Miinchner Beitriige zur Psychologie

Werner Gebhard

Entwicklungsbedingte
Sprachverstindnisstérungen
bei Kindern im Grundschulalter

Status und Diagnostik
im klinischen Kontext

Zweite, aktualisierte Auflage

N

Herbert Utz Verlag - Miinchen



Miinchner Beitrige zur Psychologie

JDieses Softcover  wurde

aul FSC-zertihiziertem

Papier gedruckt. FEC (Fores

FSC Stewardship Council}
15t ;ane nichtsiaatliche,

MIE’ - gem.elllanulzlge
Qr sation, die sich

Fontroimerian Hertietien wd
T i . for eing Ncolug-sche und
sozialverantwortliche

o Wutzung der Walder
euum«mmmm vnserer Erde sinsalat.”

Biblicgrafische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese
Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;

detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber

hitp:/ /dnb.ddb.de abrufbar.

Diieses Werk ist urheberrechilich geschuitzt, Die dadurch
begriindeten Rechte, insbesondere die der Ubersetzung,
des Nachdrucks, der Entnahme von Abbildungen, der
Wiedergabe auf fotomechanischem oder dhnlichem Wege
und der Speicherung in Datenverarbeitungsanlagen
bleiben, auch bei nur auszugsweiser Verwendung,
vorbehalten.

Copyright © Herbert Utz Verlag GmbH 2008
Zweite, aktualisierte Auflage

ISBN 978-3-8316-0810-2

Printed in Germany

Herbert Utz Verlag GmbH, Miinchen
Tel.; 089-277791-00 - www.utzverlag.de



Vorwort

im Laufe des Entstehungsprozesses dieser Arbeit habe ich von vielen Seiten hilfrei-
che Hinweise erhalten. Sie kamen von Kolleginnen und Kollegen an der Heckscher-
Klinik, von Fachkolleginnen und -kollegen aus anderen Hausern und Institutionen
und ven Freunden, die mir bei manch plétzlich eintretendem PC-Problem auch spat-

abends noch beistanden.

Herrn Prof. Dr. G. Kegel danke ich fiir die Bereitschaft, sich mit dem Themenbereich
der Arbeit auseinanderzusetzen. Frau Prof. Dr. H. Amorosa gilt mein Dank fir ihre
Unterstiitzung bei der Organisation der beiden Untersuchungen an den Grundschu-
len.

Herrn Prof. Dr. J. Mariinius danke ich fir seine Unterstiitzung bei meinem Ansinnen,
mich zur Grundiegung der Dissertation ein Jahr aus meiner Tatigkeit an der Heck-
scher-Klinik zuriickzuziehen. Auch all den unbekannt bleibenden Kindern, die mit viel
Begeisterung bei den Tests mitgemacht haben, sei Dank gesagt.

Herrn Dipl. Math. Dr. E. Hansert {vorm. Abt. Biostatistik am MFPI fiir Psychiatrie)
danke ich fir viele hilfreiche und notwendige Diskussionen im Zusammenhang mit
den in der Arbeit verwendeten statistischen Verfahren,

Last but not least gilt ein besonderer Dank meiner Kollegin Rosemarie Endres. Sie
hat die beiden Untersuchungen an den Grundschukindern zusammen mit mir ge-
plant und durchgefikrt. Als mir nach der noch ohne weitergehende Absicht durch-
gefuhrien Untersuchung | die idee kam, die dort erhobenen interessanten Daten for
eine weiterfihrende Arbeit im Sinne einer Disseration zu verwenden, erkfarte sie
sich ohne wenn und aber dazu bereit, mir die erhobenen Rohdaten zu {iberlassen
und mich auch bei der geplanten zweiten Untersuchung in gleicher Weise zu unter-
stitzen. Eine solche Geste ist sicher auch unter guten Kollegen nicht selbstverstand-
lich, es war fiir mich immer besondere Verpflichtung, die mir so anvertrauten Daten
seriés und sorgféitig zu bearbeiten.

Um unzahlige komplizierte Formulierungen zu vermeiden, schliele ich mich in fol-

gendem der Vorbemerkung zur Promotionsordnung an: ,Alle mannlichen Personen-
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und Funktionsbezeichnungen in der vorliegenden Arbeit beziehen sich in gleicher
Weise auf Frauen und Manner."

LLuhtren bleibt nur so lange interessant, wie wir auch verstehen kénnen." {Mathieu,
1998, 100). Mit diesem Satz sind wir schon mitten im Thema der Arbeit, wiil heien,
dald ich mich bemiiht habe, den Text fir den Leser versténdlich und interessant zu
gestalten. Da dies gerade im Zusammenhang mit statistischen Operationen nicht
ganz einfach ist, bin ich dabei folgenden Weg gegangen:

Die Entscheidungsprozesse werden so kurz wie méglich, aber dennoch so ausfiibs-
lich wie nétig dargestellt, dal} der statistisch interessierte Leser alle Vorgénge detail-
liert nachvoliziehen kann. Dies um so mehr, als mir letzteres als Leser in vielen Ar-
beiten unseres Fachgebietes nicht gelingt, da mir die statistischen Abldufe dort oft

recht knapp abgehandelt erscheinen.

Mdge die Auseinandersetzung des Lesers mit den nun folgenden Kapiteln zur Dis-

kussion anregen!

Vorwort zur zweiten Auflage

Nachdem die erste Auflage meiner Dissertation vergriffen ist, hat sich der Verlag zu
einer Neuauflage bereiterklar, ja diese sogar gewinscht.
Dazu einige Anmerkungen:
Zunachst ist es Uberraschend, dafd eine Dissertation, die ja oft recht sperrig zu lesen
sein Kann, so viel Zuspruch findet. Da das Thema aber von grofiem praktischem [n-
teresse ist, werden ja gerade auch viele Praktiker der Sprachtherapie unter den
Kaufern der Arbeit sein.
Gerade deshalb soll die zweite Auflage auch in leicht veranderter Form erscheinen:
» Akiuelle Erkenntnisse und Erfahrungen zum Problem der rezeptiven
Sprachstorungen sollen in die Neuauflage einflielen.
» Um den Preis so gunstig wie maglich zu gestaiten, wurden einige Abbildungen
nicht mehr farbig gestaltet und der Umfang der Arbeit reduziert.
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+« Umfangreiche statistische Rechengidnge werden dazu nicht mehr in
mathematischer Form, sondern nur noch im Ergebnis vorgestellt. Tabellen mit
Rohdaten zu den Untersuchungen wurden teilweise herausgenommen.

+» Spezielle Interessenten seien hier auf die erste Auflage des Buches verwie-

sen, die in wissenschatftlichen Bibliotheken ja noch einsehbar ist.

Auch wenn diverse aktuelle Neuerungen und Erkenntnisse in die Zweitauflage ein-
flieften, handelt es nicht um ein ,neuss” Buch. Dies war auch nicht intendiert. Ziel
war vielmehr, bewahrte Teile der Erstauflage zu Ubernehmen und die urspriznglich
als Disseration erschienene Arbeit durch Herausnahme komplizierter statistischer
Berechnungen leichter lesbar zu machen.

Da das Buch somit zum Uberwiegenden Teil den Text der Erstauflage tibernimmt,
folgt es auch in der Rechischreibung den zum Zeitpunkt des ersten Erscheinens
giiltigen Regein.

Fast ein biRchen vorausschauend war wohl mein Wunsch fur die Erstauflage gewe-
sen, damit die Diskussicn Ober Sprachversténdnisstérungen bei Kindern anzuregen
und anzustolen. Diese Diskussion hat in den letzten Jahren tatsachlich erheblich an
Steillenwert gewonnen.

Dies wird z. B. am groBen praktischen Interesse an Fortbifdungen zu diesem Thema
deutlich. Aber auch in den Universititen, Ausbhildungsstétten und Fachgesellschaften
wird das Thema verstérkt aufgegriffen.

Die Osterreichische Gesellschaft fur Sprachheilpadagogik und der Deutsche Bun-
desverband fix Logopadie haben dem Thema 2007 sogar eigene Themenhefte oder
Artikelserien in ihren Fachzeitschriften gewidmet (siehe Literaturverzeichnis). Und in
der aktuellen Ausgabe der ,Sprachheilarbeit” berichtet Wilma Schénauer-Schneider
{2008) dber ibr Projekt zum Monitoring der Sprachverstehens” (MSV), einem akiuell
diskutierten Therapieansatz bei Sprachverstandnisstdrungen, der auf dem schon in
der Erstauflage meiner Dissertation sehr positiv bewerteten Konzept des ,Compre-
hension Monitoring” futt, das damals in Deutschland praktisch noch unbekannt war.
Das Thema entwicklungsbedingter Sprachverstdndnisstorungen bei Kindern ist alsc

unter Sprachtherapeuten nunmehr durchaus ,en vogue®.
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S0 bleibt mir der Wunsch, dafld Leserinnen und Leser aus meiner Dissertation auch
in der zweiten Auflage theoretische ldeen, experimentelle Einsichten und praktische
Anregungen gewinnen kénnen, um ihre Arbeit mit den betroffenen Kindern viglleicht

noch besser leisten zu kénnen.

Miinchen, im Mai 2008

Werner Gebhard
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1 Einleitung - Begriindung der Arbeit

Die Tatsache, daft der Sprachverstdndnissttrung im Umgang mit sprachentwick-
lungsgestdrten Kindemn Uber lange Zeit wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde,
varwundert bei einem Blick auf die traditionelle Wertigkeit von expressiver und re-
zeptiver Sprache in unserer Gesellschaft eigentiich kaum, denn

our philosophy is grounded in only half a language, in which the power of
discourse is deployed while the strength of listening is ignored. We inhabit a
culture that knows how to speak, but not how to listen. (M. Riedel in Fiu-
mara, 1990, Vorwort).

Die Wurzeln dieser Halbseitenblindheit” grinden nach Heidegger an der Wiege der
abendtandischen Philosophie, denn er sieht bereits bei den frihen griechischen
Denkern diese Vernachldssigung der Rezeption, des Verstehens: Language is ta-
ken to be expression and vice versa® (Heidegger, 1975, 77).

Dalk wir ein gutes Sprachverstdndnis haben, wird im allgemeinen als gegeben hin-
genommen, wahrend bescndere expressive Fahigkeiten auBerordentlich positiv
sanktioniert werden. Ein guter Redner zu sein, ist auf der gesellschaftlichen Stufen-
leiter von groem Vorteil. Wer aber hat je von den Vorteilen gehort oder gelesen
(z.8. in Stellenanzeigen), die man ais guter Versteher® hitte. interessanterweise gibt
es diesen Begriff gar nicht im deutschen Wortschatz, allenfalls der gute  Zuhérer”
mag noch angehen. Er wird aber mehr vor einem tiefenpsychelogischen Hintergrund
zu sehen sein, denn vor dem sprachphilosophischen.

Die vorliegende Arbeit befalit sich nun mit Sprachverstindnisstérungen oder rezep-

tiven Sprachstérungen® bei Kindern im Grundschulatter. Sie ist konkret entstanden

aus der Unzufriedenheit in der taglichen klinischen Diagnostik

« mit dem Wissen (ber entwicklungsbedingte Sprachverstandnisstdrungen bei Kin-
dern und

« mit den vorliegenden diagnostischen Maglichkeiten.

Entwicklungsbedingte Sprachstérungen unterscheiden sich von erworbenen Stérun-
gen dadurch, dai

1. keine konkrete Ursache in Form eines schidigenden Ereignisses aufzufinden ist;
2. die Sprachenfwicklung keine Diskontinuitdten aufweist.



In der vorliegenden Arbeit wird grofier Wert auf die empirisch erhobenen Daten und
ihre Interpretation gelegt. Durch die Untersuchung von Gber 100 Grundschulkindern
{Untersuchung |, 1994 und Untersuchung Il, 1996), von etwa 50 Kindern aus dem
stationéren Bereich der Heckscher-Klinik Solln und durch die Daten von 737 sprach-
entwicklungsgestérten Kindern {(darunter 207 eigene Patienten) aus der Ambulanz
der Heckscher-Klinik Solln und des Max-Planck-Instituts (Kinder- und Jugendpsych-
iatrie) kbnnen die Hypothesen in der Arbeit auf einem vergleichsweise breiten Fun-
dament abgestiitzt werden.

Obwohl die Frage nach der Pravalenz von Sprachverstandnisstdrungen in der Arbeit
mit sprachentwickiungsgestérten Kindern in den letzten Jahren erheblich an Inter-
esse gewennen hat (vgl. dazu Amorosa 1982}, ist nach der Erfahrung der Heck-
scher-Klinik Solln inshesondere im Bereich der ambulanten Kontakie mit Kindern,
Eltern, Betreuungseinrichtungen, Schulen und anderen Kliniken festzustellen, daid
dieses Stérungshild immer noch ein refativ verborgenes Dasein fuhet, haufig unter-
schaizt oder vollkommen ilbersehen wird und dag erst durch intensive Diskussionen
eine gesteigerte Sensibilitét fur das Thema entsteht.

Konkret zeigt sich dies immer wieder selbst bei Vordiagnosen aus Sonderschulen
zur individuelien Sprachférderung (bzw. aus Diagnose- und Férderklassen} oder
logopadischen Praxen, welche die Kinder in die Ambulanz mitbringen. DaR das
Unterschatzen einer rezeptiven Stdrungskemponente fir die Kinder schwerwiegende
Auswirkungen haben kann, wird im Lauf dieser Arbeit noch zu diskutieren sein.

Ein verunsicherndes und unerklarliches Phanomen war in diesem Zusammenhang
for uns die Tatsache, daft viele der bei uns untersuchien Kinder im HSET-VS und
LSVT-A, zwei normierten und von der Grundidee her dhnlichen Subtests (Uberpri-
fung des Satzverstdndnisses) aus Testbatterien zur Uberpriffung der Sprachent-
wicklung oft um bis zu 80 {1} Prozentrangpunkte auseinanderlagen. Dies liel uns an
der jeweiligen Reliabilitéit und Normierung zweifeln. Aulerdem vermifiten wir sehr ein
Einschitzungsraster zur Beurteilung des Textverstandnisses bei Grundschulkindern.

Daraus wurde die Idee geboren, die Testverfahren und ein selbst adaptiertes Instru-
ment zur Uberprifung des Textverstdndnisses an einer groflen Anzahl sprach-
unauffalliger Grundschulkinder zu tUberprifen. Frau Prof. Dr. H. Amorosa, die Leiterin
unserer Abteilung liel sich fir diese |dee begeistern und so konnten meine Kolliegin
Rosemarie Endres und ich zwei Wochen lang an zwei Grundschulen im schwabi-
schen Raum insgesamt Ober 100 Kinder untersuchen.



Unser Wunsch war vor allem, Daten Gber mehrere Altersjghrgange von Grundschul-
kindern zu bekommen. Die Auswertung in der vorliegenden Arbeit erfolgt dabei nach
Altersgruppen, nicht nach Klassenstufen. Auf Grund der Erhebungszeitrdume der
beiden Untersuchungen bekamen wir fiir eine statistische Auswertung hinlanglich
grolie Stichproben fir siehen-, acht- und neunjéhrige Kinder. Die erfaidte Gruppe der
Sechsjahrigen ist dagegen so klein, dal die Daten in dieser Arbeit, die ja auch quan-
titativ orientiert ist, nur vom Trend her verwertbar sind.

Im Zusammenhang mit der Auswertung der Untersuchung der Grundschulkinder
wurden dann noch die Befunde der einbezogenen Kinder aus der Heckscher-Klinik
Solin (Station) gesammelt, statistisch aufbereitet und interpretiert, um spezifische
Unterschiede zu den Grundschulkindern herauszuarbeiten.

Die Ergebnisse der Arbeit kdnnen helfen, das Wissen zur quantitativen und qualitati-
ven Diagnostik von Sprachverstindnisstérungen im Grundschulalter merklich zu ver-
bessern, gravierende Fehleinschatzungen zu vermeiden und erstaunlich hohe oder
niedrige Zusammenhange zwischen einzelnen Sprachleistungen zu verstehen.



2 Sprachverstiandnis - Begriff und Modelle

Verstehen®, dieser Begriff kann ein breites Spektrum unterschiedlicher Bedeutungen
haben:

» Kausalverstehen im Sinne der Naturwissenschaft;

« sich eher im handwerklichen Bereich ,auf etwas verstehen®,

+ dsthetisches Verstehen als das Deuten von Kunstwerken;

+ die schwierige Situation eines guten Freundes verstehen;

» Sprache verstehen...;

Aber auch bei Einengung auf das Verstehen wvon Sprache steht das
.Sprachverstdndnis” offenbar homonym noch fir recht unterschiedliche und durch-
aus Oberraschende Bedeutungen, denn dieses (das Sprachverstandnis) ist
einerseits der

nichtsituative Zusammenhang sprachl. Zeichen, die nicht cder nur teilweise in ei-
nem syntaktischen Zusammenhang zu Gegenstidnden oder Erscheinungen der
objektiven Umwelt stehen. {Franke 1991, 171 £

Andererseits soll ,Sprachverstandnis’

befahigen, nicht mehr bioR inhalt zu lesen, sondern das zu beachten, was erst
Sprache zur Dichtung macht: die Form. Einen Einblick in das Wunderwerk Spra-
che zu gewinnen. {Neuwirth, 1950, 531).

In letzterem Absatz geht es also eher darum, das Kunstwerk ,Sprache’ auf einer

Metaebene asthetisch ausdeuten zu kinnen.

Dalk eine allgemeinglltige Definition von ,Sprachverstandnis” - in synonymer Weise
wiare hier auch zu sprechen vom ,Verstehen von Sprache” - nicht so ohne weiteres
méglich ist, wird uns im Lauf dieser Arbeit noch beschéftigen. Im Sinne einer ,Ar-
beitshypothese® soll aber fesigehalten werden, daR es im vorliegenden Zusam-
menhang ausschlieBlich um das Verstehen von Sprache im Sinne eines all-

tagsrelevanten Hérverstehens aktueller verbaler AuBerungen anderer Men-



schen gehen soll. Sprachversténdnis im engeren Sinne bezeichnet den ProzeR,
durch den der Hirer eine gesprochene Aulerung interpretiert’ (Amoresa, 1992, 61).
Ausfahrlicher und gut nachvollziehbar formuliert Bullmann dazu unter dem Stichwort
~Sprachrezeption”, deren Teil das Verstehen ist:

Bei der S. wird die akustische Information in Form von Schallwellen vorn Horer
anhand eines Vergleichs mit gespeicherter gramm. und semantischer Informa-
tion in bedeutungshaltige sprachliche Ausdritcke ,Ubersetzt”, wobei statistische
Informationen liber die Wahrscheinlichkeit der Auftretungshiufigkeit von phono-
logischen, morphologischen und syntakfischen Strukiuren die Rekonstruktion
stiitzen. (Budmann, 1983, 487).

2.1 Gegenstandsbestimmung

Am Beginn einer Arbeit Giber Sprachversténdnisstérungen ist es sicher zweckmabig,
sich mit dem ,ungestdrten” Gegenstand des Interesses, also dem Sprachverstehen
auseinanderzusetzen. Bei jeder Literaturrecherche zu diesem Thema stollt man nun
fast zwangslaufig auf einen Autor, der die einschlagige Diskussion in Deutschland
mit seinen Publikationen quasi begriindet hat: Hans Hormann. Welch zentrale Ge-
stalt er fir diesen Themenbereich wohl war und ist, wird daraus ersichtlich, da ihm
bis in unsere Tage, Uber ein Jahrzehnt nach seinem Tode, Werke zum Themenbe-
reich des Verstehens gewidmet werden (vg!l. Rickheit und Strohner, 1993).

Etwas verstehen, heift nach unserer Auffassung also, eine Mitteilung dadurch
arfolgreich verarbeiten zu kénnen, dal man die in ihr enthaltene Information in
einer Weise auf einen Horizont des Aligemein-Sinnvollen bezieht, die dem Mei-
nen des Sprechers entspricht. (Hérmann, 1878, 206).

Einige wichtige Grundanschauungen Hérmanns werden hier deutlich, die bis heute
gerade in der Diskussion um Sprachverstindnisstdrungen viel zu wenig beachtet

wurden und erst allmanlich ins BewuBtsein riicken:

» Verstehen ist ein aktiver zielgerichteter Prozelk des Harers. ,Sinn® ist das vorgege-
bene Ziel, auf das hin jede Aulerung analysiert wird (,Sinnkonstanz®). Der
Mensch ist darauf ausgerichtet, AuBerungen als sinnvoll aufzufassen, wann

immer maglich. Die ,Sinnkonstanz” wird von Hérmann, ausgehend von anderen



aus der Wahmehmungspsychologie bekannten Konstanzphanomenen (z.B.
Formkenstanz: Ein quadratischer Tisch wird immer als solcher gesehen”, gleich
unter welchen Winkelverzerrungen er nach den optischen Gesetzen auch
gesehen werden ,miBte"), ,Rechenprogrammen” verglichen, die dazu dienen, mit
Hitfe gemachter Erffahrungen (gespeicherte Form des Tisches, angenormmene
Sinnhaftigkeit von Auflerungen_) die ansonsten erdriickende Vielfalt und
Variabilitat an Sinneseindriicken zu bewiltigen.

Es ist entscheidend wichtlg, die Begriffe ,Versiehen" und ,Meinen” nicht als
deckungsgleich zu betrachten. ,Der Mechanismus der Sinnkonstanz, zu dem wir
damit zuriickgekehrt sind, sorgt dafur, da ‘the click of understanding’
{R.B.BROWN) auch dann ertdnt, wenn ein Verstehen im Sinne eines Ho-
rerfSprecher-Konsens nicht zustandegekommen ist” (Harmann, 1978, 208). Oder
ausfohrlicher formuliert: Das Gefiinl des ,Verstandenhabens” stellt sich beim Ho-
rer ein, wenn er die Relation zwischen dem Gehdrten und dem ihn umgebenden
Horizont des Sinnvollen herstellen kann; wahrlich verstanden ist aber erst, wenn
dies auch an dem ,Ort* geschieht, der vorn Sprecher intendiert ist.

Folglich stellt \Verstehen” eine durch zuséizliche Kriterien gekennzeichnete Form
des ,Sinnvolt-Seins” dar. Weiter folgt daraus: Zwischen den Polen Verstehen'
{was der Sprecher ,wirklich meint"} und individuellem ,Sinnvoll-Sein" fiir den Hérer
gibt es eine ganze Skala flieRBender Ubergange. An welcher Stelle dieser Skala die
Auffassung einer bastimmten Auterung durch den Hérer zu lokalisieren ist, kann -
da in praxi selten vorkommend, besser kénnte" - letzlich nur der Sprecher
bestimmen. Nur er kann dariber enischeiden, was er als Kriterium des ,Verste-
hens" - im Sinne der Bildung einer méglichst vollstandigen Schhittmenge mit sei-
nem ,Meinen" - akzepiiert. Realiter wére diese Entscheidung natirlich nur auf-
grund einer geeigneten Rickmeldung des Hérers an den Sprecher zu treffen.

Ein konkretes Beispiel ware, daR ein Kind im Test (LSVT-A) den Satz Der Junge
wird vom Madchen umgeworfen ® als Aktivsatz ausagiert (Der Junge wirft das
Madchen um}). Dann hat das Kind zwar durchaus etwas verstanden {die
beteiligten Personen und die Art der Handlung, wenn auch mit vertauschten
Rollen). Die Verstehenssirategie des Kindes (vgl. Kap. 3.2.2) war dann wohl keine
grammatische, sendern eher ein Vorgehen nach der oft zutreffenden Erfahrung
Jactor first®, Derartiges ,Verstehen" bildet aber mit dem ,Meinen” des Testleiters in
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3 Sprachverstindnis: Entwicklung und Storungen auf verschiedenen Ebenen

.Die Lernprozesse, die sich bei der Sprachverarbeitung abspielen, gehéren zu den
interessantesten und zugleich am wenigsten erforschten Gegensténden der Sprach-
verarbeitungswissenschaft” (Rickheit und Strohner, 1993, 47). Das Zitat beleuchtet
den unbefriedigenden Stand der Forschungsiage in diesem Bereich. Ein Teil der ein-
schlagig verfigbaren Arbeiten kommt aus der Sprachpathologie und versucht, (ber
die Reflexion gesttrter Lernprozesse auf die normale Entwicklung rickzuschlieRen.
Den entsprechenden Weg Ober die Aphasiclogie ist ja auch die neuropsychologische
Forschung an Erwachsenen gegangen.

Ein wohl durch die praktischen Erfordernisse entstandener Weg, die Probleme zu
gliedern ist, Entwicklung, Stérung, Diagnostik und Therapie nach linguistischen Ebe-
nen aufzusplitten. Die Herausldsung bestimmter Ebenen und Faktoren des Sprach-
verstehens (Wort, Satz, Text) soll auch in dieser Arheit dazu dienen, Befunde und
Literatur zu diesen Bereichen in dbersichtlicher Weise darzustellen, um die im kiini-
schen Rahmen derzeit maéglichen und dblichen Untersuchungsansatze (vgl. Baur
und Endres, 1999) besser einordnen zu kdnnen. Die Realitat der alltaglichen
Sprachverarbeitung macht hier sicher keine so klaren Trennungen, denn

beim sogenannten on-line Verstehen spielen sich sténdig Feedback-Prozesse
ab zwischen dem mentalen Lexikon, dem Weltwissen, dem Verstandnis des
Texies, den Erwartungen, die entstehen durch die Kenntnis einer bestimmten
Textsorte und der Wahrnehmung von Lauten und Wértern. [..] Je spezifischer
diese Erwartungen sind, desto eher steuern sie auch die Wahrnehmung der Le-
xeme, der Morpheme und Phoneme. {Schneider, 1984, 16}.

Dieser Satz zeigt zum einen nochmals die Aktualitat der im vorigen Kapitel darge-
stellten interaktiven oder offenen Sprachverstandnismodelle, zum anderen verweist
er schon auf die notwendige Diskussion (Kapitel 8 und 11) beziglich einer ebenen-
bezogenen Diagnostik von Sprach{versidndnis)stérungen. Dazu soll aber auf eines
schon hier aufmerksam gemacht werden: Ein besonders problematischer Untersu-
chungsbereich ist derzeit noch die valide Einschatzung der pragmatischen Rezeption
(betreffend z.B. Einstellungen und Interessen des Sprachrezipienten}, die letztlich
entscheidend ist, ob Kommunikationspartner sich wirklich ,verstehen®; ursachlich fiir
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diese Schwiche sind die Probleme, die sich methodisch bei der Untersuchung der
kommunikativen Einbettung der Sprachverarbeitung stellen. Hier sind noch viele

Studien zur tkologischen Validitét diagnostischer Maftnahmen zu erhoffen.

tm folgenden soll nun ein durchaus ebenenbezogener Uberblick (ber die Entwick-
lung des Sprachverstandnisses heim Kind und Ober spezifische Stérungen dieser
Entwicklung gegeben werden. Es soll dabei nicht um eine ausfihrliche Darstellung
der einzelnen Enfwicklungsschritte gehen, dies ist im gegebenen Rahmen nicht an-
gezeigt, der ja den Fokus auf das Grundschulalter mit einem doch schon weit ent-
wickelten Sprachverstdndnis fegt. Die Intention ist vielmehr, Prinzipien und wichtige
Marksteine aufzuzeigen, den Entwicklungsstand vor Augen zu fubren, den ein Kind
mit der Einschulung erreicht haben sollte und einige fur die Sprachdiagnostik im
Grundschulalter besonders relevante Punkte herauszugreifen. Letzieres insbeson-
dere unter der Fragestellung, welche rezeptiven Probleme in dieser Alters-
gruppe als moglichst klare Indikatoren fiir eine Sprachverstéindnisstérung zu
werten sind. Kapitel 11 wird dann versuchen, derartige Indikatoren empirisch zu ve-
rifizieren.

3.1 Grundsatzbetrachtungen

Die Enfwicklung des Sprachverstandnisses beim Kind beginnt nicht plitzlich ung so-
zusagen aus dem Nichis heraus, sie hat ihre unverzichtbaren Wurzeln im vorsprach-
lichen Handeln. Sprachversténdnis entsteht in der interagierenden Entwicklung von
Jch®, sprachlichen, kommunikativ-sozialen und kognitiven Fahigkeiten. Verstehen®
heiltt gabei auch zunehmend zu wissen, was mit dem ,Gehdérten” in der Situation zu
tun ist. Hier sind wir wieder auf der Ebene der zumindest in der ambulanten Diagno-
stik schwer zu fassenden pragmatischen Rezeption.

Neben ,allgemeinen kognitiven Prinzipien®, die auch im folgenden angesprochen
werden, interagieren mit der (rezeptiven} Sprachentwicklung auch noch verschie-
dene ,Basisfahigkeiten”; Amorosa und Noterdaeme (1898} nennen hier Lautdiskri-
mination, Rhythmusunterscheidung und Kurzzeitgedachtnis®. Die Art des Zusam-
menhangs mit der Sprachentwicklung ist allerdings noch recht unklar.
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Fir die meisten Stérungen lassen sich Beispiele anfihren von Kindern, die eine
ebenso ausgepragte Storung haben wie ein sprachgestdrtes Kind, aber in ihrer
Sprachentwicklung unauffillig sind. Vermutlich sind bei den klinisch auffaifigen
Kindern mehrere Bereiche gleichzeitig gestort und erschweren es ihnen, die
Muttersprache im erwarteten Zeitraum zu lernen. (Amoresa und Noterdaeme,
1998, 37).

Da die Zusammenhange noch recht unklar sind, wilrde es zu weit fuhren, all diese
Leistungen hier weiterzuverfolgen. In Kapitel 4 soll aber vor allem das Gedachinis
(Kurzzeitgedachinis!) doch fokussiert werden, da sich im Rahmen des empirischen
Teils der Arbeit dazu recht interessante Erkenntnisse ergeben werden. Daneben
werden noch Zeitverarbeitung, Aufmerksamkeit und grundlegende Fragen zum Ein-
flud der Intelligenz kurz zu diskutieren sein. Auch den folgenden Komplex kdnnte
man dieser Intelligenz’ zucrdnen. Da es aber doch noch um recht sprachspezifische

Mechanismen geht, méchte ich ihn hier plazieren.

Schon in frihen Phasen der Entwicklung des Sprachversténdnisses wirken nach
Schneiders experimentell gestitzter Aussage (vgl. 1994, 20 ff.) zwei Mechanismen,
die er - in Anlehnung an Piaget - als ,Assimilation” und ,Akkommodaticn® bezeichnet.
Begegnet ein Kind einem ihm noch nicht bekannten Wont oder anders ausgedriickt,
einer Form, die es noch nicht reprasentiert hat, so kann es auf zweierlei Weisen vor-
gehen. Es kann die Form als einen Sonderfall giner ihm bekannten Form auffagsen,
z.B. den ihm unbekannten Teil des Wortes als unwichtig ignorieren (z.B. Vorsilben):
So assimiliert s die Form an sein vorhandenes System. Bei der Akkommodation
dagegen betrachtet das Kind das Wort als kategoriell neu, und verandert, bzw. er-
weitert sein inneres Schema. Mit zunehmender Entwicklung des passiven Wort-
schatzes besteht entsprechend weniger Notwendigkeit zur Akkommodation, da bei
zunehmend gréleren lexikalischen Fahigkeiten die Wahrscheinlichkeit steigt, daf
auch nicht exakt verstandene Worter hinreichend genau eingeordnet werden kén-
nen. Beide Prozesse kehren sozusagen in Form einer Entwicklungsspirake immer
wieder, wobei sich mit zunehmendem Alter der Schwerpunkt in Richtung Akkommo-
dation verschiebt, um dann wieder abzufallen. Dabei soll es zu einem Ausgleich zwi-

schen Assimilation und Akkommodation kommen,
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4 Sprachverstindnis: Begleitende Faktoren

Die Erkenntnis, dal sprachsystematische Leistungen sich nur auf der Basis einer
Vielzahl basalerer neuropsychologischer Fahigkeiten entwickeln kénnen, ist an sich
trivial, Sprache ist keine isclierte Hirnfunktion. Dennoch wurde und wird hier viei {iber
den Einflu® bestimmter Leistungen diskutiert. Gerade auch aus dem Umfeld sprach-
enfwickiungsgestiérter Kinder ist bekannt, dal durch isclierte {und meist teure) Trai-
ningsprogramme fir einzelne reale oder auch hypothetische Basisfahigkeiten oft
enome und schnelle Leistungsverbesserungen im sprachlichen Bereich in Aussicht
gestellt werden. Hier ist Vorsicht am Platze, die zweifelsohne bestehenden Einflilsse
basalerer Fabigkeiten auf die (rezeptiven) sprachlichen Leistungen sollen hier aber
kursorisch dargestellt werden.

4.1 Gedichtnis

Zum Aufbau und zur Funktion des Gedéchtnisses gibt es viele Theorien, dennoch
bleibt klar, daf} es sich bei all diesen Modellvorstellungen um Kenstrukte handelt, die
aber durch ihre ausstrahlende Anschaulichkeit Vorstellungshilfen geben kénnen, die
uns den real ablaufenden Prozessen ndherbringen. Gedachtnis ist Voraussetzung
fur alle kognitiveny Leistungen, ,Gedachtnis” selbst ist ein Oberbegriff fur verschie-
dene kognitive Funktionen. Chne Zugriff auf die im Gedéchtnis gespeicherten Inhalte
ware unser Erleben auf den Augenblick beschranki, witrden wir neben einer Vielzahl
anderer Ausfalle auch praktisch keinen Satz verstehen,
+ weil uns sein Anfang sofort wieder entfiele (Kurzzeitgedachtnis!), ehe wir ihn
reflektiert hatten.
« weil wir fiir im Augenblick gehérte Wdnter keine semantischen Reprisentationen
aus demn Langzeitgedéchtnis zur Verfugung hatten.

Gedachtnis ist keinem genau lokalisierten Bereich des Gehirns zuzuordnen, es um-
faBt ein komplexes System von kognitiven Strukturen. Gedéchtnis ist diffus Gber kor-
tikale und subkorikale Hirnareale verieilt, die Beziehungen zwischen regional be-
grenzten Hirnldsionen und Beeintrachiigungen des Gedachtnisses sind wenig ergie-



60

big. Gedachtnismodelle schliellich unterscheiden verschiedene Mechanismen
{Kemponenten), wobei selbst ilber deren Zahl und Aufgaben auch nach akfueller

Datenlage noch kein allgemeiner wissenschaftlicher Konsens besteht,

4.1.1 Modelie und Komponenten

Gedéchtnismodelle untergliedern se nach Behaltenszeiten {z.B. Ulitrakurzzeit-, Kurz-
zeit-, Langzeitgedachtnis) und nach Inhalten der Speicher {z.B. Arbeitsgedachtnis,
semantisches Geddchtnis, episodisches Gedachtnis). Die Begriffe sind in verschie-
denen Theorien unterschiedlich definiert. Den fir die weitere Entwicklung folgen-
reichsten Verschlag machten wohl Atkinson und Shiffrin {1968} mit ihrem Mehrspei-
chermodell. Selbst derart einflutreiche Theorien werden aber gerade in den letzten
Jahren heftig bezweifelt (vgl. Engelkamp, 21991), hier widersireiten noch viele
Hypothesen. Eine weitere Vertiefung und Diskussion von Theorien ist im variiegen-
den Rahmen nicht angezeigt, wichtig ist vielmehr, allgemeine Grundlagen, konkrete
Manifestationen und Elemente der immer wieder diskutierten Gedéachtnisprobleme

bei Sprachentwicklungssiérungen zu betrachten.

Die im folgenden verwendeten Definitionen der Gedachiniseinheiten richten sich da-
bei soweit nicht anders gekennzeichnet nach Prosiegel (1991).

Haufig verwendete Begriffe im Rahmen der Modelldiskussionen sind:

Kurzzeitgedichtnis: Hier werden Informationen Uber einen Zeitraum von ca, 30-60
Sekunden gespeichert.
Arbeitsgedichtnis: Hier wird Information nicht nur kurzfristig gespeichert, sondern

sie wird auch verarbeitet.

Langzeitgeddchtnis: Hier kdnnen Informationen Minuten bis Jahre verbleiben:
+ [nhalte des deklarativen Gedédchtnisses sind dem BewuBtsein leicht zuganglich.
Es untergliedert sich wiederurn in semantisches Gedéachtnis (Weltlwissen ohne di-
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rekien Bezug zur Autobiographie, ,enzyklopédisch®, Wérer, Symbole) und episo-
disches Gedéchtnis (Ereignisse, die in rdumlich-zeitlicher Beziehung zu persénli-
chen autobiographischen Daten stehen). Aber auch hier ist die Realitat wohl nicht
s0 klar gegliedert wie alle Theerie, denn

den Erinnerungen und Schiuffolgerungen des Horers liegt in den meisten Fallen
sowohl semantisch als auch episodisch gespeicherles Wissen zugrunde. (Lan-
genmayr, 1997, 560).

« Die Inhalte des prozeduralen Gedédchtnisses dagegen sind dem BewuBtsein nur
wenig zugénglich, in ibm sind Fertigkeiten reprisentiert, die schlecht verbalisierbar
sind, die man chne ,Nachdenken” durchfuhren kann {,Schieife machen®).

Nach dieser aus Zwecken der Ubersichilichkeit erfelgten Zusammenstellung sollen
nun einzelne Bereiche ndher betrachtet werden.

4.1.2 (Auditives) Kurzzeitgedichtnis

Dieser gangige Begriff iberschneidet oder Uberdeckt sich je nach Medell mit Erfas-
sungsspanne” und ,Ultrakurzzeitgedichtnis®. Hier scllen diese Elemente aber unter

JKurzzeitgedichtnis® subsumiert werden.

Die Aufgabe des Kurzzeitgeddchtnisses im SprachversiehensprozeB ist nach Klix
{1971, 46) folgendermalen zu kennzeichnen:

Jeder Reizfolgestrom st zeitlich erstreckt. Vor der Auswertung muB der Aufbau
der Zeichenfolge einer Nachricht simultan Uberschaubar gemacht werden. Das
geschieht durch ein Kurzzeitgedachtnis, das Reizeinfllisse Ober gine kurze Zeit-
spanne aufbewahrt. Sie werden danach geldscht eder in das Langzeitgedéachtnis
tbermommen.
Die Erfassungsspanne erreicht nach Aussage verschiedener Autoren {Ruf-Bachtiger,
1994 sowie Werner, Amorosa und Artner, 1888) mit neun bis zehn Jahren das Er-
wachsenenniveau von eiwa sieben Einzelelementen. Im strengen Sinne sind diese
JElemente* keine ,physikalisch® definienten Gréen (,Phonem”, ,Zahl"), sondern

.Chunks”, also informationseinheiten, in die doch schon eine effektivierende kogni-
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5 Sprachverstiindnisstérungen im Rahmen verschiedener Krankheitsbilder

Sprachverstandnisstérungen konnen im Zusammenhang mit unterschiedlichen Er-
krankungen und Verletzungen auftreten. Medizinhistorisch waren sie mit der Aphasie
des Erwachsenen wesentlich friher eng assoziiert als mit sprachtichen Entwick-
lungsstérungen beim Kind. Dennoch gibt es Parallelen, weshalb die Thematik hier
angesprochen werden scll. Denn auch im Rahmen der Aphasien wurden Sprachver-
standnisstdrungen Obersehen oder negiert in den Fallen, wo sie nicht so prominent

waren wie bei der Global- und der Wernickeaphasie.

5.1 Erworbene Sprachverstindnisstorungen

5.1.1 Sprachverstindnisstorungen bei ,klassischen® Aphasien

Anders als noch vor zwanzig Jahren {vgl. etwa Leischner, 1979), wo Patienten mit
Jmnotorischer Aphasie” noch ein ungesitrtes Sprachverstindnis attestiert wurde, hat
sich in den foigenden Jahren die vorherrschende Auffassung dahbingehend veran-
dert, dal praktisch bei allen aphasischen Syndromen das Sprachverstandnis als ge-
stért angesehen und die Art der Stérung als ein wichtiges Kriterium zur Syndrom-

klassifikation herangezogen wird.

syntakfische Struktur der Spoentansprache

Schweregrade  |leichter schwerer

der Stdrung

leichter amnestische Broca-Aphasie
Sprachversténdnis Aphasie

Wernicke- Apha-|globale Aphasie

schwerer sie

Tab. 5.1: Klassifikationsschema aphasischer Standardsyndrome nach dem
AAT {nach Huber, Poeck und Weniger, 1989}

Fir alle Syndrome 14Rt sich gererell sagen, dal} die Patienten verstirkt, aber gradu-

ell unterschiedlich auf semantische Verstehensstrategien ausweichen, Schllissel-
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worer identifizieren und dber Situationserwartungen und Weltwissen den Sinn des
Gehdrten zu erschlieBen suchen. Derartigen Sirategien waren wir oben im Rahmen
der kindlichen Sprachentwicklung schon begegnet.

Amnestische Aphasie

Leitsymptome: Das Sprachverstandnis ist geringfigig gesté.

Differenzierte Symptomatik: Die Patienten sind im Gesprach rezeptiv unauffillig
und zeigen im Test nur geringfligig starkere Symptome als hirnorganisch Gesché-
digte ohne Apbasie.

Broca-Aphasie

Leitsymptome: Sprachverstandnis maRig beeintrachtigt;

Differenzierte Symptomatik: Im Gesprich zeigen sich kaum Probleme, was aber
auch an der Tatsache liegt, dalk sich der Gesprachspartner automatisch einstellt und
die Anforderungen senkt (einfache Fragen, kurze Aufforderungen). Auffilligkeiten
zeigen sich im Test bei schwierigeren Satzverstandnisaufgaben ohne Redundanz.

Probleme hangen von der Komplexitat, nicht von der Lange der Satze ab. So konn-
ten Caramazza und Zurif schon 1976(!) anhand einer Gruppenstudie mit Broca-
Aphasikern durchaus differenziert zu betrachtende Verstandnisprobleme bei diesem
Krankheitshild belegen. Lexikalisch-semantische Information verarbeiteten die Pati-
enten so qut wie die gesunde Kontrollgruppe; Sétze, die allein mit Hilfe wort- und
satzsemantischer Informationen zu verstehen waren, bereiteten ihnen keine Pro-
bleme. Grolle Schwierigkeiten hatten die Patienten aber, wenn morphosyntaktische
Verarbeitungsprozesse erforderlich waren wie z.B. die ldentifizierung des Subjekts,
was im Deutschen mit Hilfe morphologischer Kasusmarkierungen am Artikel oder am
Stamm von Nominalphrasen méglich ist; das Subjekt ist mit Nominativ markiert.

Wernicke-Aphasie

Leitsymptome: Sprachverstindnis erheblich gestort;

Differenzierte Symptomatik: Massive Stérungen des Sprachverstehens falien be-
reits in der Unterhaltung auf. Im Test zeigen sich Stérungen in der Phonemerken-

nung, im Wortverstandnis {Test mit Einzelwortern) und vor allem im Satzverstandnis;
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deutliche Minderleistung im Vergleich zu Patienten mit Breca- oder amnestischer
Aphasie.

Globale Aphasie

Leitsymptome: Sprachverstandnis stark reduzier;

Differenzierte Symptomatik: Im Akutstadium nur noch Reste von Sprachverstand-
nis {z.B. filr einfache Aufforderungen). Auch im weiteren Verlauf bleibt das Sprach-
verstandnis sogar schlechter als bei Patienten mit Wernicke-Aphasie.

Leitungsaphasie
Leitsymptome: Das Sprachversténdnis ist wenig beeintrachtigt, die verbale
Merkspanne ist aber niedrig!

Transkortikale Aphasie
Leitsymptome: Das Sprachversténdnis ist je nach Untergruppe leicht bis schwer
gestért.

Zwei Dinge fallen beim Vergleich der Aphasien des Erwachsenen mit kindlichen
Sprachentwicklungsstérungen besonders auf: Ubereinstimmung besteht darin, da
die Bedeutung der SprachverstdndnisstGrung fir das gesamte Storungsbild erst
spat erkannt wurde {vgl. Broca-Aphasie); unterschiedlich ist, dak die rezeptive
Komponente der Storung bei der Aphasie heute genauver nach speziellen
Beeintrachtigungen differenziert wird als dies - zumindest im deutschsprachigen
Raum - mit kindlichen Sprachverstandnisstorungen geschieht. Anders als bei
manchen Ansichten zur kindlichen Aphasie besteht auch weitgehend Einigkeit, daf
mit bleibenden Restsymptomen im allgemeinen zu rechnen ist

5.1.2 Kindliche Aphasie und Landau-Kleffner-Syndrom als Schnittstelle zur
Entwicklungssibrung?

Fir die Diagnose einer kindlichen Aphasie muB ein schidigendes Ereignis nach ei-
nem vorangegangenen frefen Intervall eingetreten sein. Eine gewisse Sprachent-
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€ Der Stellenwert der entwicklungsbedingten rezeptiven Sprachstdrung

Sprachverstindnisstérungen wurden in Deutschland selbst in der damals sprachheil-
pédagogisch relevanten Fachliteratur bis etwa zum Jahr 1980 im Zusammenhang
mit Sprachentwicklungsstdrungen in threm Umfang und in ihrer Tragweite nicht
erkannt und selbst in groBen Handbichern oft keines Wortes gewirdigt. Dalk dies
sicher Konsequenzen bis zum heutigen Tag hat, soll ausgehend von einer
kursorischen Retrospektive zur klassischen" sprachheilkundlichen Literatur

dargestellt werden.

6.1 Klassische Literatur zur Sprachtherapie

Bohme {1874) nennt im Sachregisier seines Standardwerks ,Stimm- Sprech- und
Sprachstérungen” zwar heispietsweise zwdlf verschiedene Formen von Sigmatismus,
nach der ,Sprachverstandnisstdrung” dagegen sucht man vergebens. Und im kurzen
Kapitel zum Dysgrammatismus, das vor allem die expressiven Fahigkeiten der be-
troffenen Kinder nach den drei bekannten Graden des ,Agrammatismus infantiis*
von Liebmann (vgl. Liebmann, 1901) referiert, findet sich als einziger Hinweis, dal
der Dysgrammatiker der Stufe Il die Beziehungswirter falsch verstehe (vgl. Béhme,
1974, 248).

Flihring [u.a], ¢1976) lehnen sich in ,Die Sprachfehler des Kindes und ihre Beseiti-
gung” ebenfalls weitgehend an Liebmanns Definition von Dysgrammatismus an, al-
lerdings erganzt um zwel schwerwiegende Aussagen zum Denken und zum Sprach-
verstandnis des Dysgrammatikers:

Das Wesen des Dysgrammatismus besteht in dem Unvermégen, einem richiig
gedachten Sachverhait die gebriuchliche grammatische Form zu geben. (a.a2.0.,
139).

Das Sprachverstdndnis der Dysgrammatiker ist meist ziemlich gut entwickelt.
(a.a.0., 140},
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Weitere Uberlegungen zum Sprachverstindnis dysgrammatischer Kinder werden
nicht angestelit.

Seeman {31969) aulert sich in ,Sprachstérungen bei Kindern® zum Thema ,Sprach-
verstindnis” im Zusammenhang mit der einfachen verztgerten Sprachentwicklung”,
indem er sagt:

Es ist immer die Regel, dal das Sprachverstandnis schneller voranschreitet als
die Sprechféhigkeit. {a.a.0., 37).

Sprachversténdnisprobleme diskutiert Seeman nur im Zusammenhang mit der - sei-
ner Aussage nach - dufierst seltenen und schwerwiegenden akustischen Agnosie,
die eine Sprachentwicklung insgesamt weitgehend verhindere. Hauptsymptormn der
akustischen Agnosie ist nach Seeman (a.a.0., 84)

die Unféhigkeit, mit dem Gehdr sprachliche, musikalische, natiiriche und kinstli-
che Schallerscheinungen zu unterscheiden (Agnosie fiir Sprache, Musik sowie
fur andere Tone und Gerdusche).

Die ,verbale akustische Agnosie” wird beispielsweise auch bei Becker/Sovak (1971}
genannt, wobei hier nur von einem kompfetten Ausfall auf Wortebene gesprochen

wird.

Die betroffenen Kinder haren die verschiedensten Schille, hdren auch Sprache,
aber sie erkennen schon einmal gehdrte Worter nicht wieder. Aus diesem
Grunde verstehen sie auch den Inhalt der Wérter nichi. (a.a.0., 140},

Differenziertere Hinweise auf Sprachverstandnisstdrungen verschiedenen Ausmafes
finden sich auch in diesem ,Lehrbuch der Logopédie® bei der Beschreibung der Ent-
wicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache nicht. Dies gilt auch noch fur
die 1983 erschienene dritte Auflage.

Und selbst ein fihrendes Lehrbuch der Kinder- und Jugendpsychiatrie aus dem
Jahre 1885 iibernimmt kritiklos die tradierte Einseitigkeit: Der Dysgrammatismus wird
- wiederum unter Verweis auf Lisbmann - als rein expressive Stérung aufgefalt,
denn unter Dysgrammatismus verstehe man ,die Unfahigkeit, grammatikalisch rich-
tige Sdtze zu aulern” (Remschmidt und Niebergall, 1985, 28). Ein Hinweis auf
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Sprachverstandnisstorungen ist dabei im gesamten einschidgigen Kapitel ,Stérungen
des Sprechens und der Sprache” nicht zu finden!

Die Auswahl, die sich fortsetzen lieBe (vgl. etwa auch Biesalski und Frank, 1982),
zeigt den komplett fehlenden Stellenwert des Themas , Sprachverstandnisstérungen®
bis in die Achizigerjahre in der einschidgigen deutschsprachigen Literatur.

6.2 ,,Frith erkannt und dann vergessen*

Interessant ist nun aber ein Blick auf die Yorgeschichte dieser Verkennung der re-
zeptiven Komponente im Zusammenhang mit Entwicklungsstérungen der Sprache in

den eben zitierten (und anderen} Standardwerken.

Definitionen, Klassifikationsschemata, &ticlogische Kategorien usw. wirken
manchmal geradezu weitergereicht. [...] Fast durchwegs beziehen sich diese [...]
Abhandlungen auf Liebmanns wichtigen Aufsatz ,Agrammatismus infantiiis®,
dem sie nur wenige neue Gesichtspunkie hinzufiigen konnten. {Dannenbauer,
1983, 1).

Nicht nur, dal Liebmanns Ausfithrungen (ber Jahrzehnte nichts wesenilich Neues
hinzugefiigt wurde, es wurden vielmehr durch die Verkiirzung seiner Aussagen in
den jahrzehntelang fihrenden Lehrbiichern der Sprachheilkunde Wurzeln for die
dann lange tradierte Einseitigkeit im Umgang m# kindlichen Sprachstérungen gelegt.
Denn zum einen AuBert sich Liebmann - anders als etwa Fithring [u.a.] in ihrer kih-
nen Behauptung {siehe oben) - nicht Gber die ,Richtigkeit® des Denkens beim Dys-
grammatiker. Und zum anderen sieht und betont Liebmann durchaus die Bedeutung
der rezeptiven Komponente bei diesem Stérungshild.

So sagt er zum Sprachverstandnis der Kinder mit Agrammatismus vom ersten { =

schwersten) Grad unter andererm:

Auch war das Sprachverstandniss fir Satze nur unvollkommen ausgebildet. [ ]
Zweitens aber sind die acustischen Fahigkeiten dieser Kinder so gering, dass sie
einen gehérten Satz in Bezug auf Syntax und Grammatik nicht genau auffassen
kénnen. {Liebmann, 1901, 242 ff.).
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7 Die Privalenz von entwicklungsbhedingten rezeptiven Sprachstérungen

Valide Aussagen zur Epidemiolegie von kindlichen Sprachstérungen sind nur unter
Vorbehalt maglich, ,eine reprasentative Studie zur Gesamtpravalenz aller nach ICD
10 klassifizierten Entwickiungsstorungen fehlt® (Warnke, 1982, 47). Dennoch soll
versucht werden, anhand eines Literaturiberblicks den aktuellen Wissensstand zur
Verbreitung dieses Stdrungsbildes darzustellen. Allerdings ergeben sich bei Aus-
wertung der Literatur alsbald methodische Fragen.

Dies hangt damit zusammen, daBk unterschiedliche Definitionen und auch diffe-
rierende Erfassungsmethoden angewandt werden, so daf die Interpretation der
Ergebnisse schwierig ist. {Remschmidt und Niebergall, 1985, 23).

Paraliel zu den unterschiedlichen Definiticnen wird, wie oben ja schon angefiibit,
auch eine in ihrer Vielfalt sehr verwirrende Terminologie verwendet. Im folgenden
sollen aber - soweit im RiickschluB aus der Originalliteratur erkennbar - nur Untersu-
chungen zitiert werden, bei denen die Untersuchter, soweit nichts anderes gesagt
wird, als der Kategorie ,Sprachstrung” im Sinne einer spezifischen Entwicklungssta-
rung nach 1CD 10 zugehdrig betrachiet werden kdnnen.

7.1 Literaturangaben zu spezifischen Sprachstérungen bei Kindern

7.1.1 Sprachstérungen insgesamt

In Form eines Uberblicks werden zuerst einige Untersuchungen zur Haufigkeit von
kindlichen Sprachstdrungen dargestellt. Es ist in diesem Zusammenhang sinnvoll,

auch lnger zuriickliegende Studien einzubeziehen, um eventuelle Verdnderungen in

der Pravalenz ggf. Gber grofkere Zeitrdume Gberblicken zu kénnen.
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Morley (1955):
Die folgende Tabelle zeigt den prozentualen Anteil von Kindern mit Sprachstérungen
in der Longitudinalstudie (N = 1000) von Morley [u.a.], {1955).

Alter Jungen Médchen gesamt
3.9 18% 10% 28%
4.9 11% 6% 17%
6.6 3% 1.5% 4,5%

Tab. 7.1: Prozentuale Anteile sprachgestérter Kinder in den Altersgruppen
{nach Morley, 1955}

Schulze und Teumer (1973/74):

Uber eine sehr grolte Anzahl von Kindern berichtet die Arbeit von Schulze und Teu-
mer (1973 und 1974). Speziell fur diese Studie wurde auch eine grolle Gruppe von
Kindern diagnostiziert. Sie soli daher aufgenommen und naher betrachtet werden,
obwohl die Terminologie recht eigenwillig ist und nicht den sonst bekannten Sche-
mata folgt. Eine differenzierte Aufschliisseiung der Zusammensetzung der Ver-
suchsgruppe und der Patientengruppe, die hier den spezifischen Sprachstdrungen
zugehsrig betrachtet wird, wiirde den Fluid der vorliegenden Arbeit stdren. Fir na-
here Angaben wird auf den Anhang in der ersten Auflage dieses Buches verwiesen.
Die Eingrenzung der nach aktueller Terminologie der spezifischen
Sprachentwicklungsstdrung  zuzuordnenden  Kinder  (in der Siudie als
.Behandlungsfalle” bezeichnet) ergibt eine Privalenzrate von 27% fur die Gruppe
~Morschulalter/Schulanfanger {N=2063) und von 26% fir ,Grundschiler" (N=3271).

Remschmidt {1990):

Remschmidt nennt hier die Zahl von 3-4% Sprachstérungen bei Kindemn im Ein-
schulungsalter. In giner weiteren Verdffentlichung (Remschmidt, 1991) spricht er von
ca. 5% Sprachstérungen bei einer unausgelesenen Stichprobe von Kindemn im
Grundschulalter.

Grimm (1995):

Bei Grimm (31995, 845) finden sich Zahlenwerte nur zu den Vorschulkindern. Hier
seien etwa 6-8% von einer Sprachstérung, bzw. in Grimms Terminologie ,Ent-
wicklungsdysphasie” betroffen.
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Deutsche Vereinigung fiir die Rehabilitation Behinderter {1995):

Erstaunliche Zahlen sind in dieser Verdffentlichung nachzulesen: 1982 hitten erst
etwa 4% der Drejjdhrigen eine Sprachstérung aufgewiesen. Bei Untersuchungen
zwischen 1988 und 1992 dagegen habe sich gezeigt, dal etwa 25% aller unier-
suchten dreieinhalb- bis vierjghrigen deutschsprachigen Kinder eine Sprachstorung
hatten, die Halfie davon sogar eine mittel- bis hochgradige. Als Haupiursache fir
diesen dramatischen Zuwachs werden Veranderungen im Kommunikationsverhalten
in den Familien genannt.

Gesundheitsreferat der Stadt Minchen {1996}

Nach einer neueren Studie an Varschulkindern aus Munchen im Einschulungsalter
haben 4.2% dieser Kinder eine - nicht naher kiassifizierte - Sprachstérung (Kohl-
maier, 1996, 3).

Die aktuellste verfiigbare Information zum Thema stammt von Kiese-Himmel (1999,
129):

Pravalenzangaben zur spezifischen Sprachentwicklungsstérung [...] divergieren
in Abhdngigkeit vom Lebensalter des Kindes, der Bezugspopuiation, Stichpro-
bengewinnung, Enge und Weite der Stérungsdefinition sowie den Diagnosekrite-
rien. Als groben Richtwert kann man davon ausgehen, dal etwa jedes 7. bis 10
Kind betroffen ist.

Wenn man die hochgreifende Extremposition unter den besprochenen Untersuchun-
gen betrachtet, hitten also etwa 27% aller Schulanfénger eine behandliungsbediirf-
tige Sprachsiérung. Den Antipoden zu dieser sehr hoch erscheinenden Zahl bilden
die Untersuchungen, die hier von etwa 4% sprachgestérter Kinder sprechen.

In zwei Punkten stimmen allerdings die meisten Veréffentlichungen uberein:
1. Jungen sind wesentlich hiufiger betroffen als Madchen, je nach Quelle um den
Faktor 2 bis 4,
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8 Diagnostik der rezeptiven Sprachstorung

Zu Beginn der Arbeit wurde ja bereits (ber die Relativitat des Verstehens gespro-
chen. Noch diffiziler wird der Fall, wenn es um die Diagnostik des fraglich gestrten
Verstehens geht.

Das Verstehen von Sprache ist nicht direkt beobachtbar; gleiches gilt natirlich
ebense fur das  Nichtverstehen” von Sprache. Auch hier ist der Beobachter (Kom-
munikationspartner, Therapeut, ...} auf die Interpretation beobachtbarer Reaktionen
angewiesen, wenngleich es inzwischen viele Erfahrungswerte for haufig bei solchen
Kindern auftretende soft-signs” im Verhalten gibt {naheres dazu unten in diesem
Kapitel unter informelle Diagnostik®). Wir hatten dartber gesprochen, daft Sprach-
verstehen auch fir den Rezipienten ein weitgehend unbewuBter, also dem Bewulit-
sein nicht zuganglicher ProzeR ist. Die durchaus wohlgemeinte Frage an das
sprachverstdndnisgestirte Kind ,Hast Du verstanden?® war damit als irrelevant und
wenig hilfreich gekennzeichnet worden. Die Untersuchung von Sprachverstehen be-
darf also einerseits erfahrungsgestitzier und angesichts der gegenwartigen Ent-
wicklungsdynamik dieser Disziplin standig zu aktualisierender informeller Beobach-
tungstechniken; andererseits sind valide Testverfahren nicht zu ersetzen, da sie -
Starke und Schwiche zugleich - ganz anders ansetzen. Testverfahren sollten Er-
kenntnisse Gber interme Bausteine und Operationen des Verstehens - idealerweise
abgegrenzt von ,nichtsprachlichen Wissenstatbestanden" vermitteln. Dall diese
Trennung - unabhangig von der Art des gewahlten Verfahrens - nie klar gezogen
werden kann, wurde und wird im Verlauf dieser Arbeit aber immer wieder deutlich.
Auch wenn die Praxis greifbare und gegliederte Ergebnisse verlangt, kann der Kritik
von Peters an einem rein ebenenbezogenen Diagnostikgedanken durchaus zuge-

stimmt werden, wenn sie schreibt:

Eine sirikte ,sprachebenenbezogene” Sichiweise legt jedoch nahe, separate
Verfahren zu verwenden, um Beeintrachtigungen in den verschiedenen sprach-
lichen Teilbereichen festzusteller. Eine nach Sprachebenen getrennte Erfas-
suny liefert jedoch kein reprasentatives Bild der kindiichen Sprachfahigkeiten.
{Peters, 2000, 16).
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Wissen und Erfahrung des Untersuchers missen aus den ebenenbezogenen Test-
ergebnissen unter hoher Beachtung auch ,ganzheitlicher” informeller Beobachtun-
gen dieses reprasentative Bild" erst synthetisieren. Die konkreten Probleme, die
diesem hehren Anspruch in der alitiglichen Arbeit zu schaffen machen, werden im
Verlauf dieses Kapitels immer wieder aufscheinen. Auf separate Verfahren® kann

allerdings nicht verzichtet werden, dies wird noch 6fter thematisiert,

8.1 Grundsitzliche Uberlegungen zur Untersuchung

Die vorhandenen informellen Untersuchungsverfahren und normierten Verstandnis-
tests greifen auf verschiedene linguistische Ebenen zu: Wortversténdnis, Satzver-
standnis und Textverstdndnis. Dazu bedienen sie sich sinnvollerweise unterschiedti-
cher methadischer Vorgehensweisen, wobei noch zu unterscheiden ist, ob es sich
um Verstandnistests fur gelesene oder fir gehdrte Sprache handelt.

Bei der Uberprifung des Verstehens gelesener Sprache (Lesesinnverstdndnis) auf
Satzebene etwa ist ein moglicher Weg die Vorgabe mehrerer Satze unter der Auf-
gabensteilung, darunter die beiden S&tze mit identischer Bedeutung herauszufinden.
Dies erfordert aber aus Grinden der Begrenziheit der Speicherfahigkeit die schrifili-
che Vorgabe der Satze mit der Méglichkeit mehrmaligen Vergleichens. Da sich aber
bei Testverfahren zum Verstéandnis gesprochener, bzw. gehdrter Sprache der Ein-
satz von Schriftsprache verbietet, kommt diese Technik hier nicht in Betracht.

Die verliegenden Verfahren zur Uberprifung gehorter Sprache verwenden die im

folgenden beschriebenen Untersuchungstechniken.

Wortverstindnis

1. Ja/Nein-Antwort auf vorgegebene syntaktisch einheitiich strukiurierte Fragesétze,
in denen nach Fahigkeiten des Satzsubjekts gefragt wird. So verfahren wird im
PET-WV (,Kénnen Schrauben schimmeln?”).
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2. Auswahl eines Bildes unter mehreren vorgegebenen, auf dem das gesuchte Wort
bildlich dargestelit ist. Die besondere Schwache dieser Vorgehensweise hegt auf
der Hand: Viele Worter lassen sich kaum oder gar nicht bitdlich darstellen.

Satzverstindnis

« Auswahl eines Bildes, auf dem der Sachverhalt des gehtrten Satzes dargestellt
ist, unter mehreren vorgegebenen Bildern. So pritfen TROG-D und MSVK.

+ Spielen des gehdrten Satzes mit vorgegebenem Testmaterial (Holzfiguren}. So
verfahren HSET, L8VT und PSST.

Der Einsatz von JafNein-Fragen erscheint hier kaum geeignet, da auf diesem Weg
das Verstehen differenzierter Satzbedeutungen nicht eruiert werden kann.

Textverstindnis

Zur Uberprifung des Verstandnisses auf Textebene werden an den Probanden Fra-

gen gestellt. Die Fragen kénnen mehr die Fahigkeit zur Speicherung gehérter Details

oder die Fahigkeit zur Bildung von Inferenzen Uherprifen, d.h. die gefoerderten

Antworten gehen mehr, bzw. weniger unmittelbar aus dem Text hervor. Im ADST

und in dem in Kapite! 10 vorgestellten Untersuchungsinstrument werden dazu

zweierlei Arten von Mehrfachwahlaufgaben verwendet:

» Im ADST wird fir alle Fragen das gleiche Antwortschema vorgegeben (ja - nein -
weil man nicht).

e Der unten beschriebene Mausetext® gibt zu jeder Frage drei unterschiedliche
Antwortvorgaben.

Eine in der Praxis oft recht hilfreiche Variante ware auch, das Kind die gehorte Ge-
schichte kurz erzihlen zu lassen; hier sind dann aber wieder Unwagbarkeiten durch
das Verlangen nach expressiver Sprachleistung vorhanden. Eine weitere, mir aller-
dings aus keinem Verfahren bekannte Moglichkeit wére hier die Auswahl einer Bil-
dergeschichte unter mehreren vorgegebenen, die den inhalt des gehtrien Textes
genau zeigt. Voraussetzung wére natiirlich wieder die bildliche Darstellungsmaglich-
keit des Gehdrten.



183

9 Testverfahren (guantitativ}): Beurteilung anhand eigener Untersuchungen

Drei Testverfahiren, bzw. Subtests zum Sprachverstandnis auf Satzebene (Testme-
thode: Ausagieren mit Figuren) kamen im Rahmen der empirfschen Untersuchungen
zum Einsatz: Dies waren der LSVT-A, der PSST-A und der HSET-VS. Alle Verfahren
sind an der Heckscher-Klinik schon langer bekannt. Die Einschétzung der drei Tests
war bis date aufgrund klinischer Erfahrungen etwa wie folgt zu charakterisieren, ei-
nige Informationen aus Kap. 8 werden hier nochmals aufgefrischt, die Testitemns sind
dort nachzuschlagen:

« Der LSVT-A ist - aufgrund seiner Inhalte und Testmaterialien - ein die Kinder sehr
ansprechender Test, seine Normierung erscheint nach der klinischen Erfahrung
‘weich'. Vorteilhaft ist, daR der Test mit recht kurzen Satzen beginnt und sich dann
steigert.

« PSST-A: Fur die Art des Materials gilt gleiches wie beim LSVT. Ungiinstig er-
scheint, dal der Test gleich mit recht langen Satzen beginnt und so sehr schwa-
che Kinder schnell frustriert. Inhaltich scheint der Test  prapositionslastig”. Die
Qualitat der Normierung war bisher wenig durchschaubar.

+ Der HSET-VS wirkt wegen der kleinen, unansehnlichen Testfiguren (die man aller-
dings austauschen darf) und wegen der komplizierten lebensfernen” Testsatze
wenig einladend. Da aus dem Patienterklientel kaum jemand den Normbereich
erreicht, scheint die Nermierung des Tests zu hart. Das Mitrauen gegeniiber der
Testnormierung erscheint um 50 berechtigter, als die Normierung nach Aussage
der Autoren (Grimm, H. und H. Scholer, 1878, 76) seit zwanzig Jahren ‘vorlaufig’
ist.

Die Ergebnisse der nachfolgend beschriebenen Untersuchungen sollten daher Hilfe-
stellung fir die zuklnftige Einschitzung der Testverfahren (HSET-VS, LEVT-A bzw.
Nachfolger* PSST-A) geben. Die grundsatzlich fir Tesibatierien geltende Regel,
daf einzeln herausgegriffene Subtests zu veranderten Ergebnissen fiihrten und das
Gebot der Durchfibrungs- und Ausweriungsobjektivitét verletzten, da die Situation
des Patienten dann nicht der Nermierungsbedingung des Verfahrens entspreche,
greift in diesern Zusammenhang nicht, da in allen verwendeten Testverfahren die
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hier eingesetzten Subtests als erste durchzufithren sind. Damit unterscheiden sich
die hier durchgefithrten Lintersuchungsbedingungen fiir die Subtests nicht von
denen bei der Durchfiihrung der ganzen Batterie.

9.1 Methodische Vorbemerkungen

Bei der Beurteilung der Tests LSVT-A, HSET-VS und PSST-A bezuglich der Frage,
ob ihre Testnormierung im Hinblick auf die Einschatzung des Sprachverstidndnisses
deutschsprachiger Kinder im Grundschulalter aus aligemeinbildenden Schulen zu-
treffende Ergebnisse liefert, muiiten fur die statistischen Verfahren und Vergleiche

erst einige vorbereitende Berechnungen durchgefiihrt werden.

Eine Differenzierung nach Geschlechtern erfotgte nicht; dies ist auch in den hier dis-
kutieten Tests zum Sprachversténdnis nicht der Fal. Bei der Testnormierung des
HSET (Grimm und Schaler, 1978, 66) und des LSVT (Wettstein, 1983, 11) konnten
keine signifikanten Unterschiede in der Leistung von Buben und Madchen gefunden
werden, der PSST macht zur Statistik hier keine explizite Aussage, differenziert in
der Normierung aber auch nicht nach Geschlechtern. In beiden Untersuchungen
wurde auch nicht nach Elternberufen differenziert, da sich der entsprechende Zugriff
aus datenschutzrechtlichen Grilnden verbot und die Fragestellung auch nicht sezio-

logisch ausgerichtet war {siehe unten).

Terminologie:
Normierungsgruppe {NG): Gruppe von Personen eines Alterjahrgangs, die in den

jeweiligen Testverfahren von den Testauteren zur Testrormierung untersucht wurde
{=Ncrmierungsstichprobe). Die Grolie dieser Gruppen wurde jeweils dem Testma-
nual entnommen oder durch Nachfrage beim Testautor geklart (PSST).
Versuchsgruppe (VG): Personengruppe eines Altersjahrgangs, die in der jeweiligen
Untersuchung (] oder 1l) im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit dem jeweiligen
Verfahren untersucht wurde.

Da in den Manualen der drei Testverfahren keine Haufigkeitsverteilungen bzgl. der
erreichten Punkiwerte in der Normierungsstichprobe veroffentlicht sind, multten die
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Haufigkeitsverieilungen auf rechnerischem Wege erschlossen werden. Dazu wurde
unter Beriicksichtigung der NormierungsstichprobengriBe in jeder Altersgruppe un-
ter Annahme der der T-Wert-Skala hypothetisch zugrundeliegenden Verteilung auf
dem Weg iber Prozentrénge hochgerechret, wie viele Individuen der Normierungs-

gruppe jeweils in die Klassen

» unter der Norm (PR < 16)
« inder Norm (PR 16 - 84}
« Uber der Norm (PR > 84)

fallen. Mit den s¢ gewonnenen Verteilungen wurden die Verteilungen der jeweiligen

Versuchsgruppen verglichen und auf signifikante Unterschiede gepriift.

FoOr den PSST ist keine T-Wertskala und keine Prozenfrangskala verdffentlicht, son-
dern nur eine Auswertungsskala zur Einstufung der Punktwerte in die Bereiche
Lunter der Norm®, .in der Norm® und ,Uber der Norm".
Nach persénlicher Aussage des Testautors P. Wettstein entsprechen diese Werte
aber der T-Wertskala, bzw. der Prozenirangskala mit den Klassen
.PR<18", PR 16-84" und ,PR 84"

Somit konnte auch fir den PSST auf dem Weg lber die der T-Wert-Skala hypothe-
tisch zugrundeliegende Verteilung die zu erwartende Verteilung fur die Normierungs-
gruppe errechnet werden. Mit dieser wurde dann wiederum die Verteilung der Ver-
suchsgruppe verglichen und auf signifikante Unterschiede gepriift.

Der Vergleich der Verteilungen erfolgte meist unter Anwendung der Chi-Quadrat-
Methodik {Chi-Quadrat-Test). Die Chi-Quadrat-Methodik ist hier geeignet, weil sie
keine bestimmte Verteilungsform der Daten voraussetzt, da schon vom Augenschein

her bei manchen Daten der Versuchsgruppen eine Nommalverteilung ausscheidet.

Bei allen Chi-Quadrat-Tests wurde darauf geachiet, die fur die Anwendbarkeit des
Verfahrens geltenden Voraussetzungen (vgl. Claud und Ebner, 1979, 217) zu erl-
len:
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10 Vorstellung eines eigenen quantitativen Untersuchungsverfahrens zum
Textverstindnis (,Méusegeschichte®)

Da fur Kinder im Grundschulalter aufer einem Subtest des ADST (vgl. Kap.8}, der
zudem als relativ wenig aussagekréftig einzuschatzen ist, keine Untersuchungsver-
fahren zurn Texiverstandnis vorliegen, die den bekannten TestgOtekriterien gentigen,
war es schon lange unser Anliegen an der Heckscher-Klinik, hier zusatzliche Ein-
schatzungsmaBstabe zu bekemmen. Daher bot es sich an, im Rahmen der beiden
Untersuchungen mit Grundschulkindern auch den Bereich Textverstandnis® (der
exaktere Begriff ware eigentlich Horverstandnis firr Texte") einzubeziehen und aus
den Leistungsdater von 117 Sieben-, Acht- und Neunjéhrigen (Untersuchung § und
Ily im geeigneten Fall ein informelles Verfahren zur gquantitativen und qualitativen (1}
Einschatzung des Antwortprofils der kunftig zu untersuchenden Kinder abzuleiten.

In diesem Kapitel soll es um die guantitativen Aspekte gehen. Unter Berlicksichti-
gung der Zah! der Versuchspersonen wurden Rechenoperationen vor allem unter
der Zielsetzung betrieben, Malstébe fir eine der Quartilseinschatzung &hnliche
guantitative Leistungsbewentung kiinftig zu untersuchender Kinder zu gewinnen. Ziel
war herauszufinden, wie viele Rohwerpunkte ein Kind erreichen mul, um nicht zu
den 15% der schlechtesten {,unter der Norm"} seines Altersjahrgangs {7/8/9) zu ge-

horen.

10.1 Voriiberlegungen und Versuche

Der zugrunde gelegte Text sollte ansprechend und flr das Grundschulalter geeignet
sein. Dazu wurde eine Geschichte aus MiniLUK - Leselbungen 3, Ubungen zum
Erfassen langerer Textzusammenhénge” (Baumgarit und Vogel, 1977) verwendet,
desgleichen die dort bereits vorhandenen zwslf Fragen® zum Text mit jeweils drei
vorgegebenen Antwortalternativen. Letzteres ist ja ein geeignetes Vorgehen, um ex-
pressiv-sprachliche Probleme aus der Einschéatzung zu eliminieren. Die Aufgabe 13
stammt nicht aus MiniLUK, sie wurde durch die Untersucher eingefigt und stellt eine
andere Anforderung (freie Beantwortung; bewertet wurde aber nur der Inhalt der
Antwort, nicht die Korrektheit der Form). Aufgabe 13 wurde nur in Untersuchung Il
konsequent abgefragt. In Untersuchung t war uns die Wichtigkeit dieser Frage selbst
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nach nicht so klar gewesen, daher wurde hier bei einigen Kindern Aufgabe 13 weg-
gelassen. Sie geht deshalb auch nicht in die folgenden statistischen Berechnungen
ein. In die Diskussion der Rohwertprofile (Kap. 11!) wurde sie dagegen aufge-
nommen. Die Angaben zu Aufgabe 13 dort stutzen sich dann nur auf Untersuchung
Il, wo Aufgabe 13 bei jedem Kind durchgefihrt wurde.,

10.1.1 Untersuchung der Kinder {Untersuchung f und 11}

Die Geschichte wurde jedem Kind einzeln vorgelesen; im Anschluf daran wurden
die Antwortalternativen zu jeder Aufgabe dem Kind einmal mindlich vorgegeben,
nachdem der Lésungsmodus {,eine Antwort ist richtig, sage mir welche") besprochen
war. Danach bekam das Kind die nachste Antwortvorgabe zur Entscheidung. Jede
richtig gelsie Aufgabe wurde mit einem Punkt bewertet.

Der vorgegebene Text lautete folgendermalien:

Das dumme Mauslein

Eines Tages lief ein junges Mauslein zum ersten Mal ailein aus seinem Loch. Es
war neugierig und wollte sich die Weli ansehen. Aber es dauerte gar nicht lange,
da kam das Mauslein aufgeregt zuriick und lief schnall zu seiner Mutter. ,Mutter,
hér nur zu! lch mul Dir erzidhlen, was ich drauen erlebt habe. Es war ganz
schrecklich! Ich habe furchtbare Angst gehabit!

Im Hof habe ich ein wildes Tier gesehen. Es war bunt, und mit seinen riesigen
Fligeln schlug es gewaltig um sich. Auf dem Kopf war es feuerrot, und an den
FiRen hatte es scharfe Krallen. Als ich mir das Tier genauer angucken wollte,
schrie es ganz laut kikeriki'. O Mutter, das war bestimmt ein gefahrliches Tier!
Es wollte mich sicherlich auffressen, aber ich bin schnell weggelaufen.

Im Hof sah ich noch ein anderes Tier, das war ganz sanft und friedlich. Es war
S0 grau wie wir, nur viel, viel gréRer. Das Tier sah so freundlich aus. Es sa# stilf
da, leckte sich die Pfoten und sfrich damif Gber sein Gesicht. Manchmat
schnurrte es ganz leise. Am liebsten wére ich zu ihm gelaufen und hétte mit hm
gespieit. Ich hatte aber so grofle Angst vor dem anderen, bosen Tier, daB ich
lieber schnell wieder nach Hause gekommen bin.” (Baumgartl und Vogel, 1977,
161.).

Die anschliefend an das Kind mundlich gestellten Aufgaben waren wie gesagt fast
ausschilieBlich vomn Typ ,Mehrfachwahlaufgabe®.



Mehrfachwahlaufgaben (,multiple choice") haben Vor- und Nachteile. Vorteile fiir uns
sind die hohe Auswertungsobjektivitdt und, wenn wir uns an Kapite! 8 erinnern, die
Tatsache, daf so in die Uberprifung rezeptiver Sprache kaum expressive Lei-
stungsanteile des Kindes einflieBen. Nachteilig kann es vor allem sein, wenn die Al-
ternativantworten dem Kind zu viel Hiffe geben. Dies ist ggf. zu priifen.

Aufgabenstellung an das Kind war:
In Aufgabe 1-12 (Menrfachwahlaufgaben mit je zwei Distraktoren und einer richtigen
Lasung): Auswahl aus den vom Testleiter vorgetragenen drei Vorschldgen,
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In Aufgabe 13 {nicht aus MiniLUK): freie Beantwortung;

Aufgabe 1

|Eines Tages lief das Mauslein...

a) mit seinen Freunden fort.
b} in die Speisekammer.
¢) allein aus seinem Loch.

Aufgabe 2

[Das Mauslein wollte...

a) einkaufen gehen.
b) sich die Weli ansehen.
¢) seinen Eltern fortlaufen.

Aufgabe 3

Es erzahlie seine Erlebnisse...

a) seiner Mutter,
b) seinem Vater.
c) seinen Geschwistern.

Aufgabe 4

|Das Mauslein war...

a} in der Scheune.
b} im Hof.
c) auf dem Feld.

Aufgabe 5

[Es traf drauBen...

a) viele Tiere.
b) zwei Tiere.
c) drei Tiere.

Aufgabe 6

[Das erste Tier war auf dem Kopf...

a) schneeweil.
b) mausgrau.
¢) feuerrot.
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11 Synoptische Diskussion eigener Untersuchungen an Grundschulkindern
und an Kindern der Heckscher-Klinik Solln

In diesem Kapitel sollen einige Untersuchungsverfahren Oberwiegend itembezogen
diskutiert werden. Dabei geht es zunachst darum, was Grundschiler bei den Aufga-
ben leisten, inwieweit sich Kinder aus der Heckscher-Klinik hier unterscheiden und
ob es trennscharf erscheinende qualitative Einzelaspekte der Verfahren gibt. Bei der
inhaltlichen Diskussion des HSET-VS soll gefragt werden, ob sich Ergebnisse aus
dem LSVT hier bestatigen. Auerdem wird analysiert, wie die Grundschiler mit be-
stimmten Satztypen zurechtkemmen, die in der Literatur (siehe oben} cder in der
praktischen Arbeit als schwierig eingeschéatzt werden. Eine Diskussion der rohwert-
basierten Interkorrelationen verschiedener Untersuchungsverfahren wird dann
durchaus Uberraschende Erkenntnisse bezlglich heher oder fehlender Zusammen-
hénge bringen. Quasi antipodisch zu dieser MaBzahldiskussion sollen dann einige
Kinder unter der Frage vorgestellt werden, inwieweit die Einzelleistungen hier in Zu-

sammenhingen gesehen werden missen.

11.1 ,Miusegeschichie”: Qualitative und quantitative Diskussion der Ergeb-
nisse von Grundschulkindern (Untersuchung +l}) und von Kindern aus der
Heckscher-Klinik Solin {Station)

Wir hatten festgestelit, dal eine reine Quantifizierung von Antworten zu Textfragen
kein vollkommen befriedigendes Ergebnis bringt, weil sie die ,Tiefe" des Verstehens
nicht beriicksichtigt. Sowohi in der Mausegeschichte” als auch im ADST-B1 werden
teils Fragen gestelit, die nur eher nebensachliche Details betreffen und sclche, deren
Beantwortung voraussetzt, da man den ,Clou® der Geschichie verstanden hat. So
kénnte nun der eine Horer, der nur nebenséchiiche Detailfragen beantworten kann,
den gleichen Punktwerl bekommen wie der andere, der die Geschichte gut
durchschaut hat, die Details aber (sinnvollerweise) verworfen hat. Dies befriedigt
nicht.

Fir das Dilemma gibt es zwei Lésungsmdglichkeiten:
1. Die Beantwortung von Fragen wird mit unterschiedlichen Punktwerten sanktio-
niert, je nachdem, ob es sich um eine fur das Verstehen des Textes eher ,wich-
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tige” oder ,unwichtige” Frage handelt. Der dann ermittelte quantitative Wert solite
ein Maf fur das ,wahre Textverstehen” sein.

2. Der Wert wird wie im letzten Kapitel beschrieben durch ungewichtete Bepunktung
ermittelt. Bei der Abfassung des Befundes wird daneben eine ltemanalyse der
einzelnen Antworten durchgefiihrt.

Beguemer anzuwenden wére sicher die Variante 1. Das Problem ist aber, dal ein
derart tiefschOdendes Verfahren noch eine Vielzahl an Vorversuchen und Hemvali-
dierungen erferdern wirde, um nicht einen Anspruch vorzuspiegeln, den es letzllich
nicht erfliit. So bBleibt gegenwdrtig nur, fOr jedes Kind auch eine qualitativ orientierte
Analyse zu betreiben und die quantitativen und qualitativen Erkenntnisse aus dem
Verfahren bei der Abfassung des Sprachbefundes zu beriicksichtigen, der ja auch
noch viele andere Variablen aufnehmen muB.

11.1.1 2Zwei Arten von Fragen

Mathieu (1998, 114 ff.) hat gut nachvollziehbar dargestellt, wie Fragen bei der Er-
mittlung von Leistungen zum Textverstindnis einzuschitzen sind, die folgenden
Uberlegungen falgen ihren Ausfilhrungen. Mathieu unterscheidet zwei Fragetypen:

» faktische Informationsfragen

» |ogische Verknipfungsfragen

Faktische Informationen stellen den dulteren Rahmen einer Geschichte dar, sie wer-
den im Text explizit genannt und sie sind auch bei freier Beantwortung meist mit ei-
nem Wort darzustellen. Faktische Informationsfragen sagen aber eher wenig iiber
das echte Verstehen des Textes, fir den ja, wie in Kapitel 3 dargestellt, gerade ty-
pisch ist, dalk nur Bruchteile dessen, was relevant ist, Oberbaupt expressis verbis
genannt werden. Wichtig sind hier die logischen Verkniipfungen, also das aktive
Bilden und entsprechend dem weiteren Informationsstand permanente Aktualisieren
von Hypothesen. Zusammenhange missen erkannt, unklar gebliebene Sachverhalte
bis zur Klarung weitergefohrt, SchluBfolgerungen missen gezogen werden. Dies
wird in der Rezepticnsforschung unter dem Begriff inferieren” oder ,Bilden von In-
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ferenzen" (nicht zu verwechseln mit Interferenzen, die z.B. Blockierungsprozesse im
Gedachinis bezeichnen} als substantieller Vorgang des Textverstehens gekenn-
zeichnet,

Verschiedene Untersuchungen weisen darauf hin, dall sprachgestone Kinder gerade
mit Fragen, die zu ihrer Beantwortung verlangen, daf Folgerungen und Schliisse
aus dem Geharten gezogen werden, besonders groRe Probleme hiaben. Dies wird in
Verbindung gebracht zu Schwichen in der Imaginationsfahigkeit, der mentalen Rep-
rasentation {vgl. Ellis-Weismer, 1985) und damit der Nutzung der Informationen aus
der internen Textstruktur (Weinert [u.a.], 1989).

Wenn man nun versucht, das Raster von Mathieu auf die Fragen zur Msusege-
schichte” (vgl. Kap.10) zu Dbertragen, zeigt sich, dall dies konkret nicht ganz einfach
ist. Streng genommen kann man hier ja nicht ven ,Fragen® sprechen, da ja Antwort-
alternativen vorgelegt werden. Dies ist aber lediglich Ausdruck der durch das Multi-
ple-Choice-Verfahren notwendigen Umkodierung.

2.Das Mauslein wollte...
a) einkaufen gehen.
b) sich die Welt ansehen.
¢) seinen Eltern fortiaufen.
4.Das Mauslein war...

1.Eines Tages lief das Méuslein
a} mit seinen Freunden fort.
b) in die Speisekammer.
¢) allein aus seinem Loch.
J.Es erzdhite seine Erlebnisse...

a) seiner Mutter.
b} seinem Vater.
¢} seinen Geschwistern.

a) in der Scheune.
B) im Hof.
¢) auf dem Feld.

5.Es traf drauBen...
a) viele Tiere.
b} zwei Tiere.
¢) drei Tiere.

6.Das erste Tier war auf dem Kopf...
a) schneeweil.
b} mausgrau.
¢) feuerrot.

7.An den FORen hatte es...
a) weiche Polster.
b} schwere Hufe.
¢} scharfe Krallen.

8.Dieses Tier rief...
a) kikeriki.
b) miau.
¢) i-a.

9.Ein anderes Tier sah...
a) biise aus.
b} wild aus.
¢} freundlich aus.

10.Dieses Tier...
a) leckte sich die Pfoten.
b brdlite laut.
¢) wedelte mit dem Schwanz.
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12 Fallbeispiele zur Diagnosenfindung

Um die angesprochenen Beurteilungs- und Abstimmungsprobleme bei der Diagno-
stik von entwicklungsbedingten Sprachversténdnisstorungen bei Kindern plastisch
werden zu lassen, soll hier die Diagnosenfindung bei drei Kindern an der Heckscher-
Klinik Solln dargestellt werden. Die Darstellung konzentriert sich ausschlieBlich auf
die Sprachbefunde und auf die Bereiche, die zum Verstidndnis der Entscheidungen
erfordertich sind.

»Kind 1¢

Kind 1" ist ein Junge, der nach etwas vorangegangener ambulanter Untersuchung
im Alter von neun Jahren station#r an der Klinik aufgenommen wurde. Aufrahme-
grinde waren eine ,Anpassungsstérung” und eine Lese-Rechtschreibstérung”. Der
sprachliche Ambulanzbefund hafte eine leichte Stérung der expressiven Sprache
ergeben. Das Verstandnis war zudem leicht auffallig gewesen mit Prozentrang 8,7 im
HSET-VS, 8 Rohpunkten in der ,Médusegeschichte" {Frage 13 nicht verstanden) und
mehrmals zu vermutenden Verstindnisproblemen in der Unterhaltung bei anderer-
seits aber Oberwiegend korrekten Antworten. Im Ambulanzbefund war dies zusam-
menfassend als ,Verdachi auf Sprachversténdnissiérung” zu Papier gebracht wor-
den. Die Sprachtherapie schlo@ den Bereich ,Sprachverstandnis” ein. Kontinuierliche
Nachfragen auf Station und in der Schule wurden aber immer dahingehend beant-
wortet, dad bei ,Kind 1" keine Sprachversténdnisprobleme festzustellen seien. Die
Untersuchung ein Jahr nach dem Ambulanztermin { = finf Mcnate nach der stationd-
ren Aufnahme) zeigte eine klar verbessere Leistung in der ,Mausegeschichte" {Feh-
fer nur noch bei ltem 9) und einen normgerechten Wert im ADST-B1! Verstand-
nisprobleme im Gesprach fielen nicht mehr auf. Was aber weiterhin unter der Norm
blieb, war der HSET-VS mit einem T-Wenr von jetzt 28 (entspricht PR 1,4!). Fehler
traten hier noch auf bei den ltems 8, 10, 12, 13, 15, 18 und 17. Darunter befinden
sich mit 8, 12 {und 13) drei ltems, die im vorigen Kapitel besonders wichtig erschie-
nen zur ldentifikation von Kindern mit Verst&ndnisproblemen. Dies und der schlechte
quantitative Wert sollten beim néchsten Befundbericht die Diagnose der Sprachver-
standnisstérung rechtfertigen. Die Unsicherheit beim Untersucher, ob nicht hier bei
einem im Alltag offensichtlich nicht rezeptiv auffilligen Kind eine Phantomdiagnose

produziert wiirde, konnte dann durch eine interessante Information ausgerdumt wer-
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