit, Verstandlichkeit und des Pra-
xisbezugs Fokus einer Evaluation. Da solch eine Evaluation, wie in Kapitel 3.3 bereits er-
wahnt, den Rahmen dieser Bachelorthese sprengen wirde, dussern die Autorinnen den
Hinweis, dass eine Evaluation gerne in Form einer weiteren Bachelorthese durchgefihrt

werden konnte.

7.2 Beantwortung der Fragestellung

In der Fragestellung liegt der Fokus auf den Beobachtungskriterien, welche mdglicherweise
genannt werden und ob sich daraus eine in der Praxis anwendbare Entscheidungshilfe ent-

wickeln lasst.

Welche Ubereinstimmenden oder pragnanten Beobachtungskriterien werden von Fachper-
sonen genannt, die im Alter von 3;0 bis 4;6 Jahren auf Schwierigkeiten im Sprachverstandnis

hindeuten und damit fur eine Beratung oder Abklarung durch eine Logopéadin sprechen?

Die Fachpersonen nennen in den Experteninterviews Beobachtungskriterien, welche 44 Un-
terkategorien zugeordnet werden kénnen. Vier Kategorien werden dabei von den Fachper-
sonen nicht abgedeckt und sind somit nur in der hier verwendeten Literatur zu finden; ,In-
haltslose Kommentare®, ,Wenig Blickkontakt“, ,Vielsprechen* und ,Nichterkennen von Sinn-
widrigkeiten®“. In der Abbildung 5 auf Seite 37 sind zwdlf Unterkategorien und eine Uberkate-

gorie hellgrau vermerkt, welche nur von den Interviewpartnerinnen erwahnt werden und in
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der verwendeten Literatur nicht erscheinen. ,Nullreaktion®, ,Inadaquate Reaktion®, ,Ja-
Sagen” und ,Nachahmung“ sind die Unterkategorien, welche von den Fachpersonen ge-
samthaft je elf Mal genannt und auch mehrmals durch die Literatur abgestutzt werden. Durch
die vielfaltigen Sichtweisen der Fachpersonen, aufgrund der verschiedenen Berufszweigen,
ergab sich ausserdem eine wertvolle Sammlung pragnanter Beobachtungskriterien, wie bei-
spielsweise ,Frage wird inadaquat beantwortet”. Somit kann der erste Teil der Fragestellung

mit ,Ja“ beantwortet werden.

Lasst sich aus den genannten Beobachtungskriterien und vor dem Hintergrund bestehender
Fachliteratur eine Entscheidungshilfe fiir im Vorschulalter und Kindergartenalter téatige Fach-
personen generieren, die im Sinne einer Friherkennung eine logopadische Beratung oder

Abklarung indiziert?

Durch die in Kapitel 6.4.1 erlauterten Kriterien zur Auswahl und Formulierung der Items Iasst
sich aus der umfassenden deduktiven und induktiven Kategorisierung ein Pool von ltems
generieren, welcher in der Entscheidungshilfe Eingang findet. Diese Items sind alle durch
intensive Literaturrecherche, Experteninterviews und deren gegenseitige Abstitzung be-
grindet (s. Kapitel 6.5). Somit kann anhand der Beobachtungskriterien eine Entscheidungs-
hilfe fir im Vorschulalter und Kindergartenalter tatige Fachpersonen generiert werden, wel-

che im Sinne einer Fritherkennung eine logopadische Beratung oder Abklarung indiziert.

7.3 Uberprifung der Hypothesen

Betreffend den ersten Teil der in Kapitel 1.3 aufgefiihrten Forschungsfrage wurden folgende

Hypothesen aufgestellt:

- Hypothese 1: Die Interviewpartnerinnen nennen sprachliche und nichtsprachliche

Beobachtungskriterien zum Sprachverstandnis.

Die Interviewpartnerinnen nennen sprachliche Kriterien, welche beispielsweise in den Uber-
kategorien ,Sprachproduktion* oder ,Sprachliches Verhalten auf sprachliche Inputs” zu fin-
den sind. Die Uberkategorien ~Spielverhalten®, ,Soziales Verhalten* und ,Nichtsprachliches

Verhalten auf sprachliche Inputs® beinhalten nichtsprachliche Beobachtungskriterien.

- Hypothese 2: Die Interviewpartnerinnen nennen Beobachtungskriterien betreffend

des Spielverhaltens und der Sprachproduktion.
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Das Spielverhalten und die Sprachproduktion werden in den Interviews stark vertreten und

beinhalten im Kategoriensystem mehrere Unterkategorien.

- Hypothese 3: Die Interviewpartnerinnen nennen Beobachtungskriterien, welche in

der Literatur bis anhin nicht anzutreffen sind.

Die Interviewpartnerinnen nennen Beobachtungskriterien, welche den zuvor deduktiv erstell-
ten Kategorien nicht zugeordnet werden kénnen. Daraus entstehen zwo6lf neue Unterkatego-

rien und eine neue Uberkategorie (s. Kapitel 5.1.2).

Zum zweiten Teil der Fragestellung werden folgende Hypothesen formuliert:

- Hypothese 4: Aus den genannten Beobachtungskriterien lasst sich ein Beobach-
tungsbogen ableiten, welcher die Entscheidung ,Logopadische Abklarung ja oder

nein?" unterstutzt.

Aufgrund des zuvor bejahten zweiten Teils der Fragestellung wird diese Hypothese vollstan-

dig verifiziert.

- Hypothese 5: Der Beobachtungsbogen beinhaltet préagnante und haufig erwahnte

Beobachtungskriterien.

Der Beobachtungsbogen enthdlt Kriterien, welche in der Gberpriften Literatur und den Inter-
views haufig erwahnt und/oder als pragnant erachtet werden. Dies zeigt sich auch in der
Dreiteilung ,Ausschlaggebende Items®, ,Beobachtungsitems* und ,Bekraftigende Items".
Beispielsweise sind die ausschlaggebenden ltems sehr haufig vertreten und werden als aus-

sagekraftig erachtet.

Zusammenfassend kénnen alle Hypothesen verifiziert werden.

7.4 Konsequenzen und Schlussfolgerungen fur die Praxis

Die Notwendigkeit der Friherkennung von Auffalligkeiten im Sprachverstéandnis bestatigten
die Interviewpartnerinnen bereits in den Eingangsgesprachen der Interviews. Der Bedarf
einer Entscheidungshilfe in diesem Bereich wird dadurch hervorgehoben. Mit der Entwick-
lung der Entscheidungshilfe ist ein grosser Schritt in die Richtung einer effizienteren Friher-
kennung getan, wobei erst eine exakt durchgefiihrte Evaluation Uber die Anwendbarkeit und
den praktischen Nutzen Aufschluss geben kann. Der ,SprachverstandnisKkompass” besitzt

die Kompetenz, eine Veranderung in der momentanen Situation zu erreichen. Zudem sind
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alles Bereiche des ICF durch die ressourcenarientierten Iltems abgedeckt. Dies soll bewirken,
dass eine Fachperson in der Praxis den Fokus auf die Fahigkeiten und nicht auf die Defizite
des Kindes legt. Die padagogischen Fachpersonen im Friihbereich werden durch den Kom-
pass fur das Thema des Sprachverstédndnisses sensibilisiert, welches in ihrem beruflichen
Werdegang nur selten thematisiert wird. Des Weiteren kdnnen sie ihr neu erworbenes Wis-
sen an die oft verunsicherten Eltern weitergeben und diese Uber die logopédischen Mdglich-
keiten informieren. Fur die Logopadinnen kann der Kompass eine fachliche Unterstiitzung
darstellen, da er mogliche Symptome einer Sprachverstandnisschwierigkeit kurz zusammen-
fasst und somit als Erinnerungsstiitze dienen kann. Dadurch, dass die Literatur und Inter-
views grosstenteils Ubereinstimmungen in den genannten Items ergaben, weist er eine gros-

se Aussagekraft auf.

7.5 Reflexion des Arbeitsprozesses

Wir sind stolz auf den Arbeitsprozess, den wir in den letzten Monaten durchlebt haben.

In solch einem zeitintensiven, aber spannenden Prozess, in dem man sich mit den eigenen
Grenzen auseinandersetzen muss, treten auch Schwierigkeiten auf.

Eine erste Schwierigkeit bestand darin, dass zum Thema des Sprachverstédndnisses wenig
Literatur existiert. Viele Werke, welche sich mit dem Spracherwerb befassen, thematisieren
haufig in erster Linie die Produktion, wobei die Rezeption dabei etwas in den Hintergrund
gerat. Das Sprachverstandnis wird haufig nur oberflachlich und am Rande angeschnitten.
Daher mussten wir uns auf einige Autoren beschréanken, welche bei diesem Thema als Ex-
perten gelten und dabei auch in die Tiefe gehen.

Auch die Einarbeitung in die Methodik stellte eine Hirde dar, da wir in dieser Thematik bis-
her wenig Erfahrung sammeln konnten. Die bestehende Fachliteratur ist zudem oft zu detail-
liert und von komplexen Fachtermini bestimmt. Aufgrund der umfassenden Darstellung und
des vielschichtigen Aufbaus der methodischen Vorgehensweisen stellte es sich als schwierig
heraus, die wesentlichen Kernpunkte, die fir unsere Bachelorthese von Bedeutung sind,
herauszufiltern und auf unsere Forschungsfrage anzuwenden.

Die vorausgehenden Diplom- beziehungsweise Bachelorarbeiten zu den Themen ,Sekunda-
re Pravention bei Verdacht auf SSES" (Brand, Brindler & Englert, 2009), ,Pravention bei
Stotterverdacht* (Baumann & Boltshauser, 2008), ,Sekundare Pravention bei Verdacht auf
eine Aussprachestérung” (Caminada, Eggenberger & Fehr, 2011) und ,Sekundéare Praventi-
on von Schwierigkeiten im Leseerwerbsprozess” (Riegger & Sinniger, 2011) aus den Jahren
2008 bis 2011, welche ebenfalls von Wolfgang G. Braun betreut wurden, stellten fir uns eine

grosse Hilfe dar, da das Ziel unseres Entwicklungsprojekts kongruent mit den ihren ist.
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Jedoch war es spannend und wertvoll, uns und unsere Denkweisen im Arbeitsprozess fort-
laufend von ihnen zu differenzieren und einen individuellen Weg einzuschlagen. Eine
Schwierigkeit dabei stellte aber eine anfangliche Unsicherheit und Unerfahrenheit beztiglich
unserer Kompetenz in den Themen ,Bachelorarbeit* und ,Sprachverstandnis” dar.

Der Prozess der deduktiven und induktiven Kategorisierung stellte sich als sehr intensiv her-
aus, da der Graubereich bei der Zuteilung Unsicherheiten bescherte. Aussagen, welche nicht
klar einer Kategorie zugewiesen werden konnten, wurden lange diskutiert, subjektiv gewertet
und begrindet, bis eine Zuteilung in unserem gegenseitigen Einvernehmen stattfand.

Im weiteren Verlauf der Bachelorthese stellten die angemessene Formulierung der Items
sowie der Einbezug aller Riickmeldungen der Echo-Gruppe in ebendiese Herausforderungen
dar.

Eine Gruppenarbeit birgt immer Schwierigkeiten und Chancen. Die Bachelorarbeit zu dritt zu
schreiben, brachte somit auch ihre Vor- und Nachteile. So war es nicht immer einfach, Ter-
mine zum Schreiben, Recherchieren und Besprechen zu finden. Ein grosser Vorteil hingegen
war, drei Sichtweisen zu haben und somit stets schneller eine Losung bei aufkommenden
Problemen zu finden. Durch eine gute Kombination von Gruppen- und Einzelarbeiten konnte
ein harmonischer Austausch stattfinden.

Ein weiterer beglnstigender Faktor war die Tatsache, stets ein genaues Ziel vor Augen zu
haben. Wir konnten uns ein klares Bild davon machen, was in dieser Arbeit erreicht und wie
der Kompass aussehen soll.

Als grosser Vorteil zahlt eine gute und angemessene Betreuung, welche wir durch Wolfgang
G. Braun erfahren durften. Die Zusammenarbeit mit ihm war immer sehr inspirierend, moti-

vierend und brachte uns stets in unserem Arbeitsprozess voran.

Die Arbeit an der Bachelorthese war nicht nur ein Entwicklungsprozess im Sinne der Gene-

rierung des Kompasses, sondern auch ein Entwicklungsprozess fur uns.
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1 Theoretische Grundlagen

1.1 Tabelle: mogliche Symptomatik

Tabelle 1 Symptome (vgl. Amorosa & Noterdaeme, 2003; Briigge & Mohs, 2007; Buschmann & Jooss,
2011; Gebhard, 2008; Kany & Scholer, 2007; Kdlliker Funk, 1994; Mathieu, 2000; Mathieu, 2008a; Schrey-

Dern, 2006; Zollinger, 1994; Zollinger, 2007; Zollinger, 2008b)

Problematik

Beschreibung

Altersunabhéngig beobachtbare Symptome

Auf Anweisungen nicht, vorschnell
oder falsch reagieren

Das Kind reagiert auf Anweisungen nicht, vorschnell
oder falsch.

Auf gestisch unterstitze
Anweisungen inadaquat reagieren

Das Kind reagiert auf Aufforderungen nicht, werden
diese aber gestisch unterstitzt, kann es die Auf-
forderung ausfuhren.

Beispiel: Die Mutter sagt: ,Hol mir die Schere. Sie ist in
der obersten Schublade.” Das Kind reagiert nicht oder
schaut die Mutter fragend an. Wenn sie jedoch auf die
Schublade zeigt, kann das Kind die Aufforderung
ausfihren.

Schlusselwortinterpretation

Es wird mit Hilfe der Schlisselwortstrategie inter-
pretiert. Die Kinder orientieren sich an bekannten
Wortern. ,\Wenn die Kinder aufgefordert werden etwas
zu tun, picken sie ein Wort, das sie verstehen, aus
einer Ausserung heraus und handeln so, wie es ihnen
richtig erscheint. So geht ein Kind in die Kiiche, wenn
es das Wort ,Essen’ hort. Ein anderes geht beim Wort
\Wasser' ins Badezimmer* (Mathieu, 2008a, S. 48).

Vermehrtes Auftreten von
Missverstandnissen

Vor allem bei Ausserungen, in denen Worter wie
L,aber, ,zuerst, ,bevor* oder ,nachdem“ auftreten,
konnen schnell Missverstandnisse auftreten.

Nichterkennen von
Sinnwidrigkeiten

Die Kinder erkennen Unstimmigkeiten in Ausserungen
und absurde Aufforderungen nicht.

Beispiel: Das Kind macht auf die Aufforderung ,Mach
das Fenster zu.", obwohl das Fenster bereits
geschlossen ist, das Fenster auf.

Handeln nach Alltagsroutinen

Die Kinder handeln in vertrauten Situationen so wie es
normalerweise Ublich ist. Die Kinder haben sehr viel
Mihe, wenn sich etwas im Alltag und in den Routinen
andert und wollen es so machen, wie sie es gewohnt
sind. Beispielweise ist das Bettritual bei den meisten
Familien sehr konstant. Kommt nun zum Beispiel
Besuch und es andert sich etwas im Ablauf dieses
Rituals, kbnnen die Kinder dies nicht verstehen und
handeln so, wie sie es Ublicherweise tun.

Auf Fragen inadaquat antworten
oder nicht reagieren

Die Kinder reagieren nicht auf Fragen oder be-
antworten sie ungenau. Die Antworten passen oft zum
Kontext aber nicht zur gestellten Frage.

Beispiel: Antwortet das Kind im Gesprach Uber sein
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Trottinett auf die Frage nach dessen Farbe mit ,Meine
Schwester hat auch ein Trottinett.”

Wiederholen von Fragen, ohne Die Kinder wiederholen Fragen, ohne sie zu be-
diese zu beantworten antworten. Die Kinder erreichen damit, dass die
Kommunikation aufrechterhalten wird und oft erhalten
sie anschliessend Hilfestellungen und Hinweise, zum
Beispiel durch die Wiederholung der Frage mit
gestischer Unterstiitzung.

Die Mutter sagt zum Kind: ,Wo ist der rote Ball?"
Darauf antwortet das Kind: ,Wo roter Ball?“ Die Mutter
zeigt anschliessend in die Richtung, in welcher sich
der Ball befindet.

Haufiges ,Ja“ sagen Die Kinder sind sogenannte Ja-Sager. Sie antworten
oft auch mit ,Ja“ auf Fragen, bei denen man es nicht
erwarten wirde.

Beispiel: Das Kind antwortet auf die Frage, ob es
einen Bruder oder eine Schwester habe mit ,Ja".

Bei scheinbarem Nichtverstehen Die Kinder fragen oft nicht nach. ,Eine zusatzliche
nicht nachfragen Schwierigkeit besteht darin, dass viele Kinder, die
nicht verstehen, dies lange Zeit gar nicht realisieren.
Dies ist mit ein Grund, wieso sie keine Ruckfragen
stellen, um genigend Informationen zu erhalten®
(Mathieu, 2000, S. 104). Das Kind fragt bei Auf-
forderungen, bei denen es zu wenige Informationen
bezlglich der Ausfiihrung erhalt, nicht nach.

Beispiel: Die Lehrerin sagt: ,,Gib mir den Farbstift.“ Das
Kind gibt ihr darauf einen beliebigen Farbstift, obwohl
mehrere Farben zur Wahl waren.

Pseudofragen stellen Die Kinder fragen den Gesprachspartner permanent
mit ,warum®“, ,wieso“ und ,was".

.Im Vorschulalter werden gerade diese Fragen als
neue Strategie verwendet, um Sprachverstandnis-
storungen zu Uberdecken und eine Form des
Gesprachs aufrechtzuerhalten. Leider 6ffnen solche
Fragen dem Kind keine neuen Wege zur Welt, weil es
sie stellt, ohne darauf eine Antwort zu erwarten®
(Mathieu, 2000, S. 104).

Scheinbare Unkonzentriertheit und | Die Kinder scheinen oft nicht zuzuhéren, wirken
Unaufmerksamkeit unkonzentriert oder unaufmerksam. Vor allem bei
einer sprachlich komplexen Situation, wie beispiels-
weise beim Erzahlen von Ablaufen und Geschichten
kénnen die Kinder nicht tber langere Zeit konzentriert
zuhoren.

Wenig Interesse am Vorlesen, Die Kinder zeigen wenig Interesse am Vorlesen,
jedoch Interesse an Bilderbtichern | jedoch Bicher mit Bildern schauen sie gerne an. Fur
die Kinder ist das Verstehen einer Geschichte oft sehr
schwierig und sie kénnen kein inneres Theater
konstruieren, daher sind sie oft mehr an den Bildern
interessiert.
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Verspateter Sprechbeginn

Die Kinder sind sogenannte ,Late-talker".

Langsamer Wortschatzaufbau

Da den produzierten Wortern oft keine Bedeutung und
Wirkung gegeben wird und sie eher die Funktion der
ténenden Begleitung haben, baut sich der Wortschatz
nur sehr langsam auf. ,Die Anzahl der produzierten
Worter bleibt deshalb oft bis zum Alter von drei Jahren
beschréankt auf funf oder zehn ...“ (Zollinger, 2007, S.
61).

Nicht altersgemasse
sprachproduktive Fahigkeiten

Die sprachproduktiven F&higkeiten sind nicht alters-
gemass. Buschmann und Jooss (2011) meinen, dass
sprachproduktive Fahigkeiten nicht altersméss sind,
wenn ... geringer Wortschatz, dennoch zumeist
Bildung von Satzen, jedoch mit syntaktischen Fehlern®
(S. 22) auftreten.

Verwaschene und schlecht
artikulierte Sprechweise

.Viele Kinder zeigen zudem eine verwaschene,
schlecht artikulierte Sprechweise, weil sie aufgrund
des verzdgerten Sprachverstandnisses ihre
Ausserungen nicht selbst kontrollieren kénnen*
(Zollinger, 2008b, S. 17).

Echolalien

Die Kinder wiederholen TeilAusserungen oder ganze
Ausserungen des Gesagten des Gesprachspartners.
Beispiel: Die Mutter sagt zum Kind es soll noch die
Spielsachen wegrdumen und das Kind sagt darauf:
~Spielsachen wegraumen.*

Benutzung von Floskeln

Die Satze bestehen aus teilweise starren Wort-
kombinationen, welche oft ohne Inhalt sind.
Beispiel: ,gdmmer*, ,tiemmer*.

Verwendung von Passepartout-
Wortern

Passepartout-Worter wie ,das”, ,da“, ,dort*, ,dada“,
,Dings”, welche zu vielen Situationen und Wortern
passen, werden haufig gedussert.

Die Aussagen sind mehr
Kommentare als echte
Kommunikation

Sie sprechen, weil es sich so gehort und ohne die
Absicht, mit ihren Aussagen etwas bewirken zu wollen.

Starke Orientierung an Gestik,
Kontext und Mimik

Die Kinder schauen einen immer ganz genau an. Sie
orientieren sich an gestischen Hilfen und reagieren,
wie es in der jeweiligen Situation ublich ist. Sie
beobachten die Mimik und &ndern teilweise ihre
Antworten und Aussagen, sobald sie mimische
Unstimmigkeiten, wie einen fragenden und
skeptischen Blick sehen.

Orientierung an anderen Kinder
und Nachahmung

Die Kinder orientieren sich in Gruppensituationen, wie
in der Schule, im Kindergarten oder in der Spielgruppe
an anderen Kindern.

Beispiel: Die Lehrerin erklart den Ablauf zum Basteln
einer Maske. Die Kinder mit Auffalligkeiten im
Sprachverstandnis schauen beim Basteln zuerst, was
die anderen Kinder machen und ahmen diese dann
nach.
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Ruckzug und angstliches Da sie immer wieder im Alltag mit Missverstandnissen
Verhalten und Unklarheiten konfrontiert werden, werden sie
unsicher. Beispielsweise konnen sie von anderen
Kindern durch unpassende Antworten ausgelacht
werden und kénnen mit Rlckzug reagieren.

Lautes und aggressives Verhalten | Die Kinder verhalten sich eher laut und aggressiv. Die
Kinder merken durch Missverstandnisse, fragende und
skeptische Blicke der anderen, dass etwas nicht
stimmt. Daher kdnnen sie verunsichert werden und
verhalten sich laut, aggressiv und kénnen die Rolle
des Kasperles tibernehmen.

Stereotypisches und sprunghaftes | ,Besonders junge Kinder mit Sprachverstandnis-
Spielverhalten stérungen zeigen stereotypisches Spielverhalten. Oft
fallt nur eine sehr kurze Aufmerksamkeitsspanne bei
Situationen oder Spielen auf, die Sprache erfordern...”
(Amorosa & Noterdaeme, 2003, S.11).

Ziellose Spielhandlungen ohne Spielhandlungen erscheinen ziellos und es ist kein
ersichtlichen Spielverlauf richtiger Spielverlauf ersichtlich. Da dem Spiel keine
Bedeutung gegeben wird und die Kinder nicht
entdecken, dass sie mit ihrem Tun die Umwelt ver-
andern, sind sie auf die Durchfiihrung der Handlung
interessiert und nicht auf den Zweck der Handlung.
,Viele Kinder tendieren noch im Kindergartenalter
dazu, sich vor allem auf die Handlung selbst und kaum
auf deren Resultat zu konzentrieren* (Zollinger, 1994,
S. 117).

Bevorzugung des Einzelspiels Die Kinder spielen im Freispiel lieber alleine und
kénnen sich nur schwer auf Spielvorschlage des
Partners einlassen. ,Allein spielen bedeutet, sich nicht
auf ein Spiel mit anderen Kinder einlassen zu mussen.
Zusammen spielen heisst immer, sich gegenseitig
Ideen mitzuteilen, die unterschiedlichen Vorstellungen
sprachlich auseinander zu setzen und so das
kommende Spiel gemeinsam zu planen. Ein Gespréch
zur Spielplanung kann nur gefiihrt werden, wenn man
versteht, was einem das Gegenuber mitteilen will, und
man seine eigenen Vorstellungen kompetent ver-
teidigen kann“ (Mathieu, 2008a, S. 47).

Spielen in endlosen, monotonen Sie verlieren sich in endlosen und monotonen Spiel-
Spielsequenzen sequenzen. Die Wahl des Spiels fallt meist immer
gleich aus und die Kinder kdnnen sich sehr lange mit
dem gleichen Spiel beschaftigen und vertiefen sich.

Altersabhangige Symptome

Kleinkinder (bis 3;0 Jahre)

Wenig Reaktion auf Sprache ~Nenn das Kind im zweiten Lebensjahr nicht auf
Sprache reagiert oder der triangulare Blickkontakt ...
ausbleibt, kann dies ein mdglicher Ausdruck von einer
Sprachverstandnisentwicklungsverzogerung sein®
(Mathieu, 2008a, S. 46).
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Erschwerte Interaktion Uber
referentiellen Blickkontakt

Die Kinder triangulieren viel weniger und sind ent-
weder eher auf das Objekt oder den Gesprachspartner
fokussiert.

Jargonsprache

Diese Kinder machen ,... langere Ausserungen mit
guter Intonation, die aber nicht oder nur sehr schwer
zu verstehen sind* (Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

Vorschulkinder (3;0 bis 5;11 Jahre)

Wenig Fragen stellen

Briigge und Mohs (2007) meinen, das ,Im Alter von 3-
4 Jahren keine Fragen" auftauchen (S. 73).

Nicht stillsitzen kbnnen in
Kreissituationen

Aufgrund der Erzdhlungen und Erklarungen der
Kindergartenlehrperson, denen die Kinder mit
Auffalligkeiten im Sprachversténdnis nicht folgen
kénnen, beginnen einige unruhig zu werden.

Bei Geschichtenerzahlungen kénnen sie kein inneres
Theater generieren. ,Eine Geschichte verliert so jede
Spannung, das ,Still-Sitzen' wird zur Qual. Die Kinder
werden unruhig, rutschen auf dem Stuhl herum oder
stdren, indem sie z.B. das Kind neben sich schubsen*
(Mathieu, 2000, S.103f.).

Scheinbare Unaufmerksamkeit
und gedankliche Abwesenheit
wahrend Kreissituationen

Die Kinder wirken im Kreis abwesend. Da das Kind
den Erz&ahlungen der Geschichte nicht folgen und kein
inneres Theater aufbauen kann, beginnt es sich
abzuwenden und zu traumen. ,,... es zieht sich zurlick
und baut Bilder eigener Traumereien und Phantasien
auf” (Zollinger, 1994, S. 117).

Bevorzugung der Rollen des
Babys oder des Hundes in
Rollenspielen

Die Rollen werden daher oft bevorzugt, da sie in ihrer
Rolle klar sind. ,Das Baby wird gefittert, zum Schlafen
ins Bett gelegt, spazieren gefahren und getrostet,
wenn es weint. Der Hund wird spazieren gefiihrt,
gefuttert und beruhigt, wenn er bellt. Ubernimmt ein
Kind diese Rollen, braucht es selber fast keine
Initiative im Spiel zu Ubernehmen. Es macht sich so
guasi zu einem ,lebendigen Gegenstand’, der von den
anderen Kindern im Spiel ,eingesetzt' wird. Hinzu
kommt, dass die Wichtigkeit dieser Rollen innerhalb
des Familienspiels gross ist. Die anderen Kinder
konnen so eine aktive Rolle des ,Sich-Kimmerns'
Ubernehmen” (Mathieu, 2008a, S. 47).

Schulkinder (ab 6;0 Jahren)
Einfache, jedoch unaufféllige .Einfache Satze mit stereotyper, aber zumeist
produktive Sprache korrekter Satzstruktur, selten Verwendung von

Nebensatzen“ (Buschmann und Jooss, 2011, S. 22).

Probleme beim

Schriftspracherwerb
Probleme beim Lesen von .Die Sprachverstandnisstorung ist nicht nur im
Textaufgaben Deutschunterricht, besonders beim Lesen, sondern

auch im Heimat- und Sachkundeunterricht und beim
Verstehen von Textaufgaben ein Problem* (Amorosa
& Noterdaeme, 2003, S. 11).
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Mihe beim Verstehen von
schwierigen Satzkonstruktionen
und komplexen verbalen
Anweisungen

Wortfindungsschwachen

Verhaltensauffalligkeiten

... die grosse Gefahr resultierender Verhaltens-
storungen ... wobei sie als zugrundeliegende
Verursacher Kommunikationsprobleme, frustrierende
Lernerfahrungen und die standige Uberforderung
durch unangemessene Leistungserwartung sehen; all
dies sind Gefahren, die bei den typischen larviert
auftretenden Sprachverstandnisstorungen besonders
brisant sind“ (Gebhard, 2008, S. 84).

Globale Schulleistungsprobleme

VI
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2 Interviews

2.1 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

Interviewerin: Protokollantin: Datum:

Name: Vorname: Beruf;

Begriussung
Hintergrund: Informationen zu den bestehenden Kompassen
Dokumentationsform: Tonaufnahme, grobe Transkription

Einverstandniserklarung: Zitate, Namensnennung?

1) Beobachtungen/Symptome:

a. Gibt es sichtbare Symptome fiur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

b. Wie erscheinen Auffalligkeiten im Sprachverstandnis im Alltag eines
Vorschulkindes?

c. Wie erscheinen Auffalligkeiten im Sprachverstandnis im Alltag eines
Kindergartenkindes?

d. Wie ist das Spielverhalten eines Kindes mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis?

e. Wie verhalt sich ein Kind mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis in Kreissituationen
(Bsp. beim Geschichteerzéhlen)?

f.  Wie kodnnen Laien Auffalligkeiten im Sprachverstandnis erkennen?

g. Welche Kompensationsstrategien sind bei einem 3-5 Jahrigen Kind mit
Auffalligkeiten im Sprachverstandnis beobachtbar?

h. Wie beschreiben die Eltern ihr Kind zu Hause in Bezug auf das Sprachverstandnis
und seine Auffalligkeiten?

i. Ahneln sich Kinder mit Auffalligkeiten im Sprachverstéandnis in: Verhalten, Verlauf,
Symptomatik, Anamnese?

j.-  Inwiefern kdnnen produktive sprachliche Auffalligkeiten Aufschluss auf
Schwierigkeiten im Sprachversténdnis geben?

Vi
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2) Inwieweit und wie haufig haben Sie in ihrem beruflichen Alltag mit Kindern mit
Schwierigkeiten im Sprachverstandnis zu tun?

3) Zusammenfassend: Welche drei wichtigsten Friherkennungsmerkmale weisen auf
Auffalligkeiten im Sprachverstandnis hin?

Dank

An Logopadinnen:

4) Entwicklung des Sprachversténdnisses:
a. Wie entwickelt sich das Sprachverstandnis?

5) Ursachen einer Sprachverstandnisauffalligkeit:
a. Was sind die Ursachen von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis?

6) Auswirkungen auf andere sprachliche Ebenen:
a. Welchen Auswirkungen haben Auffalligkeiten im Sprachverstandnis auf den Erwerb
der anderen sprachlichen Ebenen?

b. Kann man vom Entwicklungsstand der Sprachproduktion auf den des
Sprachverstandnisses schliessen?

7) Diagnostik/Screenings:
a. Wie diagnostizieren Sie eine Sprachverstandnisstérung?

Vil
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2.2 Einverstandniserklarungen

221

IP1

HfH

' EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Interkantonale Hochschule far Heillpadagogik Zurich

Zirich, 4. Oktober 2011

Sehr geehrte Frau_

Fur die Bachelorarbeit méchten wir gerne das Interview mit lhnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchfiihrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem wére es uns eine Freude, wenn wir lnren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwdhnen durften. Wir haben auch Verstandnis dafur,
falls Sie lieber anonym bleiben méchten.

Hiermit mochten wir Sie um Ihr Einverstandnis bitten, bei Ihnnen wahrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und lhren
Namen in der Arbeit erwdhnen und zitieren zu durfen.

d Ich bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
auf Tonband aufgenommen wird.

™ Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erwihnt
und zitiert werden darf.

vre . oo ot s v

Besten Dank fur lhr Entgegenkommen und die Unterstitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Grissen

L~

//7/ + E oAl A /?L!\/L 5

. A s .
Anina Studer Erina Sennhauser Fiona Fischer
Logopadie Postfach 5850 Tel. 044 317 1181 www.hfh.ch
Schaffhauserstrasse 239 B050 Zarich Fax 044 317 1163 therapeutischeberufe@hfh.ch
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222 IP2

HfH

Interkantonale Hochschule fdr Heilpédagogik Zanch

Zrich, 5. Oktober 2011

EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Sehr geehrte Frau || N

Fur die Bachelorarbeit méchten wir gerne das Interview mit Ihnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchfiihrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem wére es uns eine Freude, wenn wir lhren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwdhnen durften. Wir haben auch Versténdnis dafir,
falls Sie lieber anonym bleiben mé&chten.

Hiermit méchten wir Sie um lhr Einverstandnis bitten, bei Ihnen wahrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und Ihren
Namen in der Arbeit erwédhnen und zitieren zu durfen.

 Ich bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
auf Tonband aufgenommen wird.

™ Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erw&hnt
und zitiert werden darf.

Neme:_JENNNNN BN  ovoaum Feccseer 2 A0t
urcerscnrir:___ |

Besten Dank fiir Ihr Entgegenkommen und die Unterstiitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Grissen

/A/,{i// P /Q}J_ A

Anina Studer Erina Sennhauser Fiona Fischer
Logopadie Postfach 5850 Tel. 044 317 11 61 www.hfh.ch
Schaffhauserstrasse 239 8050 Zorich Fax 044 317 1163 therapeutischeberufe@hfh.ch
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2.2.3 IP3

HfH

Interkantonale Hochschule 1ir Heilpédagogik Zurich

Zirich, 19. Oktober 2011

EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Sehr geehrte Frau (N

Fur die Bachelorarbeit mochten wir gerne das Interview mit lhnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchfiihrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem ware es uns eine Freude, wenn wir lhren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwahnen dirften. Wir haben auch Verstandnis dafur,
falls Sie lieber anonym bleiben méchten.

Hiermit méchten wir Sie um lhr Einverstandnis bitten, bei Ihnen wahrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und lhren
Namen in der Arbeit erwahnen und zitieren zu darfen.

p(’lch bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
auf Tonband aufgenommen wird.
[ Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erwahnt
und zitiert werden darf.

~) a4 Ad A
e [ N oo [ol2ior 2+ /02011

Unterschrift:

Besten Dank fur lhr Entdegenkommen und die Unterstitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Griissen

Y Ny

Anina Studer Erina Sennhauser iona Fischer
Logopadie Postfach 5850 Tel. 044 317 1161 www.hfh.ch
Schaffhauserstrasse 239 8050 Zurich Fax 044 317 1183 therapeutischeberufe@hfh.ch

XI
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IP4

HfH

Intarkantonale Hochschule Hir Heilp&dagogik Zirnch

Zurich, 5. Oktober 2011

EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Sehr geehrte Frau _

Fur die Bachelorarbeit méchten wir gerne das Interview mit Ihnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchflhrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem ware es uns eine Freude, wenn wir lhnren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwahnen durften. Wir haben auch Verstandnis dafir,
falls Sie lieber anonym bleiben méchten.

Hiermit méchten wir Sie um lhr Einverstandnis bitten, bei lhnen wahrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und lhren
Namen in der Arbeit erwdhnen und zitieren zu durfen.

B\ Ich bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
>é auf Tonband aufgenommen wird.
Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erwahnt
und zitiert werden darf.

Ort/Datum: (f | 0. {/

¢

Name:

Unterschrift:

Besten Dank fiir Ihr Entgegenkommen und die Unterstiitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Griissen

Nt o e g@{%&is—

Anina Studer Erina Sennhauser iona Fischer

Logopadie Postfach 5850 Tel. 044 317 11 61 www.hfh.ch
Schaffhauserstrasse 239 8050 Zirich Fax 044 317 1163 therapeutischeberufe@nhfh.ch

Xl
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225 IP5

Interkantonale Hochschule tir Heilpddagogik Zirich

Zurich, 5. Oktober 2011

EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Sehr geehrte Frau_

Fur die Bachelorarbeit méchten wir gerne das Interview mit lhnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchfiihrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem ware es uns eine Freude, wenn wir lhren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwahnen durften. Wir haben auch Verstéandnis dafr,
falls Sie lieber anonym bleiben méchten.

Hiermit méchten wir Sie um lhr Einverstandnis bitten, bei lhnen wahrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und lhren
Namen in der Arbeit erwahnen und zitieren zu dirfen.

‘ " Ich bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
auf Tonband aufgenommen wird.
Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erwahnt
- und zitiert werden darf.

Name: _/( Ort/Datum: ,'7-‘]1;1,/\{;/(,-\ r Zﬁj (e 1l
—

Besten Dank fir Ihr Entgegenkommen und die Unterstlitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Grissen

A £l gfﬁh

Anina Studer Erina Sennhauser ona Fischer
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2.2.6

IP6

HfH

Interkantonate Hochschule fr Heilpédagogik 2drich

Zurich, 5. Oktober 2011

EINVERSTANDNISERKLARUNG TONBANDAUFNAHMEN UND NAMENSNENNUNG

Sehr geehrte Frau

Fur die Bachelorarbeit méchten wir gerne das Interview mit lhnen auf Tonband
aufnehmen. Dies erleichtert uns die Durchfiihrung des Interviews und auch die
Transkription. Ausserdem ware es uns eine Freude, wenn wir lhren Namen in der
Arbeit und der Danksagung erwahnen durften. Wir haben auch Verstandnis dafur,
falls Sie lieber anonym bleiben méchten.

Hiermit méchten wir Sie um |hr Einverstandnis bitten, bei Ihnen wéhrend des
Interviews eine Tonbandaufnahme zu Auswertungszwecken erstellen und lhren
Namen in der Arbeit erwdhnen und zitieren zu dirfen.

/TS\ Ich bin damit einverstanden, dass dieses Interview zu Auswertungszwecken
. _ auf Tonband aufgenommen wird.
>§I Ich bin damit einverstanden, dass mein Name in der Bachelorarbeit erwa,él

und zitiert werden darf. — Qo fle . /‘Q(A,ciQ J v X

A

Name: (. Ort/Datum: ;L y // //

Unterschrifts

Besten Dank fir lhr Entgegenkommen und die Unterstitzung bei unserer Bachelorarbeit.

Mit freundlichen Griissen

//d%},, & oo, %@:\ g,

Anina Studer Erina Sennhauser na Fischer

Logopadie Postfach 5850 Tel. 044 317 11 61 www.hfh.ch
Schaffhauserstrasse 239 8050 Zurich Fax 044 317 1163 therapeutischeberufe@hfh.ch
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2.3 Transkripte

23.1 IP1

Interview mit Interviewpartner 1
Interviewpartnerin 1: Krippenleiterin, Kinderkrippe Rditi.

Interviewerin: Erina Sennhauser

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fillworte
werden, wie auch fir die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I:  Gibt es sichtbare Symptome fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP1: Also sicher einmal wenn es nicht anfangt auch mal so ein paar Worter zu sprechen wie
,Mama‘ und ,Papa‘ und es nicht weitergeht oder eben gar nicht spricht.

I:  Und wie erscheinen Aufféalligkeiten im Sprachverstandnis im Alltag eines
Vorschulkindes? Bei einem Kind bis etwa vier Jahre?

IP1: Also es erscheint bestimmt unsicher und es zieht sich vielleicht auch zuriick. Es
integriert sich nicht sehr. Je nach Typ vielleicht auch noch. Das spielt auch eine Rolle. Aber
oft sind sie unsicher. Ja und Riickzug. Und andere die, wenn sie ein bisschen
Selbstsicherheit haben, sind sie vielleicht eher auch noch drin, sagen aber nichts und lassen
sich umherziehen und schubsen. Weil sie nicht wissen, was die anderen wollen. Aber fir die
mitspielenden Kinder ist das oft nicht befriedigend. Wenn es dann nie etwas sagt und nicht
versteht, was man will und was es machen soll, dann lassen die Kinder es auch auf der
Seite. Das ist oft so. Sie kdnnen dann nicht damit umgehen, weil es nie versteht, was sie von
ihm wollen. Ich habe also jetzt oft auch gesehen, wie sie das Kind nicht mitziehen lassen. Sie
nehmen es nicht mehr zum Spielen dazu.

I:  Und wie erscheinen Auffalligkeiten im Sprachverstandnis im Alltag eines
Kindergartenkindes?

IP1: Also das ist dann auch etwas anderes, das Sprachverstandnis bei einer anderen
Muttersprache. Oder noch nicht so gut Deutsch. Dann ist es schwierig, da reinzukommen
und zu verstehen. Aber da kann ich weniger sagen, weil ich die Kinder im Kindergarten meist
nicht mehr hatte. Sie sind auch dann einfach nicht sehr integriert und aufgenommen worden.
Das hdre ich dann aber eher. Sie haben Schwierigkeiten, in die Gruppe hineinzukommen
und dann zu lernen, etwas zu machen. Vor allem in den Spielsituationen. Oder es geht dann
einfach auf eine andere Seite, wo es fir sich alleine etwas machen kann. Zum Beispiel
malen, basteln, dort hat es haufig Starken. Da ist es dann gut und kann dies auch zeigen. Es
kompensiert so. Da muss es dann nicht mit den anderen Kindern etwas zusammen machen.

I:  Gibt es dabei einen Unterschied, ob sie sich selber eine Bastelei ausdenken dirfen oder
ob sie einen Auftrag erhalten?
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IP1:Ja das denke ich schon. Ich denke, dass man es ihnen dann einfach oft vorzeigen muss.
Also das sehen wir auch hier [in der Krippe] und ich kann mir vorstellen, dass das auch im
Kindergarten so ist. Sie haben dann etwas vor sich und wissen nicht, was sie damit
anfangen sollen. Man muss es ihnen dann Schritt fir Schritt zeigen. Und dann lernen und
machen sie es.

I:  Du hast vorhin gesagt wie andere Kinder im Spiel reagieren. Wie ist denn das Verhalten
vom betroffenen Kind selbst? Konntest du da Beobachtungen machen?

IP1: Ja oft ist es noch hart. Es méchte mitmachen und dabei sein, ist aber Uberfordert. Es will
mitmachen aber es versteht den Zusammenhang nicht. Dann steht es oft herum und schaut
zu. Oder es kommt dann halt zu uns Betreuerinnen. Manchmal habe ich das Gefiihl, um sich
Schutz zu holen. Ich stelle mir ein Kind vor, das gerne mitmachen will, jedoch nichts versteht.
Da ist dann eine grosse Unsicherheit dabei. Ich glaube es braucht dann wirklich jemanden,
der es auch festhalt und ein bisschen Sicherheit geben kann. Oder man macht etwas mit
dem Kind, was es kennt. Dann hat es mal Eins-zu-Eins Betreuung und merkt, es kann etwas.
Es mochte ja auch etwas kénnen. Wichtig ist, dass es da wieder Selbstvertrauen bekommt.
Ich finde, das ist schon sehr gut sichtbar.

I:  Und hast du auch schon beobachten kénnen, dass so ein Kind trotzdem mitspielen
konnte?

IP1:Ja so am Rand bei einem Madchen. Ja es durfte dann schon mal in die Hitte hinein
oder sonst mitmachen. Die anderen schimpften aber vielleicht dann auch viel. Aber es
konnte sich vielleicht schon ein bisschen durchsetzen, weil es sah, was man machen muss.
Aber dadurch dass sie dann so in Fahrt kam, hat sie auch viele Fehler gemacht. Es kam mir
vor, als hatte sie dann unabsichtlich fast noch mehr kaputt gemacht. Dann bekam sie auch
wieder Schimpfereien.

I:  Und wie sieht das in einem Rollenspiel aus?

IP1: Sie haben ja dann oft so ihre eigenen Rollen. Vielleicht das Baby oder der Hund. Da
konnte sich ein Madchen zum Beispiel einfach hinlegen und nicht viel machen. Es kommen
nicht viele Aufgaben. Dadurch kann man das dann ja auch verstehen. Und durchs
Zuschauen etc. So ein Rollenspiel wird ja immer wieder dhnlich gespielt, dann kennt man die
Aufgaben der Rollen.

I:  Wie verhdlt sich ein Kind mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis in den
Kreissituationen oder beim Geschichten zuhéren?

IP1: Also das ist dann sehr schwierig. Es ist schwierig, weil dem Kind langweilig wird. Es
sieht Bilder, aber der Zusammenhang fehlt. Und dann schweift es ab und macht etwas
anderes. Oder es stort sogar die Kinder nebenan. Es ist schwierig, so eine Geschichte zu
horen. Das dauert ja vielleicht auch zehn Minuten. Und dann einfach da zu sitzen, ohne zu
verstehen, worum es geht. Wir haben jetzt angefangen, mehr auch die Geschichte mit
Plppchen zu spielen. Dann ist es zum Zuschauen interessanter. Aber wenn man im
Nachhinein etwas aus der Geschichte nachfragt, merkt man, dass sie nicht verstanden
worden ist. Auch nach mehrmaligen Erzéhlen nicht. Man erklart dann auch mehr, damit das
Kind den Zusammenhang hat. Bei einem Kind hat es aber auch nichts genutzt. Es gab
immer Antworten, die nicht dazu passten. Er verstand dann schon einen einzelnen Begriff,
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aber was da passiert oder was die machen, das verstand er nicht. Dann wird das Ganze fir
ein Kind langweilig und es stért die anderen.

I:  Wie kénnten Laien Auffalligkeiten im Sprachverstandnis erkennen?

IP1: Also ich denke, wenn man dem Kind zum Beispiel sagt, es soll die Schuhe anziehen
oder etwas holen, und dies geht dann nicht, dann denkt man: Es hat nicht zugehdrt. Wenn
man dann gezielt so nachfragt, wie sie es dem Alter entsprechend verstehen sollten, und
dies auch nicht funktioniert, dann ist das schon ein Zeichen. Und wenn man etwas mehrmals
sagt, dann verstehen sie dies auch, sie sind ja visuell meist gut. Wenn man aber etwas ohne
Zusammenhang sagt, oder ohne zu zeigen, dann geht es erst recht nicht mehr. Da wirde ich
dann stutzig werden.

I:  Welche Kompensationsstrategien sind bei einem 3-5-jahrigen Kind zu erkennen?

IP1: Dass das Kind einfach zuhdrt, ruhig und im Hintergrund ist, zuschaut, wie andere Kinder
etwas machen. Die Wahrnehmung ist dann irgendwie ausgepragter. Sie finden so heraus,
wie sie etwas machen kénnen.

I:  Wie beschreiben Eltern ihr Kind in Bezug auf das Sprachverstandnis?

IP1: Oft sagen sie, das Kind wolle halt nicht zuhdren, er hore halt wieder nicht zu und sei ins
Spiel vertieft. Bis sie dann wirklich auch mal bestimmte Sachen bemerkt haben. Es gibt
nattrlich auch Eltern, die es einfach nicht sehen wollen. Das ist dann schwierig. Sie schieben
dann auf alles andere ab. Ich wirde sagen, das Sprachverstandnis ist fur Eltern schwieriger
einzuschatzen als andere Sachen.

I:  Kann man den Schwierigkeiten im Sprachverstandnis im familiaren Umfeld Gberhaupt
beobachten?

IP1: Es ist schon schwieriger. Wir haben hier sehr viele Kinder und Beispiele. Sie haben
wirklich nur ihr Kind. Man hat keine Vergleichsmoglichkeiten. Man denkt dann haufig, es sei
halt ein Spatzunder. In einer Gruppe mit verschiedenen Kindern ist das schon einfacher.
Dein eigenes Kind schaust du auch mit anderen Augen an.

I:  Ahneln sich Kinder mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis in Verhalten, Verlauf,
Symptomatik oder auch Anamnese? Gibt es Ahnlichkeiten oder sind alle Kinder
verschieden?

IP1: Also die Verhaltensauffalligkeiten sind abh&ngig vom Typ. Die einen Kinder werden
ruhig und ziehen sich zuriick, die anderen werden eher aggressiv, stéren, argern jemanden.
Sie stellen sich dann so in den Mittelpunkt, indem sie im negativen Verhalten aufféllig sind.
Ich wirde da diese zwei Tendenzen nennen.

I:  Und sonstige Ahnlichkeiten? Vielleicht auch im Erwerb der Sprache?

IP1: Aufgestanden, gelaufen sind sie etwa gleich. Vielleicht sind sie meist eher tollpatschig,
fallen haufiger um. Auch beim Gleichgewicht muss man manchmal helfen, sie gehen dann
schusselig Uber einen Balken. Es ist dann nicht vorsichtig und langsam wie bei den anderen
Kindern, sondern hastig und unvorsichtig.

I:  Inwiefern kdnnen produktive Ausserungen Aufschluss auf das Sprachverstandnis
geben? Konnen sie dies uberhaupt?
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IP1: Also die einen kdnnen dann auch nicht wirklich etwas erzéhlen, dass man sie versteht.
Sie kénnen dies irgendwie nicht gut wiedergeben, was sie erzéhlen mdchten. Das ist dann
teilweise chaotisch, der Zusammenhang fehlt.

I:  Inwiefern und wie haufig hast du mit Kindern mit Schwierigkeiten im Sprachversténdnis
im beruflichen Alltag zu tun?

IP1: Also momentan viel. Ich wiirde sagen, in den letzten 6-10 Jahren wurden es mehr. Dies
ist sehr auffallend.

I:  Gehtihr dann speziell mit diesen Kindern um?

IP1: Ja wir machen dann mal ein Spiel oder etwas anderes, um zu sehen, ob es uns
versteht. Wir wollen da manchmal genauer beobachten, um den Eltern einige Beispiele
geben zu konnen. Ich finde es wichtig, dass die Eltern Beispiele kennen. Dann merken sie
vielleicht plotzlich, dass das Kind so etwas zu Hause auch macht.

I:  Welche drei wichtigsten Merkmale von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis wirdest
du nennen?

IP1: Also sicher mal, dass das Kind nicht in einer Gruppe integriert wird. Es wird unsicher,
weil es nicht versteht. Ich denke, das Selbstwertgefiihl leidet auch darunter. Das Verhalten
ist sicher auch ein Merkmal. Sei dies im Stoéren, im Aggressiven, oder im Rickzug und der
Einsamkeit.

I:  Gut, dann waren wir am Ende des Leitfadens. Vielen Dank fir das Interview.
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2.3.2 1P2

Interview mit Interviewpartner 2
Interviewpartnerin 2: Sprachheilkindergartnerin, Sprachheilkindergarten Frauenfeld

Interviewerin: Anina Studer

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fillworte
werden, wie auch fur die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I:  Gibt es sichtbare Symptome fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP2: Es kommt darauf an, welche Aufgaben man mit dem Kind hat und in welchem Alter es
ist. Das erste, das ich erkenne ist, dass das Triangulieren fehlt. Also wenn du von einem
Gegenstand redest, dass der Blick des Kindes nicht dorthin geht und anschliessend nicht zu
dir zurtick, um sich abzusichern. Vielfach ist dadurch auch der Blickkontakt erschwert. Die
Auffalligkeiten treten nur im Verhalten auf. Ansehen kann man dem Kind die Schwierigkeiten
im Sprachverstéandnis nicht.

I:  Gibt es typische Situationen im Kindergarten, wo Kinder mit Auffélligkeiten im
Sprachverstandnis auffallen?

IP2: Jedes Kind ist anders, aber die einen sind extreme Ja-Sager — also Kinder, die zu allem
ja sagen, egal was du sagst, es sagt immer ja — und wenn du dann genauer hinsiehst merkst
du, dass es nicht das macht, wozu er ja gesagt hat. Sie wollen zeigen, dass sie okay, dass
sie einverstanden sind und dass sie lieb sind und sagen dann zur Sicherheit einfach ja.
Wenn dies passiert, misste man das Kind genauer unter die Lupe nehmen. Oder die einen,
vor allem die Madchen, orientieren sich stark an den anderen. Sie schauen sehr genau, was
die andern machen und machen ihnen dann alles nach oder mit. In einem 6ffentlichen
Kindergarten mit 20 Kindern fallt dir so etwas teilweise nicht auf, weil M&dchen in diesem
Bereich hindurch schliipfen kénnen. Es gibt dort Gruppen, die gross genug sind, wo sie dann
einfach nachlaufen kénnen. Es gibt auch die Ublichen Schlisselwortstrategien, also wenn du
etwas sagst und das Kind springt einfach auf ein Wort an und reimt sich den Rest selbst
zusammen und handelt dann nicht adaquat.

I Welche Warter werden haufig als Schlisselwdrter gebraucht?

IP2: Erst letzte Woche habe ich eine solche Situation erlebt. Das eine Kind hat gefragt, was
es zu Mittag gibt, es war aber erst kurz nach der Pause. Die Betreuerin sagte ihm, was es
geben wird. Anschliessend ist ein anderer Junge aufgestanden und zum Speisesaal
gegangen. Als wir ihn fragten, wohin er gehe, sagte er ,ja essen”. Er hatte das Geflhl, es
gabe jetzt Mittagessen, weil er in der Unterhaltung das Wort ,Essen” gehort hat, obwohl er
den Zusammenhang des Gespraches nicht verstanden hat. Fur ihn war nur wegen dem
einen Wort klar, dass er zum Speisesaal gehen misse, es gébe ja zu essen. Er hort nur das
eine Wort, welches er versteht und dann ist alles rundherum egal. Er hat dann das Gefunhl, er
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versteht ja das Wort, also handelt er so, wie er es immer tut, wenn dieser Begriff genannt
wird.

I:  Wie hat er dann darauf reagiert, als er gemerkt hat, es stimmt etwas nicht?

IP2: Er ist einfach wieder gekommen, weil wir ihn zuriickgeholt haben. Es war schwierig ihm
dann auch erklaren zu kénnen, dass es noch nicht Zeit firs Mittagessen war. Ich habe daftr
immer eine Magnetuhr bereit, um dem Kind zu zeigen, wo wir im Tag stehen und wann es
Zeit fur was ist. Gerade im Alltag benutzen wir sehr viele Plane, mit denen wir den Kindern
alles aufzeigen kdénnen, was wann kommt. Weil verbales Erkléaren alleine nitzt nichts.

I:  Sind die Kinder im Verhalten auch auffallig? Sind sie eher ruhig? Was hast du schon
erlebt?

IP2: Ich habe schon alles erlebt. Es gibt solche, die eher auf Riickzug sind oder ruhig sind,
sich zurtickziehen, weil sie nicht verstehen und scheu rumschauen, grosse Augen machen.
Und es gibt solche, wo alles Uberspielen. Sie spielen immer den Clown, blédeln rum, weil sie
sich zeigen wollen und weil sie nichts verstehen, missen sie eine andere Art finden dies zu
tun. Man kann kein spezielles Verhalten den Kindern mit auffalligem Sprachversténdnis
zuschreiben. Es kommt auch sehr auf den Charakter des Kindes an. Madchen und Jungen
sind auch sehr verschieden.

I:  Gibt es im freien Spiel Unterschiede zwischen Kinder mit einem auffalligen und solche
mit einem unauffalligen Sprachverstandnis?

IP2: Ja. Zum Beispiel das Rollenspiel sollte ja im Kindergarten vorhanden sein, vor allem im
zweiten Jahr. Viele Kinder mit schlechtem Sprachverstandnis kénnen keinen Dialog machen
firs Rollenspiel. Sie kénnen nicht wirklich in ein richtiges Rollenspiel einfinden. Uber die
Tatigkeit schon, aber im Rollenspiel solltest du als diese Rolle handeln und sprechen und
das geht nicht, weil sie nicht verstehen. Sie haben zu wenig Inhalt in der Sprache.

I:  Wie aussert sich diese Auffalligkeit in einem konkreten Rollenspiel mit anderen Kindern?

IP2: Es fangt immer irgendwie an und artet dann aus und dann rennen sie herum und den
anderen nach. Oder sie spielen nur den Hund oder das Baby oder die Katze, da sie dann nur
Bellen, Weinen oder Miauen mussen. Es sind oft diese Kinder, die immer diese Rollen
Ubernehmen, damit sie nicht sprechen miissen. Es betrifft nicht alle Kinder, aber oft sieht
man bei Kindern mit Auffalligkeiten, dass sie wenig Spielinhalte selbst bringen. Sie bauen
etwas auf, aber dann fehlen ihnen die inneren Vorstellungen, ich denke das hat einen engen
Zusammenhang zum Verstandnis. Dass man sich Vorstellungen machen kann und wenn
man diese nicht hat, dann fehlen auch die Inhalte.

I:  Wie sieht man beim Kind, dass ihm diese Vorstellungen fehlen?

IP2: Man sieht nach dem Aufbau, dass es das Interesse daran verliert oder es lauft davon
und fangt wieder etwas anderes an. Es wechselt dauernd den Spielort. Es kann sich nicht
wirklich in etwas hinein vertiefen, weil, um dies zu kdnnen, muss man Vorstellungen haben.
Man sieht wirklich in der Spielentwicklung einen Ruckstand.

I:  Gibt es auch Unterschiede in einem Regelspiel?
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IP2: Die meisten lernen diese Spiele Gber das Nachahmen. Eigentlich mbgen sie diese
Regelspiele gern. Die Regeln sind fix und auch wenn sie sie erst nicht verstehen, machen
sie einfach mal mit. Was wirklich aufféllt ist, wenn das Kind dann jeden einzelnen Tag fir ein
viertel Jahr immer das gleiche Spiel spielen will, wenn es mal verstanden hat wie es
funktioniert. Dann ist dieses Spiel ihr Highlight und wenn es eine neues gibt, dann sind sie
erst sehr zbgernd und man muss sie dazu Uberreden dieses Spiel zu machen, aber wenn sie
wieder frei wahlen kdnnen, nehmen sie wieder das alt bekannte. Also ein Kind hat fur ein
halbes Jahr jeden Tag dasselbe Spiel gespielt und wenn es das einmal nicht durfte, war es
todungliicklich.

I:  Wie erleben sie sprachverstandnisaufféallige Kinder im Kreis?

IP2: Die Kinder bei mir sind wunderbar still und héren einfach zu. Die meisten Kinder
verstehen einfach nichts, wenn keine Bilder dabei sind. Also wenn ich eine Geschichte
erzdhle, dann ist sie immer sehr einfach und fiir die kleinen Kindergartenkinder benutze ich
sehr einfache Bilderbuchgeschichten fiir Kleinkinder, wo die Ablaufe immer wieder auftreten,
wo der Rhythmus immer gleich bleibt. Und nur mit Bildern, also ohne Bilder kann man es
gleich vergessen, im Kindergartenalter.

I:  Sind die Kinder dann immer ruhig und héren zu?

IP2: Nicht alle, nein. Es gibt solche, die furchtbar rumturnen, die total ablenkbar sind. Man
sieht dies gut, wenn man ein Bilderbuch zeigt. Die Kinder merken nicht, dass es ein
Zusammenhang gibt zwischen den verschiedenen Bildern und dass auf den Bildern einen
Inhalt gezeigt wird, eine Geschichte gezeigt wird. Sie sind auf sehr kleine Details fixiert. Es
sind oft diese Kinder, welche reinreden, wenn ein neues Bild kommt. Sie benennen dann oft
einzelne Sachen, welche sie erkennen. Ich habe auch schon Kinder erlebt, die wollten, dass
ich immer sofort umblattere. Sie wollten nur die einzelnen Bilder betrachten, haben aber
nicht bemerkt, dass dieses Buch eine Geschichte enthalt. Das ist das Auffélligste bei diesen
Kindern in den Erzahlsituationen. Die Schwachsten schauen oft das Bilderbuch nicht einmal
an, weil es ihnen nichts bringt. Man muss deren Blick immer wieder zurtick aufs Buch holen.

I:  Woran kann eine Regelkindergartenlehrperson Kinder mit Schwierigkeiten im
Sprachverstandnis erkennen? Auf was kann sie achten?

IP2: Ich denke es ist recht schwierig in einem Kindergarten mit vielen Kindern dies zu
erkennen. Vor allem die Madchen, die versuchen sich anzupassen und einfach mitlaufen.
Wir sehen dies oft, wenn diese Madchen dann zum Teil zu spét zu uns in den
Sprachheilkindergarten kommen und wir sie begriinden den spaten Wechsel mit dem, dass
es halt immer ein stilles und nettes Madchen war, das immer alles mitgemacht hat und
dadurch nie auffiel. Das ist dann sehr schade, weil sie grossere Chancen gehabt hatten,
wenn sie friher gekommen waren. Es sind vor allem die Madchen, die so untergehen. Ich
hatte viele Jahre nur Knaben in der Klasse, weil diese auffallen, wenn sie stéren und den
Clown spielen. Es werden eher nur diese Kinder erkannt, welche im Verhalten sehr auffallig
sind. Zum Beispiel haben wir einen Jungen hier, der hat im ersten Regelkindergartenjahr nur
mit Dingen umher geworfen und dann ist er im zweiten Jahr hierhin gekommen, weil man
bemerkt hat, dass er Uberhaupt nicht versteht um was es geht. [...] Wenn man einen
Verdacht hat, dann muss man sich zwangslaufig mit diesem Kind speziell abgeben. Man
muss es im Spiel beobachten, beim Bilderbucherzéhlen und wie es Auftradge ausfuhrt. Man
kann ganz simple, absurde Auftrage geben wie ,mach das Fenster auf, obwohl das Fenster
schon offen ist und dann sieht man wie es das Fenster zu macht. Der Verdacht muss aber
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da sein. Verdachtsmomente sind einerseits das unruhige Verhalten oder eben teilweise der
Ruckzug. Man sollte dann immer naher hinschauen.

I:  Siehst du Strategien, die das Kind anwendet, wenn es nicht versteht?

IP2: Ja-sagen und vor allem das Nachmachen. Im Sprachverstandnis unauffallige Kinder
beschweren sich sehr oft dartber, dass der Andere ihm alles nachmache. Der Nachmacher
muss man immer etwas genauer anschauen. Bei schwierigen oder neuen Spielen weichen
sie ausserdem immer aus und wahlen ein ihnen gut bekanntes Spiel. Bei vielen Kindern,
nicht allen, fallt auch auf, dass sie einen geringen Entdeckungsdrang aufweisen, wenig
Neugier auf neue Sachen. Sie bleiben bei angeeigneten und ihnen sicheren Sachen.

I:  Haben die Eltern oft einen Verdacht?

IP2: Dies ist schwierig. Zuhause, wo das Kind sich wohlfiihlt, entwickelt es oft ein sehr gutes
Situationsverstandnis. Es kann die Situationen lesen, erkennen und adaquat reagieren.
Deshalb kommt es oft vor, dass die Eltern sagen, dass ihr Kind zu Hause alles verstehe. Der
Alltag ist dem Kind bekannt. Man muss bei den Eltern dann immer nachfragen, wie es denn
an Orten sei, wo sie noch nie waren. Die Eltern missen immer erst anfangen ihr Kind zu
beobachten, weil es gibt viele Eltern, die es [SV] nicht bemerken. Es kommt aber sehr auf
die Eltern drauf an. Wenn es Eltern sind, die sich viel mit dem Kind beschéftigen, auch oft
Geschichten erzahlen, die bemerken es dann schon. Aber es gibt nattrlich auch viele Eltern,
die das nicht tun und diese bemerken es nicht. Die Antwort ,Zuhause versteht es alles" ist
eine haufige Antwort dieser Eltern. Die Kinder reagieren immer so, wie es ihnen bekannt ist.
Ausserdem lernen sie oft wiederkehrende Plane auswendig.

I:  Gibt es Ahnlichkeiten im Verhalten und im Verlauf von sprachverstandnisauffalligen
Kindern?

IP2: Im Verhalten schon ja, da sieht man oft Ahnlichkeiten, eben genau diese, wo man dann
sagt, diese schaut man genauer an. Aber im Verlauf sind sie sehr unterschiedlich, dieser ist
sehr von der Art des Kindes abhéngig. Es gibt solche, die sehr schnell aufholen kénnen,
wenn sie die Grundregeln einmal verstanden haben und andere, bei denen geht es sehr
schleppend voran. Die Symptomatik ist ebenfalls verschieden, genauso wie die Anamnese.
Bei den meisten Kindern habe ich keine Ahnung wieso sie so schlecht im Sprachverstandnis
sind. Einerseits gibt es die Zwei- oder Dreisprachigen, dann gibt es die ohne Muttersprache
oder Horbehinderte, die spat versorgt worden sind. Es gibt aber auch Kinder, die von der
Anamnese her Uberhaupt keine Auffalligkeiten haben. [...] Oft kbnnen sie das, was sie nicht
verstehen auch nicht abrufen. Das sind meist die Kinder, die einen schlechten Satzbau
aufweisen oder sich mit Ein- bis Zweiwortsétze durchschlagen, wie auch einen schlechten
Wortschatz. Aber diesen sieht man hier im Sprachheilkindergarten auch bei anderen
Kindern. Es ist schwierig hier zu unterscheiden. Aber wenn sie Auffalligkeiten im
Sprachverstandnis haben, zeigen sie vor allem in der Grammatik, im Satzbau und im
Wortschatz ebenfalls Schwierigkeiten.

I:  Gibt es dann auch Auffalligkeiten in der Aussprache?
IP2: Nein, das nicht unbedingt.

I:  Wie sehen dann die gedusserten Séatze aus?
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IP2: Es sind meist kurze Satze. Die etwas langeren Satze kommen nur im Alltag vor, in
bekannten Situationen. Manchmal haben wir auch Kinder mit einer Fantasiesprache, die
einfach das Bediirfnis haben dann zu reden, also reden sie, aber niemand weiss was. Was
eben oft auch auffallt, wenn du Kinder hast, die schlecht verstehen, ist, dass sie einfach nicht
nachfragen, dass sie diese Strategie einfach nicht erworben haben. [...] Mit solchen Kindern
muss man oft zuerst einzelne Therapiestunden machen, wo sie anfangs merken, dass sie
nicht verstehen — die Kinder sind sich dies oft gar nicht bewusst, fir sie war es nie anders —
und dann lernen, dass wenn sie zu wenig Informationen haben, nachzufragen oder genau
wie nachzufragen. Kleinkinder mit einem schlechten Sprachverstandnis haben ja noch nie
gut verstanden, die wissen gar nicht, dass man besser verstehen kann bis man sie im
spateren Alter dazu bringt dies zu erkennen. Man muss ihnen anfangs ganz einfache
Auftrage geben und absichtlich Warter undeutlich aussprechen, absichtlich Husten anstatt zu
Ende zu reden und dann schauen wie das Kind reagiert. Anschliessend muss man mit ihm
seine Reaktion besprechen und nachfragen, wieso es dies tut. Meist sagen sie, sie wissen
es nicht, also fragt man nach, ob man selbst denn Uberhaupt diesen Auftrag gegeben hat
und sie sind dann meist etwas verdutzt. Anschliessend erklart man ihm, dass man ja den
Satz gar nicht zu Ende gesprochen hat, weil man husten musste, also soll doch das Kind
nochmals nachfragen, was man denn sagen wollte. Die Kinder miissen von aussen
angestupst werden, von alleine kommen sie nicht darauf.

I:  Wie haufig kommen Schwierigkeiten im Sprachverstandnis vor?

IP2: Ich habe jetzt 7 Kinder bei mir. Meistens sind es 2/3, die eine Auffalligkeit im
Sprachverstandnis aufweisen. Ich bin jetzt im 14. Jahr und ich muss sagen, dass es
zugenommen hat. Vor 14 Jahren, waren es viel mehr Kinder mit Problemen in der
Sprachproduktion, viel weniger mit Sprachverstandnis. Sie waren auch immer etwas fitter.
Wir haben jetzt immer mehr komplexere Problematiken.

I:  Welches sind die wichtigsten drei Merkmale, welche bei Kindern mit
Sprachverstandnisproblemen vorkommen?

IP2: Ja-Sager, kein Triangulieren, unangepasste Antworten und Reaktionen.

IP2: Im Regelkindergarten ist es halt wirklich wichtig, dass man sich mal Zeit nimmt, um
wirklich mit diesem Kind einmal einzeln etwas zu machen, sonst kann man es nicht wirklich
erkennen. Und bei einem Verdacht dann die Heilpddagogin oder die Logopadin kommen
lassen.

[ Gut, vielen Dank flir das Interview.
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233 IP3

Interview mit Interviewpartner 3
Interviewpartnerin 3: Kindergartnerin, Kindergarten Wetzikon.

Interviewerin: Erina Sennhauser

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fillworte
werden, wie auch fur die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I:  Gibt es sichtbare Symptome fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP3: Grundsatzlich nichts, wo man gleich sagen kann, darum versteht das Kind etwas nicht.
Aber gerade im Kindergarten sieht man, dass die Kinder einfach herum stehen, vielleicht bei
den anderen Kindern schauen, was die so machen. Also nicht so selbststandig, man sieht,
dass sie es nicht verstanden haben und darum nicht wissen, was zu tun ist. Oder dass sie
auch etwas falsch machen, weil sie beispielsweise ,Stuhl” verstanden haben, aber nicht ,Vor
den Stuhl sitzen” oder ,Auf den Stuhl“. Sie machen etwas, was vielleicht ahnlich ist, weil sie
ein Wort verstanden haben aber den Sinn des Ganzen nicht.

I:  Und wie erscheinen Auffalligkeiten im Sprachversténdnis im Alltag eines
Vorschulkindes? Vor dem Kindergarten?

IP3: Also ich denke auch, dass die einen vielleicht nicht zuhdren oder weglaufen, wenn sie
etwas nicht verstanden haben. Ich kann mir das jetzt gerade nicht so vorstellen, wie das
wirklich bei den Kleinen ist.

I:  Wie ware es denn im Kindergarten?

IP3: Wenn man einen Auftrag gibt, dann flhren sie ihn nicht richtig aus. Die Kinder, die ich
bisher hatte, die blieben dann einfach sitzen. Alle anderen gehen die Farbstifte holen und
eines bleibt vielleicht einfach sitzen und schaut umher. Man muss dann wirklich nochmals
hingehen und nochmals erklaren und vielleicht auch mehr mit Handzeichen, Gestik, Mimik.
Das habe ich schon haufig gemerkt, da schauen sie drauf. Oder wenn man die Hande
waschen sollen, dann macht man schnell die Bewegung vor und man merkt, wie sie das
aufgrund der Handbewegung verstehen. Aber wenn man dies weglasst, dann merkt man,
wie sie halt nichts mehr machen. Manchmal gibt’s halt auch Streit, dann sagt jemand etwas
und ein anderes Kind versteht es nicht oder falsch, dann kann es schnell mal Streit geben.
Ja im Sozialen merkt man so was haufig. Oder dass die Kinder zu mir kommen und sagen
~Was hatter jetzt gseit?” oder ,Ich han ihms doch jetzt verzellt und er verstaht mich nod, er
machts ndd“. Da kommen also haufig Rickmeldungen.

I:  Wie ist das Spielverhalten von Kindern mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis?
Rollenspiele, Regelspiele?
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IP3: Die, die ich bereits hatte, waren eher ruhige Kinder. Man kann das sicher nicht allgemein
sagen, aber schon ruhige Kinder, welche allgemein auch nicht so viel sprechen, eher
zuriickhaltend sind und nicht auf die Kinder zugehen. Sie spielen eher fir sich. Sobald sie
mit anderen in Kontakt kommen, merkt man, sie missen jetzt halt mit den anderen sprechen
und sich austauschen und dann ist das so ein hin und her. Man muss sich ja dann
verstehen, um etwas zusammen zu spielen. Das waren jetzt meistens Kinder, die schon mit
anderen zusammen spielen, aber eher Einzelrollen einnehmen. Zum Beispiel kochen sie
dann halt und die anderen rufen schon lange zum Essen und decken den Tisch. Die spielen
dann miteinander, das betroffene Kind ist dabei, spielt aber eher fir sich.

I:  Also spielen sie vorzugsweise fur sich alleine oder machen Regelspiele?

IP3: Ja oder sie malen oder so. Etwas, wobei man gar nicht in die Situation reinkommit, viel
sprechen zu missen. Das ist sicher nicht bei allen gleich, aber schon bei vielen. Das sind
auch die, die man immer wieder zur ausprobieren motivieren muss und man selbst dann mit
ihnen sich hinsetzt und ihnen alles erklart. Man zeigt oder sagt es nochmals einfacher, damit
sie es dann auch wirklich verstehen.

I:  Wie verhdlt sich ein Kind mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis in Kreissituationen,
zum Beispiel beim Geschichtenerzéahlen?

IP3: Auch eher zuriickhaltend. Haufig liegt es ja dann nicht nur am Sprachversténdnis
sondern so allgemein. Sie melden sich eher weniger als andere. Sie sind nicht diejenigen,
die einfach reinrufen. Wenn man sie direkt anspricht, sagen sie schon auch etwas.
Manchmal wissen sie es dann einfach nicht, auch wenn es einfach ware. In der
Kreissituation geht ja die Frage auch haufig einfach an alle und dann fuihlen sie sich vielleicht
nicht angesprochen. Man muss dann direkt den Namen sagen. Manchmal wissen sie es
dann auch. Beim Geschichtenerzahlen ist das unterschiedlich. Die einen héren ganz
fasziniert zu. Ich denke, das hat vielleicht auch damit zu tun, ob sie zu Hause schon mal eine
Geschichte gehort haben oder nicht. Ich kdnnte dazu jetzt nichts Allgemeines sagen.

I:  Wie kénnen denn Laien Auffalligkeiten im Sprachverstandnis erkennen? Zum Beispiel
jemand, der noch nicht viel Erfahrung in der Arbeit mit Kindern hat?

IP3: Wenn man jetzt beispielsweise wirklich einen einfachen Auftrag gibt, wie ,Nimm de
Teller und stell en uf de Tisch* und dann macht das Kind etwas ganz anderes. Aber wenn
das Kind zum Beispiel jeden Tag den Tisch decken muss, dann weiss es ja langsam auch,
wo der Teller hinkommt. Wenn es aber etwas ganz Neues ist, was man sagt, dann versteht
es dies vielleicht eher nicht. Auch wenn das Kind die Warter vielleicht schon kennt, einfach
den Zusammenhang des Satzes nicht versteht. Oder wenn das Kind beim Ansprechen nicht
reagiert oder etwas anderes macht. Vielleicht schaltet das Kind auch ab, wenn zum Beispiel
die Mutter zu viel sagt.

I:  Sind Kompensationsstrategien erkennbar bei Kindern im Alter von 3-5 Jahren? Wenn ja,
welche?

IP3: Also im Kindergarten sind ja immer auch andere Kinder dabei. Diese sind dann wie ein
Vorbild. Und wenn ich allen einen Auftrag gebe, dann kdnnen sie schauen, was die anderen
machen. Wenn man dann aber nachfragt, was er oder sie jetzt machen muss, dann wissen
sie es nicht. Es kann aber auch passieren, dass sie dann das Falsche machen. Wenn das
Kind nur sieht, dass alle Kinder zur Schublade gehen, und normalerweise dann die

XXV



72
73
74
75
76
77
78

79

80
81
82
83
84
85
86
87
88
89

90
91

92
93
94
95

96
97
98

99
100
101
102

103
104

105
106
107
108

109
110

111
112
113

Anhang

Farbstiftschachtel geholt werden muss, ich aber sagte, sie sollen das Papier holen, dann
kommt das Kind mit der Farbstiftschachtel. Sie machen dann einfach das, was sich schon
eingespielt hat. Es denkt dann ,Aha, jetzt gémmer det hindere und wemmer det hindere gaht
denn holt mer d Farbstiftschachtle“. Oder Kinder, die sich einfach davon schleichen. Das
hatte ich schon haufig, wenn Kinder miteinander sprechen und sich nicht verstehen. Dann
gehen sie einfach weg. Die Kinder sind dann vielleicht auch langsam, also nicht die, die
zuerst etwas machen. Abwarten und mal schauen.

I:  Wie beschreiben Eltern ihr Kind zu Hause in Bezug auf das Sprachverstandnis?

IP3: Das ist ganz unterschiedlich. Ich hatte schon Eltern hier, die sagten, es sei ja alles in
Ordnung, weil sie vielleicht nichts anderes kennen. Es ist ja vielleicht auch das erste Kind.
Dann fehlt irgendwie der Vergleich. Die Eltern, die schon ein alteres Kind haben, merken
vielleicht eher, dass jetzt etwas anders ist. Sie kamen dann auch zu mir und fragten nach,
eventuell auch vom Arzt her. Es ist bei vielen eigentlich so, dass es schon vor dem
Kindergarten angefangen hat. Es gibt auch zum Beispiel fremdsprachige Eltern, die damit
auch noch zu wenig zu tun haben und das so annehmen. Da weiss man auch nicht, wie das
Ganze in der Fremdsprache ist. Das findet man dann spater heraus. Und uns féllt einfach
auf, dass irgendetwas ist, aber wir wissen dann auch nicht genau, ob es an der Zweitsprache
oder am Verstandnis liegt.

I:  Gibt es also Eltern, die das Sprachverstandnis sehr gut einschatzen kdnnen, oder ist
dies eher schwierig?

IP3: Beim Verstandnis eigentlich weniger. Es sind dann eher andere logopéadische Sachen,
zum Beispiel ein fehlendes R oder so. Beim Verstandnis kamen noch nie Eltern zu mir, die
sagten, ihr Kind verstehe wenig. Das sind dann schon mehr Aussprache-Sachen, mit denen
Eltern zu mir kommen. Es heisst schnell, das Kind sei halt noch klein und will nicht héren.

I:  Ahneln sich Kinder mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis in Verhalten, Verlauf,
Symptomatik oder auch Anamnese? Gibt es Ahnlichkeiten oder sind alle Kinder
verschieden?

IP3: Ich wiirde mich nicht trauen, zu sagen, es sei sehr &hnlich. Zum Teil kennt man ja auch
die Vorgeschichte zu wenig, um das zu beurteilen. Sie sind einfach allgemein eher ruhig,
also hier im Kindergarten. Zu Hause vielleicht gar nicht so. Einfach abwartende, nicht ganz
offene Kinder, eher zurlickhaltend, die viel alleine spielen und die man viel motivieren muss.

I:  Gibt es Kinder mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis, die eventuell auch motorische
Probleme haben? Oder in der Wahrnehmung?

IP3: Es ist schon meistens so dass da auch noch etwas anderes ist, also nicht nur das
Sprachverstandnis nicht da ist und sonst alles in bester Ordnung. Es kommen schon haufig
ein paar Sachen zusammen. Als wiirden sie es ein bisschen anziehen. Dass vielleicht in der
ganzen Entwicklung etwas verzogert oder langsamer ist als bei anderen.

I:  Sind denn auch in der Sprachproduktion, im Sprechen, Hinweise auf das
Sprachverstandnis zu erkennen?

IP3: Ja also wenn sie etwas héren und nachsprechen missen, dann stimmt dies haufig auch
nicht und man muss sie korrigieren oder nachfragen, was sie gemeint haben. Dies hangt
schon bei vielen stark zusammen. Dass sie es halt nicht richtig verstehen und auch nicht
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richtig wiedergeben kdnnen. Es féllt schon auf, dass das alles nicht nur am
Sprachverstandnis liegt sondern vielleicht auch sonst ein kleiner Wortschatz da ist.

I:  Zeigt eher ein grosser oder ein kleiner Anteil der Kinder im Kindergarten Auffalligkeiten
im Sprachverstandnis?

IP3: Also ich habe viele fremdsprachige Kinder, da ist schwierig, zu erkennen, ob es das
Verstandnis oder die Fremdsprache ist. Bei den schweizerischen Kindern ist es eher weniger
der Fall, dass sie hier Schwierigkeiten haben. Vielleicht mal eines, bei dem aber auch noch
andere sprachliche Probleme da sind.

I:  Welche drei wichtigsten Merkmale von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis sind zu
nennen?

IP3: Sicher das Nicht-Reagieren. Wenn man etwas sagt und das Kind reagiert nicht. Oder
wenn es etwas machen soll, aber falsch reagiert. Also wenn es zum Beispiel nur ,Boden*

verstanden hat, aber nicht, was mit dem Boden ist. Und das Langsam-Sein, das Abwarten
und bei den anderen schauen.

I:  Gut, vielen Dank fur das Interview.
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234 IP4

Interview mit Interviewpartner 4
Interviewpartnerin 4: Logopadin im Frihbereich
Interviewerin: Anina Studer

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fiillworte
werden, wie auch fur die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I: Gibt es sichtbare Symptome von Auffélligkeiten im Sprachverstandnis?

IP4: Ja also ich denke das sind vor allem Hinweise. Es geht dann darum, dass man das
genau abklart. Aber einer der wichtigsten Hinweise ist meiner Meinung nach alles was mit
Aufmerksamkeit und Konzentration zu tun hat. Insgesamt also solche Situationen, in denen
man etwas erzahlt oder im Kreis oder man etwas erklart. Naturlich speziell dann auch wenn
ein Kind beim Geschichten zuhdren unkonzentriert scheint und quasi
Aufmerksamkeitsprobleme zeigt, Blodsinn macht oder vertrdumt ist. Ich wiirde sagen, sowas
ist immer ein Hinweis. Es gibt Kinder, die so etwas extrem gut verdecken konnen. Es sieht
dann aus, als wiirden sie sich langweilen. Aber meistens ist es ja so, dass das Kind eben
sehr interessiert ware und die Langeweile ist ein Ausdruck davon, dass es nicht richtig
versteht. Also da wirde ich — auch bei ADS und ADHS — immer das Sprachverstandnis auch
abklaren. Das ist etwas ganz wichtiges. Ein anderer wichtiger Hinweis sind Kinder, die sehr
viel Ja sagen. Das ist sicher sehr haufig so. Es gibt auch Kinder, die tendenziell eher Nein
als Ja sagen. Oder auch Nicken. Also das , Angepasste” ist in diesem Zusammenhang auch
ein Ausdruck. Und auch wenn Kinder ganz viele Fragen stellen, an der Antwort aber
eigentlich nicht interessiert sind. Oder es gibt die, die einem jede Aufforderung als Frage
zurlickgeben. Also man sagt zum Beispiel: ,Jetzt chasch no chli Wasser da dri |aare” —
~Warum soll ich Wasser da dri laéare?". Oder: ,Jetzt chasch no d Farbstift go hole” — ,Wieso
no d Farbstift go hole?“. Oder: ,Lueg emal det hats ganz viel Nili“ — ,Wo wo wo sind ganz viel
Nili?*“. Da denke ich also, dass das auch eine Strategie ist und manchmal auf solche
Probleme hinweist. Dann gibt es auch noch Kinder, die immer zuerst schauen was die
anderen machen. Abwarten, zuschauen, und erst dann etwas machen. Oder es gibt auch
solche, die immer sagen ,Ich weiss n6d“ oder ,Ich cha n6d“. Das kann auch ein Ausdruck
sein. Sie wissen nicht was machen und fragen dann quasi praventiv nach. Dann auf der
Sprachproduktionsebene so eine verwaschene Sprache und viele phonologische,
wechselhafte Prozesse. Wenn jemand also beispielsweise einmal Banane sagt, einmal
Bane, einmal Nane, einmal Nanane. Das ist haufig auch ein Hinweis auch
Sprachverstandnisprobleme. Dass einfach der Begriff und das Wort in der Bedeutung unklar
sind und dann kommt es auch nicht so darauf an, wie man etwas sagt.

I: Gibt es denn auch auf anderen produktiven Ebenen Hinweise? Zum Beispiel in der
Syntax?

IP4: Also ich wirde sagen, dass eigentlich jede Sprachproduktionsstorung letztendlich auch
mit Verstandnisstdérungen verknipft ist, wenn man es einfach gentigend sorgféltig analysiert.
Ich meine, wenn irgendwo ein Artikel fehlt oder falsch gebildet wird in der Produktion, dann
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horen wir das sofort. Aber zum Beispiel ein mangelndes Artikelverstandnis, das kénnen wir
gar nicht erfassen. Also ich arbeite eigentlich immer auch tGber das Sprachverstandnis, auch
wenns Sprachproduktionsstérungen sind.

l: Also kann man eigentlich sagen, wenn Auffalligkeiten in der Produktion vorhanden
sind, dass dann auch das Rezeptive abgeklart werden soll?

IP4: Zwingend.

K Haben Sie denn auch schon Kinder erlebt, die produktiv sehr auffallig waren aber
rezeptiv nicht?

IP4: Ja es gibt vereinzelte Stérungen, aber sie sind wirklich relativ selten. Also zum Beispiel
gewisse Formen des Stotterns, die nicht mit Sprachverstandnisstorungen kombiniert sind.
Aber es gibt auch Stotterformen, die parallel mit Sprachverstandnisstérungen einhergehen.
Dann gibt es auch gewisse phonologische Stérungen, speziell eine G-Sprache. Also wenn
sozusagen alles nur noch an einen Laut assimiliert wird, was dann fast schon eine
Sprachentfremdung ist, dann ist da meistens ein gutes Sprachverstandnis. Aber dies ist auch
weniger ein sprachliches Problem als ein anderes. Dann natirlich auch so Stimm- und
Artikulationsstdrungen, das ist logisch.

l: Wie verhalten sich Kinder im Vorschulalter im Alltag, in der Therapie oder der
Abklarung beziglich des Sprachverstandnisses?

IP4: Also das Haufigste bei den ganz Kleinen, die eventuell noch gar nicht sprechen, ist,
dass sie noch nicht in einer verlasslichen Weise wissen, dass ein Wort sich auf etwas
Bestimmtes bezieht. Das ist immer eindriicklich. Wenn man so etwas strukturiert,
beispielsweise mit einem SETK, wo Bilder gezeigt werden mussen, dann geht es ein
bisschen besser. Dann haben die Kinder quasi nur diese Situation und missen nur noch
entscheiden. Aber wenn man in der Alltagskommunikation ohne Zeigen und ohne
Blickkontakt etwas sagt wie: ,Gib mir doch noch ein Glas”, dann ist es meistens so, dass sie
den nachstbesten Gegenstand geben und diesen Bezug noch nicht herstellen kénnen. Die
ist bei den Kleinsten so, die noch nicht sprechen. Bei den anderen, so 3;6 bis 4;6 Jahre alt,
die kommen, weil sie schwer verstandlich, wenig oder schwer dysgrammatisch sprechen,
dann kénnen sie einen situationalen Auftrag verstehen. Also die Brille liegt auf dem Tisch
und ich mdchte die Brille, dann bekomme ich sie. Wenn ich aber sage ,,Gah doch no e Brille
go sueche” oder ,D Brtille isch hinder em Chochherd”, dann geht dies meistens nicht. Das
Unmittelbare geht also, aber sobald die Sache ein bisschen komplexer ist oder ausserhalb
der Situation, ist es schwierig.

K Wie ist dies dann im ersten Kindergarten, so etwas mit 5 Jahren?

IP4: Da fallt vor allem auf, wie wenig sie beispielweise Prapositionen beachten. Aber
insgesamt ist dort am Haufigsten, dass sie, wenn man eine Geschichte erzéahlt, nach der
Schliusselwortinterpretation vorgehen. Also das Rotkdppchen und der Wolf, da ist dann der
bdse Wolf. Aber sonst kdnnen sie sich nichts darunter vorstellen, keinen mdglichen Ablauf
oder so. Dies sind dann aber auch schwerere logopadische Félle.

K Wie ist das Spielverhalten von Kindern mit Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP4: Eigentlich immer auch aufféllig. Die Sprachproduktion korreliert eigentlich nicht so sehr
mit dem Spiel. Man kann relativ gut sprechen und schlecht spielen. Aber das
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Sprachverstandnis ist eigentlich extrem hoch mit dem Spielen verknupft. Also mit dem
Symbolspiel, der Fahigkeit, Vorstellungen aufzubauen. Dies ist ja eigentlich auch logisch.
Wenn man sich nichts vorstellen kann, ist das schwierig.

l: Wenn man so ein Kind von aussen beobachtet, welche Auffélligkeiten sind im Spiel
sichtbar?

IP4: Es gibt zwei typische Formen. Die eine Form ist, das Kinder sehr fiir sich spielen und
nicht gut mit anderen zusammen spielen kénnen. Sie spielen dann hoch strukturierte Spiele,
oder zum Beispiel nur mit Autos, Puzzles oder nur Malen. Sie sind dann Spezialisten in
einem Gebiet und spielen dies schwerpunktmassig nur fir sich. Die anderen sind dann eher
die, die durch Hyperaktivitat auffallen. Man hat dann eher das Geftihl, sie kdnnen nicht
spielen, sie wechseln dauernd von einem Spiel zum andern. Das ist eher das sprunghafte
Spiel. Dann gibt es nattirlich auch noch Kombinationen davon. Aber dies sind die beiden
beobachtbaren Haupttypen. Es gibt dann auch die, die beispielsweise in der Baby-Ecke
immer eine Rolle haben. Zum Beispiel der Hund oder das Baby, also eine einfache Rolle, die
so definiert ist, dass man nicht viel reden und machen muss. Der Hund macht eventuell nur
Blodsinn. Die Kinder machen jeweils immer eher das Gleiche, wenn sie etwas entdeckt und
verstanden haben.

K Haben diese Kinder lieber Regelspiele oder Rollenspiele?

IP4: Regelspiele. Wobei das mit dem Erkléaren jeweils auch eine Sache der Intelligenz und
so ist. Manchmal haben sie wahnsinnige Milhe, Regeln zu begreifen. Manchmal nur schon
mit der Regel ,Ich bin dran — du bist dran”. Also dieses Turn-Taking.

l: Wie kénnen Laien Schwierigkeiten im Sprachverstandnis erkennen?

IP4: Sicher mal nach diesen Symptomen, die wir schon besprochen haben. Das Wichtigste
ist wohl, sich bewusst zu sein, dass unsere Sprach erstens extrem redundant ist. Also auch
Kindergartnerinnen sagen teilweise, das Sprachverstandnis sei tiptop, das Kind verstehe
alles. Wenn man in der Praxis nachschaut, ist da kein Verstandnis vorhanden. Die
Kindergartnerinnen sind gewohnt, dass sie alles, was sie sagen, mit Gesten unterstitzen.
Sie haben auch viele Rituale. Dies ist ja gut fur die Kinder. Gewisse Kinder wissen dann
einfach, in welchen Situationen was gemacht oder verlangt wird. Das Wichtigste ware, den
Kindergartnerinnen bewusst zu machen, wie viel Gesprochenes sie durch Gestik
unterstitzen. Am Einfachsten sind dann absurde Aufforderungen. Zum Beispiel: ,Du, chasch
emal uf de Tisch stah?“ und dann aber nicht zum Tisch schauen oder darauf zeigen. Mal
etwas verlangen, was nicht alltaglich ist. Oder: ,Chasch emal s Bébi mitem Messer strahle?"”.
Oder, wenn das Fenster zu ist, sagen: ,Du, machsch na s Fenster zue?“. Dann kann man
zusehen, was das Kind macht. Das Beste ist, wenn es dich anschaut mit einem Blick, der
fragt: ,Spinnsch du oder spinn ich?“. Man muss dies halt wirklich Gberprufen. Gewisse Kinder
sind Meister in solchen Situationen. Man sieht es dann wirklich nicht.

l: Welche Kompensationsstrategien sind dann beobachtbar?

IP4: Das Haufigste ist das Ja-Sagen. Dann das Fragen-Stellen. Das 3. Haufigste ist, zu
schauen, was andere machen und es dann nachmachen oder zu machen, was man sonst
immer macht. Damit kommt man sehr gut durch den Alltag. Ich habe inzwischen etwa 3000
Kinder gesehen. Davon hat es wahrscheinlich bei ca. 5 Kindern von den Bezugspersonen
her geheissen, dass Sprachverstandnisschwierigkeiten vorhanden sind. Es ist fir Eltern sehr
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wichtig, sagen zu kdnnen, das Kind spricht nicht aber verstehen kann er alles. Sie meinen
damit, dass das Kind trotz des Nicht-Sprechens ein kluges Kind ist. Es ist also sehr wichtig,
dass wenn man die Eltern aufklaren will, dies sehr vorsichtig geschieht. Zu Hause hat ja ein
Kind haufig auch schon solche Verbindungen hergestellt wie zum Beispiel, wenn man
.LOffel“ sagt, dann ist der Loffel gemeint, der ja neben dem Kiihlschrank liegt. Fir das Kind
ist zu Hause also klar, was es machen muss, wenn die Eltern sagen, es soll den Loffel holen.
Wenn ich das hier in der Praxis mache und der Loffel und Kontext sind andere, der Loffel
liegt auch nicht am gleichen Ort, dann geht das nicht. Diesbeziiglich ist vielleicht auch
wichtig zu klaren, dass ,das Wort verstehen“ und ,einen Begriff zu haben” zwei Paar Schuhe
sind. Zum Sprachverstandnis gehort ja dann das Wissen, dass zum Beispiel Wasser in
Millionen Formen vorkommt und nicht nur in der Flasche, die die Eltern zu Hause haben. Vor
kurzer Zeit war ein Vater hier, der sagte, sein Kind verstehe alles. Wenn er selbst zum
Beispiel sagte, der Sohn solle den Loéffel holen, decke dieser gleich den ganzen Tisch. Das
ist fir die Eltern haufig auch ein Ausdruck dafir, dass das Kind besonders schlau ist. Ich
hatte schon mehrere Erzieherinnen, die entdeckt haben, dass das Kind
Sprachverstandnisprobleme hat und dies dann den Eltern gesagt haben. Dann gab es einen
riesen Knatsch.

I Wie aussert sich denn das Verhalten in Kreissituationen oder beim Geschichten
erzahlen?

IP4: Es gibt da zwei Prototypen, die Traumer und die anderen, die Action machen.
Heutzutage wiirde ich sagen, man sollte bei vertraumten Kindern immer hellhérig sein in
Bezug aufs Sprachverstandnis.

I: Ahneln sich Kinder mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis in der Anamnese? Gibt
es da Parallelitaten?

IP4: Die Basis ist der triangulare Blickkontakt. Immer wenn ein Kind Probleme im
Handlungsbereich hat, also die motorische Entwicklung betroffen ist und das Kind spat
gelaufen ist, spat gesessen ist, ist die Gefahr da, dass er weniger, spéater oder seltener zum
Triangulieren kommt. Aber auch wenn friih Probleme da sind wie beispielsweise
Regulationsstérungen, also Schlafprobleme, Essprobleme, viel Schreien, extreme Frihchen
oder auch mit vielen Ereignissen in der Anamnese wie Physio, Pseudokrupp und hier im
Spital, da im Spital, das sind alles haufig mdgliche Ursachen flr eine Verzégerung im
Triangulieren. Und dann auch im Sprachverstandnis. Dann kommen teilweise auch
Mittelohrentziindungen dazu. Diese haben zwar direkt keinen Einfluss. Aber es sind haufig
Kinder, die immer irgendwas haben.

l: Zusammenfassend: Welche drei wichtigsten Erkennungsmerkmale wirden Sie
nennen?

IP4: Also im Verhalten vertraumt oder hyperaktiv. Viele Aufforderungen mit Fragen oder mit
Ja beantworten. Und eine aufféallige Sprachproduktion im Sinn von Dyslalie, einer
verwaschenen Sprache. Auf der Ebene der Sprachproduktion gibt es haufig auch Phrasen
wie ,hdmmer, gdbmmer, diemmer, gdmmer na, jetz diemmer na“, und Passepartout-Waorter
wie ,da da da, de da, das da, dete, und dete no“ und so weiter.

I: Wie entwickelt sich das Sprachverstandnis, in groben Ziigen?

XXXI



162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174

175

176
177
178
179
180
181
182
183
184

185
186

187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197

198

199
200
201
202
203
204
205
206

Anhang

IP4: Zuerst sind da ja all die prosodischen Sachen. Aber ich wirde sagen wir fangen beim
triangularen Blickkontakt an und dann so mit 15-18 Monaten kommt das Verstehen von
ersten Wortern beziehungsweise einen Bezug herstellen zu kénnen von Gegenstand zu
Wort. Jedoch muss der Gegenstand vorhanden sein. Es kann auch Bild und Wort sein. Nach
zwei Jahren kommt die Fahigkeit, sich aufgrund eines Wortes auch etwas vorstellen zu
kénnen. Also die Méglichkeit, auch etwas Nicht-Vorhandenes suchen zu kénnen, nicht-
situative Aufforderungen. Und so ab 2;6 Jahren kommen dann die absurden Aufforderungen
und auch die Fahigkeit, eine Aufforderung mit Nein zurtickzuweisen. Dies impliziert, dass die
Vorstellung einer ganzen Handlung da ist. So etwa ab drei Jahren kommt ein erstes Szenen-
Verstandnis. Man kann sich da bereits einen kleinen, einfachen Ablauf vorstellen. Also auch
kurze Geschichten verstehen. Da sind dann auch die Warum-Fragen, welche zwei Szenen
miteinander verkniipfen. Etwa mit vier Jahren ist dann eine etwas komplexere Geschichte
verstandlich.

K Was sind magliche Ursachen von Schwierigkeiten im Sprachverstandnis?

IP4: Das ist wirklich eine multikausale Geschichte. Ich wiirde auf keinen Fall sagen, dass ist
immer noch die auditive Merkfahigkeit und Verarbeitung. Im Gegenteil, man kann eigentlich
mit guten Strategien so eine auditive Wahrnehmungs- und Verarbeitungsstérung
kompensieren. Ich denke, die Ursache kann im psychischen Bereich liegen. Zum Beispiel
soziale Vernachlassigung oder Hospitalismus ist immer verkntpft mit
Sprachverstandnisproblemen. Auf der anderen Seite sind da noch die organischen
Probleme, also motorische, taktil-kinasthetische, visuelle Wahrnehmungsstorungen meistens
auch mdgliche Ursachen. Das ist wirklich etwas, was man von Kind zu Kind individuell
abklaren muss.

l: Kdnnen Probleme im Sprachverstandnis Auswirkungen auf den Erwerb anderer
sprachlicher Fahigkeiten haben? Wenn ja, inwiefern?

IP4: Probleme im Sprachverstandnis sind nicht immer in der produktiven Sprache vertreten.
Es gibt Kinder, die verstehen sehr schlecht, sprechen aber eigentlich formal. Wenn man
auditiv gut ist, kann man ganze Satze speichern und auswendig lernen, ohne zu wissen, was
sie bedeuten. Gewisse Kinder kdnnen ganze Geschichten von Kassetten oder so
nacherzéhlen, ohne dass sie zwingend verstanden haben, was sie bedeuten. Also ich
glaube, man kann vieles sehr gut erfassen, aber das Sprachverstandnis ist schwierig. Dazu
braucht man haufig einen Trick. Das Nicht-Gehorchen ist auch ein wichtiges Symptom. Man
sagt teilweise x-Mal zu einem Kind ,Los emal zue". Dies ist ein Anzeichen. Das Kind hort
schon zu, aber es versteht nicht und gehorcht deshalb nicht. Wenn man dem Kind also alles
mehrfach sagen muss und dieses ,Los emal zue* zur Situation passt, ist dies immer auch ein
Anzeichen flr Sprachverstandnisprobleme.

l: Welche Erfassungs- oder Diagnostikmittel gibt es?

IP4:  Es gibt inzwischen viele Tests. Es ist halt immer so eine Sache mit den Tests. Man
kann immer sagen: ,Er wollte halt nicht mitmachen®. Wenn man also die Uberpriifung in den
Alltag einbaut, ist das sicherer. Wenn das Kind nicht mitmachen will, darf es auch Nein
sagen. Das ist dann okay. Das ist eben der Vorteil gegentber der Testsituation. Gerade
Kinder, die wissen, dass sie Probleme haben, strauben sich durch Midigkeit etc. gegen den
Test, sobald sie ihn sehen. Also eher primér tGber Spiel, Beobachtung und so. Dies geht aber
besser im Kleinkindalter oder Kindergartenalter. Aber nachher braucht es schon komplexere
Hilfsmittel, Geschichten oder so.
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207 I Schon, dann waren wir am Ende des Interviews angelangt. Vielen Dank fur das
208 Interview.
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235 IP5

Interview mit Interviewpartner 5
Interviewpartnerin 5: Logopdadin, Frithbereich

Interviewerin: Fiona Fischer

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fiillworte
werden, wie auch fur die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I:  Gibt es sichtbare Symptome fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP5: Die Hauptschwierigkeit im Sprachverstandnis ist ja immer, dass man indirekt
Ruckschlisse ziehen muss auf mdgliche Verstehensleistungen, zumindest wenn man es mit
beobachteten Moglichkeiten machen mdéchte. Es gibt auch Untersuchungen mit
bildgebenden Verfahren, wo man wirklich die Aktivitat im Gehirn gemessen hat. Wir als
Logopadinnen, Eltern, Kindergartner und Bezugspersonen muissen versuchen, das, was die
Kinder aufgrund von einem sprachlichen Input zeigen, als korrekte oder inkorrekte
Verstehensleistung zu interpretieren. Dies ist sicher eine der mit grossten Schwierigkeiten,
aber auch eine der Chancen, die man in der Diagnostik hat, weil man eben beim Beobachten
auch Strategien sieht, welche die Kinder erworben haben, im Umgang mit ihren
Unsicherheiten im Gegensatz zu einem Test, wo man die Leistung an und fir sich misst,
aber nicht die Art, wie das Kind damit umgeht. Insofern gibt es viele ausserliche Merkmale,
die ein Hinweis auf Sprachverstandnisunsicherheiten sein kénnten, aber nicht immer sein
mussen. Das heisst Beobachtung sind Schlussel, die einen dazu anregen sollen, dem
nachzugehen. Typisch in diesem Alter ist zum Beispiel, dass die Kinder immer Ja sagen. Die
Folge davon ist, dass wenn man ja sagt, dass man dem Gegenuber zu glauben gibt, man
habe ihn verstanden und sei einverstanden. Direkt beobachtbar ist auch, dass die Kinder gar
nicht reagieren. Man sagt etwas zu ihnen und sie schalten auf Durchzug und dann gibt’s die
ganze Palette hin bis zu allen Sachen, die mehr im Verhaltensbereich liegen. Sie versuchen
immer eine Handlung zu machen als Reaktion, also zum Beispiel wenn die Kindergéartnerin
etwas von einer Tasse erzahlt, dann steht das Kind sofort auf und suchen etwas, welches
diesen als Gegenstand reprasentieren kénnte. Sie versuchen alles in eine Handlung
umzusetzen und kénnen nicht warten bis man alles erzéhlt hat. Und dann gibt’'s auch die
ganze Palette von kdrperlicher Unruhe. Zum Beispiel wenn jemand etwas erzahlt und ich
muss zuhdren und ich kann mir zu wenig darunter vorstellen, dann muss ich mich irgendwie
aktivieren, damit ich sitzen bleiben kann. Man sagt auch, je alter die Kinder werden, also jetzt
Ende Vorschule Anfang Kindergarten, so vier bis funfjahrige, sieht man diese Dinge sehr gut,
auch im Konfliktverhalten. Also sie kbnnen mit der Sprache nicht gut einen Konflikt I6sen,
nicht nur, weil sie nicht gut reden kénnen, sonder weil sie den Konflikt auf der Eben des sich
hin und her geben nicht verstehen. Es gibt sehr viele Merkmale, wo man zeigen kann bis hin
zum Spiel. Dort sieht man die Spielkompetenz, welche dies 1:1 wiederspiegelt.
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I:  Gibt es einen Unterschied in der Verhaltensweise zwischen den Kindern im Altern von 3-
4 und 4-5?

IP5: Man sagt eher, es gibt Kinder, welche den Sprung ins nicht-situationale geschafft
haben. Das heisst, wenn man ihnen etwas sagt, welches etwas reprasentiert das nicht im
Moment da ist, etwas, dass schon vorbei ist, oder erst kommen wird, dann kénnen sie sich
eine Vorstellung von dem, was ich gesagt habe, aufbauen und aufgrund dieser Vorstellung
einen Auftrag lI6sen. Diese Kinder zeigen eine ganz andere Verhaltensweise als jene, die
sich noch ganz im situationalen befinden. Situational heisst, man braucht immer die
ausserlichen Reprasentanten, die das Sprachverstandnis stitzen. Zum Beispiel muss man
ein Glas sehen kdnnen, damit man es versteht oder eine Puppe in der Hand halten, um den
Begriff zuordnen zu kénnen. Generell kdnnte man sagen, dass sich die jingeren nun noch
im situationalen und die alteren sich im nicht-situationalen befinden, dies stimmt jedoch nicht.
Dies hangt sehr mit der Entwicklungskompetenz zusammen, welche das Kind erworben hat.
Wenn es diesen Sprung geschafft hat, dann sieht man da schon wieder eine ganz andere
Palette von Verhaltensweisen. Bei den alteren Kinder zum Beispiel geht es dann viel mehr
darum, wie sie mit einer grésseren Menge an Text umgehen, beispielsweise einer
Geschichte. Wenn ein vierjahriges nun aber diesen Sprung noch nicht geschafft hat, dann
geht die Geschichte bei einem Ohr rein und beim anderen wieder raus. Der andere wichtige
Punkt ist das soziale Umfeld, in welchem sich das Kind in welchem Alter bewegt. Zum
Beispiel ist die Erwartungshaltung an ein Kind, welches zum ersten Mal in einer Spielgruppe
ist ganz anders. Es ist normal, dass die Kinder erstmals alleine spielen oder nicht so sehr
miteinander sprachlich interagieren. Wenn es nun aber zwischen 4 und 5 im Kindergarten ist,
fordert man etwas anderes von diesem. Man setzt diese viel ofters einer
Geschichtenerzéhlung aus, welches ganz andere Kompetenzen verlangt im Bereich vom
Sprachverstandnis. Insofern kann man schon sagen, dass man bei einem Kindergartenkind
ganz andere Dinge beobachten kann, als bei einem Spielgruppenkind, weil es da solche
Situationen gar nicht gibt. Bei Aufforderungen zum Beispiel immer schauen, was die anderen
Kinder machen, ist sehr typisch bei einem vier bis flinfijahrigen. Oder bei einer
Geschichtenerzahlung nicht zuhéren, vertraumt sein oder dann wieder immer reinreden und
nicht abwarten kénnen. Insofern sieht man schon unterschiedliche Strategien oder
Verhaltensweisen, dies ist aber vielmehr abhangig vom sozialen oder padagogischen
Kontext.

I:  Woran kann man im Spielverhalten ein Sprachverstandnisschwierigkeit erkennen?

IP5: Also wenn wir jetzt an das 4-5jahrige Kind denken, dann sind dies in der Regel diese
Kinder, welche schlecht mit den anderen Kindern zusammen spielen kdnnen. Es fallt ihnen
schwer ein Spiel zu planen, das ist etwas ganz typisches fir dieses Alter. Ein Spiel planen
heisst ja, sich gegenseitig seine Vorstellungen mitteilen kénnen, bevor man anfangt zu
spielen. Dort sieht man sehr oft, dass die Kinder gar nicht erst in diese Planungsphase
einsteigen, diese auch nicht suchen, aber wenn sie dann bei diesen Rollenspielen
mitmachen mochten, dann suchen sie sich Rollen, welche keine Planung erfordern. Haufig
sind diese Rollen der Hund oder das Baby. Diese Rollen missen nicht eingebunden werden.
Beim jungen Kind sieht man auch, dass es dieses Zusammenspiel auch meidet, das heisst
es sitzt ruhig am Tisch und macht ein Puzzle nach dem andern oder malt vor sich hin, oder
sucht sich ein Spiel, wo man nebeneinander spielen kann. Zum Beispiel jeder hat ein Auto,
aber die machen nichts miteinander. Also einerseits gibt es die, welche das Zusammenspiel
meiden und fir sich sind, oder eben diese, welche es gerade suchen, wegen einem sozialen
oder emotionalen Bediirfnis, aber eben dann Rollen wahlen, wo keine Planung nétig ist.
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Daran sieht man es gut, an der Art wie sie sich beteiligen. Etwas anders, dass man
beobachten kann ist, dass Gegenstande viel wichtiger sind. Dass man Gegenstande einfach
anhauft oder beim ,Verkauferlis* keinen Einkaufszettel schreibt, sondern einfach die
Gegenstande in eine Tasche packt und wieder auspackt. Ein vierjahriges Kind spielt schon
nicht rein funktional, es hat ein Symbolspiel erworben, verknlpft aber die Handlungen nicht
miteinander. Es weiss zum Beispiel schon, dass man eine Puppe fiittert, dies Handlung fuhrt
aber nicht weiter in ein Spiel, sodass man zum Beispiel der Puppe dann auch noch die
Windel wechselt oder mit diesem spazieren geht. Die altersentsprechende Kompetenz, dass
man zuerst sprachlich eine Geschichte konstruiert und diese dann spielt ist bei diesen
Kindern nicht zu beobachten. Um diese Situationen aushalten zu kénnen, entwickelt das
Kind ganz viele Strategien, wie zum Beispiel, dass sie ja sagen, aber nichts machen, oder
sich ein Kind als Helfer suchen, wo sie wissen, dieses ist sehr kompetent. Es ist jedoch
schwierig in einer Gruppe solche Einzelkompetenzen zu differenzieren.

I:  Woran kann eine Kindergéartnerin erkennen, dass das Kind nicht bloss vom Charakter
die vorherigen Merkmale zeigt, sondern eine Auffalligkeit im Sprachverstandnis da ist und
abgeklart werden musste?

IP5: Wenn das Kind mit finf Jahren wegen einer Sprachverstandnisschwierigkeit kommt,
dann sind wir eh schon sehr spéat dran. Man kann aber solche Auffélligkeiten eher in
Einzelsettings als in der Gruppe erkennen. In kleinen Gesprachen lber den gestrigen Tag
oder vergangene Sachen sieht man die Schwierigkeiten gut. Man sollte auch immer Fragen
stellen, welche jedoch einen Zusammenhang abfragen, z.B. wieso, um eine Verknipfung zu
fokussieren. Worauf man auch immer achten sollte ist, dass wenn man Auftrége gibt und es
Kinder hat, welche die nie ausfiihren kénnen, dass man diese etwas genauer beobachtet.
Man sollte eher einmal zu viel an eine Sprachverstandnisschwierigkeit denken als einmal zu
wenig. Lieber einmal mehr denken es sei etwas als zu denken da sei eh nichts.

I:  Inwieweit sind die produktiven Sprachauffalligkeiten mit den rezeptiven verknupft?

IP5: Naturlich hat die Produktion immer auch etwas mit der Rezeption zu tun, aber mehr
insofern was das Kind tberhaupt versucht an Zusammenhangen auszudricken. Es gibt aber
durchaus auch Kinder, die in mehr oder weniger unaufféalligen Satzen anfangen zu sprechen,
die jedoch vom Inhalt her nicht sehr reich sind. Aber sie reden nicht sehr dysgrammatisch,
und auch wenn sie nur sehr einfache und kurze Satze verwenden, missen diese nicht
zwingend falsch sein. Es kommt sehr auf die auditive Merkfahigkeit des Kindes an. Es gibt
keinen direkten Zusammenhang zwischen auditive Merkfahigkeit und
Sprachversténdnisleistung. Was wir oft sehen sind Kinder, welche wegen ihrer guten
auditiven Erfassung zwischen drei und vier Jahren anfangen zu plaudern, Satze
nachsprechen, aber nicht so richtig verstehen was sie sagen. Dort sieht man oft Floskeln
oder Phrasen, also die Kinder ubernehmen Erwachsenensprachfloskeln (z.B. ,also nei“) oder
Kindercomputerspriiche ,das hast du gut gemacht*. Es klingt oft nach viel Sprache, aber
wenn man genauer hinschaut ist der eigentliche Inhalt, den man weitergibt, sehr klein.
Diesen Zusammenhang sieht man schon.

I:  Gehoren dazu auch Echolalien?

IP5: Dies sieht man eher bei den jiingeren Kindern. Altere Kinder geben oft nur ein Wort
zuriick, welches dann in Alltagssituationen gar nicht so auffallt, da es eher einer
kommunikativen Aufforderung gleichkommt.
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I: Istdies auch ein Grund, wieso die Eltern eine Sprachauffalligkeit oft nicht erkennen?

IP5: Dies ist auch eine Altersfrage. Bis im Bereich 3-4 ist es oft so, dass die Eltern sagen
~.daheim versteht es aber gut”. Dies aber aus dem Grund, dass die Eltern ihre Kinder
verstehen. Sie unterstellen ihrem Kind, aus dem Guten heraus, Bedeutungen. Auch weil sie
davon uberzeugt sind, dass ihr Kind ein kluges ist. Ab dann, wenn die Eltern ihre Kinder
vermehrt anderen Kinder aussetzen, wo man sie vergleicht, merken sie, dass es sich mehr
abseits halt und nicht mitspielt. Ab dann versuchen sie auch unbewusst solche Situationen
zu vermeiden, gehen unbewusst nicht mehr zum Spielplatz oder zu Krabbelgruppe. Und erst
in der Spielgruppe oder im Kindergarten fallt es ihnen dann auf, dass ihr Kind z.B. nicht
aufsteht wenn alle anderen es tun oder Aufforderungen nicht nachkommt. Diese Eltern
sagen dann eher bei der Abklarung, dass sie das Problem kennen. Bei den jingeren Kinder
verhalten sich die Eltern eher aus einer Abwehrhaltung heraus, weil sie denken, wenn es
nicht versteht, dann ist es kognitiv auch nicht so gut. Die Eltern sind noch viel mehr in dieser
emotionalen Angelegenheit gefangen.

I:  Wie haufig ist in ihren Abklarungen das Sprachverstandnis mit ein Thema?

IP5: Hier in meiner Praxis, wo vor allem Kinder zwischen 2 und 4 sind, kommt es haufig vor.
Mehr als %. Ausser ein Kind kommt explizit mit der Frage Stottern, wo man allgemein von
einem unauffalligen Spracherwerb ausgehen kann. Oder es kommt mit einer spezifischen
Fragestellung wie Naseln, dann muss man nicht nach dem Sprachverstandnis suchen. Aber
alle Kinder mit dem Thema Spracherwerbsauffalligkeit, Spracherwerbsverzégerung,
Unsicherheiten, kommen mit einem kleinen Wortschatz. Sie kommen mit kleinen, kurzen
Satzen, sind oft noch auf der Zweiwortebene und dort geht es in % der Falle Hand in Hand
mit ,weil ich nicht viel verstehe, konnte ich auch nicht so viel aufbauen”. Es ist eher die
Ausnahme, wo es nicht zusammenspielt. Die Ausnahme ist aber nicht einfacher. Wenn ein
Kind die Sprache versteht und sie trotzdem nicht erwirbt, dann ist der Fall nicht einfacher,
weil man sich dann fragen muss, wieso es seinen Wortschatz nicht aufbaut.

I:  Was sind wichtige Grundschritte in der Entwicklung des Sprachverstandnisses?

IP5: Der urspriinglichste Aspekt ist sicherlich der triangulare Blickkontakt. Aber ein
unauffalliges 4jahriges trianguliert sowieso nicht mehr. Der triangulare Blickkontakt ist ein
sehr verlasslicher Parameter, aber beim jungen Kind. Spater sieht man dann andere
Parameter, zum Beispiel beim Spielen, ob es sich tberhaupt dafir interessiert was es macht
oder ob es bloss am Gegenstand interessiert ist. Dies ist ein Hinweis dafir, ob die
symbolischen Kompetenzen sich entwickeln, wo eben dann neue Kompetenzen auf der
Sprachverstandniseben hervorrufen, oder wo sich eben eng gegenseitig beeinflussen.

I:  Gibt es denn im Alter zwischen 3 und 5 etwas, das auch kommen muisste?

IP5: Eins der Hauptparameter ist immer das Fragen. Denn man sagt immer die Fragen sind
der Spiegel von dem, was man verstehen kann. Man kann nur nach etwas fragen, wenn man
auch schon etwas verstanden hat. Von dort aus kann man so als Leitlinie sagen, im dritten
Lebensjahr waren das die was, wer und wo-Fragen, spatestens ab drei sind es warum und
wieso, manchmal auch wann-Fragen, aber wann kann komplexere Erklarungen verlangen,
kann aber auch einfach zu beantworten sein. Fragen ist aber nur dann wirklich gut, wenn das
Kind auch eine Antwort erwartet.

I:  Woran merkt man, dass das Kind wirklich an der Antwort interessiert ist?
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IP5: In der Regel ist es ja so, dass wenn das Kind ,Wieso?* fragt und man antwortet darauf,
dass das Kind erstmals einen Moment braucht, um sich die Antwort durch den Kopf gehen
zu lassen und erst dann ein weiteres ,Wieso?" stellt. Wenn es aber einfach so in
regelmassigen Abstanden kommt, dann ist es eher befremdlich.

I:  Welche sprachlichen Ebenen werden vom Sprachverstéandnis beeinflusst?

IP5: Generell jede. Die linguistische Sicht besagt, dass es zu jeder linguistischen Ebene
einen rezeptiven und einen produktiven Anteil gibt. Was mich in der Praxis interessiert ist
nicht, wann das Kind welches Wort produzieren kann, sondern wie probiert es aus dem, was
es hort so viel zu verstehen, dass es eine Frage stellen oder sich eine Uberlegung dazu
machen kdnnte. Es kann naturlich jede Auffalligkeit in der Produktion auch ein Hinweis auf
eine Auffalligkeit in der Rezeption sein, es muss aber nicht so sein. Nattrlich ist ein kleiner
Wortschatz ein Hinweis auf Sprachverstandnisunsicherheiten, also ein sehr kleiner
Wortschatz. Aber sie kénnen nicht aufgrund nur von diesem sagen, dass da unbedingt etwas
ist.

I:  Wie diagnostizieren sie das Sprachverstandnis?

IP5: Sehr in Abhéngigkeit vom Lebensalter und des Entwicklungsalters. Wenn man merkt,
das Kind ist 5 und macht Behélterspiele, dann muss ich keine Geschichte vorlesen. Ich
selbst mache die Abklarung bei jungen Kindern immer tbers Spiel. Und im Spiel gebe ich
Auftréage und versuche diese auch zu steigern (situativ zu nicht-situativ, absurde etc.). Ab
vier Jahre zeige ich in der Abklarung immer ein paar Iltems aus dem Pizzamiglio. Dort kann
man nicht mehr so gut ausweichen. Aber generell gibt es keinen guten Test, den man bei
allen anwenden kann und der dann immer gute, adaquate Resultate liefert. Man muss immer
aus allem etwas rauspicken, das fir das Kind passend ist. Monitoring ist auch immer sehr
interessant, zu sehen wie die Kinder reagieren, wenn die Aufforderung nicht zu Ende
gesprochen wurde. Dies kann man aber frilhestens mit 4,5-5jahrigen machen.

I:  Welches sind fir sie die drei wichtigsten Friiherkennungsmerkmale im
Sprachverstandnis?

IP5: Eins ist sicherlich, dass das Kind nicht auf Sprache reagiert. Dann sicherlich die Ja-
sage-Strategie und das dritte wére, dass das Kind gar nicht versucht, mit Hilfe der Sprache
zu kommunizieren, es stellt keine Fragen.

I:  Gibt es Ahnlichkeiten zwischen den Kindern mit einer Auffalligkeit im
Sprachverstandnis?

IP5: Anamnestisch nicht. Was sicherlich generell gilt ist, dass der Spracherwerb verzégert
ist, der Wortschatz nicht zunimmt, sie versuchen nicht zu kommunizieren, weil die Sprache
ihnen nichts gibt.

I: Gut, vielen Dank fiir das Interview.
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2.3.6 IP6

Interview mit Interviewpartner 6
Interviewpartnerin 6: Logopadin, Kinderspital, Zurich

Interviewerin: Fiona Fischer

Das Interview wurde auf Schweizerdeutsch durchgefihrt. Einfachheitshalber wird es hier in
Standardsprache transkribiert, der Inhalt bleibt unverandert. Pausen, Lacher und Fillworte
werden, wie auch fur die Entwicklungshilfe belanglose Inhalte, weggelassen.

I:  Gibt es sichtbare Symptome fur Auffalligkeiten im Sprachverstandnis?

IP6: Nein, also klar sichtbar und klar beobachtbare Symptome gibt es nicht. Es ist so, dass
es viele verschiedene Verhaltensweisen geben kann. Wenn das Kind bei einem Auftrag
zogert oder es macht etwas anderes oder es macht nichts, dann kann es sein, dass das
Sprachverstandnis beeintrachtig ist, aber es kann auch etwas anderes sein. Also die
beobachtbaren Symptome kdnnen auf Sprachverstéandnisschwierigkeiten hindeuten, aber es
kann auch einen anderen Grund geben. Gerade bei den kleinen Kindern. Ganz direkt
beobachten kann man das Sprachverstandnis nicht wie die Produktion. Die Produktion kann
man beobachten anhand von dem was das Kind sagt.

I:  Beiwelchen Merkmalen wiirden sie mehr aufs Sprachverstandnis eingehen?

IP6: Wir klaren es generell bei allen Kinder ab und je nachdem dann bei einigen Kindern
vertieft und bei anderen nicht. Wenn das Kind Reaktionen zeigt wie Ausweichen oder Ja-
Sagen oder immer wieder in die Augen des Gegenlbers schaut, um zu sehen, ob es die
Aufgabe richtig gemacht hat, also viel Riickversicherung sucht, wenig fragt oder nicht
nachfragt oder einfach nichts macht oder irgendwas macht, dann klaren wir das
Sprachverstandnis vertieft ab. Aber es haben langst nicht alle Kinder, die eine Sprachstdrung
haben auch eine Verstandnisproblematik. Die Frage ist immer wie man eine Stérung bzw.
Sprachverstandnisstorung oder Sprachverstandnisauffalligkeit definiert.

I:  Wie fallen 3-4jahrige Kinder im allgemeinen Verhalten auf, die eine SV-Auffalligkeit
aufweisen?

IP6: Wenn es nicht reagiert. Wenn man dem Kind einen Auftrag erteilt und es macht nur die
Halfte des Auftrages oder gar nichts. Oder es verhalt sich wie unkonzentriert, so wirken
Kinder mit Sprachverstandnisauffalligkeiten manchmal von aussen. Oder wenn man mit dem
Kind spricht, dann kann es die Informationen aus dem Gesprach nicht entnehmen. Wenn
man eine Frage stellt, kann es nicht entsprechend antworten. Wenn man mit ihm im Dialog
ist, dann findet kein richtiger Austausch statt.

I:  Gibt es einen Unterscheid zwischen den 3-4jahrigen und den 4-5jahrigen?

IP6: So genau kann ich das nicht sagen. Von mir aus gesehen ist es dasselbe.
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I:  Wie fallen Kinder, mit einer Auffalligkeit im SV in ihrem Spielverhalten auf?

IP6: Sie spielen wahrscheinlich weniger mit den anderen Kindern zusammen, aber es gibt
auch Kinder, die haben ein schlechtes Sprachverstandnis und verstandigen sich vor allem
non-verbal im Spiel mit den anderen. Also im verbalen Austausch lauft nicht viel, es findet
kein Austausch im dialogischen Sinne statt.

I:  Wenn sie non-verbal spielen, woran kénnte man diese Kinder dann erkennen?

IP6: Ich finde es recht heikel in diesem Alter vom Spiel auf die Sprache zu schliessen. Wenn
ein Kind, den Hund oder das Baby spielt, weil es in der Rolle wenig reden muss kann dies
ein Merkmal fur Schwierigkeiten im Sprachverstandnis sein. Ein Kind mit
Sprachverstandnisschwierigkeiten wird vermutlich keine Rolle wahlen, in der es im Dialog mit
anderen Kindern viel reden muss, in der es sich sprachlich austauschen muss. Aber es gibt
auch Kinder, die sind schlecht im Sprachverstandnis, die gerne reden. Diese Kinder wéhlen
Rollen, in denen sie sprechen miissen. Es kommt im Spiel vielleicht keiner nach was das
Kind meint, weil es etwas chaotisch spricht.

I:  Woran kann man bei einem Kind, welches eben gerne spricht erkennen, dass das SV
beeintrachtigt ist?

IP6: Es nimmt nicht viel Bezug auf das, was andere sagen. Also es kann Informationen von
anderen nicht gut integrieren.

I:  Was flir Kompensationsstrategien erwirbt ein Kind mit einer Auffalligkeit im SV?
IP6: Es macht Floskeln, weicht aus, schweigt, sagt oft Ja oder wahlt andere Themen.

I:  Wie reagieren Eltern darauf, wenn sie mit einer SV-Schwierigkeit bei ihrem Kind
konfrontiert werden?

IP6: In 95% der Félle sagen die Eltern, dass das Sprachverstandnis ihres Kindes gut sei. Vor
allem bei den Vorschulkindern. Bei den Kindergarten- und Schulkindern andert sich das. Dort
gibt es — vereinzelt auch bei den Kleinen — Eltern, die sagen, dass ihr Kind nicht so gut
verstehe. Wir bereiten die Eltern oft so vor, dass sie ihr Kind beobachten sollen, wenn dieses
seine Informationen nur rein aus der Sprache entnehmen kann. Situationen in denen das
Kind sich nicht auf Alltagsrituale oder auf Mimik, Gestik oder Zeigen zuriickgreifen kann. Wie
sieht das Verstehen aus, wenn sich das Kind nur auf die Sprache verlassen kann. Manchen
Eltern fallt dann in solchen Beobachtungssituationen das eingeschrankte Sprachverstandnis
auch auf. Aber viele leben in ihrem Daheim und das Kind kennt dort die Alltagsrituale und
versteht die Aufforderungen der Eltern. Es versucht dann anhand der Blickrichtung oder der
Gesten des Gesprachspartners zu verstehen. Dieses Verhalten ist natirlich in der
Kommunikation zwischen Eltern und kleinem Kind. Es ist jedoch recht frih in der
Entwicklung, dass ein Kind nicht mehr nur Uber das Beobachten der Blickrichtung Sprache
verstehen konnen sollte.

Fur die Eltern bedeutet Nicht-Verstehen oft, dass das Kind ,,schwer-von-Begriff* ist. Und dies
wollen Eltern nicht fur ihr Kind.

Das Sprachverstandnis wirkt sich sicherlich auf die kognitive und auch auf die soziale
Entwicklung aus.

Was die genaue Ursache der Sprachverstandnisprobleme ist, ist unklar. Es kann sein, dass
das Kind kognitiv tief ist und deshalb etwas schwerfallig im Verstehen der Sprache ist oder
es kann an der Verarbeitung von sprachlichen Informationen liegen. Hat ein Kind eine kurze
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auditive Erfassungsspanne, d.h. heisst es kann sich vom Gedachtnis her keine langeren
sprachlichen Ausserungen merken, dann wird es ebenfalls Problem mit dem
Sprachverstandnis haben. Was es urspriinglich ist, die Kognition oder das Arbeitsgedachtnis
oder beides, das ist dann die Frage. Und ob beim Arbeitsgedachtnis nur die
Sprachverarbeitung betroffen ist, oder auch andere Informationsverarbeitungsprozesse,
beispielsweise die visuelle Verarbeitung, das ist unklar.

I:  Anwas kann die Kindergartnerin eine Auffalligkeit im SV erkennen?

IP6: Ich denke vor allem in der Kreissituation, was man ja im Kindergarten oft hat. Wenn da
das Kind immer wieder aussteigt, herumschaut, nicht mithort, wenn es gelangweilt scheint
oder weglauft, dann wirde ich auf das Sprachverstandnis achten. Aber nur weil es
gelangweilt ausschaut heisst es nicht, dass es nicht versteht. Rickfragen wirde ich auch
empfehlen und auch schauen, was die Kinder selbst fiir Fragen stellen. Stellt das Kind selbst
kreative Fragen, ist es an der Antwort interessiert oder wiederholt es Fragen floskelartig.

I Inwieweit konnen die produktiven Ausserungen eines Kindes auf das Sprachverstandnis
einen Hinweis geben?

IP6: Keine klaren Hinweise.
I: Welche Auswirkungen hat das Sprachverstandnis auf die anderen sprachlichen Ebenen?

IP6: So genau weiss man das nicht. Es ist ein Hemmfaktor fir die Sprachentwicklung, je
nachdem geht der Satzbau nicht voran, oder der Wortschatz. Ich denke es ist ein
Hemmfaktor fur die Sprachentwicklung, aber auch fur die tbrige Entwicklung des Kindes,
auch fr die kognitive und soziale Entwicklung. Ausserdem ist es ein Verunsicherungsfaktor
fur das Kind.

I:  Wie diagnostizieren Sie das Sprachverstandnis?

IP6: Also wir Uberprifen das Wortverstéandnis und das Satzverstandnis und bei den alteren
Kindern auch das Geschichtenverstandnis. Wir beobachten das Kind in der Spielsituation
und wir machen Tests. Lediglich das Kind in einer Spielsituation zu beobachten erachte ich
als zu wenig aussagekraftig um das Sprachverstandnis zu beurteilen. Verschiedene schwer
zu kontrollierende Faktoren bei der Beobachtung beeinflussen das Sprachverstandnis, wie
z.B. die Situation, die Spielsachen im Zimmer, die Abklarungsperson, die Interessen des
Kindes, die Aufmerksamkeit oder die Aufnahmekapazitat des Kindes. Wenn ein Kind z.B. ein
Wort in einer Aufforderung noch nicht versteht und deshalb den Auftrag nicht ausfuhrt dann
kann dies zu Fehlinterpretationen flihren. Die Abklarerin meint das Kind versteht den Auftrag
nicht, doch sie hat evtl. lediglich ein Wort gebraucht, das nicht dem Entwicklungsalter des
Kindes entspricht. Auch wenn die Therapeutin einen anderen Dialekt spricht, kann dies das
Sprachverstandnis beeinflussen. Der Wortschatz, die Grammatik und auch die
Phonetik/Phonologie sind ja alles Stitzfaktoren, damit das Kind Sprache verstehen kann.

I:  Weist das Nicht-Nachfragen eines Kindes auch auf eine Schwierigkeit im SV?

IP6: Ja, weil es eben nicht versteht. Also wenig Fragen oder stereotype Fragen kdnnen
darauf hinweisen. Auch maoglich ist, dass das Kind scheu ist.

I:  Ahneln sich Kinder, die Auffalligkeiten im SV aufweisen?
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IP6: Es gibt ja sehr selten Kinder, die nur Probleme im Sprachverstandnis aufweisen.
Meistens sind SV Probleme gekoppelt mit Sprachproduktionsproblemen. Etwa 1/3 der Kinder
haben Sprachproduktions- und Sprachverstandnisstérungen. Es sind mehr Kinder, die eine
expressive Storung haben. Wenn beides betroffen ist, dann hat es mehr Auswirkungen auf
die langfristige Entwicklung. Also wenn ein Kind bei Schuleintritt noch eine
Spracherwerbsstorung hat, dann kann man davon ausgehen, dass die ganze Schullaufbahn
beeinflusst wird. Meist hat ein Kind dann Probleme beim Lernen, im Lesen lernen.

Das Sprachverstandnis hat absolut die schlechtesten Werte beztglich nachweisbaren
Therapieerfolgs. Es ist sehr schwierig, das Sprachverstandnis gut zu therapieren.

Auf Wortschatzebene sind gute, nachweisbare Therapieerfolge moglich.

Wenn ein Kind eine kurze auditive Merkspanne hat, kann man meist nur versuchen
Kompensationsstrategien zu lehren, z.B. vermehrt mit visueller Unterstiitzung arbeiten. Bei
Sprachverstandnisproblemen gilt es herauszufinden, ob das Kind generelle kognitive
Probleme hat.

I:  Inwieweit haben Sie mit Kindern mit Sprachverstandnisauffalligkeiten zu tun?

IP6: Wir haben es noch nie genau erfasst, aber etwa 30-40% der Kinder in unseren
Abklarungen haben auch Sprachverstandnisstorungen. Wenn man noch die
Sprachverstandnisauffalligkeiten dazu nimmt, dann sind es sicherlich etwa 60% der Kinder.

I:  Zusammenfassend; welches sind fir sie die drei wichtigsten Friiherkennungsmerkale,
die auf eine Auffalligkeit im Sprachverstandnis hinweisen?

IP6: Im Kindergarten wirde ich sicherlich sagen, wenn es bei der Geschichte nicht dabei
bleiben kann. Wenn es wenig fragt oder nachfragt, keine aktive Rolle im Gesprach einnimmt.
Wenn das Frage-Antwort-Spiel nicht gut lauft. Es gibt auch Kinder mit
Sprachverstandnisproblemen, die immer fragen und somit das Gesprach mit inren Fragen
fihren bzw. dominieren. Wir sehen immer wieder Kinder, die den ganzen
Kommunikationsprozess steuern um die Situation zu kontrollieren. Wenn diese Kinder mit
ihren Fragen steuern, dann wissen sie auch was lauft. Kinder mit Sprachauffalligkeiten
kénnen jedoch die Informationen oder die Vorschlage der anderen Kinder nicht aufnehmen.
Es sind also Kinder, welche in der Gruppe nicht aktiv beim Austauschen von sprachlichen
Informationen dabei sind. Entweder sie haben die Rolle vom zurtickgezogenen Kind oder
von dem, das alles steuert oder sie weichen aus und spielen den Klassenclown.

I:  Somit waren wir am Ende. Vielen Dank fir das Interview.
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3 Kategorisierung

3.1 Tabelle: Deduktive Kategorienbildung

Uberkategorien

Kategorien

Literaturankerbeispiele

Sprachproduktion

Passepartout-Woarter

.Viele Full- und Flickworter (Passe-par-tout-Worter)*
(Briigge & Mohs, 2007, S. 73).

.Passepartout-Worter" (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

JAuf der lexikalisch-semantischen Ebene werden die
Inhaltsworter deshalb grésstenteils durch Passe-par-tout-
Worter ersetzt” (Zollinger, 2007, S. 62).

.Verwendung von Passe-Partout-Wortern — ,das’, ,da’,
,dort’, ,dada’, ,dings' sind Wérter, die in vielen Situationen
passen“ (Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

.Diese Woérter (da, dort, dasdada etc.) passen sehr
gut zu vielen Situationen, Gegenstanden und
Handlungen“ (Mathieu, 2000, S. 103).

Floskeln/Phrasen

Jhaufiges Auftreten stereotyper Ausserungen® (Schrey-
Dern, 2006, S. 17).

JFloskelhafte Satze - Satze bestehen aus starren
Wortkombinationen wie ,gehen wir‘, komm mit', tun wir‘ -
ohne Inhalt* (Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

.Die Satze bestehen grosstenteils aus Phrasen, d.h. aus
starren, unflexiblen Wortkombinationen* (Zollinger, 2007,
S. 62).

L, Satze bestehen vorwiegend aus starren
Wortkombinationen (Phrasen wie bspw. tliemmer
(tun wir), gbmmer (gehen wir)), die beliebig
eingesetzt werden und dabei inhaltlich ,leer* bleiben”
(Mathieu, 2000, S. 103).

Artikulation

.... bleibt die Artikulation oft verwaschen und
undeutlich ..." (Zollinger, 2007, S. 62).

Syntaktische Fehler

... zZumeist Bildung von Satzen, jedoch mit
syntaktischen Fehlern* (Buschmann & Jooss, 2011,
S. 22).

Kleiner Wortschatz

.Geringer Wortschatz" (Briigge & Mohs, 2007, S. 73).

... geringer Wortschatz ...“ (Buschmann & Jooss, 2011,
S. 22).

.Da die Kinder kaum Fragen nach dem Namen der
Dinge stellen, bleibt auch der Wortschatz
eingeschrankt” (Zollinger, 1994, S. 116).

Spielverhalten

Fehlender
Spielverlauf/stereotypes
Spielverhalten

»Einige Kinder deuten die Handlungen nur an, nach
kurzer Zeit langweilen sie sich, und das Spiel
erscheint unruhig und sprunghaft ..* (Zollinger,
2007, S. 65).
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~Spielhandlungen ohne Ziel, fehlender Spielverlauf, da
dem Spiel keine Bedeutung gegeben wird“ (Brigge &
Mohs, 2007, S. 73).

.Kinder mit Entwicklungsstérungen konzentrieren sich
beim Spiel mit den Gegenstdnden meist ganz auf die
Handlung und entdecken oft erst spat, dass sie damit
auch ein Resultat, eine Veranderung der Welt bewirken*
(Zollinger 1994, S. 115).

.Im freien Spiel sind die Kinder unruhig, wechseln das
Spiel hdufig und sprunghaft ... (Mathieu, 2000, S. 104).

,Sie konnen sich deshalb auch nicht wirklich mit einem
Gegenstand beschaftigen, manipulieren ihn nur kurz und
legen ihn wieder zur Seite ...“ (Zollinger, 1994, S. 117f).

Monotone Spielhandlungen

.... andere hingegen scheinen sich in endlosen,
monotonen Sequenzen zu verlieren ...“(Zollinger,
2007, S. 65).

... wahrend die Kinder bei Situationen, in denen Sprache
eine geringe Rolle spielt, sehr konzentriert und
ausdauernd bei der Sache sind® (Amorosa &
Noterdaeme, 2003, S. 11).

.... oder aber sie spielen in einférmig monotoner und
repetitiver Art und Weise" (Zollinger, 1994, S. 118).

Einzelspiele

LIm Freispiel spielen viele Kinder mit
Sprachverstandnisschwierigkeiten am liebsten
alleine* (Mathieu, 2008a, S. 47).

»... und kénnen sich nur wenig auf ein ,Zusammenspiel*
mit anderen Kindern einlassen” (Mathieu, 2000, S. 104).

Rolleniibernahme

.~Manche Kinder ... spielen ,scheinbar' Rollenspiel,
indem sie eine Rolle wie die des Babys oder des
Hundes Gibernehmen® (Mathieu, 2008a, S. 47).

Nichteingehen auf
Spielvorschlage

»Beim Spielen bestimmen sie den Ablauf und gehen
auf Vorschlége der Spielpartner wenig ein“ (Amorosa
& Noterdaeme, 2003, S. 11).

Verhalten in Kreissituationen

Aktivitat

»Einige Kinder werden dadurch unruhig und stéren
die anderen Kinder* (Mathieu, 2008a, S. 48).

»--. ganz alleine auf einem ... Stuhl, auf dem es jetzt hin-
und herzurutschen beginnt. Es schaut sich um und
versucht die Aufmerksamkeit anderer Kinder auf sich zu
ziehen" (Zollinger 1994, S. 117).

.Die Kinder werden unruhig, rutschen auf dem Stuhl
herum oder stéren, indem sie z.B. das Kind neben sich
schubsen” (Mathieu, 2000, S. 104).

Passivitat

.~Andere ... bleiben passiv und sitzen einfach ruhig
und still da“ (Mathieu, 2008a, S. 48).

.Oder aber es zieht sich zurick und versinkt in
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Traumereien und Phantasien“ (Zollinger, 2007, S. 65).

Miindliche Beteiligung

~Wenn im Anschluss ans Erzadhlen Uber die
Geschichte gesprochen wird, kann sich das Kind
nicht beteiligen* (Mathieu, 2008a, S. 48).

Wird das Kind dann von der Kindergéartnerin auf den
Inhalt ihrer Geschichte angesprochen, ist die Antwort oft
so unpassend ...“ (Zollinger 1994, S. 117).

Inadaquate Reaktion

»... dass es mitten in der Geschichte aufsteht und
eine beschriebene Tatigkeit ausfihrt* (Zollinger,
2007, S. 65).

Wenig Interesse am
Vorlesen

.Mangelndes Interesse am Vorlesen (bei grundlegendem
Interesse an Bilderbuchern)“ (Buschmann & Jooss, 2011,
S. 22).

,Meist haben sie kein Interesse am Vorlesen
altersentsprechender Blicher, wahrend sie Bicher
mit Bildern gern anschauen® (Amorosa &
Noterdaeme, 2003, S. 11).

Soziales Verhalten

Aktiver Riickzug

»Einige der Kinder ziehen sich schnell zurick und
beschaftigen sich gerne allein® (Amorosa &
Noterdaeme, 2003, S. 11).

Dominanz

~Andere dominieren das Geschehen, kommen mit
Bildern oder Geschichten, die sie zeigen oder
erzahlen méchten* (Amorosa & Noterdaeme, 2003, S.
11).

Kommunikationsverhalten

Inhaltslose Kommentare

.Mehr Kommentare als echte Kommunikation — Sprache
kann keine Veranderung der Situation bewirken* (Briigge
& Mohs, 2007, S. 73).

»Meist sind die Ausserungen nur Kommentare, die
handlungsbegleitend eingesetzt werden“ (Mathieu,
2000, S. 103).

Wenig Blickkontakt

»Wenig Blickkontakt" (Briigge & Mohs, 2007, S. 73).

Keine Fragen

»Im Alter von 3-4 Jahren keine Fragen“ (Brigge &
Mohs, 2007, S.73).

.Zwischen drei und vier Jahren.... Fragen fehlen fast
immer“ (Mathieu, 2000, S. 103).

Pseudofragen

.Es fragt, um das Gegenilber zum Sprechen
aufzufordern* (Mathieu, 2008a, S. 49).

JFragestrategie” (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

»... Pseudofragen, (Fragen die gestellt werden, ohne
an der Antwort interessiert zu sein) ...“ (Mathieu,
2008b, S. 9).
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.Im Alter zwischen vier und finf Jahren scheinen viele
dieser Kinder das Fragen zu entdecken; seine Bedeutung
liegt jedoch weniger in der Eroberung der Welt als im
Versuch, in der alltdglichen Gespréchssituation die
Sprachverstandnisschwierigkeiten zZu Uberdecken*
(Zollinger, 1994, S. 117).

Vielsprechen

... ,Vielsprechen' (Sprechen ohne dem Gegeniiber
wirklich etwas mitteilen zu wollen)* (Mathieu, 2008b,
S.9).

Spracherwerb

Verspéteter Sprechbeginn

~Spater Sprechbeginn” (Briigge & Mohs, 2007, S.73).

.Die Kinder beginnen sehr spat die ersten Worter zu
sprechen” (Amorosa & Noterdaeme, 2003, S. 10).

.Die Anzahl der produzierten Worter bleibt deshalb
oft bis zum Alter von drei Jahren beschrankt auf flnf
oder zehn, was dann als verspateter Sprechbeginn
bezeichnet wird" (Zollinger, 1994, S. 115).

Langsamer .Langsamer Wortschatzaufbau“ (Buschmann & Jooss,
Wortschatzaufbau 2011, S. 22).
»Ein Teil der Kinder lernt nur sehr langsam neue
Worter dazu* (Amorosa & Noterdaeme, 2003, S. 10).
Nichtsprachl. Verhalten auf Nullreaktion .Fehlende ... Reaktion auf sprachliche Aufgaben“

sprachl. Inputs

(Briigge & Mohs, 2007, S. 73).

~fehlende Handlung“ (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

“

.Gar keine ... Reaktion auf verbale Anweisungen
(Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

Inadaquate Reaktion

“

... Unangemessene Reaktion auf sprachliche Aufgaben
(Briigge & Mohs, 2007, S. 73).

~unerwartete Handlung“ (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

“

.- vorschnelle Reaktion auf verbale Anweisungen
(Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

.In der Spielgruppe und spéater im Kindergarten ...
kénnen Kinder mit Sprachverstandnisdefiziten durch

. nicht adaquates Reagieren auf Aufforderungen
auffallen* (Mathieu, 2000, S. 85).

Alltagsroutine

~Handeln in vertrauten Situationen so wie es
normalerweise ublich ist* (Buschmann & Jooss,
2011, S. 22).

Nachahmung

.Viele Kinder, die nicht genligend verstehen, versuchen
sich an dem, was sie sehen, zu orientieren* (Mathieu,
2008a, S. 48).

,Uber das Schauen und Beobachten kommt man zu
den Informationen, die mittels Sprache nicht
zuganglich waren. ... beobachtet das Kind was alle
Kinder tun und tut dann dasselbe* (Mathieu, 2008b,
S. 9).
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Orientierung an
Gesprachspartnern und
Kontext

»Starke Orientierung am Kontext sowie an Gestik und
Mimik des Gespréachspartners® (Buschmann &
Jooss, 2011, S. 22).

.Sie beobachten oft das Gesicht des Fragenden und
andern ganz schnell ihre Antwort, wenn sie den Eindruck
haben, dass ihre Antwort nicht befriedigt* (Amorosa &
Noterdaeme, 2003, S. 11).

Sprachl. Verhalten auf
sprachl. Inputs

Ja-Sagen

.Fragen werden haufig nur mit Ja beantwortet* (Briigge &
Mohs, 2007, S.73).

.Eine andere Strategie besteht darin, auf Fragen
immer zuerst mit ,Ja‘' zu antworten* (Mathieu, 2008a,
S. 49).

-haufiges ,Ja‘-Sagen“ (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

.Kinder entwickeln haufig die Strategie des ,Ja-Sagens'.
Auf alle Ausserungen antworten sie mit ,Ja‘' und
motivieren die Gesprachspartnerin zum weitersprechen”
(Mathieu, 2000, S. 103).

.Das ,jaja' hat die Aufgabe, den Dialog in Gange zu
halten” (Kélliker Funk, 1994, S. 123).

~Ja-Sage-Tendenz' im Gespréach - erfullt kommunikative
Funktion und signalisiert Verstehen* (Buschmann &
Jooss, 2011, S. 22).

,Die Kinder tendieren dazu, auf alle Ausserungen einfach
mit ja zZu antworten, wodurch sie den
Gesprachspartnerinnen auf einfache Weise ihr (Zu-
)JHo6ren  signalisieren und diese dadurch zum
Weitersprechen motivieren“ (Zollinger, 1994, S. 115f.).

Frage wird inadaquat

»Stellt man Fragen, dann bekommt man Antworten,

beantwortet die zum Thema passen aber nicht genau zur
gestellten Frage" (Amorosa & Noterdaeme, 2003, S.
11).

Echolalie .direkte Repetitionen“ (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

.Sehr viele Ausserungen sind zudem direkte
Repetitionen von dem, was die Gesprachspartnerin
eben gesagt hat* (Zollinger, 2007, S. 61).

... direkte Repetitonen ab Mitte des dritten
Lebensjahres ebenfalls Ausdruck eines mangelnden
Sprachverstandnisses, vor allem wenn das Kind diese
Uber langere Zeit hinweg produziert* (Zollinger, 1994, S.
116).

.Direkte Repetitionen des Gehérten, vor allem wenn
diese Uber langere Zeit hinweg produziert werden ..."
(Mathieu, 2000, S. 103).

Verstehensleistung

Schliisselwortstrategie

LAusserungen von anderen werden oft aufgrund von
Schliisselwortern interpretiert* (Briigge & Mohs, 2007, S.
73).
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Wenn die Kinder aufgefordert werden etwas zu tun,
picken sie ein Wort, das sie verstehen, aus einer
Ausserung heraus und handeln so, wie es ihnen richtig
erscheint* (Mathieu, 2008a, S. 48).

~Schlisselwortstrategien” (Schrey-Dern, 2006, S. 17).

»Da unsere Umgangssprache hochgradig redundant
ist, lasst sich diese Strategie der sogenannten
Schlusselwort-Interpretation far sehr viele
kommunikative Ereignisse erfolgreich anwenden und
ist haufig bis zum Kindergartenalter zu beobachten*
(Zollinger, 1994, S. 115).

-Ab dem dritten Lebensjahr zeigt sich eine Verzégerung
darin, dass das Kind fast immer nach der Strategie der
,Schliisselwortinterpretation‘ handelt ...“ (Mathieu, 2000,
S. 103).

Nichterkennen von
Sinnwidrigkeiten

»Nichterkennen von Sinnwidrigkeiten* (Schrey-Dern,
2006, S. 17).

scheinbare
Unaufmerksamkeit

.Scheinbares Nichtzuh6éren, wenn mit ihnen
gesprochen wird“ (Buschmann & Jooss, 2011, S. 22).

Missverstandnisse

»Missverstandnisse (Amorosa & Noterdaeme, 2003,
S. 10).

XLVIII




Anhang

3.2 Tabelle: Induktive Kategorienerweiterung

(PL1-gL1) , usuugy uagabiapaim Byou Jyou

yone pun uaysjsian Biyou yowu jey se als sseq”| :edl
(ELL-LLL)
,us) Bueyuswwesnz Jop ‘UdSOEBYD T IYSISIaA
8IS UBW SSep ‘Usjyezia Semld Yolpjdm Jyoiu yone | 14| us|yezi3 saleqysiz||oAyoenN
(81-9L1) .’ Z¥eyosUOAN JauIapy
Jyas ul® ose ‘usyayisysisunsiupuglsiasyoelds
e slemuly Uil ZJBYOSUOAA  JsuiBpy Y| IGd| (911 'S ‘'v661
(S¥1) ,"Z)BUISHOAN UBUIB]Y WaUa W uswwoy “*“| :Gd| | 48buljoz) ,pluelyssabuia  z)ydsUop
(GL1) 18! Bp ZyeyosHOAN JauIBY UIB | igd| | 9P yone jqi8|q ‘us||sis abuiq Jap usweN
(0SL-61L) , ZABYOSHOAN UBIYOBIYDS | :gdl | wap yoeu usbeiq wney Jspury aip eq” ZJEUOSHONN JBUIa]Y
(PPL-€¥L) /" BUSgaLIOMIBMZ 19p jnE Yoou
YO puIS ‘UBZIES USZINY ‘UBUIBP W uBWWOY Y| :Gd|
(251) ,oz)es aziny isldw puis 3| zd|
(671-8%1) "(¢z 'S 'L10g ‘ssoor
. uabejyosyoinp aziespomiamz sig -uig Jw yois uuewyosng) ,uls|ys4 USYOISIPEIUAS HW
Japo uasiamjne neqzieg UsYIBIYdS uaule alp Y| :zdl | yoopal ‘uazies uoa Bunp|g islBwnz “f uayaybileyny ayasiyeluAs
(8G51-/61) ,"@ydeIidg usuaydIsemIaA Jauid ‘ale|siq
UoA uulg wi uopnposdyoelds abijjegne aule pun”| pd|
(92-62) , @ssazo1d aleyjesyoam ‘ayosibojouoyd '(z9 's 200z “1eBulljoZ) ,yo1napun pun
8|alA  pun 8yoeidg Busydsemlan  aul Y| pd| | usyosemusa jo uonenyiuy aip qleq e uonenyiuy
(8%) . uleysold yoew s3* | :9d|
(OLL-¥LL) , " @yonudsiaindwodiapury
lspo "* usselyd Jepo  uysol4 Wo Y| iGd| (€01 'S
(8G1 ‘000Z ‘naluyien) ,ueqialq e8|’ yaipleyu
-gGl) ,  ,eu Jswwanp zal ‘eu Jswwgb ‘Jawwanp 19gep pun uapiam jzyasabuis Bigaiaqg aip
Jowwgb ‘Jawwey' am uaselyd yone Buney U cpd] | ((m uaysb) Jawwb ‘(aim uny) Jawwany
(£2) .-,pou eyo yo|* ‘mdsq am uaselyd) USUONBUIGLUONUOAA
18p0 ,pou ssiam Yo|‘ uabes Jawwi sip |  yd| | uauels sne puabaimion usysisaq szies” uaselyd/uieyso|d
(€01 "S ‘0002 ‘naIyEN)
Juabunjpuey pun uapuelsusban
(091-6G1) , 18)em OS pun ,0u 8}8p pun ‘e}ep ‘ep sep ‘usuonenyg usdlaA nz Inb uyss usssed uoipinpoad
‘ep ap ‘ep Bp Bp' 9Im JSHQAN-INoWedassed pun Y| ipd] | (‘019 epepsep ‘Wop ‘Bp) JauQAN 9salg” JaHopp-Inouedessed -yoeuadg
ajaidsiagiayuemalrlaju] dl ajaidsiagiayueiniesa] usuobsjey | usuoBajeyiaqn)

XLIX



Anhang

-

USWWESNZ UJApUlY UJBpuE Uap JW JYos|yos Sdl
(¥8-28) . use Jnu Japo
s3|zznd ‘sojny JW “TUrusuugy usjelds uswwesnz
ualopue jw b jyomu pun ugjaids Yais 0y Jyas | pd|
(zol) , " usjaids aulsjle jaiA 8lp " | igd]
(gg) ., uawyauuld uajjoljdzuUIg Jaya | gd|
(1) . yois uny seya uslalds a1 | :edl | “(L¥ S ‘B800Z ‘naluie) ,suie||e us)sqal|
(5Z-¥2) , " ueIseq ‘usjew |aidsleg we  usyeyBusmyossiupuelsiaaydeldg
WNZ "Uue USYDSBeW SBM]S SUIS|[B YDIS INJ S8 oM | ILd||Nw Japury SBIA usRids |aidsielq wy* slaids|azulg
(Z8-08) , poedsne (G9 'S 2002 ‘48Buyjjoz) , " usJaIleA
Jspam pun poed syose] suld ul spueisusben nz uszuanbag UBUOJOUOW  ‘UISO|PUS
alp yoeuld “"puis Jabnyom |ain apuelsusbag | :Gd| |ul yois uauleyos uabsbuly ssepue usbBunjpuey|aidg suojouop
(¥8-€8) ,"1epueuBW
o usbBunipueH elp Jage ydnwpeAa Y| iGd]
(28-98) ,’ulspue wnz |a1dg Wauld UOA pulanep
upsyosm “rus|legne JeyAessdAH  younp Yl pd (9 *S ‘200z 1ebuyjoz) .+ yeybunids
(29-99) , ' Wojeids usp pun Biyniun juiayosie |aidg sep pun ‘yois
pulanep }Jjasyoem sJ "Ue salapue semia Jopaim 1buey als uapambBue| )8z 1aziny Yoeu ‘ue inu usyeylanjeidg sadAloalals
pun UOABP JYNE| S8 JBpO UBIlIaA uelep assalajul ~“| :zd| | usbunjpuey aip uanep Jepury abuig“ /inelaARIds Jepusya4 | uajjeysaajaidg
(ggl) , " ayoeidsaisejue
Jaul@ JW J9pury yone Jim usgey [ewyouel | :zdl ayoeldsaisejuey
(t€1) , yne| N6 Jyolu |s1dg-Homjuy-abel4 sep UUSAL“ | :9dl
(€€1) , Jwwiuure yoeidsas) wi 9]0y dAIBE dUBY | 9|
(e€-z€) , neys auuig usyosiBolelp wi yosnejsny uiay
Japul} S8 ‘[3IA JYOIU YnE| YoSne)sny UsjeqlaA Wi oSy |  :9d]
(92-62) , ness yosnejsny Jabiyou
uiey lepuy uuep ‘s| Bojeig wi Wy Hw uew uuapn“ | 9dl Bunysiaibolelq
(00Z-661) , 3416 sjyolu usuy! syseids
alp |IBM ‘UBlaIZIUNWWOY NZ JYDIU UBYINSIBA 8IS "*“| Gd|
(0¥-6€) , udssNW nz usyoaids [SIA ‘JwLIoyUIBl
uonen)is aip ul you Jeb uew jagom ‘semiz“| gdl usuofnenyisysaids
(0g) ,** uayodalids |aIA 0S JYJIU Yone " | ed| UoA Bunpiauap
(z¥) , 1youds yosioeyo semid sa | 19d|
(80L-£0L) ,’PUIS YoIa1 Jy3s Jyolu Jay
Heyu| woa yoopal aip ‘usyoaids nz uabuejue uazjes
uabijjeyneun Jabluam Japo Jysw ul aIp ‘Jspury Y| Gdl




Anhang

(€6-26)

,'USdeY USpUBJSISA pun POSpJUS SBMJ@ 3IS UUBM
‘ayals|o) sep Jaya Jawwi s|iamal uayoew Japury aiq“
(¥2-12) ,"" M uajalds jaidg ayoia|fb

sep Jawuwl Jyer |aualA uie Jny Be| usaujpzuie uapal
“rruawyeyoeN sep Jagn sjaidg asalp usuig| ¢
(¥21) ,usyoes

ualayols uauyl pun usjaublesbue laq uaqial|q aIS"
(ez1L

-zzl) o ussiemyne BuespsBunyospug uabuusb
jaidg  ssjuueyaq N6 usuyl ule  usiyem ¢
(86-99) ,'us||0Y lep uaqebiny aip

uew uay uuep ‘yaidseb yoluye Jepam Jawwi el
plim |aidsus|joy Ule 0g '0}@ usneyodsnz sysinp pun’

dl

-¢dl

edl

edl

‘Idl

aupnosalds

(6E-8€) ,~"° SSNW UBPaI |SIA UIBPUIY Udlapue

Hw Bojeig wi S8 Jap Ul ‘Us|yem 3J||oy Buldy ¢
(9g) .~ yeids Aqeg sep Jepo punyH usp "

(82) 18! Bnou Bunue|d suley om ‘us|yem usjjoy
(22-12) »Aqeg sep 1opo punH Jap us||0y @salp puls
BuneH -uispiops Bunue|q auiey ayojem ‘usjoy ¢
(06) . Aqeg sep Jepo

punH Jap |eidsiag wnz "uagey a||oy auls Jswwi "¢
(19) ,’uabuliq isqjes ayeyuleids Bluam =

(85) . 9zje)] alp

Japo Ageg sep Japo punH uap Jnu ugjaids ais JapO”
(€5-29)

._._m_n_wr_m__ow_ sin} usyoew mo_m_h_ usuiay usuuQy el

(¥5) , punH
Jap Japo Ageg sep JYoIg|aIA “us|joy uausbis aiyl ¢

‘Id

od|
-9dl
‘Gdl
-Gdl

dl
-¢dl

edl

-edl

(/¥ 'S ‘ego0z ‘nalyren) ,uswysu
-1aqn sepunH sop Jopo sAgeg sep
alp aIm 3||0Y suls aIs wapul ‘|jaidsus)joy

awyeulagqnua| oy

(0g) , " uswwesnz uiapury|

uaiapue uap Jw Jabluam yoluisyosiyem us|aids aIg”
(52

-¥/) ,uuey uafalds Japueuisuagau uew om ‘|aidg uie
YoIs 1yons Japo ‘Uly yoIs oA Jjew Japo ulepue wap
YoBU 8|ZZnd UIS Jyoew pun yoasi] we Biyni jzus ¢
(£9-99) , " uaueyd

nz |a1dg Ul Jamyos uauyl e} SJ uauugy usjalds

9dl

adl

LI




Anhang

(ez-61) ,3BY Jlyezia
S9||e uew siq USHEM JUYDIU UBUUQY pun uszjdsnzwn

BunjpueH suld Ul S3||e USYINSISA 3IG “"'uonyesy

(9 s ‘200z “1ebuyjoz) Lynysne
uaybne| suagauyosag aule pun jysisine

-y

s|e uayoew nz Bun|pueH auid JaWW] USYDINSIBA 3IS“| Gd| | ®IU2IYases) Jap Ul USRIW S8 SSsep uoipjeay sjenbepeu|
(L¥-9v) ,@19pue s|e ‘(8% 'S 'B8002
Jabluam Jaya yaIs uaplaw T pusyeyNaNINZ Jaya Y[ iedl | ‘neiyie) ,usbiisleq yolu pury sep yois
(89-29) ,1S! UBPIOM USPUE]SISA JYIIU 3IS SSEp uuey ‘pim usyooidsab ejyolysses alp Bunbijisleg
‘uew puaw 1BelyoBU BJYDIYISIAL) Jap sne sem}a | iLd| | Jeqn us|yezig sue ssnjyosuy Wi UUSAAS syal|punin
(e€lL-zel) , uuey
usqle|q 1agep JYolu 8lyoIyosen) Jop 19q S8 uusm U igd|
(09) , " UIBS JWNBIYSA ‘UsIQynZ Jyoiu “*“|  :Gd|
(9G1) ,"" JWNBIUBA UB)EUIBA WI OS|Y* |  pd|
(6E}) " JBWNRIL BIp " | ipd]
(£-9) 181 JWNgIUSA uleyos
HaLuszZuoNuUN  usIoYynz  USYoIYosSeD wieq Y| ipd| (8% 'S 'B8002
(18) ,'nz yoejuid ualQy pun |iis | Zdl | ‘NaIyie) Lep (s pun Biyni yoeyuie
(z9) , " gesayomyos | :Ldl|uszus pun Aissed uaqe|g T asspuy” 1ejAIssed
(e€lL-zel) , uuey
usqis|g lagep YydIu 91yolyosac) Jap 1ag s uuam “*“|  19d|
(19-09) , ULUUEY UaEMJE JYDIU pUN USpaJulal ~*“ | Gd|
(¥2) ,'aunuun Jeyoiedioy ~** | :Gd|
(9G1) , ApjesadAy Japo | i
(BEL) , usysew uondy alp | pdl
(L),
woew uuispolg ‘1619z swsjqosdsyaywesspauyny | ipd|
(88) ,"puls JeqQyjuUB|qE [E]O} BIP ‘UBWINJWINI “*** |  Zd| (8% 'S 'B800Z usuonenys
(£9) ,-ueuaqgau Japury alp JeBos uQls " “| i1dl | ‘NaIYIEN) JopuUly UsIspuUE SIp USIQIS pun -s1a4y|
(£9-79) , selapue semia Jydew pun ~“| 14| [ Biyniun yoinpep uspiem Japury abuig” 1ENAIDNY ul uayjeydan
(BE1) ,’UBWIYBUNE 21U JBPUTY
uaispue Jap abe|yosioA alp Japo usuoiewlod| Y| 19d|
(G¥) , 'uabes (11 S ‘€002 ‘sweEpIsloN
alepue sem ‘sep jne Bnzag |aIA Jyowu jwwiu s3*| :9d||® esoowy) ,uie Biuam ltsupedjaidg
(££-9€) ,"yoIs Jny Jaye Jaqe yaids ‘legep isi Jop  ebeyosiop jne  uayab  pun abe|yosion
pury auayolaq sep ‘JapueulRiiw uuep usaids a1Q” | gdl | ine|qy usp ais uswwisaq uaaldg wieg” -|a1dg jne uayabuisyyoiN

LIl



Anhang

(L¥L-otL) , puis
I9gEep UBUolewlou] uayolyoelds uoa uayosnesny

wiag Ape yowu addni Jep ul ayom Y| :g9dl
(08) , " uayos jlembue|ab sa uuam ‘UoylW
yolu  ‘ineyoswniay ‘1Blgyssne Jspaim Jswwl Y| igd|
(06) ,Jus)adwoy Jyss )sI sosalp
‘USSSIM BIS OM ‘UBYINS JBY|BH S|Ee puly wie yais “*“| Gd|
(9G1) .~ JwneiuaA usyeylap wi | ipd|
(201-001) ,'SShw uaialAnow
[SIA UBW 3Ip “°° PUS}BYMONINZ JBYS ‘ISPUly dUdHO0
zueb jyoiu ‘epuspemge ‘" -Biyni Jays uswabje Y| ed|
(Le-62) ., puls
pus}eudonINZ Jaya “"rlapury abiynt Jays usiem | iedl
(ge-/€) ,'nz INEyds pun wniay Yo sa jJyals uueq” | :Ldl
(01-8) ,/u8sqQNYDs pun usysaiziaywn yois uasse| | :Ld| 1elAISSEH
(11 S ‘€00z ‘@WaEPISION B ESOIOWY)
,Usiyoow uajyezia lepo uabiaz ais alp
‘Us)YoIYosan) J2po ulap|lg HW USWILWIOY
(z¥1) , " pena)s s9|e sep "¢ ‘9d| | ‘uaysyoses) sep ualsluIWOop alapuy” Zueulwo(
(#l)
pury uausbfozabyoninz WOoA 3||0Y aIp uagey ai1s | :9d|
(18) . yne|Bam yapo ~“ | :9d|
(/) ,’uBYDIB|YOS UOAEP Yo YaIs alp | igd|
(L€) ,'usyabnz Jopuiy aip Jne yoiu | :gd|
(z¥) . puis Biyni Japo puls Bnzsony yne " | izd|
(L0L-00L) " domnz
yols uaysiz pun Biyns uspiam Jspuly usu® aiq*| :Ldl (L1
(2z1) 7 Bnzyony wi | :Ldl|’S ‘€00Z ‘SWSEpIB)ON *§ ESOIOWY) ,UIB|E
(Z-9) ., 1yas wo1u yois paubejul $3 )onInz ysne sueb yois usbiyeyssaq pun oninz
YDIB|IBIA YIS JYS1Z S8 pun Jaydisun juwnsaqg Y| iLdl | |euyds yols uaysiz Japury Jep abiuig® Bnz)ony Janipy
‘(L1 'S "e002
‘SWSEpPISION ¥ BSOJoWwy) ,Usneyosue
(¥6-16) " UslyoeNSq Jap|ig usudazuid uwsb wepg jJw Jayong aIs puaiyem
SIp JNU USJIOM SIS TTJWWOY plig S8nau  uie ‘lsyong Jopuayosidsjuasiole UasS|IoN
UUSM ‘UspaluIDl BUJ|aM ‘Jopuly| 9Salp UO puls SJ°| :Zd||Wwe ossalslu] uiley als uagey ISIBN| USSSOA We assalaiu| Blusp

udj|eylap
sajeizog

LI



Anhang

(9g1-6e1) , UsialuILIOp "MZq uaiyny usbelq usiy

W yoeudsen) sep jwos pun uabely Jawwi aip Y| 9d|
(601) , " uabeiq adfjoassls “ ‘| :9d|
(691-991)
L Udlpwaieq Jaya Se ISl Uuep ‘JuWOY Uspueisqy
uabissew|abal ul 0s yoejula Jage s8 UUapA ' jnelep
}oomjue uew pun iBely 5 0SIIAN PUIM SBP UUSM ““ | :Gd]|
(SL1) , usjers-usbel] sep uueq” | :pdl
(91-G1) ,'puis (6 'S ‘98002 ‘nalyien) , " (uies nz
palssalalul yolu yojjuabla Jage jomuy J9p ue HaIssalajul JOMIUY Jap UB aUYO ‘USpJom
‘uaj|els uabelq aaIn zueb Japury uuam yone pun“| pdl | ye¥seb aip usbeiq) ‘uabeiyopnasd ¢ uabeyopnasd
(gg1) ., 1Beyyoeu Japo iBeyy Bluam ~“| :g9d|
(801) , " usbei Bluam oy | :9d|
(GL-¥1) . 16eyyoEU JYoIU J3pO JBeY) Bluam | :9d|
(c6L-¥61) , usbeiq suley }||8)s S8 ‘ualaiziunwLIoy
nz syseidg Jep 8jiH JW ‘yonsien Jyoiu teb | G4 (€4S "200Z ‘sUo ¢ ab6n1g)
(L9L-091) , - uabeyyoeu Jyoju yoeyud “*“ | :zdl | ,uabeiq sudy ualyer $-£ UOA JB)y W|“ uabelq Bluapp
(€4S ‘2002
‘syoyy g obbnig) peuompolg Biusp” Plejuodollg Bluap
(€01
'S ‘0002 ‘naiyiepy) ,uspiem jzjasasbuis
puaja|bagsbunipuey aip ‘alejuswWOY
Jnu  usBuniessny eIp  puls  ISI9" aJejuaWWwoy aso|s)eyuy|
(¥1-¢1) , uebes uajjeydaasuol)
el s|e UIaN Jaya ||21zuapusa) aip ‘Japury yone jqib s3*| pdl uabeg-uiaN -} lunwwoy
(zt)1) ,’umopuassey uap usjalds pun “*“| :9d|
(9G1) , ApfesadAy usyeysap Wi oSy | pdl
(801-201) ,'usaids
UMO|D UBP pun UualQls alS Uuam ‘us|egne ““| :zdl
(t1) 7 wnl ulepo|q ‘Umo|D uap Jawuwl ugeids aIg“ | :zdl
(221-9¢21) .,/ uanissalbBy wi ‘usi0ls wi
salp 195 "W Ule yone Jayois isi usjeylap sea“| Ldl
(LoL) , uspuewsl uiabie
‘UsiQls ‘Alssalbbe Joysa uaplom ualepue alp Y| iLdl Udj|eyJa SepualQis

LIV



Anhang

(8p) . " 1Blemyos | 19d|
(zz-12) ,'siyoiu ueb " Jyoew se | igd|
(12) ,-ueibesas yowu se uuap\“ | :9dl
(G1) ., ydEw slydIu yorjuL | 19|
(7€),
SIYOIU Jyoew sa Japo " Waboz Beiyny waule 18q Y| :9d|
(€61) , paibeal ayoelds jne Jyolu pury sep | Gd|
(8L-21) ,ualaibeasyoiu eb -“| :gd|
(S61-€61) . 1yoIU gleysap jyoioyshb pun Jyolu Jysisian
S8 Jege ‘Nz uoyds QY pury seq ~",enz |ews soT'
puny waud nz [e-x asiam|is} 16es uepy woydwAg
sabiyom  ul@ yone JsI USBYoIOYSD-YOIN sed“| :dl
(£9-29) . yoew salspue
sem}@ Japo uaibeas o usyosidsuy wisq Y| gd]
(vzL) , usiaiBeay-yoIN sep | :gdl sinduj "|yoeids
(91-G1) ,'uszZyis yoeyula (€4S 2002 ‘'syol @ ebBn.g) ,usqebijny ne uajjeyiapn
uuep usgalgq alp g6 Beayny usul® uBw UUBAN‘ | (EdI | BUdIYoBIdS JnE uocIPlEDY spus|ys{” uomneal|inN ‘lyoeadsiyaiN
(#81), " ualalnBuel] uey | Zdl
(9-¥) , HemydsIa PiejuoxoIlg
Jap yone younpep “jysy ussenbueu) sep Y| izdl uaualnbuew ] Biuapp
‘(01 'S ‘€00z ‘awaepiajoN
Q Bs0IOWY) ,Nzep Jaugp) anau wesbBue)
(B61) ,” " JWWIUNZ JYOIU Z}BYISHOAA JBP ““| GdI [JYas Jnu juid] Japupy Jap 181 uig“| negynezjeyosuopp Jewesbue
(S
'S ‘veBL ‘Jebuljoz) pim jsuyolezeq
(661 uuibaqyoaids Jeyejedsian s|e uuep sem
-861) , " 1Sl uabozian quamiayoelds Jap ssep Y| Gd| | ‘UYaz J1spo Jun) Jne Puelydssq uaiyer
(2) " uayoalids nz JaUOM I2Jp UOA 13}y WNZ siq Yo qjeysap 1919|q
Jeed ui® os |ew yone jBuejue jyoiu sa uuam | :Ld||J19uopn uspeiznpoud Jsp |yezuy aiQ” uuibaquoaidg iajejedsiap glamiayoeidg
(8%) , usway] alapue jjyem Japo | :9d| |[9syoamuaway |

(6 °S ‘800z ‘NaIyreN) ,(usjjom nz
usjiopiw Sem;@ UoIppm Jagnuabacn wap
auyo usyoesldg) ,usyosidsBIp’ sep ¢

uayoalds|aip

LV



Anhang

pun UapEMQy "USUdBW SEM]D }sIanz alp ‘BIp Jyaiu-“ | :gd|
(69-89)
,'UBUoBW UaJIapue alp SEM ‘USNBYDS 3IS uauuy " *“|[ :gd]
($-€) , usyoew os aIp Sem ‘Uaneyds uapury
ualapue uap 1aq JU2I9[|aIA ‘Usyals wniay yoeyuld ~ | ed|
(611) , usyoewyoeN sep | zdl
(101) . usynepiw
yoejulde pun uassednzue yaIis uayonsivA Y| izdl
(91) ,'Ualepue USp UE ¥Iels YoIs ualanuauo ““|  :zd|
(82) (6 S ‘98002
L'Ssnw uablazioA o yoejula uuep uauyl s uew “* [ 11d] | ‘naiyiey) ,8q|essep Uuep jn} pun unj
(#8-29) ISpury 9jje sem puly sep Jejydoeqoasq -
,'Usauugy uayoew sSem)a aIs alm ‘snesay os uapuly ‘ualem yolbuebnz jyoiu ayoeids s|eRIW
8IS "T"usydelw SBM]S JSpUly Blapue alMm ‘Ineyasnz alp ‘UsuUOolBWIOU| USP NZ UBW JWWOY
‘Isi punuBisjui{ wi pun Biyns ‘boynz yoejule | lLd| | usjyoeqoag pun usneyos sep Jaqgn* Bunwyeysen
(8G) . elemusBey||y aip pop juusy | :9d|
(L1
-9L 1) ,IyoewW Jawuwl JSUOS UBW SBM ‘Usydew nz "¢ Pdl
(soL
-$0L) , pIm 16ueaA Jepo jysewsb sem usuonenyig
Usyd|am Ul ‘YdBjuld UUBP USSSIM Japuly 9sSIMID)"| pd|
(v2-€.) ,'Yey yeidsabuia
uoyoss ysis sem ‘sep yoejule uuep usyoew aIg” edl (g2 'S ‘Llog ‘ssoor %
(geL) uuewyasng) ,1s! Yolqn asiaMIS|EWIOU S8
, 181 JuUB)aq usuyl s8 am ‘oS Jawwl ualsibeal ¢ ‘Zdl | @M 0s usuonenig usineldaA ul ujspueH” aunnousbe)||y
(z2-12) . sebeiyny sap a)jjgH aIp Jnu Jyoew sa """ | 19d|
(1), Wyoew sempuabal ““ | :9d|
() , - salopue semie Jyoew sa ‘| :9d|
(ggl) ,Weibeas yosjey oqe | igd|
(0Z) , uayoew ayos|e4 sep uuep - edl
(gg) ,"sa1apue zueb semia pury sep jyoew | :gdl
(S1) ,'sne Byyou yo1u uys s uaiyny " | gdl (58 'S ‘0002
(9), " uayoew yosje) semid ““| gdl | ‘naiyiely)  ,usjeyne  usbunispioyny
(#91) , usuopesy - syssedabueun ~“| :zd||ine uaJaibesy sajenbepe oI
(z2) ,yenbepe yoiu uuep y@puey | :zdl yolnp  uauzyspsiupuelsiaryoeldg
(€1) Nw  Jepuly usuuey T usHeBlapury
,1ey 16esab el 1 nzom ‘Jyoew sep Jyoiu sa ssep ‘| zdl|wi Jajeds pun addniBjeidg Jsep uff uoipeay ajenbepeu|

LVI



Anhang

(L9

-09) ,’uUdya)sian nz sisupedsyoeldsac) sap UB)SID)
Jap Japo Bunjyouyolg Jap pueyue uuep JYyonsiaa s3¢
(FL-€1)

L7 yons Bunuayoisianyony |9IA ose ‘jey jyoewab
Byyou agebiny aip s@ go ‘usyas nz wn ‘neyos
siagnuabac) sap uabny aip ul Jspamm Jswuwil ¢
(19-69) , Busmyos sa jsi ‘uonenyg

Jap (leylassne Japo s Jaxaidwoy uayossiq Uuls
ayoeg alp p|eqos Jage ‘os|e Jyab aleqapiwun seq”
(09-85) ., usuUOy usB}sIay

Jyolu yoou bBnzeg ussalp pun uagab puejsusben
uS)SagISYdeU USp SIS SSBp ‘0S SUIJSIBW S )S| uuep
am 16es semja pejuoyyollg suyo pun usbiaz
auyo uoieyiunwwoysbeyy Jep ul uew uuam Jagy“
(12-02) ,/uayajsien

BunbamaqpueH Jop punibine sep aIs am F
(61-81) . ynetp

8IS Uaneyas ep “TIWIN YIse9) ‘uayolezpueH "¢
(B€) ,"SIYDIU 1ZINU BUIB||e UBIEPUT SI|BGIBA BN
(82-82) ,/iysw

JYoIu yoal }sia sa jysb uuep ‘usbiaz nz suyo Jspo
1bes Bueyuswwesnz auyo Semla 1age UBLWU UUBAA®

‘ld

adl

9dl

bdl

‘Ydl

‘edl

‘edl
-¢dl

(zz
'S ‘1102 ‘SSOOr % uuewyossng) ,stauped

-syoeidsan) sep MIWIA pun Nisen ue
3IMOS IX8juoy we Bunisnusup ayels”

Xajuoy
pun uiaupedsyoeidsa)
ue Burnuanusup

(G-8G) , " UBYOELW JOpuly| USISpUE BIp SEM
‘usneyos Jewwi [@idsieg wnz usburieplioyny leg"
(9L1-GLL), " usyoewyodeu

uuep sa pun usyoew alspue Sem hcwzmcew nz -
(zz-12) , usyoew

uslepue aip Sem usneyos jsienz sswwi Cf
(g/-11) ,"ueneyos |ew

Gdl

Ydl

‘dl

LVl



Anhang

(1£-69) ,'usyabion
uonejaidisjuiOMBSSNIYDS JSP Yoeu " uslyoesq

uauonisodeld oslamsjaidsieq s1s Bluam am pdl
(8) . yoIu uszues (S1L1 'S ‘v661 4ebuljoz) ,usjyoeqoaq
S8p UUIS Uap Jage usgey UspUuB)SIan UOAA Ule ~“| :gd||nz Jsyeusuebispury] wnz sig bBuyney
(ge-z€) ., pim Juueuab yubag Jasaip 1SI pun uspusmue yoiaibjops assiubiaig
uuasm ‘IN] JsWLIl S 19 BIM ‘0OS I8 Jjspuey osje Y| izdl | aaeyiunwwoy 38IA Jyss Jny uonejasd
(1z-02) , -iejuf-pomjassnjyos  usjuueuabos usp
Ue HOAA U1 jne yoejuid j6ulds pury sep pun jsbes aibajel}s asa|p yoIs }SSe| ‘IsI Juepunpal Bunjsig|
sem}@ np uuam osje ‘ualbajesnspomiassniyos Y| :zdl | Bipesbysoy ayoeidssbuebwn asesun eq” albajes spomiassn|yos -suayalsian
(1z1-o0zl) (19 'S “2002 “Jebuljj0Z)
,7 YOnNZ HOAA uld unu Yo uaqgeb sspury assy”| Gdl|.Jey ibeseb usge uusupedsyogidsan
(FLL-€L1) ,usbes ais sem uaysjsian alp sem ‘wap UoA uauonnieday apaup
Byyou os jyou Jeqe ‘usyoeadsyoeu szjes | Gd| |wepnz puis usburnuessny eI Jyss” allejoyos]
(s2-vz) , usuomiue pusyoaldsiua (11 'S ‘€002 ‘@WSEpIa)ON § BsClowyy)
Iyolu sa uuey ‘Y@is ebei4 aule uew uusp\“| 9dl|.obeiq4 usyeseb inz neusb jyowu
($81) , " usnomjuy ayssedabueun *“| :zd||Jege usssed eway] wnz alp ‘UBHOMIUY }JoHoMIUESq
(02) ,;uaissed nzep Jyaiu aIp ‘uspomuy ‘| iLd] | vew jwwoxag uuep ‘uabeiq4 uew }91S" 1enbepeul pam abeiy
(2G61-951)
,uapomjueaq - usabelq yw uabunispioyny sIBIAY | bdl
(£1-91) , uagabyoninz uagabyoninz
abeiq4 sje Bunispiogny spal wsud aip Y| pdl abei4 sje uabuniapioyny
(8%), " eryoibes | od
(€1-zL) " usbeg-er | :od
(v61-€61) , " aibejeng-abes-er aip | Gdl
(69) , " usyoew sjyolu Jage ‘uabes el | :Gd|
(g1) , usbes er Jawuwi Japury alp | :gd|
(L51
-9GL) ,Jusuomueaq er Jw " uabuniepioyny SBIAY | ¥dl
(GL1) , usbeg-er sep isi a)sbyney seq” | vdl
(71-€1) , UNIIN yone JapQ ~"uabes er [aIA = | ipd|
(¥81) , ~ 1obeg-er | zdl ‘(6% 'S ‘BB00Z ‘NalyiE) ,Uspomjue sjnduj ‘jyseids
(6LL), - usbes-er“| :zdi|nz .,er* pw 31sienz Jswwi uabeiq jne uajjeysap
(L1), ~ Jebeg-er swainxs ““| :zdl|ine ‘uuep jysjsaq aibajeins alepue suig” uabeg-er ‘Yyoseadsg

LV



Anhang

(801L-501) ,, Buyoisioaun pun Biysey uiapuos
Urusyey |ewyouew uew ssnw jysimabyoie|o wieq
yony ‘wn Jabyney us)e} ‘Biyssiedjo) Jays jsisw ¢

‘bdl

pevyIpoIYsaBun

JlojoOIN

(€2-22) ,-uaqab yang ew
[[eUyos se uuey uuep ‘Yyosie} Japo JYolu sa JYyassiaa
pury salspue Ul® pun semla U:mEm.— «mmw uuep sl

‘edl

(01 °S '£00Z ‘swsepialoN
9 esolowy) ,OSSIUPUB)SIBASSIN®

8SSIUPUB)SIBASSI

(22) ., WaLuazZuUoNuUN SIM YIS JJeysan

Amwv . de yone pury sep }a}leyds Eo_m__m_>_.

(11) " uane|Bam Japo uaIQYNZ JyoIu ****

(G2) ,'Hoyebnz yyou

jey s3 :uew puep uuep yolu uuep jyab saip ¢

-id

-odl
edl
‘edl

(zz 's ‘110z ‘ssoop
¥ uuewyssng) ,plim usysoidsab usuyl
JWw  uuam  ‘usioynziyslN salequisyog®

JeyWwesyawneun aiequisyog

‘(21 'S ‘900z ‘ulaqg-Aai1yas)
,UBJISYBLPIMULIS  UOA  UBUUSMIBYDIN®

uayBupmuulg
UOA USUUSMISIYDIN

LIX




Anhang

3.3 Tabelle: Induktive Kategorienerweiterung zusammengefasst
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Uberblick zu Uber- und Unterkategorien

3.4 Grafi
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4 Erarbeitung der Entscheidungshilfe

4.1 Auswahl der Kategorien zu den ausschlaggebenden Items

¢ Nullreaktion
e [nadaquate Reaktion

e Ja-Sagen

4.2 Auswahl der Kategorien zu den beobachtbaren Items

e Passepartout-Worter

o Einzelspiele

e Rollenibernahme

e Aktivitat

e Storendes Verhalten

e Passivitat

e Passivitat

e Aktiver Rickzug

e Nachahmung

e Orientierung an Gespréachspartnern und Kontext
e Pseudofragen

e Frage wird inadaquat beantwortet

e Schlusselwortstrategie

4.3 Auswahl der Kategorien zu den bekraftigenden Iltems

e Floskeln/Phrasen

e Artikulation

e Syntaktische Auffalligkeiten

e Nachvollziehbares Erzéhlen

e Echolalie

e Fehlender Spielverlauf/stereotypes Spielverhalten
e Verspateter Sprechbeginn

e Scheinbare Unaufmerksamkeit
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Kleiner Wortschatz

Vermeidung von Sprechsituationen
Dialogleistung

Fantasiesprache

Monotone Spielhandlungen
Spielroutine

Nichteingehen auf Spielvorschlage
Mindliche Beteiligung

Inadaquate Reaktion

Wenig Interesse am Vorlesen
Dominanz

Nein-Sagen

Inhaltslose Kommentare

4.4 Auswahl der Kategorien zu den verworfenen Items

Wenig Blickkontakt

Wenig Fragen

Vielsprechen
Themenwechsel

Langsamer Wortschatzaufbau
Wenig Triangulieren
Alltagsroutine

Aufforderungen als Frage
zurlickgeben

Nichterkennen von Sinnwidrigkeiten
Missverstandnisse

Ungeschicklichkeit
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4.5 Formulierung der Items, Version 1

Ausschlaggebende Items:

1. Das Kind zeigt eine Reaktion, wenn man mit ihm spricht.
2. Das Kind reagiert den Aufforderungen angemessen.

3. Das Kind beantwortet Fragen nicht immer mit Ja.
Beobachtungs-ltems:

Das Kind benutzt selten Worter wie dinsda, dasda und da.

Das Kind spielt oft und gerne mit anderen Kindern.

Das Kind tbernimmt im Rollenspiel auch andere Rollen als das Baby oder das Haustier.
Das Kind hort im Kreis aufmerksam zu und zappelt nicht auf dem Stuhl herum.

Das Kind zieht sich selten von den anderen Kindern zuriick.

© © N o 0 &

Das Kind kann ohne bei anderen Kindern nachzuschauen die Aufforderung ausftihren.

10. Das Kind braucht keine mimischen und gestischen Unterstiitzungen um sein Gegeniber zu
verstehen.

11. Wenn das Kind Fragen stellt ist es stets an der Antwort interessiert.

12. Das Kind kann Fragen angemessen beantworten.

13. Das Kind versteht ganze Aufforderungen und nicht einzelne Schliisselwdrter.

Bekraftigende Items:

14. Das Kind produziert grammatikalisch korrekte nachvollziehbare Satze.
15. Das Kind benutzt selten Floskeln wie...

16. Das Kind kann fiir langere Zeit am Spiel dran bleiben.

17. Das Kind wiederholt das Gesagte des Gegenubers nicht.

18. Das Kind ist immer aufmerksam dabei.

Weitere Faktoren:

Anamnese: Artikulation, Sprechbeginn, Alltagsroutine.
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4.6 Formulierung der Items, Version 2

Ausschlaggebende Items:

Das Kind zeigt eine Reaktion, wenn es angesprochen wird.

Das Kind reagiert angemessen auf Aufforderungen.
Fehlerbeispiel: Es holt einen Bleistift, anstatt einen Farbstift.
Das Kind beantwortet Alternativ- und offene Fragen nicht mit Ja.

Fehlerbeispiel: ,Hast du einen Hund oder eine Katze?* —,Ja“

Beobachtungsitems:

4.

10.

11.

12.
13.
14,

Das Kind kann sich ausdriicken, ohne sich auf Wdrter wie ,Dings*, ,dasda“ und ,da“
stUtzen zu mussen.

Das Kind spielt oft und gerne mit anderen Kindern.

Das Kind tbernimmt im Rollenspiel auch andere Rollen als die des Babys oder des
Haustieres.

Das Kind scheint im Kreis aufmerksam zuzuhéren und nicht abzuschweifen.

Das Kind kann beim Geschichtenerzahlen ruhig und still auf seinem Stuhl sitzen.

Das Kind hat nicht die Rolle des zurlickgezogenen Kindes.

Das Kind kann eine Anweisung ausfihren, ohne sich an anderen Kindern orientieren zu
mussen.

Das Kind versteht Gesagtes ohne den dazu passenden Kontext, mimische oder
gestische Unterstiitzungen.

Fehlerbeispiel: Es bringt die Schere nur, wenn zuséatzlich zur verbalen Aufforderung auf
die Schere gezeigt wird.

Wenn das Kind Fragen stellt, scheint es an der Antwort interessiert zu sein.

Das Kind kann Fragen angemessen beantworten.

Das Kind reagiert auf Gesagtes nicht nur nach Schlisselwortern.

Fehlerbeispiel: Ausserhalb der Essenszeit hort das Kind die Aussage ,Heute gibt es

Bratwurst zum Mittagessen® und setzt sich daraufhin an den Mittagstisch.

Bekraftigende Items:

- Sprachproduktion: Die Ausserungen sind grammatikalisch inkorrekt und nicht

nachvollziehbar. Das Kind benutzt vermehrt Floskeln wie ,gbmmer” und ,tlGemer”. Es

wiederholt Gesagtes und spricht undeutlich.

- Spielverhalten: Das Kind wechselt nach kurzer Zeit immer wieder den Spielort.

- Aufmerksamkeit: Das Kind wirkt unkonzentriert, so dass man denkt es hort nicht zu.

- Anamnese: Verspateter Sprechbeginn
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4.7 Formulierung der Iltems, Version 3

Ausschlaggebende Items:

Das Kind zeigt eine Reaktion, wenn es angesprochen wird.

Das Kind reagiert angemessen auf Aufforderungen.
Fehlerbeispiel: Es holt einen Bleistift, anstatt einen Farbstift.
Das Kind beantwortet Alternativ- und offene Fragen nicht mit Ja.

Fehlerbeispiel: ,Hast du einen Hund oder eine Katze?* —,Ja“

Beobachtungsitems:

4.

10.

11.

12.
13.
14.

Das Kind kann sich ausdriicken, ohne sich auf Warter wie ,Dings*, ,dasda“ und ,da“
stltzen zu mussen.

Das Kind spielt oft und gerne mit anderen Kindern.

Das Kind tbernimmt im Rollenspiel auch andere Rollen als die des Babys oder des
Haustieres.

Das Kind scheint im Kreis aufmerksam zuzuhéren und nicht abzuschweifen.

Das Kind kann beim Geschichtenerzahlen ruhig und still auf seinem Stuhl sitzen.

Das Kind hat nicht die Rolle des zurlickgezogenen Kindes.

Das Kind kann eine Anweisung ausfiihren, ohne sich an anderen Kindern orientieren zu
mussen.

Das Kind versteht Gesagtes ohne den dazu passenden Kontext, mimische oder
gestische Unterstltzungen.

Fehlerbeispiel: Es bringt die Schere nur, wenn zuséatzlich zur verbalen Aufforderung auf
die Schere gezeigt wird.

Wenn das Kind Fragen stellt, scheint es an der Antwort interessiert zu sein.

Das Kind kann Fragen angemessen beantworten.

Das Kind reagiert auf Gesagtes nicht nur nach Schlisselwortern.

Fehlerbeispiel: Ausserhalb der Essenszeit hort das Kind die Aussage ,Heute gibt es

Bratwurst zum Mittagessen® und setzt sich daraufhin an den Mittagstisch.

Bekréaftigende Items:

- Sprachproduktion: Die Ausserungen sind grammatikalisch fehlerhaft und schwer bis nicht

nachvollziehbar. Das Kind benutzt vermehrt Floskeln wie ,gémmer® und ,tiemer”. Es

wiederholt Gesagtes und spricht undeutlich.

- Spielverhalten: Das Kind wechselt nach kurzer Zeit immer wieder den Spielort. Das Spiel

enthalt keinen Handlungsverlauf und erscheint eintonig.
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Aufmerksamkeit: Das angesprochene Kind erscheint unkonzentriert. Man denkt, es hort
nicht zu.

Anamnese: Anamnese: Das Kind begann erst spat, erste Wdrter zu aussern. Mit 2;0
Jahren produzierte das Kind weniger als 50 Wérter und keine Wortkombinationen.
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4.8 Formulierung der Items, Version 4

Ausschlaggebende Items:

Ja

Nein

O O
O O

[l

[l

Das Kind zeigt eine Reaktion, wenn man es anspricht.

Das Kind reagiert angemessen auf Aufforderungen.

Fehlerbeispiel: Es holt einen Filzstift, anstatt einen Farbstift.

Das Kind antwortet korrekt auf Alternativ- und offene Fragen und nicht mit Ja.

Fehlerbeispiel: ,Hast du einen Hund oder eine Katze?" — ,Ja.”

Beobachtungsitems:

Ja

[l

[
[

Nein

[l

[l

[

[

Das Kind kann Alltagsworter oder ihm bekannte Ausdriicke verwenden, ohne sich
auf Worter wie ,Dings®, ,dasda“ und ,da“ stiitzen zu mussen.

Das Kind spielt oft und gerne mit anderen Kindern.

Das Kind tbernimmt im Vater-Mutter-Kind-Rollenspiel unterschiedliche Rollen. Es
wahlt nicht nur die Rolle des Babys oder des Haustieres.

Das Kind scheint im Kreis aufmerksam zuzuhdéren und zeigt
verstandnisbezeugende Reaktionen (Nicken, Kommentieren, Fragen).

Das Kind kann beim Geschichtenerzéhlen ruhig und still auf seinem Stuhl sitzen.
Fehlerbeispiel: Das Kind stort, indem es unruhig wird, aufsteht oder seinen
Nachbarn schubst.

Das Kind sucht den Kontakt mit anderen Kindern. Es zieht sich nicht ungewdhnlich
oft zurtick.

Das Kind kann eine Anweisung ausfiihren, ohne sich an den anderen Kindern zu
orientieren.

Das Kind versteht Gesagtes ohne die dazu passende Situation, sowie ohne
mimische oder gestische Unterstlitzungen.

Fehlerbeispiel: Es bringt die Schere nur, wenn zusatzlich zur verbalen Aufforderung
auf die Schere gezeigt wird.

Wenn das Kind Fragen stellt, ist es an der Antwort interessiert.
Das Kind kann Fragen angemessen beantworten.

Das Kind reagiert auf Gesagtes angemessen. Es orientiert sich nicht nur an
Schlusselwortern.

Fehlerbeispiel: Die Erzieherin sagt zur Gruppe: ,Spater gehen wir in den Garten.*
Das Kind geht sofort in die Garderobe und zieht sich die Schuhe an.
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Bekraftigende Items:

- Sprachproduktion: Die Ausserungen sind grammatikalisch fehlerhaft und/oder inhaltlich
schwer verstandlich. Das Kind benutzt vermehrt Floskeln wie ,Ich weiss nicht” und ,Kann
ich nicht". Es wiederholt Gesagtes und/oder spricht undeutlich.

- Spielverhalten: Das Kind wechselt nach kurzer Zeit immer wieder den Spielort. Das Spiel
enthalt keinen Handlungsverlauf und erscheint eintonig.

- Aufmerksamkeit: Das angesprochene Kind erscheint unkonzentriert. Man denkt, es hort
nicht zu.

- Anamnese: Das Kind begann erst spat, erste Warter zu dussern. Mit 2;0 Jahren produzierte
das Kind weniger als 50 Worter und keine Wortkombinationen.

LXXVI



Anhang

4.9 Echogruppen-Feedbacks

IP1:

IP4:

IPS:

IP6:

Bis zu den ,Bekraftigenden Items* finde ich es sehr verstandlich,

Bei der Sprachproduktion bin ich hdngen geblieben. Ich persdnlich hatte jetzt gerne ein konkretes
Beispiel. Wortschatz gross oder klein... Satzstellung....

Anamnese: Verspateter Sprechbeginn, wann etwa?

Die Zusammenstellung der Items ist insgesamt gut.

Sie mussen aber noch (klarer) geordnet werden (in der vorliegenden Fassung sind Items zu
Verstandnis, Produktion, Spiel und Verhalten vermischt - ebenso wie Norm- und Stérungsitems)
Im ersten Abschnitt missen die Inhalte definiert werden: konkret ,welche Aufforderungen?”
(einfache, situationale, nicht- situationale und/oder absurde Aufforderungen?).

Wenn moglich mit konkreten Beispielen angeben(was soll das Kind ausfiihren kénnen?).

Je nachdem, bis zu welchem Alter der Bogen geht, gehtéren auch komplexere Items in den
Bogen (bspw. fragen zu einer kurzen Geschichte).

Ganz allgemein: Man soll beschreiben, was das Kind kann (und nicht welche Fehler es macht...).

Direkter formulieren (Korrekturvorschldge wurden von ihr direkt in das Dokument
hineingeschrieben)

Im zweiten Item Bleistift durch Filzstift ersetzen.

Alternativfragen kann ein drei jahriges Kind nicht richtig beantworten. Wir sollen eventuell das
Item mit Altersangaben differenzieren.

Man soll beschreiben, was das Kind kann und nicht auf die Fehler verweisen. Es ist leichter fur
eine Beobachterin zu beurteilen, wenn sie weiss, was das Kind kénnen sollte.

Beim Rollenspiel den Kontext des Mutter-Vater-Kind-Spiels erwéhnen.

Item 8 wirde sie streichen oder mit 7 zusammennehmen.

Fehlerbeispiel bei 14 ist zu schwierig. Eventuell durch folgende Situation ersetzen: Die Lehrerin
sagt: ,Spater gehen wir in den Garten®. Daraufhin steht ein Kind auf und geht nach draussen.
.Bekraftigende Items" sind teilweise zu undeutlich formuliert. (Korrekturvorschlage sind im
Dokument markiert)

Aufmerksamkeit ist zu schwammig.

In Anamnese wirde sie noch Interesse an Bilderbucher reinnehmen (Elternbefragung).

Sie findet die ,Ausschlaggebenden Items" okay. Sie wirde Bleistift durch Filzstift ersetzen, da
Bleistift fir Kindergartenkinder nicht relevant ist.

Passepartout-Worter: evt. Haufigkeitsangabe angeben und erwéhnen, dass es bei Alltagsworter
so ist (ihnen bekannte sollten sie verwenden kénnen).

Zuruickgezogenes Kind: stille Kinder sind nicht zwingend aufféllig, man misste AKTIV
hinzufuigen; evt. in Kommunikationsbeispiel einfigen, Kinder fragen nicht nach

Kontext durch Situation ersetzen, da der Fachausdruck fir Beobachterinnen eventuell
unverstandlich ist.

Item 7 & 12: sollte ist und nicht scheint heissen

Schliisselwortstrategie: anderes Beispiel ohne Zeitverstandnis finden.

Wir sollen nicht nachvollziehbar mit inhaltlich nicht verstandlich ersetzten.

Viele Kinder sagen ,gémer* ,tiemer”. Daher sollen wir eher das Beispiel ,weiss es ndd" angeben.
Wiederholt Gesagtes wortwortlich (wiederholt vor allem auch Dinge, die fiir sie sinnlos sind)
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