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Zeit fiir einen Ubergang! Ein Vorwort...

An der TU Dortmund findet seit Jahrzenten die Ausbildung im sonderpadagogischen
Lehramt statt. Auch wurden hier akademische Sprachtherapeut*innen ausgebildet,
doch die Fakultat entschied sich 2010, diesen kostenintensiven Studiengang nicht wei-
ter fortzusetzen — sehr zum Bedauern des gesamten Fachgebietes Sprache & Kom-
munikation. In diesem Jahr war der Lehrstuhl neu besetzt worden, womit gleichzeitig
eine der ursprunglich zwei Professuren im Fach abgegeben werden musste: Prof. Dr.
Nitza Katz-Bernstein wechselte 2007 in den Ruhestand, und Prof. Dr. Gregor Dupuis
nahm 2008 seinen Abschied. Fir eine Ubergangszeit von drei Semestern wurde das
Fach von der langjahrigen Mitarbeiterin Priv.-Doz. Dr. Katja Subellok vertreten, bis
2010 Prof. Dr. Ute Ritterfeld den Ruf auf die vakante Professur annahm.

Inzwischen sind weitere 13 Jahre vergangen und es findet wieder ein Ubergang statt,
dieses Mal allerdings unter wesentlich gunstigeren Rahmenbedingungen. Bereits
2021 konnte Jun.-Prof. Dr. Anna-Lena Scherger als designierte Nachfolgerin fur Ute
Ritterfeld berufen und 2019 mit Dr. Eva Wimmer als Akademische Oberratin der Mit-

telbau im Fach gestarkt werden.

Die Jahre 2022/2023 markieren nun den Zeitraum des Ubergangs, der in den letzten
Jahren vorbereitet werden konnte: Ute Ritterfeld und Katja Subellok verabschieden
sich in den Ruhestand. Anna-Lena Scherger und Eva Wimmer kénnen an die bisherige

Arbeit anknupfen.

Diesen Ubergang haben wir zum Anlass genommen, gemeinsam dieses BUCH her-
auszugeben, das eine Sammlung von Beitragen enthalt, die unsere Erfahrungen und
Expertisen einer breiten Offentlichkeit zur Verfliigung stellt. Die Zusammenstellung der
Beitrage folgt keinem umschriebenen Thema, sondern ergibt sich aus den jeweiligen
Expertisen der beteiligten Autor*innen. Alle Personen waren oder sind mit dem Fach-
gebiet zwischen 2010 und 2023 verbunden, sei es durch eine (zeitweilige) wissen-
schaftliche Mitarbeit im Fachgebiet, durch einen Lehrauftrag oder eine
Abschlussarbeit. Das ubergeordnete Ziel dieser somit eklektischen Zusammenstellung

ist es, Antworten auf Herausforderungen aus der Praxis zu geben.

Inhaltlich gliedert sich dieser Band in vier Teile: (1) Sprache, (2) Interpersonale Kom-
munikation, (3) Professionalisierung sowie (4) Soziale und mediale Kommunikation.
Mit dem ersten Teil (Sprache) wenden wir uns dem klassischen Gegenstand von
Sprachférderung, -therapie bzw. Forderunterricht mit den Perspektiven zu Anamnese,
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Diagnostik sowie Intervention zu. Mit unseren Ausfihrungen und Fallbeispielen stellen
wir uns allerdings vor allem denjenigen Herausforderungen, die eher am Rande der
Disziplinen Sprachtherapie bzw. Lehramt flr sonderpadagogische Férderung mit dem
Forderschwerpunkt Sprache stehen, zum Beispiel das Thema Down-Syndrom, mathe-
matisches Lernen oder Mehrsprachigkeit. Damit erganzen unsere Beitrage die Wis-
sensbestande, die in Lehrbluchern oder anderen Publikationen bereits gut

dokumentiert sind.

Im zweiten Teil (Interpersonale Kommunikation) widmen wir uns den Beeintrachtigun-
gen von Kommunikation auf individueller Ebene. Der selektive Mutismus wird hier —
als ausgewiesene Dortmunder Spezifitat — schwerpunktmaRig behandelt. Darlber hin-

aus finden Aspekte von Sprech- und Redeflussstérungen Berlicksichtigung.

Mit dem dritten Teil (Professionalisierung) werden Aspekte der Fort- und Weiterbildung
fur Lehrkrafte und Sprachtherapeut*innen aufgegriffen sowie Moglichkeiten vorge-
stellt, die akademische Ausbildung angehender Sonder- und Rehabilitationspada-

gog*innen Uber moderne Medientechnologien zu optimieren.

Hinsichtlich des vierten Teiles (Soziale und mediale Kommunikation) erweitern wir die
Spannbreite unseres Forschungsfeldes noch einmal erheblich, weil Beeintrachtigun-
gen von Kommunikation auch auf sozialer Ebene thematisiert werden. Dabei steht die
Frage im Vordergrund, welche Malinahmen ergriffen werden kénnen und sollten, um

einer Stigmatisierung von Personengruppen entgegenzuwirken.

In Bezug auf sprachliche Beeintrachtigungen setzen wir uns mit dem Spektrum von
Vorschule bis ins spatere Schulalter und mit der Perspektive von Sprachtherapie bzw.
Sprachférderunterricht bewusst Uber die Ubliche Zweiteilung zwischen gesundheits-
und bildungsrelevanten Themen und Strukturen hinweg. Leider sind diese beiden po-
litischen Systeme vor allem in Deutschland wenig miteinander verbunden, sodass sie
sich auf die Ausbildung von Fachkréaften bis hin zur Finanzierung von Intervention aus-
wirken konnen. Nicht nur gibt es einen eklatanten Unterschied in der Vergutung der
Fachkrafte, im wissenschaftlichen Niveau der Ausbildung oder in der Kommunikation
zwischen den beteiligten Personen, sondern vor allem auch in der Zustandigkeit fur
die betroffenen Kinder und Familien. So ist es nicht selten, ein- und dasselbe Kind aus
dem medizinischen Versorgungssystem in das Bildungssystem qua Alter zu entlassen
und nicht etwa, weil sich der Unterstitzungsbedarf geandert habe. Wir sind deshalb

an der TU Dortmund fir eine starkere Verschrankung der Systeme Gesundheit und



Bildung eingetreten, indem wir insbesondere auch Ubergange betrachteten oder eine
Panelstudie mit Kindern ab einem Alter von nur zwolf Monaten bis heute in deren spa-

tes Grundschulalter hinein am Leben erhalten (Dortmunder Langsschnitt).

Techncﬂogie

Geslindheit Bilding

Abbildung 1. S&K GeBiTe

Ein weiteres Merkmal unserer Arbeit ist der Technologiebezug. Einige unserer innova-
tivsten Forschungsprojekte setzen sich mit dem Potential von digitalen Technologien
fur Diagnostik und Therapie sowie Studium/Ausbildung auseinander. Wir haben des-
halb eine symbolische Grafik entwickelt, um Forschung im Bereich Sprache und Kom-
munikation im Zusammenspiel von Gesundheit, Bildung und Technologie zu verorten.
Das daraus resultierende Akronym GeBiTe kennzeichnet unsere interdisziplinare Ar-
beit, bei der Expertise aus Logopadie/Sprachtherapie, Sonderpadagogik, Psychologie
und (Klinischer) Linguistik sowie Kommunikations- und Medienwissenschaft eingeflos-

sen ist.

Wir sind dankbar, dass unsere Arbeit durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft,
das Bundesministerium fur Bildung und Forschung und die Dortmund Stiftung Uber
viele Jahre unterstitzt wurde. Zahlreiche Forschungsprojekte fanden und finden zu-
dem im Rahmen von Dissertationen (Dres. Deborah Freud, Carina Like, Anja Starke,
Alexander R6hm, Nadine Elstrodt-Wefing, Nurit Viesel-Nordmeyer, Michélle Méhring,
Jan Finzi, Camilla Crawshaw, Katharina Hoge, Jannika Bdse), ungezahlter Abschluss-
arbeiten oder auch in intensiven Projekt-Lehrveranstaltungen statt. Die wissenschaft-
lichen Ergebnisse sind in der Regel publiziert worden und sollen hier nicht noch einmal
berichtet werden. Stattdessen wollen wir Desiderate fur die Praxis herausarbeiten. Die

einzelnen Beitrage sind so verfasst, dass sie sowohl flr Studierende als auch auf fur



gediente Kolleg*innen in der therapeutischen oder schulischen Praxis als Anregung

dienen konnen.

Als Quellen fur unsere hier zusammengestellten Empfehlungen nutzen wir also Er-
kenntnisse aus den mehr als zwei Dutzend Forschungsprojekten, aber gehen dartber
hinaus. Insbesondere die Arbeit im Sprachtherapeutischen Ambulatorium, das 1984
von Prof. Dr. Gregor Dupuis gegriindet, lange Jahre von Prof. Dr. Nitza Katz-Bernstein
und Priv.-Doz. Dr. Katja Subellok geleitet wurde und 2014 sein 30-jahriges Bestehen
feierte, lieferte den Rahmen fur eine wissenschaftlich fundierte, gleichwohl konkrete
praktische Arbeit. Ein besonders reichhaltiger Erfahrungsschatz liegt mittlerweile zum

Phanomen Selektiver Mutismus vor.

Manchmal haben wir uns in den vergangenen Jahren selbst gefragt, was die speziellen
Gelingensbedingungen fur die beeindruckende Produktivitat unseres Teams mit wech-
selnden Akteur*innen gewesen sein kdnnten und immer noch sind. Eher ungewohnlich
fur fachliche Publikationen wie die vorliegende méchten wir in der Reflexion unserer
gemeinsamen Schaffensperiode und Zusammenstellung unserer Ergebnisse auch
zum Ausdruck bringen, was uns die Jahre Uber getragen und unterstutzt hat, was uns

gemeinsam Freude gemacht und motiviert hat, uns fur ,die Sache” zu engagieren.

Es ist einmal unsere Uberzeugung, dass wir mit unserer Arbeit einen wenn auch klei-
nen, so doch nicht verzichtbaren Beitrag fir eine bessere Welt leisten kdnnen. Daraus
erwachst unsere Begeisterung fur unsere Themen, fur wissenschaftlichen Austausch
und Erkenntnisgewinn, die Begleitung von Familien und Weitergabe unserer Expertise
an Studierende und Fachleute. Wenn das Herzblut eines jeden Teammitglieds spurbar
wird, so ist das gemeinsame Wirken nicht nur eine grol3e Freude, sondern es poten-

ziert sich auch die Schaffenskraft und -leistung des Teams.

Zum anderen ist es unsere Uberzeugung, dass Teamsynergien nur dann greifen kon-
nen, wenn sich jedes Mitglied wohl fuhlt und seinen safe place im Kolleg*innenkreis
findet. Sozialisiert als Teamplayerinnen haben wir beide uns von Beginn an als Dop-
pelspitze mit geteilter Leitungsverantwortung aufgestellt. Vertrauen, Loyalitat und In-
tegritat sind unsere Maxime. Die Etablierung einer demokratischen (Gesprach-)Kultur
im Team ist seit jeher eines unserer wichtigsten Anliegen gewesen. Spaltungen und
Verurteilungen werden nicht zugelassen, vielmehr wird gefragt, wie man aus Fehlern,

schwierigen Situationen oder Misserfolgen lernen kann. Als ,Team der offenen Turen®



entwickelte sich ein warmes Arbeitsklima auf unserem S&K-Flur mit kurzen Kommuni-
kationswegen und Mdglichkeiten flir ein Schwatzchen zwischendurch. Gréltmaogliche
Transparenz in allen Team- und Universitatsangelegenheiten und wochentliche Team-
sitzungen im geschuitzten Rahmen (Nichts davon gehdrt nach draufden!) waren wich-
tig, diesen safe place fur alle zu schaffen und zu garantieren. Gerne zur Arbeit zu
kommen und sich auf die Menschen dort zu freuen, sind ein groRes Privileg und die

Motivationskraft fiir unsere Produktivitat!

Will ein Team mit Personen auf unterschiedlichen akademischen Qualifikationsstufen
gut funktionieren, so darf eine konsequente Nachwuchsférderung nicht ausbleiben.
Seit Jahrzehnten war es insbesondere Ute Ritterfelds groRes Anliegen, als Mentorin
junge Wissenschaftlerinnen auf ihrem Karriereweg zu begleiten und dabei auch die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf nicht auf3en vor zu lassen (By the way: In den 13
vergangenen Jahren ist nicht nur eine Vielzahl von Forschungsprojekten durchgefuhrt
worden, sondern es wurden auch 13 Kinder geboren. Unsere Nachwuchsférderung
bekommt damit eine doppelte Bedeutung...). Nachwuchsférderung im eigentlichen
Sinne erfolgte unter anderem Uber die feste Instanz ,write’n’eat”: dreitdgige Schreib-
workshops fir das Team im Klausurformat aul3erhalb der Uni-Raume mit festen
Schreib-, Essens- und Austauschzeiten, ohne Telefon, Mails sowie anderen Storfak-
toren. Besser kann Kollaboration nicht gelingen, gerade bei gemeinsamen Publikati-
onsprojekten. So hat insgesamt nicht nur der Nachwuchs von dieser MalRnahme

profitiert, sondern Jede*r von uns.

Das gemeinsame Schaffen wurde 2020 dann jah — wie Uberall auf der Welt — durch
die Corona-Zeit belastet. Unser beider groRe Herausforderung als Leitungen war es,
das Team mit den neuen Bedingungen nicht nur funktionsfahig zu halten, sondern fur
das maximale (berufliche) Wohlergehen jeder Person Flrsorge zu tragen. Heute im
Ruckblick kénnen wir sagen, dass es uns mit wochentlichen Videokonferenzen, Raum
fur den sozialen Austausch und Adaption der Arbeitsbedingungen hinreichend gut ge-
gluckt ist, das Team psychisch gesund durch diese Krise zu begleiten. Allerdings gab
es auch deutliche Einschnitte und gravierende Veranderungen. Die Gesetzeslage zur
einrichtungsbezogenen Impfpflicht im Gesundheitswesen hat einige Turbulenzen nach
sich gezogen: Das haben langjahrige Mitarbeiter*innen des Sprachtherapeutischen

Ambulatoriums dann zum Anlass genommen, die Einrichtung zu verlassen, und auch



Katja Subellok hat ihren Ruhestand ein Jahr friher als geplant zum Ende 2022 ange-
zeigt. War also urspriinglich mal eine gemeinsame Ubergabe von uns beiden fiir 2023

vorgesehen, so erfolgt der Ubergang nun eben in zwei Schritten gestaffelt.

Nichtsdestotrotz haben wir diese turbulente letzte Phase auch genutzt, die Idee fur die
gesammelten Dortmunder Erkenntnisse zu generieren, die Beitrage zu bundeln und
zusammen mit unseren beiden Kolleginnen Anna-Lena Scherger und Eva Wimmer
fertigzustellen. In den Handen halten wir ein schdones Produkt, wir sind dankbar fur die

gemeinsame Zeit und denken: Es hat sich alles gelohnt!!!

Eine Bemerkung noch zum Abschluss: Es war uns immer ein Anliegen, uns als von
Steuergeldern finanzierte Institutionen und Personen nicht im Elfenbeinturm zu ver-
schliel3en, sondern die enge Verbindung mit der Anwendung zu gestalten. Deswegen
haben wir bereits in den letzten Jahren Materialien, die bei uns entwickelt wurden, tber

die homepage zum kostenfreien download (https://sk.reha.tu-dortmund.de/material/)

zur Verfugung gestellt. Manche dieser Materialien sind dadurch mehrere tausend Mal
heruntergeladen worden und wurden in andere Sprachen Ubersetzt. Der Erfolg dieses
Prinzips soll auch die Veroffentlichung dieses Bandes leiten: Wir haben uns fur eine
Open Access Publikation im Repositorium der TU Dortmund entschieden, um keine
paywall zu errichten und uns nicht an Vorgaben eines Verlages halten zu mussen. Das
hier zur Verfugung gestellte pdf-Dokument darf also nach Lust und Laune verbreitet
werden. Zitiert wird wie folgt:

Ritterfeld, U., Subellok, K., Wimmer, E., & Scherger, A.-L. (Hrsg.). (2023). Beein-

tréchtigungen und Potentiale von Sprache und Kommunikation: Praxisrelevante

Erkenntnisse aus Lehre und Forschung an der TU Dortmund. Open Access Pub-
likation, Eldorado TU Dortmund.

Schlussendlich wiinschen wir uns also, dass der gesammelte praxisrelevante Erfah-
rungsschatz der letzten Jahre nicht verlorengeht, sondern weiterleben kann. Ihnen al-

len viel Freude beim Lesen und Verbreiten!

Ute Ritterfeld & Katja Subellok

Dortmund, im Marz 2023


https://sk.reha.tu-dortmund.de/material/
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1.1 Anamnese und Diagnostik



Moglichkeiten der Depathologisierung von
Sprachentwicklungsprozessen

Sandra Niebuhr-Siebert

1 Einfiihrung

Es gehort zum Selbstverstandnis therapeutischen Handelns zu heilen, zu lindern und
Patient*innen ihren Leidensdruck nehmen zu wollen. Aber welchen therapeutischen
Aufgaben stellen wir uns in der Begleitung von Kindern mit umschriebenen Sprachent-
wicklungsstoérungen (USES)'? Wir kdnnen Kinder von ihren Sprachentwicklungssto-
rungen noch immer nicht heilen. Um Kinder Uberhaupt im Gesundheitssystem
behandeln zu kénnen, missen von einer Norm abweichende Sprachentwicklungs-
wege definiert und damit pathologisiert werden. BehandlungsmalRnahmen setzen Kin-
der dann aber der Gefahr aus, dass sie sich ihren Auffalligkeiten Uberhaupt erst
bewusst werden, was einen Leidensdruck bei den Kindern erst auslésen oder erhdhen
kann. Dennoch bleibt uns der therapeutische Auftrag des Linderns. Da in Sprachthe-
rapien der Aufbau und die Korrektur sprachlicher Strukturen im Vordergrund stehen,
kommen andere Moglichkeiten der Linderung zu kurz. Dieser Beitrag begrindet des-
halb, ausgehend von der diagnostischen Ausgangslage, dass es sinnvoll sein kann,
statt von umschriebenen Sprachentwicklungsstorungen von einem Sprachentwick-
lungsspektrum zu sprechen, da eine exakte, kategoriale Grenzziehung zwischen nor-
maler und gestdrter Sprachentwicklung derzeit nicht mdglich erscheint. Anschliel3end
werden die uneingeschrankte positive Resonanz gegenuber Sprachentwicklungspro-
zessen, die Erweiterung des Sprachbegriffes, das Schaffen sprach-sinnlicher Erfah-
rungsraume und die Befreiung von sprachlichen Normen als Moglichkeiten zur

Depathologisierung und damit als Formen der Linderung vorgeschlagen.

L In einem Uberblicksartikel machen Scharff Rethfeldt & Ebbels (2019) deutlich, dass die Termini USES und SSES
zur Beschreibung von Sprachentwicklungsstérungen ungeeignet sind, da eine Normalitat in nichtsprachlichen
Bereichen, welche als diagnostisches Einschlusskriterium gelten, nicht gegeben ist. Empfohlen wird stattdes-
sen, die Bezeichnungen Sprachentwicklungsstorung (SES) oder Developmental Language Disorders (DLD) zu
benutzen. Die Bemiihungen um neue Termini sind vor allem dadurch motiviert, die therapeutische Versor-
gungslage zu verbessern. Insbesondere diskutiert werden sinnvolle Ein- und Ausschlusskriterien, die aufgrund
der Heterogenitat des Storungsbildes in vielen Fallen unzureichend erscheinen. Da ich mich in meinen Ausfiih-
rungen auf die Interdisziplindre S2k-Leitlinie von 2011 beziehe, die sich zwar in Uberarbeitung befindet, aber
noch nicht abgeldst wurde, bleibe ich beim dort verwendeten Begriff, auch wenn sich deutlich abzeichnet, dass
andere Termini das Storungsbild deutlich besser abbilden.

8



2 Sprachentwicklungsstorungen

,Fur dieses Kind kdnnen wir nichts tun!“ horte ich eine Erzieherin zur anderen sagen,
»aber es geht zur Logopadin.“ Das Kind, Uber das die Erzieherinnen sprachen, hat eine
ausgepragte Sprachentwicklungsstorung. Ich denke Uber dieses Gesprach, welches
gar nicht fur meine Ohren bestimmt war, nun bereits viele Jahre nach. Das Nachden-
ken wirft Fragen auf: Was sagt die Formulierung der Erzieherin Uber ihr Selbstver-
standnis als Padagogin aus, und kann die den Therapeut*innen hier zugewiesene
Rolle Uberhaupt eingelost werden? Und vor allem wirft es die Frage danach auf, wie
sich die in dieser Aussage offenbarte zugewiesene Aufgabenverteilung zwischen Bil-
dungs- und Gesundheitssystem auf das Wohlergehen und die Entwicklung des Kindes
auswirkt? Denn dieser Aussage ist die Annahme inharent, dass ab einer bestimmten
Grenze der Leistungsminderung Padagog*innen nicht mehr zustandig seien. Diese
Annahme widerspricht dem Anspruch des inklusiven Postulats.? Kinder verbleiben
aber in padagogischen Einrichtungen, also braucht es geschulte Padagog*innen, ge-
rade da, wo die Kinder sich neben ihren Familien am meisten aufhalten. Dartber hin-
aus werden mit diesen AuBerungen die Entwicklungswege von Kindern pathologisiert.
Das ist per se nicht zu verurteilen, denn Pathologisierungen erschliefen neue Res-
sourcen, die durch das Gesundheitssystem eingeldst werden kénnen. ,Zusatzlich‘ aber
sind diese Ressourcen nur, wenn auch Mitglieder des Bildungssystems wissen, wie
entsprechende Entwicklungswege begleitet werden konnen3. Kénnen Padagog*innen
einzelne Entwicklungswege nicht begleiten, entsteht in der durch Padagog*innen be-
gleiteten Lebenswelt des Kindes eine Unterversorgung, die durch das Gesundheits-
system dann aufgefangen werden muss; sie leistet damit eine Grundversorgung und
keine zusatzliche Versorgung. Gleichzeitig sehe ich gerade fur Kinder mit Sprachent-
wicklungsstorungen die Gefahr, dass ,Pathologisierungen® die Entwicklungsstorung

eher festigen und das Selbstbild und Selbstwertgefiihl der Kinder darunter dauerhaft

2 Die geduRerte Annahme macht zudem auf die Dringlichkeit aufmerksam, dass fiir eine inklusive Praxis Fach-
krafte verschiedener Subsysteme gemeinsam geschult werden miissen, um mit besser verzahnten Fachkompe-
tenzen inklusive Rdume liberhaupt erst herstellen zu kénnen.

3 Die Uibliche Unterscheidung zwischen Sprachférderung und Sprachtherapie und eine damit verbundene Auf-
gabenverteilung zwischen Padagog*innen und Therapeut*innen macht es fiir Kinder mit USES in der Regel
nicht besser, denn Kinder brauchen auch geschultes padagogisches Personal, um mit ihren sprachlichen Lern-
moglichkeiten leben zu lernen.



leidet. Das wiederum steht der gesamten personlichen Entwicklung und Lebenszufrie-

denheit im Weg.*

So ist eine Diagnosestellung aufwendig (s. u.) und nicht eindeutig, Therapiemalnah-
men sind langwierig und nur eingeschrankt erfolgreich und Prognosen bleiben eher
ungunstig. So haben 40 bis 80 Prozent der Kinder, die im Vorschulalter mit einer USES
diagnostiziert wurden, auch vier bis finf Jahre spater noch USES-Symptome (Aram &
Nation, 1980; Aram et al., 1984; Kiese-Himmel, 1997). Zwischen 40 und 80 Prozent
der Kinder mit USES zeigen langfristig persistierende Symptome in Laut- und/oder
Schriftsprache. 40 bis 75 Prozent der Kinder mit USES haben spater Probleme im
Schriftspracherwerb, die sich bis in das Adoleszenten- und Erwachsenenalter auswir-
ken und den Schul- und beruflichen Werdegang negativ beeinflussen (Bashir & Sca-
vuzzo, 1992; Beitchman et al., 1996; Grimm, 1989). Restsymptome nach USES
wurden bis zu 28 Jahre nach Erstdiagnose sowohl bei behandelten als auch unbehan-

delten Personen nachgewiesen (Felsenfeld et al., 1992; 1994).

Weiterhin ist eine kategoriale Diagnose von Sprachentwicklungsstérungen zum jetzi-
gen Zeitpunkt nicht moglich. ,Eine Sprachentwicklungsstérung oder andere Stérung
des Sprechens und der Sprache liegt bei zeitlichen und inhaltlichen Abweichungen von
der normalen® Sprech- und Sprachentwicklung im Kindesalter vor” (Interdisziplinare
S2k-Leitlinie, 2011, S. 30)%. Schauen wir uns zunachst den zeitlichen Verlauf an, wird
deutlich, dass das Kriterium sehr unprazise ist. In den bisher geltenden interdisziplina-
ren S2k-Leitlinien (2011, S. 19) heil}t es hierzu: ,Im ungestorten Spracherwerb ist eine
hohe interindividuelle Variation hinsichtlich Erwerbszeitpunkt, Erwerbstempo und Er-
werbsstil zu beobachten.” Einerseits wird eine zeitliche Abweichung als Diagnosekri-
terium bemuht, andererseits aber wird sie aufgeweicht, indem auf die Varietat des

Zeitpunktes und Tempos aufmerksam gemacht wird.

Ein Losungsansatz besteht nun darin, verschiedene Disziplinen und Expertenurteile
zur Diagnose heranzuziehen. ,Deshalb konnen sprachliche Leistungen nicht nach dem
bloRen Augenschein beurteilt werden, sondern bedurfen bei Verdacht auf eine Stérung

einer interdisziplinaren, differenzierten Diagnostik (ebenda).

4 Studien und Erkldrungsansatze, die zeigen, dass negative Resonanz Auswirkungen auf den Selbstwert haben:
Rosa (2016), Appel (2011)

5 Zum Begriff des Normalen mehr im Abschnitt 2

6 Da die neuen Leitlinien zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch nicht veréffentlicht wurden, kann derzeit nicht
gepriift werden, ob neue Diagnosekriterien exakter sein werden.
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Die Suche nach eindeutigen Diagnosekriterien offenbart, dass deskriptive Beobach-
tungsdaten zur Praskription, also zur Norm erhoben werden. Folgende Formulierung
verdeutlicht das: ,Ein sprachgesundes Kind hat bis zu seinem 4. Geburtstag gelernt,
sich in seiner Muttersprache in korrekten, grammatisch geordneten Strukturen, in gut
verstehbarer, altersgemaler Aussprache aller Laute und Lautverbindungen sowie mit
altersentsprechendem Wortschatz auszudriucken und situationsangemessen zu kom-
munizieren.” (ebenda). Wie kommt es zu dieser Norm? Es handelt sich doch lediglich
um Beobachtungsdaten. Es wird also von einem Ist-Zustand auf einen Soll-Zustand
geschlossen (weitere Ausfuhrungen in Abschnitt 2). Das Problematische an dieser
Form naturalistischer FehlschlUsse ist, dass flr die Begriindung eines Soll-Zustandes
allein ein Ist-Zustand herangezogen wird und deshalb der von uns gewtnschte Soll-

Zustand unbegrindet bleibt.

Einer in den S2k-Leitlinien abgebildeten Tabelle zur Darstellung der normalen Sprach-
entwicklung (S. 22 ebenda) des Kindes ist vorangestellt, dass sich die dargestellten
Meilensteine darauf beziehen, in welchem durchschnittlichen Alter normal entwickelte
Kinder bestimmte Fahigkeiten erwerben. Dieses durchschnittliche Alter wird weder
durch die Angabe der Range noch durch eine Standardabweichung spezifiziert. Durch-
schnittliche Altersangaben sind ohne diese Angaben allerdings als Richtwert kaum

aussagekraftig und konnen somit kein Diagnosekriterium liefern’.

Mit den in der Tabelle aufgefuhrten Grenzsteinen werden nun distinkte Entwicklungs-
ziele formuliert. Da heil3t es, dass ,90 Prozent aller normal entwickelten Kinder” ent-
sprechend genannte Entwicklungsziele erreicht haben sollten. Uber die Entwicklung
aller von der Norm abweichenden Kinder sagen dieser Satz und damit die Grenzsteine
gar nichts aus. Denn folgt man der Formulierung sprachlogisch, dann sind auch die
restlichen 10 Prozent normal entwickelte Kinder. Das aber widerspricht der Logik von
Grenzsteinen und der Aussageintention des Satzes. Anzunehmen ist, dass die restli-
chen 10 Prozent der Kinder sich abweichend von der Norm entwickeln. Die Formulie-
rung, dass die Kinder entsprechende Entwicklungsziele erreicht haben sollten, macht
wiederum eindrucklich deutlich, dass hier eine Sollens-Norm formuliert wird und, wie
oben bereits ausgefuhrt, l1asst sich eine solche Norm nicht aus reinen Beobachtungs-

daten begrunden. Damit bleiben diese unbegrundet.

7 Als statistisches Argument kdnnten hier Kennwerte des Modus oder Median hilfreicher sein.
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Noch deutlicher wird die Schwierigkeit der Diagnostik an den angegebenen Pravalen-
zen. Fur Deutschland liegen zur Ermittlung der Pravalenz von SES nur lokale oder
regionale Untersuchungen vor, haufig basierend auf Erhebungen aus Kindergarten
und Schulen. Insgesamt werden aber in Abhangigkeit vom Erhebungsverfahren und
der Definition auch hier Pravalenzen mit 6 bis 15 Prozent angegeben (Sachse, 2005;
Troster & Reineke, 2007). Die grof’e Range der Pravalenzrate ist ein guter Indikator
fur die weiterhin bestehende problematische Diagnostiklage, solange sie kategorial
(normal versus abweichend) versucht wird. Warum ist es mir so wichtig, an dieser
Stelle auf die Schwierigkeiten der Diagnostik aufmerksam zu machen? Mit jeder Dia-
gnostik, und Kinder mit Verdacht auf USES haben ein langwieriges Diagnostikproze-
dere vor sich, verandert sich das Kind in Bezug auf seine Fahigkeiten, sein In-der-
Welt-sein, sein So-sein, sein (hoffentlich) unbeschwertes Sich-Angenommen-fihlen.
Stellt sich die exakte Diagnosestellung als so schwierig dar und wird uns bewusst,
welche Nebenwirkungen sie in sich birgt, und ist uns daruber hinaus bewusst, dass
TherapiemalRnahmen nur bedingt erfolgreich sind, dann ergibt es Sinn, verantwor-
tungsvoll zu prufen, was Nebenwirkungen abmildert und den betroffenen Kindern au-
Rer dem bereits Geleisteten noch helfen kdnnte. Was haben wir und was haben die
betroffenen Kinder von den derzeitigem Diagnose- und Therapieprozedere tatsachlich

und was muten wir den Kindern damit zu?

Einzig die Atiologie deutet stark darauf hin, dass Kinder mit USES genetisch identifi-
zierbar sein konnten. Genetische Faktoren gelten als Hauptursache fur USES (SLI-
Consortium, 2002; Vernes et al., 2008). In mehreren Familienaggregationsstudien
konnte eine familiare Haufung von USES nachgewiesen werden (Lahey & Edwards,
1995; Tallal et al., 2001; Tomblin, 1989). Bei der Untersuchung groRer Kindergruppen
mit USES wurden mittels Kopplungsanalyse verschiedene Genorte identifiziert. In ei-
ner Studie des SLI-Consortiums (2002; Vernes et al., 2008) konnten Zusammenhange
zwischen der USES und Genorten auf 16g und 19q festgestellt werden. Bartlett et al.
(2002) fanden Zusammenhange zu den Genorten auf Chromosom 13q und 2p. Den-
noch stellen sich die genetisch abweichenden Manifestationen sehr variantenreich in
Bezug auf die Sprachentwicklung dar, was dafur spricht, dieses Kriterium nicht zur
Diagnosestellung heranzuziehen. Hinzukommt, dass epigenetische Prozesse die tat-
sachliche Ausbildung genetischer Informationen erheblich mediieren. Bleiben wir bei
dem, was wir bei Kindern beobachten, dann wird deutlich, dass eine eindeutige De-

markationslinie zwischen ,normal®“ und ,davon abweichend” nicht zu ziehen ist. Aus
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meiner Sicht spricht dieser Umstand daflr, eher von einem Sprachentwicklungsspekt-
rum® zu sprechen. Sprachentwicklungsspektrum scheint der inklusivere Begriff zu
sein, der professionelle Expertisen der Systeme Bildung und Gesundheit zwingt, ver-
zahnter miteinander zu arbeiten und der Diagnosen erarbeiten lasst, die die Ressour-

cen des Kindes noch weitaus mehr in den Blick zu nehmen vermag.

Welche Ziele kénnen und sollten TherapiemalRnahmen bei USES, insbesondere auch

vor dem Hintergrund der diagnostischen Ausgangslage, verfolgen?
3 TherapiemaBnahmen und Grenzen der Normalisierung

.Fur jede Therapie stellt sich die Frage nach den Mal3staben, die bei der Heilung an-
zulegen sind, und nach der Ordnung, die in der Heilung wiederherzustellen oder zu
finden ist* (Waldenfels 2016, S.112). Die Bestimmung der Therapie als Wiederherstel-
lung einer beeintrachtigten Lebensordnung, einschliellich der Tilgung oder Linderung
von Missbefinden, Schmerz und Leiden, impliziert beschrankte Sicht- und Handlungs-
weisen. ,Einem alten Sprachgebrauch und einer alten Sachiibung zufolge misste man
einen Unterschied machen zwischen der Therapie® als einer vorsorgenden Pflege-
kunst, die der Gewinnung, Erhaltung und Verfeinerung einer Ordnung dient, und der
latrie, als einer nachtraglichen Heilkunst, die auf die Wiederherstellung einer Ordnung
abzielt” (ebenda, S.113). Doch woher stammt die Ordnung, die herzustellen oder doch
wenigstens wiederherzustellen ist? Sicher scheint, dass jede Heilkunst, die in der Er-
kennung und Behandlung von Krankheiten auf blo3e Wiederherstellung der Gesund-
heit setzt, die wiederherzustellende Ordnung bereits voraussetzt. Jeder Vorgang des
Heilens ware somit ein re-kreativer und nicht kreativer, denn sie lehnt sich an eine

Ordnung an, die sie nicht selbst erbringt.

»o0lange die Betrachtung und Behandlung der menschlichen Dinge sich an einer
[geistlichen]'® Natur- und Schépfungsordnung orientierte, war die Medizin eingebun-
den in eine umfassende Lebensordnung, die seelische und leibliche Gesundheit um-
fasste und weitgehend auf die heilenden Krafte der Natur vertraute, auch wenn sie
schneidend und brennend in sie eingriff. [...] Die neuzeitliche Entzauberung des Kos-

mos, die Verwandlung des zielgerichteten Ganzen in einer aller Zwecke entkleideten,

8 Das zu diskutieren, bedarf eines eigenen Beitrags. Dennoch steckt im Begriff Spektrum das Potential, die Pa-
thologisierung durch Demarkationslinien wenigstens aufzuweichen.

9 Hervorhebungen im Original

10 |m Original wird das Wort teleologisch verwendet
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von mechanischen Gesetzen regierten und mathematisch berechenbaren Natur, hin-
terlield auf Dauer auch in der Medizin ihre Spuren® (ebenda, S. 114). Eine solche Heil-
kunst namlich gibt sich mit der Behebung von Funktionsstérungen zufrieden, ohne die
Fahigkeit der Lebenskunst zu berucksichtigen. Diese Lebenskunst aber konnte Krafte
und Resilienz freisetzen, die weniger auf das ,Aufholen‘ gerichtet, sondern mehr am
,ertraglich Machen‘ orientiert ist. Folgten wir einem solchen Ansatz in der Therapie von
umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen, dann kdnnte sich Therapie mehr noch
den selbstbild- und resilienzfordernden Aspekten zuwenden (siehe Abschnitt 5), was

zu einer positiven Gesamtentwicklung des Kindes beitragt.

Ich komme noch einmal zurlick zu der Frage: Was ist denn eigentlich normal? In Ab-
schnitt 1 wurde dieser Begriff selbstverstandlich vorausgesetzt. Die Auseinanderset-
zung mit diesem Begriff verdeutlicht, dass die bereits ausgefiuihrten Probleme der

Diagnosestellung dem Begriff selbst inharent sind.

Dem Wortsinn nach gilt als normal, was der jeweiligen Norm entspricht. Wortlich be-
zeichnet ,normal‘ ein Winkelmaf oder eine Richtschnur (norma).'* Das Gegenteil wird
als ,abnormal‘ bezeichnet und etwas, was von der Norm abweicht, als ,anormal‘. Diese
Worterklarungen helfen aber kaum weiter, wenn es um die Frage geht, wann etwas
pathologisch und behandlungsbedurftig ist. Canguilhem (1974, S. 81, S. 86 f.) macht
darauf aufmerksam, dass der Begriff des Normalen deskriptiv bzw. praskriptiv verwen-
det werden kann. ,Zeigt die Norm an, was zumeist, was in der Regel geschieht und
also unseren gewohnlichen Erwartungen entspricht, oder setzt sie das fest, was regel-
mafig zu geschehen hat und was regelmafig bleibt, auch wenn das entsprechende
Verhalten hinter den Erwartungen zurlckbleibt?* (Waldenfels, 2016, S. 10).

,Der Gegensatz zwischen praskriptiven Regeln, denen man folgt, und deskriptiven Re-
geln, denen ein Verhalten oder ein funktionaler Ablauf unterliegt, endet schlief3lich bei
der Zweiheit von Normativitat und Normalitat“ (Waldenfels 2016, S. 10). Die erste In-
stanz antwortet auf Rechtsfragen, die zweite auf Tatsachenfragen. Vereint geben sie
eine Gewichtung der Normalisierung. ,Die Normalisierung lasst eine schwachere, auch
harmlosere und eine starkere, durchgreifende Variante zu. Die schwachere Normali-
sierungsvariante besagt, dass Verhaltnisse und Verhaltensweisen geltenden Normen

angepasst und unterworfen werden und, dass umgekehrt die Verhaltnisse sich den

11 Historisches Wérterbuch der Philosophie.
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Normen fugen, ihnen zumindest nicht nachhaltig widersprechen. Die interne Geltungs-
kraft der Normen bliebe von deren Durchsetzung unberihrt. Normen wirden ,geltend
gemacht’, sie wirden nicht glltig gemacht. Normen dieser Art werden unterstellt, nicht
hergestellt. Die Normativitat bedient sich zwar der Normalitat institutioneller Regelun-
gen; doch diese Normalitat ware selbst wiederum normativ verankert® (S. 11). Die star-
kere Variante hingegen wurde besagen, dass Normalisierung hervorbringt, was sie
normalisiert. In der Genealogie von Normen unterlauft eine solche Variante den Ge-

gensatz von Faktizitat und Geltung.

FUr Merleau-Ponty beginnt diese Genealogie bereits auf der Ebene der sinnlichen Ge-
staltbildung. Die Gestalt, so heildt es in der Phanomenologie der Wahrnehmung (Mer-
leau-Ponty, 1966, S. 85), ,ist nicht Bedingung der Moglichkeit der Welt selbst, nicht

Erfullung, sondern Entstehung einer Norm®.

Diese Art der Normalisierung begnugt sich nicht damit, die Erfahrung einem bloRRen
Gegensatz zu unterwerfen, sie greift in die Erfahrung ein, sie verandert die Erfahrungs-

strukturen.

Normen gebieten nicht nur, sie funktionieren.’> Wie Canguilhem in seiner Schrift Das
Normale und das Pathologische feststellt, ist der Begriff des Normalen nicht ein stati-
scher sondern ein dynamischer: ,Eine Norm, ein Richtmal} dient dazu, geradezuma-
chen, zu richten und wieder aufzurichten. Normieren und normalisieren bedeutet:
einem Daseienden, Gegebenen eine Forderung aufzuzwingen, von der aus Vielfalt
und Disparatheit dieses Gegebenen sich als ein nicht blof3 fremdes, sondern feindli-
ches Unbestimmtes darstellt* (Canguilhem, 1974, S. 163).

Spracherwerbsstérungen werden konstruiert, indem wir bestimmten Phanomenen des
Spracherwerbsverlaufes ,Normalitat' unterstellen und andere Phanomene als davon
abweichend ausweisen. Die kategoriale Grenze ist nicht aus ihrer Faktizitat erklarbar.
Geltend und damit glltig gemacht kann sie nur werden, wenn Normen angefiihrt wer-
den, die die Richtigkeit der kategorialen Grenze in ihrer Richtigkeit bestéatigen.'® Die
Aufhebung der Dichotomie von gestdrtem und normalem Spracherwerb hatte den Vor-

teil, dass Kinder in der Entstehung eines gesunden Selbst durch positive Resonanz

12 vgl. Foucault, 1976, dt. 171f. Hier erklirt er die Einbettung der Normalisierungsmacht in eine Normalisie-
rungsgesellschaft.

13 Das kénnten externe systemrelevante Griinde sein, wie Machbarkeit von Férderinitiativen, Bereitstellungs-
kontingente von Fordermitteln etc.
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aller Fachkrafte und Eltern uneingeschrankt begleitet werden konnen, indem sie sich

frei von einem Stigma entwickeln kénnen.

Die Befreiung aus einem Stigma oder der Schutz vor einem Stigma bewirkt die Ent-

wicklung eines gesunden Selbst.
4 Die Entstehung des menschlichen Selbst durch Resonanz

Das Selbst des Menschen entwickelt sich in einer besonderen Art und Weise: ,Das
Resonanzprinzip lasst die Gestimmtheiten, Haltungen und Handlungsweisen der pri-
maren Bezugsperson(en) zu den Gefuhlen und inneren Einstellungen des Kindes wer-
den® (Bauer, 2019, S. 31). Die Anfange der Selbstwerdung vollziehen sich in den
ersten 24 Lebensmonaten und beruhen auf Resonanzen, die das Kind in seinen Be-
zugspersonen auslost. Bezugspersonen dienen also als externes Selbst. Andy Clark
und David Chalmers pragten den Begriff ,extended mind“ (1998). Der Mensch wird
erst durch einen anderen Menschen er selbst. Die neuronale Grundlage, die es er-
mdglicht, mit Sauglingen und Kleinkindern in Kontakt zu kommen, wird durch das Sys-
tem der Spiegelneuronen gebildet. Eine sorgenvolle Zuwendung, eine
stigmatisierende Zuschreibung lasst ein Kind erst zu einem ,gestorten” Kind werden.
Nimmt ein Kind diese Zuschreibungen in sich auf, werden sich Einstellungen veran-
dern und das Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit wird abnehmen. Sprachent-
wicklungsphanomene als Spektrum zu begreifen, ermdglicht es meiner Meinung nach
nun, entwicklungsungunstige Zuschreibungen zu vermeiden. Das Kind wird von jedem
denkbaren Standpunkt an das Phanomen Sprache und seinen Funktionen mit den ihm

zur Verfugung stehenden Mitteln und Erkenntnispotentialen herangefinhrt.

Ein weiterer Schritt zu einer Depathologisierung vollzieht sich folglich darin, dass wir
unsere Haltung Uber die Funktionen von Sprache verandern und unseren Blick auf die

Sprachkompetenz weiten.
5 Sprache ist mehr als ihre Struktur

Sprache kann von ihrer Struktur aus gedacht werden, dann besteht sie aus gleichblei-
benden Zeichen, die vor allem der Verstandigung dienen. In diesem Sinne besteht die
Sprache aus Phonemen, Morphemen, Lexemen, Sememen, syntaktischen Einheiten,
Phraseologien usw. Wird Sprache auf ihre Struktur und Mitteilungsfunktion reduziert,

ist es nachvollziehbar, warum das korrekte Erlernen dieser Zeichen im besonderen
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Interesse therapeutischer und padagogischer Bemuhungen liegt. Denn in der Konse-
quenz sollte die korrekte Verwendung dieser Zeichen die Verstandigung und Mittei-

lungsqualitat entscheidend verbessern.

Neben einer kommunikativen Funktion tragt die Sprache weitere Funktionen, wie etwa
die heuristische Funktion. Mittels Sprache erfassen Menschen Wirklichkeit und kdnnen
daruber reden: Der Mensch ,,umgibt... sich mit einer Welt von Lauten, um die Welt von
Gegenstanden in sich aufzunehmen und zu bearbeiten® (Humboldt, 1963, S. 434).
Sprache vermag es zudem in besonderer Weise, Gemeinschaft und Nahe zu erzeu-
gen, indem sie diese konstituiert, dokumentiert und so ein kollektives Gedachtnis
schafft (Weisgerber, 1982, S.201). Und letztlich unterstitzt Sprache auch den Weg zur
Identitat. Mit der Sprache konstruieren Sprecher*innen ihre Identitat in der sozialen
Interaktion und kommunizieren diese an ihre Gesprachspartner*innen und die Aulien-
welt. So bestimmt Sprache die subjektive Weltsicht; soweit in einer Sprache gedacht
und interagiert wird, soweit wird eine Person auch durch diese Sprache gepragt. Die
Sprache hat selbst eine eigene Kultur und spiegelt dadurch die Identitat ihres Spre-
chers wider. Mit der Entscheidung, in einer bestimmten Sprache zu sprechen und zu
interagieren, beeinflusst und spiegelt die Sprache die Mentalitat des Menschen und
sein Denken. Deshalb begrenzt die Zugehorigkeit einer Person zu einer Sprachgruppe
ihre Identitat. Mit einer Sprachgemeinschaft wahle ich gleichzeitig die Kultur dieser
Gemeinschaft. Es gibt keine Sprache ohne Kultur und keine Kultur ohne Sprache.

Denn die Sprache beeinflusst die spezifische Wahrnehmung von Lebenswirklichkeit.

Sprache dient dartber hinaus nicht nur der Darstellung, der Mitteilung, dem allgemei-
nen Ausdruck, dem Denken, der Identitat. Sie will auch asthetische Darstellung, Mit-
teilung und Ausdruck sein. In diesem Fall obliegt der Sprache eine asthetische

Funktion. Ihre Grundlage ist dabei die sinnlich erfahrbare Struktur.

Nimmt man nun alle Funktionen der Sprache zusammen, dann verwundert es doch,
dass wir in Therapien immer noch zu sehr und gelegentlich ausschlief3lich die Verbes-
serung der Mitteilungsfunktion in den Fokus unserer therapeutischen Interventionen
rucken. Die epistemischen und identitatsstiftenden Funktionen sollten fur die Entwick-
lung der Gesamtpersdnlichkeit wichtig genug sein fur die sprachtherapeutische Arbeit.
Meine Uberlegung ist nun, dass die Asthetisierung hierbei die Tiren 6ffnen kann, ne-
ben strukturellen Aspekten Uber die asthetische und hiermit sinnlich wahrnehmbare
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Sprache, asthetische Erfahrung und Erleben die Personlichkeit zu schitzen und wei-

terzubilden und damit auf defizitorientierte Stigmatisierungen zu verzichten.
6 Potentiale der Asthetisierung sprachlichen Handelns

Die Asthetisierung sprachlichen Handelns und mit ihr die &sthetische Bildung steht
nicht nur als Oberbegriff asthetischer Praxen, wie Musik, bildende Kunst, Literatur und
Theater; sie steht als Grundbegriff bildungstheoretischer Diskurse fur Fragen der Per-
sonlichkeitsbildung in und durch asthetische Erfahrung. Sie thematisiert damit allge-
meinere Aspekte eines Ich-Weltverhaltnisses unter der Bedeutung von Wahrnehmung
und Sinnlichkeit (Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012, S.16).

,Asthetisch“ meint nicht die alltagliche Wahrnehmung. Im &sthetischen Erleben wird
stattdessen die sinnliche Wahrnehmung von einem Medium, mit dem wir sonst Infor-
mationen aufnehmen, zu einem Prozess, der seinen Zweck in sich selbst tragt
(ebenda, S.16). ,Meine Sinne werden mir, in asthetischer Einstellung, Uber die auch
sonst meine Tatigkeit ununterbrochen begleitenden oder stimulierenden Wahrneh-

mungsvorgange hinaus thematisch'*“ (Mollenhauer u. a., 1996, S. 26).

Als Ausgangspunkt jedes asthetischen Erlebens kann eine asthetische Empfindung
gelten. Sie unterscheidet sich von der einfachen Sinnesempfindung, auf der sie beruht,
dadurch, dass das Sinnliche selbst thematisiert wird (Dietrich, Krinninger & Schubert,
2012, S. 19). ,Es entsteht eine Aufmerksamkeit auf das Gehorte, das Gesehene oder
das Gelesene, Empfundene selbst, statt allein auf das, was es bedeutet. Indem ich
mich meinen Sinnesempfindungen zuwende, kann sich ein Abstand zu alltaglichen,
pragmatischen Zusammenhangen bilden und es kann sich ein Spiel mit moglichen
Bedeutungen entwickeln® (ebenda, S. 19). Auf diese Weise kann eine asthetische Wir-

kung entfaltet werden.

Eine Beschaftigung mit dem Begriff der Asthetik 1asst zwei Mdglichkeiten der Depa-
thologisierung zu. Zum einen ermaoglicht das sinnliche Erkennen andere Zugange zur
Welt als die in therapeutischen Settings vordergriindig geférderte kognitiv-sprachliche
Verarbeitung und Strukturkorrektur. Zum anderen ermdglicht die Asthetisierung eine
Denormierung des strukturellen Sprachgebrauchs und damit einen fehlerfreundlichen

Umgang.

¥ Hervorhebung im Original
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Im Erstdruck seiner Metaphysica von 1739 bezeichnet Baumgarten (§ 533) die Asthe-
tik als ,Wissenschaft des sinnlichen Erkennens und Darstellens’, in der 2. und 3. Auf-
lage der Metaphysica (1743 und 1750) wird dieser Definition in Klammern eine weitere
Bezeichnung hinzugeflugt: ,Logik des unteren Erkenntnisvermogens’. Ab der 4. Auflage
nennt Baumgarten in der Klammer vier weitere Bezeichnungen: ,Philosophie der Gra-
zien und der Musen’, ,untere Erkenntnislehre’, ,Kunst des schénen Denkens’, ,Kunst
der Vernunft, des analogen Denkens‘ und flgt selbst in der Anmerkung zu § 533 als
deutsche Ubersetzung des Begriffs hinzu: AESTHETICA ,die Wissenschaft des Scho-
nen“. In der Aesthetica von 1750 heif3t es dann schlieRlich (§ 1): ,DIE ASTHETIK (The-
orie der freien Klinste, untere Erkenntnislehre, Kunst des schonen Denkens, Kunst des

Analogons der Vernunft) ist die Wissenschaft der sinnlichen Erkenntnis.*

Die in der 4. Auflage der Metaphysica und in der Aesthetica gegebenen, nur zum Tell
Ubereinstimmenden, nicht synonym zu verstehenden, insgesamt sechs unterschiedli-
chen Definitionen des Begriffs ,AESTHETICA" geben bereits einen Aufschluss dar-
Uber, was Baumgarten als den Gegenstandsbereich der Asthetik konzipiert und wo er
sie im Gesamtzusammenhang der Philosophie verortet: (1) Die Asthetik ist eine Er-
kenntnistheorie, und zwar speziell der »unteren¢, sinnlichen Erkenntnisvermdogen, (2)
sie soll als Wissenschaft der Logik an die Seite gestellt werden, (3) sie ist zugleich eine
,Kunst des schdonen Denkens’ und eine ,Theorie des Schoénen’, und sie soll (4) auch

eine ,Theorie der freien Klinste' umfassen.

Philosophiegeschichtliche und theoretische Voraussetzung fur Baumgartens Begriff
der sinnlichen Erkenntnis, der die Asthetik als Wissenschaft der sinnlichen Erkenntnis
definiert, ist die Lehre von den verschiedenen Graden der Erkenntnis, die sich aus
verschiedenen, in einem kontinuierlichen Zusammenhang stehenden Vorstellungen
(cognitiones, repraesentationes) ergeben, wie sie Gottfried Wilhelm Leibniz in seinem
frihen Aufsatz Meditationes de cognitione, veritate et ideis (1684) paradigmatisch er-
lautert hatte. Leibniz unterscheidet dunkle und klare, verworrene und deutliche und bei
Letzteren wiederum inadaquate und adaquate, symbolische und intuitive Vorstellun-

gen.

Baumgarten setzt mit seiner Auseinandersetzung allerdings einen deutlichen rational-
kritischen Impuls. Er erkannte namlich, dass alles begriffliche Wissen von der Welt in
Form von logisch korrekten, formal in sich widerspruchsfreien Theorien, wie es der

Rationalismus favorisierte, um den Preis eines nicht unbedeutenden Verlustes erkauft
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ist. Die ,Gegenstande methodischen Denkens und wissenschaftlicher Darstellung®
sind in einem solchen Wissen ja stets nur ,in Form von Allgemeinbegriffen“ gegeben,
die von der materiellen Flle und von dem Reichtum dessen, was die Sinne dem Men-
schen prasentieren, zugunsten weniger in einem Begriff gedachter Begriffsmerkmale
abstrahieren mussen, wie es im Paragraphen 560 der Aesthetica heil’t. Die Abstrak-
tion liegt im begrifflichen Denken. Sie kann den ,unlibersehbaren Reichtum* (§564) an
individuellen Erscheinungen, der sich dem Menschen zeigt, wenn er die Welt offenen
und klaren Sinnes betrachtet, in Begriffen Uberhaupt nicht fassen. ,Denn was bedeutet
die Abstraktion anderes als Verlust?“ (§560).

Wie lasst sich nun ein sinnlicher Zugang zur Sprache schaffen? Vor allem Lyrik, ins-
besondere Kinderlyrik, ermoéglicht sprachasthetische Erfahrung (Liede, 1963, S.12 ff.).
Das heil3t, sie erzeugt einen sinnlich erfahrbaren Zugang zur Sprache. Auf diese Weise
ist vorkategoriale Erkenntnis im Sinne Baumgartens madglich, das heif3t eine Erkennt-
nis, die auf die ausschlielich kognitive Verarbeitung nicht angewiesen ist. Wir kdnnen
Kindern mit umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen durch asthetische Sprach-
erfahrungen sinnliche Erkenntniswege zuganglich und erfahrbar machen. Ihre Ein-
schrankungen in der kognitiven Verarbeitung kdnnten durch einen sinnlichen Zugang

zur Sprache teilweise kompensiert, mindestens aber erganzt werden.

Sprachasthetische Zugange erschaffen die Mdglichkeit, uns fir etwas Neues zu 6ff-
nen. Denn jeder kognitive und damit kategoriale Zugang zur Sprache konstruiert Er-
fahrungen mittels bereits vorhandenen Vorwissens. Ist dieses Vorwissen nicht
vorhanden oder zuganglich, versagt kognitive Erkenntnis, nicht aber die sinnliche. Ver-
lagern wir unsere Erwartungen und Férderbemihungen nun auf sinnliche Erfahrungs-
vorgange wird kognitiv begriindeten Pathologisierungen entgegengewirkt und neue
Potentiale des Wahrnehmens und Erkennens kénnen erschlossen werden. Die asthe-
tische Erfahrung schafft erst den Erméglichungsraum fir neue Kategorien und ist somit
der kategorialen Erkenntnis vorgeschaltet. Lyrik fur Kinder sollte deshalb in therapeu-
tischen und auch padagogischen Settings zuvorderst sinnlich erfahrbar gemacht wer-
den. Lyrikarbeit mit Kindern darf still passieren, in der stillen Auseinandersetzung mit
sich selbst. Es geht um wahrnehmen, spuren, fihlen. Kinder erleben sprachliche An-
gebote angstfrei, ohne Leistungserwartungen, ohne Bringschuld. Sie erfahren einen
sinnlichen Erfahrungsraum, der nichts von ihnen verlangt, der sie so akzeptiert, wie

sie sind. Ein solcher Raum ermdglicht Freude an und Lust auf Sprache.
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Mit Lyrik kdnnen zudem sprachliche Normen und Erwartungen durchbrochen und
sprachliche Freirdaume geschaffen werden, denn sie schafft normentlastete Sprach-
raume, in denen sich Kinder (sprachlich) entfalten kénnen, ohne Angst vor Fehlern
oder Restriktionen haben zu mussen. Negative Resonanzen bleiben aus und kdénnen

sich nicht negativ auf die Personlichkeitsentwicklung auswirken.

Das Spiel mit Sprache, zum Beispiel mittels Kniereitern, Abzahlversen oder in Ligen-
und Unsinnsgedichten, bedeutet zudem Zweckentbundenheit, mindestens zweckent-
bunden von der reinen Mitteilungsfunktion. Das Sprachspiel macht Sprache selbst zum
Gegenstand und nutzt sie kontextunabhangig, sinnfrei oder kreativ sinnstiftend (Liede,
1963, S.12 ff.).

Die Befreiung von semantisierenden Funktionen lyrischer formgebundener Sprache
schafft therapeutisch nutzbare Einsichten in sprachliche Formen. Zudem grenzt sich
formgebundene Sprache von der Alltagssprache durch einen besonderen Klang oder
abstrakteren Inhalten ab und verdichtet Erfahrungen auf wenige Woérter. So kann etwa
das Empfinden suprasegmentaler Merkmale von Sprache, wie Tonhdhen, Akzente,
Prosodie, in den Vordergrund rucken. Reime ermoglichen durch Klangahnlichkeit
Merkhilfen, wie in Eselsbricken oder Merksatzen. Auch die ritualisierende und ord-
nungsstiftende Kraft lyrischer Ausdrucksformen, sei es beim Beten, in Tisch- oder Ta-

gesspruchen, stiftet sprachliche Gestaltung und Bildung.

Als asthetisches Medium zeigt Sprache sich selbst, ohne fur etwas anderes zu stehen
oder schafft eine Realitat, ohne diese zu beschreiben, indem sie diese durch sich
selbst hervorbringt. Herder (1769, 201f.) stellte einmal fest: ,Die Poesie [indes] wirkt
durch Kraft, durch ,Kraft, die den Worten beiwohnt, [...] die zwar durch das Ohr geht,
aber unmittelbar auf die Seele wirkt®. Diese Kraft ist ,das Wesen der Poesie [...], sie
wirkt sowohl im Medium des Raumes als auch in der Zeit, [...] die rdumliche Empfin-
dung [entsteht] durch die Kraft der Worte, die in der Zeit vermittelt werden." Diese
.Zauberkraft‘ der Worte, ,die auf meine Seele durch Phantasie und Erinnerung wirkt*,
kann nur dann zur vollen Wirkung gelangen, wenn ihr Sinn sinnlich verstanden wird.
Wenn die Worte also eine klare ,sinnliche Vorstellung“ erwecken und so dem Publikum
den Gegenstand ersichtlich vor die Seele bringen, dann ist die Poesie eine ,Art der

Malerei“.

Asthetische Erfahrung wird ausgelést durch Erlebnisse, die etwas Uberraschendes,

Unerwartetes, Neues oder Positives in sich tragen. ,Das eigene Empfinden kommt in
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den Blick, das Selbstwertgefuhl des Wahrnehmenden wird gestarkt” (Holle-Winter-
berg, 2005, S.68). Genau das erwirkt die depathologisierende Korrektur durch sprach-

asthetisches Handeln.
7 Fazit

Im Beitrag wurden Moglichkeiten der Depathologisierung von Sprachentwicklungspro-
zessen skizziert. Den Ausgangspunkt bildet die These, dass Pathologisierungen Spra-
chentwicklungswege und Personlichkeitsbildung negativ beeinflussen, indem positive
Resonanzen, die fur einen unbeschadigten Entwicklungsverlauf so wichtig sind, aus-
bleiben. Im diagnostischen Prozedere wird derzeit versucht, kategorial eine Unter-
scheidung zwischen normaler und gestorter Kindersprache zu treffen. Diese
kategoriale Diagnose von Sprachentwicklungsstérungen ist zum jetzigen Zeitpunkt
aber nicht eindeutig moglich. So wird die zeitliche Abweichung als Diagnosekriterium
bemuht und gleichzeitig aufgeweicht, indem auf die Varietat des Zeitpunktes und Tem-
pos von Sprachentwicklungsprozessen verwiesen wird. Der Versuch, eindeutige Dia-
gnosekriterien zu extrahieren, verliert sich in dem Fehlschluss, dass deskriptiv-statis-
tische Beobachtungsdaten zur Praskription, also zur Norm erhoben werden. Eine sol-
che Grenzziehung konnte zwar Fdérdermalnahmen unter Berlcksichtigung des
Zeitaspektes begrinden, aber nicht die kategoriale Abnormitat von Sprachentwick-
lungswegen. Die hier angeflihrte Losung, stattdessen von einem Sprachentwicklungs-
spektrum zu sprechen, ermdglicht es, auf die Vielfalt von Entwicklungswegen
angemessen individueller einzugehen und bedarf keiner kategorischen Pathologisie-
rung. Sie unterstitzt zudem jenes bereits praktizierte Vorgehen, verschiedene Diszip-
linen und Expertenurteile zur Diagnose heranzuziehen und fir jeden Einzelfall
padagogische und therapeutische Interventionen bereitzustellen. Zudem wurde die Er-
weiterung des Sprachbegriffs als Mdglichkeit der Depathologisierung aufgefthrt, in-
dem weitere Funktionen von Sprache in therapeutischen Settings berlcksichtigt
werden, also neben der Mitteilungs- und Ausdrucksfunktion auch die Gemeinschaft
stiftende, Identitat stiftende, epistemische und asthetische Funktion. Die therapeuti-
sche Bereitstellung von sprachasthetischen Erfahrungsraumen bietet zwei Potentiale
zur Depathologisierung. So erganzt oder kompensiert das sinnliche Wahrnehmen, bei-
spielsweise von Lyrik, die kognitiv-sprachliche Verarbeitung und Strukturkorrektur. Au-
Rerdem ermoglicht die Asthetisierung eine Denormierung des strukturellen
Sprachgebrauchs, etwa durch zweckentbundene Sprachspiele, und damit einen feh-

lerfreundlichen Umgang.
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Friihe Identifikation von Verzogerungen der Kommunikation und
Sprache

Carina Liike

Der Aufbau sprachlicher Fahigkeiten stellt einen der zentralen Aspekte fur die gesamte
Entwicklung und den Bildungserfolg von Kindern dar. Durch internationale Bildungs-
vergleichsstudien sowie durch Studien mit Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen
(SES) ist gut belegt, dass Kinder mit niedrigen sprachlichen Kompetenzen (in der je-
weiligen Gesellschaftssprache) geringere Schulleistungen vollbringen (Knighton &
Bussiére, 2006; OECD, 2016), haufiger Auffalligkeiten in der emotional-sozialen Ent-
wicklung aufweisen (u. a. Chow & Wehby, 2018; fiir einen Uberblick s. Zwirnmann et
al., 2022) und auch bis ins Erwachsenenalter hinein negative Konsequenzen im priva-

ten und berufsbezogenen Kontext beobachtbar sind (u. a. Law et al., 2009).

Auf der anderen Seite geht aus der empirischen Interventionsforschung deutlich
hervor, dass insbesondere durch Fruhinterventionen, sowohl eltern- als auch kindzen-
trierter Art effektiv sprachliche Fahigkeiten von Kindern mit Sprachentwicklungsverzo-
gerungen (SEV) verbessert werden konnen (Cable & Domsch, 2011; Carson et al.,
2022; Roberts et al., 2019; Roberts & Kaiser, 2011). Eine SEV liegt bei unter dreijah-
rigen Kindern vor, wenn ihre sprachlichen Leistungen bedeutsam von der typischen
Sprachentwicklung abweichen und diese nicht assoziiert mit einer mitverursachenden
Beeintrachtigung wie beispielsweise einer Hirnschadigung auftreten. Synonym wird
bei diesen Kindern auch von late talker gesprochen (Kauschke et al., in Druck; Luke

et al., in Begutachtung).

Eine SEV wird bislang frihestens und zuverlassig ab dem Alter von 2;0 Jahren identi-
fiziert. Hierzu liegen verschiedene Elternfragebdgen und standardisierte Testverfahren
vor (fur einen Uberblick s. Langen-Miiller et al., 2011; Spreer, 2018). In diesem Alter
sind insbesondere ein im Vergleich zu Gleichaltrigen kleiner produktiver Wortschatz
und das Fehlen von Zweiwortkombinationen bedeutsame Kriterien fur eine SEV
(Kauschke, Seidel et al., 2022). Erste Anzeichen fur Verzogerungen in der kommuni-
kativen und sprachlichen Entwicklung treten bei den Kindern jedoch meist schon deut-
lich friher auf. Hier sind insbesondere die frihe Lallentwicklung (Oller et al., 1999) und

die fruihe gestische Entwicklung in den Blick zu nehmen. Die fruhe Gestenkommuni-
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kation und ihre Bedeutung fur die spatere sprachliche Entwicklung haben in den ver-
gangenen zwei Jahrzehnten viel wissenschaftliche Aufmerksamkeit erfahren. Nicht zu-
letzt durch die von Michael Tomasello verfasste Spracherwerbstheorie, die in den
,Jrspringe[n] der menschlichen Kommunikation“ die besondere Bedeutung von (vor-
sprachlichen) Gesten hervorhebt (Tomasello, 2009). Etwa um den neunten Lebens-
monat verandert sich die Art der Kommunikation von kleinen Kindern und ihren
Bezugspersonen drastisch (9-month-revolution; Stephens & Matthews, 2014). Waren
die Kinder bislang dazu in der Lage, in einer engen Verbindung zu einer erwachsenen
Person dyadisch zu kommunizieren, wobei insbesondere die emotionale Nahe, die
Emotionsregulation und der Austausch von Blicken zentral sind, so beginnen die Kin-
der nun etwas Drittes, zum Beispiel ein Objekt, in die Kommunikation zu integrieren
und die Aufmerksamkeit zwischen der Person und dem Objekt zu teilen. Diese geteilte
Aufmerksamkeit (engl. joint attention) ist ein wichtiger Meilenstein der Kommunikati-
ons- und Sprachentwicklung, da er es ermdglicht, Wissen Uber Objekte, Personen und
Handlungen in der wahrnehmbaren Umgebung zu erwerben (Stephens & Matthews,
2014; Tomasello, 2009). Durch die Nutzung hinweisender Gesten ist es Kindern zu-
dem ab dem Ende des ersten Lebensjahres mdglich, selbst Situationen von geteilter
Aufmerksamkeit zu initieren und somit die Aufmerksamkeit einer Bezugsperson auf
etwas zu lenken, das in ihrem Kommunikationsinteresse liegt (Liszkowski, 2015;
Ronhlfing, 2018). Zu den hinweisenden Gesten zahlen insbesondere Pointing-Gesten.
Diese Zeigegesten stellen zumeist eine Referenz auf ein Objekt, eine Handlung oder
Person in der unmittelbaren Umgebung her und sind gekennzeichnet durch einen aus-
gestreckten Arm und eine ausgestreckte Hand (Handpoints; Abb. 1) bzw. einen aus-

gestreckten Arm und einen ausgestreckten Zeigefinger (Indexfingerpoint; Abb. 2).

Abbildung 1 Handpoint Abbildung 2 Indexfingerpoint
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Kinder nutzen diese Pointing-Gesten aus mindestens vier unterschiedlichen Motiven
(Lake, 2019):

1. Imperatives Motiv: Ein Kind zeigt auf etwas, um von einer anderen Person Hilfe
einzufordern. So mochte das Kind beispielsweise, dass eine andere Person ein
sich aul3er Reichweite befindliches Spielzeug anreicht (Tomasello et al., 2007).
2. Interrogatives Motiv: Ein Kind zeigt auf etwas, um von einer anderen Person
Informationen (z. B. den Namen eines Objektes) zu erhalten (Begus &
Southgate, 2012).
3. Deklaratives Motiv: Ein Kind zeigt auf etwas, um die eigenen Interessen und
Emotionen an dem Gezeigten mit einer anderen Person zu teilen (Liszkowski
et al., 2004).
4. Informatives Motiv: Ein Kind zeigt auf etwas, um einer anderen Person zu helfen
und ihr Informationen zu geben, etwa Uber den Aufenthaltsort eines Objektes
zu informieren (Behne et al., 2012).
Unbestritten sind diese unterschiedlichen Motive bedeutsam flr die jeweiligen konkre-
ten Kommunikationssituationen und verdeutlichen, zu welch komplexen, kommunika-
tiven Handlungen Kinder bereits ab einem Alter von 12-18 Monaten fahig sind, ihre
pradiktive Bedeutung fur spatere sprachliche Fahigkeiten wird jedoch seit Jahren kont-
rovers diskutiert (u.a. Colonnesi et al., 2010; Like, Grimminger et al., 2017; Salo et al.,
2019). Oftmals wird vertreten, dass deklarative Pointing-Gesten pradiktiv fur die
sprachliche Entwicklung seien, was auch aus den Ergebnissen einer Metaanalyse ge-
schlossen werden kann (Colonnesi et al., 2010). Problematisch an dieser Interpreta-
tion der Ergebnisse der Metaanalyse von Colonnesi et al. (2010) ist jedoch, dass die
Anzahl an inkludierten Studien, in denen imperative Gesten untersucht worden waren,
deutlich unterreprasentiert ist (3 von 25), diese zu uneinheitlichen Ergebnissen kamen
und in zwei der drei Studien (Carpenter et al., 1998; Colonnesi et al., 2008) nicht zwi-
schen Hand- und Indexfingerpoints differenziert wurde. Genau diese Unterscheidung
der Handform scheint jedoch von besonderer Bedeutung. In einer experimentellen
Langsschnittstudie mit 59 Kindern konnten wir zeigen, dass die Handform und nicht
das Motiv entscheidend fur die Vorhersage spaterer sprachlicher Leistung ist (Like,
Grimminger et al., 2017): Im Alter von 12 Monaten ist die Fahigkeit, Indexfingerpoints
zu produzieren, pradiktiv fur sprachliche Kompetenzen von Kindern bis zum Alter von
sechs Jahren (LUke et al., 2019; Luke et al., 2020; Like, Grimminger et al., 2017).
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Diese Vorhersagekraft findet sich bei Indexfingerpoints im Alter von 12 Monaten un-
abhangig davon, ob sie mit einer imperativen oder einer deklarativen Intention ausge-
fuhrt worden sind (Liuke, Grimminger et al., 2017). Allein die Fahigkeit zur Produktion
von Handpoints oder die Anzahl an Handpoints ist zumindest ab einem Alter von 12
Monaten nicht mehr pradiktiv flr spatere sprachliche Fahigkeiten, da zu diesem Zeit-
punkt bereits ein Deckeneffekt vorzufinden ist (Lock et al., 1990; Rohlfing et al., 2022).
Die Vorhersagekraft von Handpoints scheint friher in der Entwicklung zu bestehen:
Murillo und Belinchén (2012) konnten zeigen, dass die Anzahl an Handpoints, die im
Alter von 9 Monaten produziert werden, pradiktiv fur die lexikalischen Fahigkeiten von

Kindern im Alter von 15 Monaten sind.

Wie bei allen Meilensteinen in der kindlichen Entwicklung ist auch dieser Gestentyp
nur bis zu einem bestimmten Alter als Anzeichen fur einen fortgeschrittenen bzw.
durchschnittlichen Entwicklungsstand nutzbar. Ein im Vergleich zu Gleichaltrigen deut-
lich spateres Erreichen des Meilensteins und je nach Fahigkeit auch ein vergleichs-
weise langes ,Festhalten an diesem, kdnnen hingegen Anzeichen flir einen
verzogerten Entwicklungsstand sein. So ist beispielsweise die Produktion von Zwei-
wortaulRerungen in der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres ein wichtiger Meilen-
stein der sprachlichen Entwicklung, welcher jedoch als maximale AuRerungslange bei
knapp dreijahrigen Kindern als Anzeichen fir eine Verzdgerung anzusehen ist
(Kauschke, Luke & Neumann, 2022). Gleiches findet sich eben auch vorsprachlich:
Die Nutzung von Handpoints im Alter zwischen 7 und 10 Monaten (Lock et al., 1990;
Murillo & Belinchén, 2012) kann als Anzeichen einer weit fortgeschrittenen Kommuni-
kationsentwicklung angesehen werden. Eine im Vergleich zu Gleichaltrigen besonders
haufige und langanhaltende Nutzung dieser Form der Pointing-Geste bis zum Ende
des zweiten Lebensjahres ist jedoch als Anzeichen fur eine Verzdgerung der Kommu-
nikations- und Sprachentwicklung anzusehen (LUke, Ritterfeld et al., 2017). Gleiches

gilt fur die Nutzung von Indexfingerpoints, hier jedoch zeitlich spater.

Bedeutsam sind diese bereits verdffentlichten Ergebnisse empirischer Forschung zur
Vorhersagekraft von Pointing-Gesten insbesondere fir eine potentiell frihere und va-
lidere Identifikation von Kindern mit einem hohen Risiko fur eine spatere SEV. So fand
sich nicht nur eine Pradiktivitat von Indexfingerpoints fur spatere sprachliche Fahigkei-
ten in den Regressionsanalysen in der Gesamtgruppe, sondern auch in Bezug auf die

individuellen Kinder. Es zeigte sich sowohl bei einsprachig (Like, Grimminger et al.,
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2017) als auch mehrsprachig aufwachsenden Kindern (Luke et al., 2022), dass dieje-
nigen, die im Alter von 12 Monaten noch keine Indexfingerpoints produzierten, im Ver-
gleich zu Kindern, die diese Geste bereits nutzen, ein deutlich héheres Risiko flr eine
SEV im Alter von zwei Jahren aufweisen. Ziele zukUunftiger Forschungsaktivitaten wer-
den die Entwicklung (prognostisch) valider Elternfragbdgen und/oder Livebeobachtun-
gen der gestischen Fahigkeiten sein, sodass zukunftig Kinder mit einem hohen Risiko
fur Verzogerungen der Kommunikations- und Sprachentwicklung mdéglichst frihzeitig
identifiziert werden kénnen. Hierdurch wirden sich dann auch niederschwellige und

praventiv wirksame Interventionsoptionen erdffnen.
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Diagnostik im sprachtherapeutischen Alltag —
Herausforderungen bei der Auswahl von Testverfahren

Dunja Matthias

1 Einleitung

Die Beurteilung der sprachlichen Fahigkeiten auf der phonetisch-phonologischen, der
semantisch-lexikalischen, der morphologisch-syntaktischen, der kommunikativ-prag-
matischen Ebene und des Arbeitsgedachtnisses ist ein wesentlicher Bestandteil der
Arbeit in sprachtherapeutischen und logopadischen Praxen. Wenngleich der Wunsch
nach individueller Betrachtung der Kinder besteht, so ist es doch fur die Ausstellung
von Heilmittelverordnungen unerlasslich, messbare Kriterien vorzulegen, die flr oder
gegen eine sprachtherapeutische/logopadische Behandlung sprechen. Der im Jahr
2021 geschlossene Rahmenvertrag zwischen dem Spitzenverband Bund der Kranken-
kassen, dem Deutschen Bundesverband der Atem-, Sprech- und Stimmlehrer*innen,
dem Deutschen Bundesverband fir Logopadie, dem deutschen Bundesverband fur
akademische Sprachtherapie und Logopadie und LOGO Deutschland (Vertrag nach
§125 Absatz 1 SGB V uber die Versorgung mit Stimm-, Sprech-, Sprach- und
Schlucktherapie, o. J.) uber die Versorgung mit Leistungen der Stimm-, Sprech-,
Sprach- und Schlucktherapie enthalt ebenso wie die AWMF-Leitlinien (de Langen-Mul-
ler et al., 2011; Neumann et al., 2022) klare Forderungen nach Belegen flr die Not-
wendigkeit der Aufnahme einer sprachtherapeutischen/logopadischen Behandlung
und im Therapieverlauf Uber den Nachweis der Wirksamkeit der durchgefuhrten The-

rapie.

Ziel dieses Beitrags ist es, Denkanstofie zum diagnostischen Vorgehen, einen Uber-
blick tGber die Qualitdtsanforderungen an Testverfahren und die daraus resultierenden
Kriterien fur die Auswahl geeigneter Therapieverfahren zu geben und anhand eines
Fallbeispiels die Mehrdimensionalitat von Sprachentwicklungsdiagnostik zu veran-

schaulichen.
2 Grundgedanken zum diagnostischen Vorgehen

Grundsatzlich ist zu bedenken, dass es sich bei einer Diagnostik nicht um einen line-
aren Prozess handelt. Vielmehr geht es darum, die Ausgangsfragestellung anhand

aufgestellter Hypothesen zu untersuchen, die Ergebnisse auszuwerten, entsprechend
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zu interpretieren und darauf basierend einen Therapieplan zu erstellen. Die gewonne-
nen Erkenntnisse bedurfen einer regelmafigen Evaluation, um die Qualitat der Thera-
pie sicherzustellen (Spreer, 2018). Eine umfassende Diagnostik setzt sich aus den drei
Komponenten Befragung, Beobachtung und Elizitation zusammen (Sachse & Spreer,
2020). Wahrend die ersten beiden Komponenten mit der notwendigen fachlichen Aus-
bildung unter Hinzunahme entsprechend ausgearbeiteter Anamnese- und Beobach-
tungsbdgen nach kurzer Einarbeitung im Gesprach und in der Alltagssituation gut zu
Uberprufen sind, erfordert die Elizitation — das gezielte Hervorrufen bestimmter sprach-
licher Strukturen — eine intensive Auseinandersetzung mit den auf dem Markt erhaltli-
chen Verfahren. Zum Einsatz kommen kdénnen an dieser Stelle sowohl standardisierte
als auch nicht-standardisierte, informelle Verfahren. Letztere gelten zwar als anwen-
dungsfreundlich, erfullen jedoch in den meisten Fallen nicht die psychometrischen Gu-
tekriterien und liefern aufgrund fehlender Normwerte keine (zuverlassigen) Aussagen
hinsichtlich der Einordnung der Ergebnisse zur Vergleichsgruppe (Kany & Schdler,
2010). Nicht selten stellt sich daher an diesem Punkt fir die behandelnden Thera-
peut*innen die Frage nach einem geeigneten Diagnostikverfahren, welches sowonhl
okonomisch als auch qualitativ den geforderten Maf3stédben entspricht und gleichzeitig
wertvolle Hinweise fur die weitere Therapieplanung liefert. Aber welche Qualitatsstan-
dards sollte ein ausgewahltes Verfahren erfillen und wie ist es moglich, ein solches
Verfahren zu erkennen? Antworten auf diese Fragen liefert in erster Linie das Vorlie-

gen von Gutekriterien.
3 Gitekriterien — ein Schnelliiberblick

Der Begriff der Gutekriterien bezeichnet eine Ansammlung von Anforderungen, die bei
der Konstruktion von Fragebdgen und Testverfahren zur Sicherung der Qualitat des
Verfahrens notwendigerweise berucksichtigt werden sollten und die international ver-
einheitlichten Standards unterliegen. Traditionell als psychometrische Hauptgutekrite-
rien werden die Objektivitat, die Reliabilitat und die Validitat bezeichnet (Moosbrugger
& Kelava, 2020).

3.1 Objektivitat

Ein Testverfahren gilt dann als objektiv, wenn die Testmaterialien, die Testdarbietung,
die Testauswertung und die Interpretationsregeln, so festgeschrieben sind, dass der
Test unabhangig von Ort, Zeit, Testleitung und Auswerter*in durchgefuhrt werden kann
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und dennoch flur eine bestimmte Testperson dasselbe Ergebnis und dieselbe Ergeb-
nisinterpretation hinsichtlich des untersuchten Merkmals liefert (Moosbrugger &
Kelava, 2020). Kurz gesagt beschreibt die Objektivitat die Unabhangigkeit von der
Testleitung und von dulReren Faktoren und zwar im Hinblick auf die Durchfuhrung, die
Auswertung und die Interpretation der erhobenen Daten. Um dies zu erreichen, sind
klare und anwenderunabhangige Anweisungen beispielsweise in Form von festgeleg-
ten Instruktionen, Abbruchkriterien oder Interpretationshilfen notwendig. Diese finden
sich Ublicherweise im Testmanual (Beushausen, 2015). Eine intensive Einarbeitung in
das genutzte Verfahren ist zur Wahrung der Objektivitat unerlasslich, um sowohl in der
Testsituation als auch in der sich anschlielenden Auswertung und Interpretation kom-
petent agieren zu kénnen und die Einhaltung der Durchfihrungs-, Auswertungs- und

Interpretationsobjektivitat sicherzustellen.
3.2 Reliabilitat

Die Reliabilitat eines Testverfahrens bezieht sich auf die Messgenauigkeit und dem-
entsprechend auf die Zuverlassigkeit. Ein Test gilt dann als reliabel, wenn er das zu
messende Merkmal exakt, das heifl3t ohne Messfehler, misst. Als klassische Methoden
zur Einschatzung der Reliabilitat gelten die Retest-Reliabilitat, die Paralleltest-Reliabi-
litat, die Split-Half-Reliabilitat und die interne Konsistenz (Moosbrugger & Kelava,
2020). Zur Bestimmung der Retest-Reliabilitat und der Split-Half-Reliabilitat wird die
Ubereinstimmung der Ergebnisse zu unterschiedlichen Messzeitpunkten anhand einer
wiederholten Testung bzw. die Ubereinstimmung zwischen zwei Testhalften bestimmt
(Sachse & Spreer, 2020). Bei der Paralleltest-Reliabilitat werden zwei aquivalente
Testversionen aus einer Auswahl von geeigneten Testaufgaben zusammengestellt
und einer identischen Stichprobe zur Bearbeitung vorgelegt, um so anhand der Uber-
einstimmung der Testergebnisse den Reliabilitatskoeffizienten berechnen zu kénnen
(Sachse & Spreer, 2018). Die Ermittlung der internen Konsistenz erfolgt Giber die Be-
rechnung des Zusammenhangs der jeweiligen Testitems untereinander und wird Ubli-
cherweise mit dem Alpha-Koeffizienten (Cronbachs Alpha) angegeben (Sachse &
Spreer, 2018; Sachse & Spreer 2020). Als Index fir die Reliabilitat gilt eine Korrelation
zwischen 0 und 1. Der Reliabilitatskoeffizient eines guten Tests sollte dabei den Wert
von 0.7 nicht unter-, sondern bestenfalls Uberschreiten (Moosbrugger & Kelava, 2020).
Da eine perfekte Zuverlassigkeit in Form eines Koeffizienten von 1 bei der Messung

psychischer und demnach auch sprachlicher Eigenschaften nicht denkbar ist, wird bei
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der Interpretation der Ergebnisse oftmals zusatzlich das sogenannte Konfidenzinter-
vall hinzugezogen. Dieses Intervall gibt an, in welchem Bereich das wahre Ergebnis

der jeweiligen Testperson mit hoher Sicherheit liegt (Sachse & Spreer, 2018).
3.3 Validitat

Die Validitat gilt in Bezug auf die praktische Anwendbarkeit und die Beurteilung von
Merkmalszusammenhangen als das wichtigste Gutekriterium. Sie gibt an, inwieweit
das Verfahren das Merkmal, das es zu messen vorgibt, auch wirklich misst und nicht
irgendein anderes Merkmal. Sinnvollerweise sollten fur die Beurteilung der Validitat die
Aspekte Augenscheinvaliditat, Inhaltsvaliditat, Kriteriumsvaliditat und Konstruktvalidi-
tat Berucksichtigung finden. Die Augenscheinvaliditat bezieht sich darauf, inwieweit
der Test einem Laien als gerechtfertigt erscheint und hat maf3geblichen Anteil an der
Akzeptanz des genutzten Verfahrens von Seiten der zu testenden Person. Anhand der
Inhaltsvaliditat wird sichergestellt, dass es sich bei der verwendeten Aufgabe um die
bestmodgliche Operationalisierung handelt. Diese begrindete Einschatzung kann bei-
spielsweise Uber eine Befragung von Expert*innen erfolgen und setzt sich aus gemein-
samen fachlich fundierten Uberlegungen zusammen. Die sogenannte
Kriteriumsvaliditat — oder auch Ubereinstimmungsvaliditat — besagt, dass ein im Rah-
men der Testung erhobener Testwert erfolgreich mit einem Kriterium auf3erhalb der
Testsituation in Ubereinstimmung gebracht werden kann, wohingegen die Konstrukt-
validitat auf einer Zusammenhangsstruktur mit bereits bestehenden theoretischen
Konstrukten beispielsweise in Form von schon vorhandenen Testverfahren fuldt
(Moosbrugger & Kelava, 2020).

4 Normierung

Um die im Rahmen der Testung erhobenen Ergebnisse einordnen zu kdnnen, ist es
notwendig, diese mit bereits bestehenden Bezugsnormen zu vergleichen. Ein Test gilt
laut Moosbrugger und Kelava (2020) dann als normiert, wenn fur ihn ein Bezugssys-
tem erstellt wurde, mit dessen Hilfe die Ergebnisse einer Testperson im Vergleich zu
den Merkmalsauspragungen anderer Personen der Zielgruppe eindeutig eingeordnet
und interpretiert werden kdnnen. Diese Art der sozialen Bezugsnorm kommt beispiels-
weise dann vor, wenn die Ergebnisse mit Kindern der gleichen Altersstufe oder der
gleichen Klassenstufe verglichen werden. Hier wird auch von der normorientierten

Testwertinterpretation gesprochen (Goldhammer & Hartig, 2020). Im Rahmen einer
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Verlaufsdiagnostik hingegen oder zur Evaluation der eigenen therapeutischen Inter-
vention im Sinne der Evidenzbasierung ist die individuelle Betrachtung der Leistungen
einer Person mit ihren eigenen friheren Leistungen als sogenannte individuelle Be-
zugsnorm sinnvoll (Spreer, 2018). Soll hingegen ein individuelles Ergebnis mit einem
spezifischen inhaltlichen Kriterium in Bezug gesetzt werden, so handelt es sich um
eine kriteriumsorientierte Testwertinterpretation. Hiermit kann beispielweise Uberprift
werden, wie viele Kinder ein im Lehrplan verankertes Leistungsniveau erzielt haben.
Notwendig hierfur ist die vorab festgelegte Benennung entsprechender Schwellen-
werte, die fur die Erreichung des Kriteriums erzielt oder Uberschritten werden mussen
(Goldhammer & Hartig, 2020). Welche Art der Bezugsnorm als Referenz genutzt wird,
hangt malRgeblich von der jeweiligen Zielsetzung der Testung ab. Um eine Vergleich-
barkeit der sprachlichen Leistungen mdglich machen zu kdnnen, missen die erhobe-
nen Rohwerte in Normwerte umgewandelt werden. Entsprechende Tabellen oder
computerbasierte Auswertungsprogramme liegen den normierten Testverfahren bei.
Die in sprachtherapeutischen/logopadischen Testverfahren gebrauchlichsten Werte

sind die Angabe von Prozentrangen und die Normskala der sogenannten T-Werte.

Der Prozentrang als Einheit gibt an, wie viel Prozent der jeweils zugrunde gelegten
Referenzgruppe/Normierungsstichprobe einen niedrigeren oder maximal gleich hohen
Testwert erreicht haben als die Testperson (Goldhammer & Hartig, 2020). Wird bei-
spielsweise ein Prozentrang von 38 erzielt, so sagt dies aus, dass 38% der Personen
aus der Bezugsgruppe ein schlechteres/gleich gutes Ergebnis erzielt haben und 62%
ein besseres Ergebnis. Bei der Testwertinterpretation mittels der T-Wertskala handelt
es sich um intervallskalierte Daten, die sich dadurch auszeichnen, dass eine Gleichheit
in der Differenz zwischen den Messwerten besteht. Die T-Wertskala weist in der Nor-
malverteilung einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10 auf. In
den meisten sprachdiagnostischen Verfahren gelten Ergebnisse als auffallig, die eine
Standardabweichung oder mehr unterhalb des Durchschnittsbereichs liegen (Spreer,
2018). Grundsatzlich gilt, dass die testanwendende Person sich fur jedes Verfahren
erneut anhand des Testmanuals mit den erhobenen Normwerten auseinandersetzen
muss, um beurteilen zu kdnnen, ob diese fir die zugrunde gelegte Zielsetzung Glltig-
keit haben (Goldhammer & Hartig, 2020). Als Stichworte seien an dieser Stelle bei-
spielhaft die Aktualitat der erhobenen Daten, die Verteilung des sozio-Okonomischen
Status im Rahmen der Normierungsstichprobe oder auch die Berlcksichtigung von bi-

und multilingualen Kindern in der Datenerhebung genannt.
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5 Mehrdimensionale Sprachentwicklungsdiagnostik — ein Beispiel

Fur die Diagnostik von Sprachentwicklungsstdérungen gibt es mittlerweile eine Reihe
von Verfahren fur den deutschsprachigen Markt. Differenzieren lasst sich zwischen
Verfahren, die sich auf die Diagnostik einzelner linguistischer Ebenen beschranken
und mehrdimensionalen Diagnostikinstrumenten, die zusatzlich auch beispielsweise
Sprachgedachtnisleistungen oder schriftsprachliche Fahigkeiten Uberprifen. Ein Bei-
spiel fur ein mehrdimensionales Diagnostikinstrument ist der Potsdam-lllinois-Test flr

Psycholinguistische Fahigkeiten (Esser & Wyschkon, 2010).
5.1 Potsdam-lllinois-Test fiir Psycholinguistische Fahigkeiten (P-ITPA)

Das von Glnter Esser und Anne Wyschkon im Jahr 2010 veréffentlichte Verfahren ist
die deutsche Ausgabe der 3. korrigierten Version des lllinois Test of Psycholinguistic
Abilities (ITPA — 3, Hammill, Mather & Roberts, 2001) und wurde vom Team der klini-
schen Psychologie der Universitat Potsdam durch Modifikation, Adaption und Ergan-
zungen fur die Anwendung in der deutschen Sprache entwickelt. Der P-ITPA besteht
aus insgesamt neun Untertests fir Kinder im Alter von 4;0 bis 11;5 Jahren und fokus-
siert die linguistischen Kompetenzen in den Bereichen Lexikon, Morphologie, Syntax
und Phonologie. Zielsetzung ist die Erfassung lautsprachlicher beziehungsweise im
Schulalter zusatzlich die Erfassung schriftsprachlicher Auffalligkeiten. Die Uberprifung
der phonetischen, prosodischen und pragmatischen Fahigkeiten findet keine Bertick-
sichtigung. Die ersten sechs Untertests kommen bereits in der Kindergartenversion
zum Einsatz. Die Schulerversion enthalt daruber hinaus — je nach Klassenstufe — wei-
tere zwei bis drei Untertests aus dem schriftsprachlichen Bereich. Die Durchflihrungs-
dauer fur das Kindergartenalter wird mit 20 bis 30 Minuten und fir das Schulalter mit
40 bis 60 Minuten angegeben. Die Normierung fand anhand einer fur die Bundesre-
publik Deutschland reprasentativen Klumpenstichprobe mit Gber 3000 Kindern aus
dem GroRraum Potsdam in zwei Erhebungswellen in den Jahren 2005 und 2006 statt.
Zur Auswertung liegen — bis auf eine Ausnahme flr die Altersstufe 10;6 bis 11;5 —
Altersnormen in Halbjahresschritten fur die Untertests eins bis sechs vor. Die Auswer-
tung der schriftsprachlichen Leistungen erfolgt anhand von Klassenhalbjahresnormen
fur die Klassenstufen 1 (ab dem ersten Halbjahr) bis 5 (zweites Halbjahr). Erganzend
dazu kdnnen zum einen Summennormwerte fur die expressive Sprachentwicklung und

die auditive Merkfahigkeit und zum anderen Gesamtwerte fur die Sprachentwicklung
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und die Schriftsprache errechnet werden, die eine differenzierte Beurteilung und Inter-
pretation der sprachlichen Leistungen moglich machen. Beim P-ITPA handelt es sich
um ein objektives, reliables und valides Testverfahren. Eindeutig vorgegebene Durch-
fuhrungs- und Auswertungsanweisungen mit klar definierten Einstiegs- und Abbruch-
kriterien sowie konkreten Bewertungsrichtlinien in Form von umfassend aufgelisteten
Auswertungsantworten, stellen eine hohe Durchflihrungs-, Auswertungs- und Interpre-
tationsobjektivitat sicher. Die Uber die interne Konsistenz fir jeden einzelnen Untertest
ermittelte Reliabilitat weist fur die Mehrheit der Untertests sehr gute bis gute Werte auf.
Lediglich in wenigen Fallen liegt Cronbachs Alpha in einem befriedigenden bis ausrei-
chenden Wertebereich. Die Gultigkeit ist Uber insgesamt zufriedenstellende Ergeb-
nisse in der internen und externen Kriteriumsvaliditat sowie der Konstruktvaliditat
belegt (Esser & Wyschkon, 2010).

5.2 Der P-ITPA in der Anwendung — ein Fallbeispiel
5.2.1 Anamnese

Linus ist ein aufgeweckter und fréhlicher Junge. Er ist zum Testzeitpunkt 8;2 Jahre alt,
wachst einsprachig auf und besucht die zweite Klasse im zweiten Halbjahr einer Re-
gelschule mit jahrgangsubergreifendem Konzept in einer Kleinstadt in der Nahe von
Kaln. Linus ist seit Langem aufgrund einer umschriebenen Sprachentwicklungsstorung
(USES) in sprachtherapeutischer Behandlung. Auch sein alterer Bruder wurde mit ei-
ner USES behandelt. Seine grole Schwester zeigt eine unauffallige Sprachentwick-
lung. Die Familie ist im Wohnumfeld gut vernetzt und Linus liebt das Spielen im Freien
sowie die Erledigung handwerklicher Aufgaben. An freien Tagen und in Ferienzeiten
finden gemeinsame Unternehmungen mit den Eltern und den GroReltern statt, sodass

insgesamt von einem sprachlich anregenden Umfeld gesprochen werden kann.

Linus‘ Auffalligkeiten auf der phonetisch-phonologischen Ebene konnten im Rahmen
der therapeutischen Behandlung in der Spontansprache vollstandig iberwunden wer-
den. Allerdings zeigen sich sekundare Beeintrachtigungen auf den Schriftspracher-
werb, wie sie bei Kindern mit einer Uberwundenen phonologischen Aussprachestérung
auftreten kdnnen (Stackhouse, 2000). Zudem besteht aufgrund einer familiaren Dis-
position ein erhdhtes Risiko fur die Entwicklung einer Lese- und Rechtschreibstérung
(Klicpera et al., 2010). Auf der semantisch-lexikalischen sowie der morphologisch-syn-
taktischen Ebene sind in der Spontansprache noch Unsicherheiten erkennbar. Beim

Erzahlen gelingt es Linus haufig nicht, einen roten Faden innerhalb der Geschichte
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beizubehalten. AuRerdem fallt es ihm schwer, zu beurteilen, welche Informationen an
unbeteiligte Zuhoérer*innen weitergegeben werden mussen, sodass diese der Hand-
lung folgen kdnnen. Die Familie wird bereits seit vielen Jahren engmaschig durch das
wohnortnachste Sozialpadiatrische Zentrum (SPZ) begleitet. Aufgrund der Ausbildung
von Tics in Form von verkrampftem Blinzeln, unnaturlichen Kopfbewegungen und ei-
nem Rausperzwang wurden auch neurologische sowie psychologische Tests durch-
gefuhrt. Der neurologische Befund ist unauffallig. Die Ergebnisse der psychologischen
Tests standen zum Zeitpunkt der Testung mit dem P-ITPA noch aus. Im schulischen
Setting gab es wiederholt Streitigkeiten mit Mitschuler*innen, die von Linus teilweise
auch korperlich gelést wurden. Im Rahmen einer Verlaufsdiagnostik in Zusammenar-
beit mit dem SPZ wurde der P-ITPA von der behandelnden Therapeutin durchgeflihrt.

Linus‘ Mitarbeit kann als sehr kooperativ und konzentriert bezeichnet werden.
5.2.2 Testung und Auswertung

Der Untertest 1 Verbale Analogien des P-ITPA Uberprift das sprachlich-schlussfol-
gernde Denken — die verbale Intelligenz — durch das Bilden von Analogien wie bei-
spielsweise ,Schweine grunzen, Hunde...“. Linus erreicht in diesem Untertest einen
T-Wert von 46 und liegt demnach im unauffalligen Bereich. Bei der Uberpriifung der
expressiven Sprache im Untertest 2 Wortschatz und Untertest 3 Grammatik geht es
zum einen um die Fahigkeit, ein Wort anhand seiner Attribute zu erkennen (,Ich denke
an etwas, das hat einen Armel.“) und zum anderen um die Bildung morphologisch
schlussiger Verbindungen im Bereich Plural, Kasus, Steigerung von Adjektiven, Pra-
teritum und Perfekt (,Das ist ein Zaun. Das sind vier ...“/ Dieser Apfel ist gro3. Dieser
Apfel ist noch ...%). In beiden Untertests kdnnen bei Linus mit einem T-Wert von 56 in
U2 und einem T-Wert von 41 in U3 altersentsprechende Leistungen festgestellt wer-
den, sodass die expressive Sprachentwicklung mit einem Gesamtwert von 47 als un-
auffallig beschrieben werden kann. Mit dem Untertest 4 Sétze nachsprechen schlief3t
sich das Replizieren semantisch inkorrekter Satze wie ,Meine Schwester kocht Kohl
und schwimmt dann mit ihm“ an. Zielsetzung ist hierbei die Uberpriifung der auditiven
Merkfahigkeit und des grammatischen Regelwissens. Diese Aufgabenstellung bereitet
Linus keine Schwierigkeiten und er erzielt einen T-Wert von 63. Die Uberpriifung der
phonologischen Bewusstheit gliedert sich in die drei Untertests Reimen (,Was reimt
sich auf Rose?“ — ,Rabe, Hose, Harke, Oma“), Vokale-Ersetzen (,Mach aus dem O in

Ort ein A.“) und Konsonanten-Auslassen (,Sag mal Bauch ohne /b/.“). Abgeschlossen
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wird der Block zur Uberprifung der auditiven Merkfahigkeit mit dem Untertest 6 Reim-
folgen, bei dem es um die Wiederholung immer langer werdender Reimfolgen (,Bach,
Fach, Dach, Krach®) geht. Sowohl die Bearbeitung des Untertests 5 als auch des Un-
tertests 6 bringt Linus an seine Grenzen, was sich auch in den erhobenen T-Werten
mit 30 und 25 widerspiegelt und auf eine Beeintrachtigung in der phonologischen Be-
wusstheit hindeutet. In der Gesamtbewertung der auditiven Merkfahigkeit erreicht Li-
nus mit einem T-Wert von 42 einen unauffalligen Gesamtwert. Dies ist mal3geblich auf
die oben beschriebenen uberdurchschnittlichen Leistungen im Untertest 4 S&tze nach-
sprechen (T-Wert 63) zuruckzufuhren, welche die unterdurchschnittlichen Leistungen
aus dem Untertest 6 Reimfolgen (T-Wert 25) kompensieren. Bei der Betrachtung der
Sprachentwicklung insgesamt, welche sich aus der Summe der T-Werte der einzelnen
Untertests ergibt, kommt der Junge mit einem T-Wert von 41 auf ein (knapp) unauffal-

liges Ergebnis.

Bei der sich anschlieBenden Uberpriifung der schriftsprachlichen Fahigkeiten bestatigt
sich die Vermutung der weiterhin bestehenden Unsicherheiten im Bereich des Lesens
und Schreibens. Das im Untertest 7 Lesen geforderte Vorlesen sinnvoller und sinn-
freier Worter anhand von Lesekartchen stellt Linus sowohl bei der Lesegeschwindig-
keit als auch bei der Anzahl der Fehler vor grolRe Schwierigkeiten. Insbesondere
Konsonantenverbindungen und Worter mit den Graphemen /b/ und /d/ fallen ihm hor-
bar schwer und er erreicht in beiden Fallen einen T-Wert von 27. Auch das Schreiben
in den Untertests 8 Sinnvolle Wérter und 9 Pseudowdérter kann mit T-Werten von 24
und 23 als auffallend beschrieben werden. Die qualitative Fehleranalyse macht zudem
deutlich, dass sowohl die alphabetische als auch die orthographische Strategie noch
nicht ausreichend gefestigt sind. Der Gesamtwert fur die Schriftsprache liegt bei einem

T-Wert von 21 und damit im auffalligen Bereich.
5.2.3 Interpretation der Testergebnisse

Wie die in Abbildung 1 zusammengefassten Ergebnisse der Verlaufsdiagnostik zeigen,
hat Linus in der Sprachentwicklung insgesamt gut aufgeholt. Die im Rahmen der Tes-
tung im SPZ erhobenen Ergebnisse mit dem Sprachstandserhebungstest flr Kinder
zwischen 5 und 10 Jahren (Petermann, 2018) im Alter von 7;7 Jahren zeigten noch
Auffalligkeiten auf der semantisch-lexikalischen sowie der morphologisch-syntakti-
schen Ebene in Form von Beeintrachtigungen in der Bildbenennung (T-Wert 35), bei
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der Bildung semantischer Relationen (T-Wert 37), bei der Produktion der Bilderge-
schichte (T-Wert 36) und dem Erkennen/der Korrektur inkorrekter Satze (T-Wert 37).

70

40
30
20

0

Verbale Wortschatz Grammatik Satze Phonologische ~ Reimfolgen Lesen (Fehler Rechtschreiben Rechtschreiben
Intelligenz nachsprechen  Bewusstheit und Zeit) sinnvolle Wérter Pseudowdrter
(Analogien)

Abbildung 1 Testergebnisse Linus 8;2 Jahre

Bei der aktuellen Testung mit dem P-ITPA liegen seine Leistungen in der expressiven
Sprachentwicklung im Vergleich zur Altersnorm nun im unteren Normbereich. Diese
Ergebnisse decken sich mit den Beobachtungen aus der Spontansprache. Die Berei-
che Analogien und Wortschatz sind mittlerweile unauffallig und bedurfen vorerst keiner
weiteren Berlcksichtigung. Im weiteren Therapieverlauf sollten zum einen die Star-
kung der morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten und zum anderen die Verbesse-
rung der Erzahlfahigkeit im Fokus stehen. Das notwendige sprachliche Handwerk
dafur ist bei Linus nun vorhanden. Die auffalligen T-Werte in der phonologischen Be-
wusstheit als Vorlauferfahigkeit des Lese- und Schreiberwerbs und die auffalligen
Werte in der Schriftsprache selbst untermauern die in der Anamnese genannten Risi-
kofaktoren zur Ausbildung einer Lese- und Rechtschreibstérung (LRS). In Kooperation
mit dem behandelnden SPZ, der Schule und den Eltern ist eine umfassende Diagnos-
tik zur Bestatigung oder aber zum Ausschluss einer LRS beschlossen worden und je
nach Ergebnis die Aufnahme einer Férderung im Sinne der Eingliederungshilfe nach
§35a Sozialgesetzbuch VIl in Betracht zu ziehen.

6 Fazit

Die in Ausschnitten aufgeflihrten Aspekte machen deutlich, wie umfangreich das Feld
der Diagnostik ist und welchen Stellenwert die Kenntnis von Qualitatsstandards bei-
spielsweise in Form der Gutekriterien zur Beurteilung von Diagnostikmaterialien hat.
Der Einsatz mehrdimensionaler Sprachentwicklungsdiagnostik ermoglicht es, einen
umfassenden Uberblick iber die gesamte Sprachentwicklung zu erhalten und darauf

aufbauend gezielt einzelne linguistische Ebenen im Bedarfsfall genauer zu Uberprifen.
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Leider stellt sich im Praxisalltag oftmals die Herausforderung, dass die Auswahl an zur
Verfligung stehenden Diagnostikmaterialien aufgrund der hohen Anschaffungskosten
begrenzt ist. Nichts desto trotz sollte eine fortlaufende Evaluation des jeweiligen Be-
stands erfolgen. Hierzu zahlt neben der Berucksichtigung von Neuerscheinungen auch
die kritische Auseinandersetzung mit wissenschaftlich fundierten Verfahren, deren
Normierung jedoch bereits mehrere Jahre zurlckliegt. Es gilt zu bedenken, dass die
Lebensumstande einem stetigen Wandel unterliegen, der sowohl Auswirkungen auf
die gezeigten Leistungen als auch auf den Bekanntheitsgrad der ausgewahlten Items
haben kann. Beispielhaft sei hier Bezug genommen auf das vorgestellte mehrdimen-
sionale Diagnostikverfahren P-ITPA, welches hinsichtlich der psychometrischen Giite-
kriterien zwar nach wie vor den wissenschaftlichen Standards entspricht, bei den
Normwerten jedoch einbuf3t. Die Normierung liegt mittlerweile Uber 15 Jahre zurick,
was insbesondere in sich starker verandernden Bereichen wie beispielsweise dem
Wortschatz zu Abweichungen der mittleren sprachlichen Leistungen mit der Bezugs-

gruppe fuhren kénnte (Sachse & Spreer, 2018).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass nur unter Einbezug aktueller wissenschaft-
licher Erkenntnisse und unter Berucksichtigung der Aktualitat von Testverfahren eine

qualitativ hochwertige Diagnostik erfolgen kann.
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Innovative Wege in der technikgestitzten Diagnostik
des Spracherwerbs

Isabel Neitzel, Larissa Pliska, Anna-Lena Scherger & Ute Ritterfeld

1 Diagnostik im Forschungskontext
1.1 Einfiihrung

Das Fachgebiet Sprache und Kommunikation hat sich zum Ziel gesetzt, drei maligeb-
liche Bereiche in Forschung und Praxis an der Fakultat Rehabilitationswissenschaften

zu verknupfen:

o Gesundheit im Sinne der Versorgung von Patient*innen mit unterschiedlichen
sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen und Bedurfnissen Uber alle Al-
tersklassen hinweg;

o Bildung im Sinne einer Forderung der kindlichen Entwicklung und der Bereit-
stellung von Unterstutzung flr Fachpersonal und Eltern;

o Technologie im Sinne der innovativen Forschung, die sich an neuesten techni-
schen Standards orientiert und auf eine Spezifizierung und Okonomisierung di-
agnostischer und therapeutischer Prozesse abzielt.

Innovative Ansatze werden zunachst im Forschungskontext erprobt und validiert, um
sie dann bei entsprechender Guite in die Praxis zu implementieren. Die Erprobung
solch neuer Ansatze ist dabei stets risikobehaftet, da entweder nur wenige Vorerfah-
rungen in der Literatur berichtet werden oder hohe finanzielle und personelle Ressour-
cen eingesetzt werden mussen, um einen entsprechenden Fortschritt zu erreichen. In
der Regel erfordert Innovation deshalb die Bereitstellung der entsprechenden Forder-
mittel durch externe Geldgebende. Die Umsetzung praxisnaher Fragestellungen und
der entsprechenden technischen Losungen wurden am Fachgebiet bereits in unter-
schiedlichen Kontexten und auf vielfaltige Weise realisiert, beispielsweise in Form ei-
nes Forderhorspiels flir mehrsprachige Kinder im  Grundschulalter (,Die
Wetterschacht-Detektive®, vgl. Ritterfeld et al., 2012). Wahrend in diesem Fall mit einer
existierenden Technologie gearbeitet wurde, erforderten andere Forschungsprojekte
auch die Entwicklung ganzlich neuer technologischer Ansatze, beispielsweise zur Um-
setzung von individualisierten Feedbackmaoglichkeiten fur Patient*innen mit einer neu-

rologischen Sprechstorung (ISi-Speech Projekt, z. B. Ritterfeld et al., 2016). Zwei
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aktuelle drittmittelfinanzierte Projekte (IDEAS und Pupil-BiLa, s. Abschnitt 2) themati-

sieren nun innovative technologische Losungen fir die kindliche Diagnostik.
1.2 Neue Wege in der Diagnostik

In den letzten Jahren wurden sogenannte dynamische Beurteilungsverfahren als
Alternative oder Erganzung zu standardisierten Verfahren zur Bewertung der Sprach-
entwicklung von Kindern vorgeschlagen (vgl. Camilleri & Botting, 2013; Camilleri &
Law, 2007). Bei standardisierten Beurteilungsverfahren werden Umweltfaktoren kon-
stant gehalten, wodurch diese auch als ,statisch® bezeichnet werden (Camilleri &
Botting, 2013; Donaldson & Olswang, 2007). Statische Verfahren erfassen die unab-
hangige Leistung eines Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt (Camilleri & Law,
2007). Im Unterschied dazu versuchen dynamische Beurteilungsverfahren interne und
externe Entwicklungsfaktoren zusammenzubringen (Ehlert, 2021). Bei dynamischen
Verfahren wird der Lernprozess des Kindes in das diagnostische Urteil integriert, wobei
die Reaktion auf angebotene Lernmdglichkeiten zentral flr die Beurteilung ist (Elliott,
Resing & Beckmann, 2018). Dies wird in der Praxis haufig durch einmalige Interventi-
onsangebote umgesetzt, beispielsweise durch eine Fordereinheit zwischen einem Vor-
und einem Nachtest oder durch die Einbindung konkreter Hilfestellungen in die Diag-
nostik selbst (Uberblick in Liike et al., 2020). Ein entsprechendes Studiendesign nutz-
ten Bose und Elstrodt-Wefing (2023), welche zur Aktivierung des Fast Mapping-
Prozesses bei mehrsprachigen Kindern im frihen Deutscherwerb zwischen zwei
Messzeitpunkten eine Gruppenintervention zu Wortaneignungsstrategien anboten. Bei
einem solchen Vorgehen wird nicht nur die einmalige diagnostische Testleistung be-
wertet, sondern der Zuwachs der Fahigkeiten bzw. das Entwicklungspotential durch
einen ,Anstol3“ zwischen den beiden Terminen einbezogen. Dynamische Verfahren
kdnnen somit Informationen Uber die Reaktion des Kindes sowie Uber sein Lernpoten-
zial liefern (Camilleri & Law, 2007; vgl. Ehlert, 2021), wodurch Probleme statischer
Vorgehensweisen geldst werden kénnen (Burton & Watkins, 2007; Donaldson & Ols-
wang, 2007). Insgesamt wurden Untersuchungen zu dynamischen Verfahren im Kon-
text von Sprache, Sprechen und Kommunikation bisher nur selten durchgefihrt
(Camilleri & Botting, 2013). Ein moglicher Grund kdnnte hierfur sein, dass Sprache
sowohl das Medium fur die Durchfuihrung als auch gleichzeitig der zu beurteilende Be-
reich selbst ist. Ebenso konnten die untersuchten Personen Sprachschwierigkeiten
aufweisen. Dynamische Beurteilungen von Sprachfahigkeiten missen daher sorgfaltig

konzipiert werden (ebd.). Bei der Diagnostik sind nicht nur die Symptomidentifizierung,
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sondern auch die Beschreibung der Symptomatik sowie die Analyse der Auswirkungen
der Storung, bspw. auf die (sprachliche) Teilhabe, von Bedeutung (Jonas & Jaecks,
2021). Bei diesen vielschichtigen Anforderungen kommen jedoch analoge Diagnostik-
verfahren an ihre Grenzen, zum Beispiel bedingt durch Zeit- und Personalintensitat
(Sachse & Spreer, 2020), sodass digitale Anwendungen und neue Technologien eine
gute Unterstitzung zur Diagnostik von Sprach- und Sprechstérungen versprechen (Jo-
nas & Jaecks, 2021).

Die neu initiierten Forschungsansatze im Fachgebiet adressieren sowohl technikge-
stltzte Losungen fur das statische als auch fur das dynamische Vorgehen: Wahrend
in einem zu entwickelnden Tablet-basierten Screening im Rahmen des BMBF-
geforderten Forschungsprojektes IDEAS (vgl. Kapitel 2.1) die Leistungen von Kindern
mit Verdacht auf eine Autismus-Spektrum-Stérung in den Bereichen Sprache, Mimik
und Interaktion querschnittlich Gberpruft werden sollen, wird das Verfahren der Pupil-
lometrie (Pupillenmessung) als Teil von Eyetracking-Technologie im DFG-geférderten
Projekt Pupil-BiLa mit einem langsschnittlichen Ansatz realisiert, der durch das expe-
rimentelle Design bereits innerhalb des ersten Testzeitpunkts die Vorteile eines dyna-

mischen Vorgehens inkludiert (vgl. Kapitel 2.2).
2 Anwendungsbeispiele technikgestiitzter Methoden
2.1 Automatisierte Analysen in der Diagnostik von Autismus-Spektrum-Stérungen

Im Projekt IDEAS (ldentifikation von Autismus-Spektrum-Stérung durch Sprach- und
Mimikerkennung, Projektleitung: Ute Ritterfeld) soll prototypisch ein digitales Scree-
ning-System konzipiert und entwickelt werden, um Kinder mit Symptomen einer Autis-
mus-Spektrum-Stérung (ASS) frihzeitig zu identifizieren. Die Versorgung von Kindern
mit Verdacht auf ASS leidet in Deutschland unter einer mangelhaften klinisch-diagnos-
tischen Kapazitat, wodurch Familien erhebliche Wartezeiten erdulden missen. Des-
halb wird im Projekt IDEAS eine Verbesserung des Screenings bei ASS angestrebt,
um eine frihe Diagnose fir betroffene Kinder und damit einhergehend eine bessere
Prognose zu ermaoglichen. Gleichzeitig sollen die spezialisierten Zentren entlastet wer-
den und die Ausgaben des Gesundheitswesens bzw. der Sozialkassen reduziert wer-
den. Zur Erreichung dieses Ziels soll unter diagnostischen Aspekten eine digitale,
automatisierte Sprach- und Mimikerkennung in simulierten sozialen Situationen entwi-
ckelt werden. Diese sollte alle drei ASS-typischen Symptomkategorien (Sprache, Mi-

mik, Interaktion) berlcksichtigen (American Psychiatric Association, 2013):
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a) sprachlich-kommunikative Beeintrachtigungen, welche beispielsweise die Formulie-
rung individueller Bedurfnisse und Winsche erschweren; b) mimische Auffalligkeiten,
welche sowohl die Imitation von Mimik als auch den korpereigenen mimischen Aus-
druck betreffen konnen; c) Auffalligkeiten der Interaktion, zum Beispiel bei fehlender
Beachtung eines ausgewogenen Sprecher*innenwechsels. In der klinischen Praxis fin-
det bislang ein ASS-Screening noch nicht technologiegestutzt statt, obgleich die diag-
nostische Anwendung automatisierter Sprachanalyse einige Potenziale bietet (Neitzel
et al., in Druck). Beispielsweise konnten Gale et al. (2019) die Machbarkeit der Ver-
wendung automatischer Spracherkennung fur ASS belegen. Zudem bietet die aktuelle
Generation mobiler Endgerate (Tablets, Smartphones...) eine ideale Ausgangslage fur
die Gestik- und Mimikanalyse. Durch die Verbindung der Kameras mit Tiefensensoren
kann Gestik und Mimik bereits dreidimensional erfasst werden. Aufgrund dieser Aus-
gangslage sollen im Projekt IDEAS Algorithmen fur die ASS-Erkennung erarbeitet wer-
den. Daruber hinaus muss ein motivationales Interaktionssystem entwickelt werden,
um ausreichend diagnostisch relevante Daten (Sprache und Mimik) erheben zu kon-

nen. Dabei ergeben sich drei medienpsychologische Herausforderungen:

(1) Die mediale Umgebung muss insbesondere den spezifischen Aufmerksamkeitsde-
fiziten der Zielgruppe gerecht werden (Presence). Kinder mit ASS reagieren be-
sonders sensibel auf visuelle und auditive Reize, dementsprechend sollte auf
Reizarmut geachtet werden (Happé & Frith, 2006). Zudem ist es ratsam, die Ge-
schwindigkeit der computergesteuerten Interaktion den spezifischen Bedurfnissen
der Kinder anzupassen (Begeer et al., 2008). Insgesamt zeigen Studien, dass Men-
schen mit ASS in der Regel sehr gut auf virtuelle Darstellungen und computer-
mediierte Interaktionen reagieren (Akhtar & Guha, 2019; Bellani, et al., 2011; Charl-
ton et al., 2020). Somit kdnnen gerade virtuelle bzw. mediale Umgebungen einen
Aufmerksamkeitsfokus bei Kindern mit ASS und damit das Gefuhl von Presence
hervorrufen (Lorenzo et al., 2019).

(2) Die Elizitation der diagnostisch relevanten sprachlichen und mimischen Reaktionen
muss durch die mediale Umgebung maoglich sein (media equation). Dies umfasst,
dass die Aufgabenstellung, zum Beispiel eine mimische Imitation, in der jeweiligen
Situation als angemessen wahrgenommen wird und eine Reaktion des Kindes her-
vorruft. Hierzu konnte die Studie von Berger et al. (2021) zeigen, dass jungere Kin-
der grundsatzlich positiv auf virtuelle Umgebungen und Prasentationen reagieren.

In der Mediennutzung traten zudem tatsachlich Symptome auf, welche flr eine
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ASS-Diagnose relevant sind, zum Beispiel eine Reduktion des emotionalen mimi-
schen Ausdrucks. Gerade virtuelle Umgebungen beférdern die Interaktion mit Ava-
taren (digitales Abbild einer menschlichen Person) (Bekele et al., 2013). Ein
automatisiertes, digitales Screening-System mit dem Einsatz virtuell elizitierter In-
teraktionen kann daher besonders fur die Zielgruppe von Kindern mit ASS attraktiv
sein (Georgescu et al., 2014) und ermdoglicht gleichzeitig, bestimmte Screeningbe-
reiche in einer moglichst standardisierten Form abzuprifen.

(3) Auch eine anhaltende Aufmerksamkeit des Kindes muss mithilfe eines spieleri-
schen Ansatzes sichergestellt werden (Gamification; Ubersicht in Neitzel, 2021).
Durch Gamification kann schlieRlich das Evozieren von verbalen sowie non-verba-
len Konversationen geférdert werden, um ausreichend diagnostisch relevante Da-
ten sammeln zu kdénnen.

Zusammenfassend berucksichtigt der im Projekt IDEAS zu entwickelnde Prototyp fur

ein automatisiertes ASS-Screening-System alle drei Saulen der ASS-Diagnostik: ers-

tens die automatisierte Sprach- und Sprechanalyse, zweitens die Analyse sprachbe-
gleitender Mimik und Gestik und drittens die zielgruppengerechte Evokation und

Analyse sozialer Interaktion durch ein motivationales Userdesign mit Gamification-Ele-

menten. Auf dieser Grundlage soll perspektivisch eine frihzeitige Erkennung von ASS-

typischen Symptomen erméglicht werden. Wenn infolge der friheren Diagnose ent-
sprechende Interventionen in die Wege geleitet werden, sollten sich Kinder mit ASS
deutlich besser entwickeln konnen. Das Screening kdonnte somit langfristig zu einer
verbesserten gesellschaftlichen Teilhabe und Bildung sowie einer Entlastung der Fa-

milien betroffener Kinder beitragen.
2.2 Eyetracking in der Diagnostik von Sprachentwicklungsstéorungen

Im Projekt Pupil-BiLa (The use of pupillometry in bilingual language assessment, Pro-
jektleitung: Anna-Lena Scherger) soll das Wissen uber diagnostische Marker einer
Sprachentwicklungsstérung bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (Scherger,
2019; 2022a) mit Expertise im Bereich von Augenmessungen kombiniert werden, um
eine frihestmdogliche Identifikation von Kindern mit auffalligem Spracherwerb bei
Mehrsprachigkeit zu ermdglichen (Scherger, 2022b). Die verwendete Technologie ba-
siert auf der Eyetracking-Methode, bei der mithilfe einer Infrarotkamera die Bewegung
und die Beschaffenheit der Pupille erfasst werden kdonnen. Die Verwendung des Eye-
trackings wahrend der Sprachverarbeitung ermdglicht den Einblick in zugrundelie-

gende Verarbeitungsmechanismen, wie Neitzel (2016) sowie Cholewa et al. (2019)
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beispielsweise fur den lexikalischen Zugriff mittels grammatischer Genusinformationen
fur Dritt- und Viertklassler*innen mit typischer Sprachentwicklung und auch Scherger
et al. (2021) in einer Pilotstudie mit Erwachsenen zeigen konnten. Im aktuellen Projekt
wird mit der Pupillometrie eine innovative Methode angewendet, welche im Bereich
der auffalligen und unauffalligen Sprachentwicklung im Kindesalter bisher kaum ge-
nutzt wurde (Uberblick zur Studienlage in Scherger et al., eingereicht). Dabei werden
mit Hilfe des Infrarotsignals 30- bis 2000-mal pro Sekunde Gréllenmessungen der Pu-
pille vorgenommen, wodurch kleinste Veranderungen aufgezeichnet werden kdnnen.
Wahrend die Pupille im Ruhezustand eine GroRe von etwa 4mm hat, weitet sie sich
Forschungserkenntnissen zufolge unter anderem als Reaktion auf emotionale Stimuli
(Zheng et al., 2014) oder auf ein unerwartetes sprachliches Muster (u.a. Renner &
Wilodarczak, 2017).

Im Projekt Pupil-BiLa soll im Sinne eines dynamischen Ansatzes nicht nur die langs-
schnittliche Entwicklung der Kinder im Hinblick auf den frihen grammatischen Erwerb
begleitet, sondern auch eine wachsende implizite Sensibilisierung auf grammatische
Verstolle dokumentiert werden. Dies geschieht durch das experimentelle Design, in-
nerhalb dessen durch eine Kombination von Familiarisierungsphasen (Gewdhnung an
erwartbare deutsche Satzmuster) und Testphasen (Uberpriifung der kindlichen Reak-
tion auf grammatische VerstoRe) bereits innerhalb des ersten Testzeitpunkts sowie
Uber unterschiedliche Testzeitpunkte hinweg die implizite Auseinandersetzung des
Kindes mit grammatischen Stimuli untersucht wird (Details zum Design auch in Scher-
ger, 2022b).Im Rahmen von Pilotuntersuchungen konnten Scherger et al. (eingereicht)
zeigen, dass die Proband*innen im Alter von funf bis sechs Jahren auf Stimuli mit un-
erwarteten grammatischen VerstoRen (Verletzungen der Subjekt-Verb-Kongruenz so-
wie der Verb-Zweitstellung in unterschiedlichen Kombinationen, zum Beispiel. B.
Mama Steine sammelt) implizit anders reagierten als auf grammatische Stimuli mit er-
wartbarer Struktur (Mama sammelt Steine) - operationalisiert durch eine differente Pu-
pillenreaktion. Ziel des Projekts ist die Klarung der Fragestellung, ob Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache bereits nach wenigen Monaten Deutschkontakt zunehmend
grammatische Muster als korrekt beziehungsweise erwartbar und grammatische Ver-
letzungen als unerwartet beziehungsweise irritierend verarbeiten. Diese Fahigkeit
konnte sich als fruher Marker fur eine regelhafte Sprachentwicklung erweisen. Erste

Pupillometrie-basierte Erkenntnisse aus der Literatur weisen darauf hin, dass Kinder

50



mit einer Sprachentwicklungsstorung Schwierigkeiten in der Sprachverarbeitung zei-
gen (Lum et al., 2017).

2.3 Schlusselaspekte in der diagnostischen Nutzung

Den beschriebenen technologischen Ansatzen ist gemein, dass sie nicht nur im For-
schungskontext, sondern auch in der flachendeckenden kindlichen Diagnostik einge-
setzt werden konnten. l|hre Potenziale liegen in einem kontrollierten und
automatisierten Vorgehen, das bei zunehmender Spezifizierung immer weniger perso-
nelle und zeitliche Ressourcen einnehmen sollte. Gleichzeitig zeigen sich in beiden
Forschungsprojekten in der Frihphase technische Herausforderungen, die eine inno-
vative Losung notwendig machen. Allerdings konnen die beiden beschriebenen hoch
innovativen Verfahren erst nach eingehender Validierung in die Praxis der Autismus-
und Sprachentwicklungsdiagnostik implementiert werden, um eine schnelle und — im
Falle beider Zielgruppen dringend notwendige — frihe(re) Diagnosestellung und an-

schlielende therapeutische Versorgung zu ermdglichen.
3 Schlussfolgerung und Ausblick

Mit den hier vorgestellten Forschungsarbeiten sollen konkrete Losungsansatze fur be-
stehende diagnostische Problemlagen in der Praxis entwickelt werden. Durch den For-
schungsprozess werden die Potentiale fiur eine bessere und frihere diagnostische
Versorgung von Patient*innen mit einem Verdacht auf Autismus-Spektrum-Stérung
bzw. mehrsprachige Kinder mit einem Risiko fur Sprachentwicklungsauffalligkeiten
identifiziert. Um diese Potentiale nutzen zu kénnen, missen allerdings noch einige
technische und methodische Hurden Uberwunden werden. Dies erfordert eine hoch-
wertige technische Ausstattung sowie hoch spezialisierte Kenntnisse bei den beteilig-

ten Forscher*innen.

Eine deutlich umfangreichere Bereitstellung von Drittmitteln bzw. mehr Moglichkeiten
zur Einwerbung von Drittmitteln zur Forderung solcher technologiegestutzten Projekte
in der rehabilitationswissenschaftlichen Forschung waren winschenswert. Der Mut zur
Innovation sollte hier unbedingt unterstitzt und geférdert werden. Darlber hinaus ware
die Erschlielung weiterer Potenziale technischer Implementationen in der Diagnostik
(wie beispielsweise machine-learning-Ansatze, s. Abed Ibrahim & Fekete, 2019) er-
strebenswert und zielfiihrend im Sinne einer Okonomisierung von Diagnostikprozes-

sen.
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Das sonderpadagogische Gutachten im Forderschwerpunkt Sprache.
Ein Praxisleitfaden

Tim Mobller

1 Drei Pfeiler des sonderpadagogischen Gutachtens

Die Grundlage eines sonderpadagogischen Gutachtens besteht aus drei Pfeilern. Den
ersten unverzichtbaren Pfeiler bilden schriftliche Berichte von Vertreter*innen ande-
rer Professionen fir ein umfassendes diagnostisches Bild Uber die zu begutachten-
den Schuler*innen. Vertreterinnen samtlicher Professionen, die bereits Kontakt zum

Kind hatten, sind einzubeziehen.

Zunachst sind Berichte von Padaudiolog*innen zu sichten, um das Bestehen moglicher
Horstérungen auszuschliel3en, die zu einer Sprachbeeintrachtigung fihren kdnnten.
Liegen padaudiologische Auffalligkeiten vor, sind diese in der Ergebnisinterpretation
zu berucksichtigen. Des Weiteren enthalten arztliche Berichte von Sozialpadiatrischen
Zentren (SPZ) wertvolle Hinweise fur ein Gutachten. Ein SPZ stellt oft entwicklungsre-
levante Diagnosen, wie beispielsweise Sprachentwicklungsstérungen (SES) oder -ver-
zogerungen (SEV). Meist werden auch die kognitiven Fahigkeiten des Kindes
uberpruft. Liegen diese im Normbereich, kann zunachst davon ausgegangen werden,
dass die sprachlichen Auffalligkeiten hochstwahrscheinlich nicht aufgrund einer Beein-
trachtigung der kognitiven Entwicklung bestehen. Zeigen sich hier allerdings Auffallig-
keiten, ist dieses fir die Interpretation der Ergebnisse der sprachlichen Uberpriifung

essenziell.

Oft werden neben den arztlichen Berichten auch solche aus Logopadie, Ergotherapie,
Motopadie oder der Heilpadagogik von den Eltern bei der Antragsstellung eingereicht.
Diese bieten zusatzlich zu weiteren, tiefergehenden Diagnostikergebnissen vor allem
Einblicke in bereits vorgenommene therapeutische Interventionen und deren Wirksam-
keit, welche in der Regel durch Entwicklungsberichte der einzelnen Therapeut*innen
dargelegt wird. Die weitere Gutachtenarbeit wird durch die auf die Sprachentwicklung
fokussierte Zusammenfassung der Berichte deutlich erleichtert, weil Interpretationen

mit bereits vorliegenden Ergebnissen begrindet werden kdnnen.

Padagog*innen, die mit dem Kind in engerem Kontakt standen, sind weitere Hauptan-

sprechpartner*innen. Bei Einschiler*innen sind dies vor allem die Erzieher*innen aus
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den Kindertagesstatten, bei eingeschulten Schiler*innen meist die Kolleg*innen, mit
denen das Gutachten im dialogischen Verfahren durchgeflihrt wird. Deren Berichte
bieten wertvolle Anhaltspunkte fir das Gutachten, da sie, neben den Eltern oder Er-

ziehungsberechtigten, die meiste Zeit mit dem zu begutachtenden Kind verbringen.

Der erste Pfeiler besteht somit aus dem Zusammenfassen von verschiedenen Berich-
ten. Bei Unklarheiten innerhalb der Berichte empfiehlt es sich, mit den einzelnen Ein-
richtungen personlich Ricksprache zu halten. Besonders Logopad*innen sollten bei

langer zuruckliegenden Berichten nach dem aktuellen Therapiestand befragt werden.

Die Eltern oder Erziehungsberechtigten bilden als Hauptbezugspersonen den zwei-
ten Pfeiler fur das Gutachten. Sie sind die Expert*innen flr das Kind, da sie in der
Regel von Anfang an die Entwicklung ihres Kindes beobachtet haben und demnach
bei gezielten Fragen meist eine gute Einschatzung der sprachlichen Entwicklung bie-

ten kbnnen.

Die Aussagen der Eltern oder Erziehungsberechtigten werden mit den weiteren vorlie-
genden Berichten verknlpft, sodass ein umfassendes Bild der sprachlichen Entwick-
lung des Kindes entsteht. Die ersten beiden Pfeiler sind vor allem fur anamnestische
Aussagen wie die fruhkindliche und (vor-)schulische Entwicklung und das sensible

Aufzeigen der Lebensumstande des Kindes obligatorisch.

Daneben bildet die im Rahmen der Uberprifung des Kindes durchgefiihrte Sprach-
diagnostik den dritten Pfeiler des Gutachtens. Geht aus den Berichten und den Au-
Rerungen der Eltern bereits hervor, dass bei dem Kind sehr wahrscheinlich ein son-
derpadagogischer Unterstiutzungsbedarf im Foérderschwerpunkt Sprache vorliegen
kénnte, so ist die persdnlich durchgefiihrte Diagnostik des Gutachterteams dennoch
unverzichtbar. Nur daruber kann der aktuelle Entwicklungsstand des Kindes facetten-

reich abgebildet werden.
2 Diagnostik in den sprachlichen Entwicklungsbereichen

In der Ausbildungsordnung sonderpadagogische Forderung (AO-SF) des Landes
NRW heildt es dazu in §4(3): ,Ein Bedarf an sonderpadagogischer Unterstitzung im
Forderschwerpunkt Sprache besteht, wenn der Gebrauch der Sprache nachhaltig ge-
stort und mit erheblichem subjektiven Stérungsbewusstsein sowie Beeintrachtigungen
in der Kommunikation verbunden ist und dies nicht alleine durch aul3erschulische Mal3-
nahmen behoben werden kann® (AO-SF, 2016). Zunachst sollte klar werden, was unter

,nachhaltiger Stérung“ zu verstehen ist. Als Faustregel kann festgehalten werden,
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dass das Kind Verzdgerungen der Sprachentwicklung von mehr als sechs Monaten in
zwei oder mehr Sprachbereichen zeigen muss, um als nachhaltig sprachentwicklungs-
gestort klassifiziert werden zu konnen. Hierflr bedarf es einer standardisierten sprach-
lichen Diagnostik (s. Kap. 2.2 bis 2.4). Das Storungsbewusstsein sowie die
Beeintrachtigungen in der Kommunikation werden nach eigenen Kriterien von der

Lehrkraft eingeschatzt (s. hierzu Kap. 2.5 und 2.7).

Die in diesem Beitrag empfohlenen standardisierten diagnostischen Verfahren und
praxisbezogenen Vorgehensweisen stellen lediglich eine von vielen Moglichkeiten dar,
die fur die Erstellung eines sonderpadagogischen Gutachtens in Frage kommen. Sie
haben sich als 6konomisch, fachlich fundiert und praktikabel erwiesen. Dieser Beitrag
kann daher als Praxisleitfaden fir die Erstellung eines sonderpadagogischen Gutach-

tens im Forderschwerpunkt angesehen werden.

Eine umfassende Ubersicht (iber weitere diagnostische Verfahren, die fiir den schuli-
schen Kontext geeignet sind, wird durch die ,Handreichung zur sonderpadagogischen
Fachlichkeit im Férderschwerpunkt Sprache (Bezirksregierung Munster, 2018) gebo-
ten. FUr erweiternde Hinweise bei der Diagnostik von mehrsprachig aufwachsenden

Kindern ist der Beitrag von Scherger (in diesem Band) hinzuzuziehen.
2.1 Lippen- und Zungenmotorik

Stimmen die organischen oder funktionellen Voraussetzungen nicht, ist haufig die
Lautbildung erheblich betroffen. Daher sind die Lippen- und Zungenmotorik als Grund-

lage fur die sprachliche Entwicklung auRerst bedeutsam.

Die Lippen- und Zungenmotorik ist zunachst hauptsachlich tber Beobachtungen ein-
zuschatzen. Durch gezielte Imitationsiibungen werden Kinder spielerisch dazu aufge-
fordert, ihre lippen- und zungenmotorischen Fahigkeiten zu zeigen. Lippenmotorische
Ubungen sind beispielsweise das Bilden eines Kussmundes, das Pusten einer Papier-
kugel (beispielsweise mit dem HABA-Spiel ,Pustekuchen®, Nikisch 2008) und das Trin-
ken mit einem Strohhalm. Die Zungenmotorik wird durch gezielte Ubungen wie das
Herausstrecken der Zunge in verschiedene Richtungen, das Beruhren der Lippen und
das Schnalzen Uberpriift. Ist das Kind noch nicht in der Lage, alle Ubungen auszufiih-

ren, wird von Auffalligkeiten in der Lippen- und/oder Zungenmotorik ausgegangen.

Im Gutachten werden die durchgefiihrten Ubungen in aller Kiirze dargestellt. Treten
Auffalligkeiten auf, werden diese sachlich und interpretationsfrei mit der Nennung der

konkreten Ubung beschrieben. Besondere Auffalligkeiten (wie eine Lippen-Kiefer-
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Gaumenspalte) werden auch an dieser Stelle berichtet und bestenfalls durch Arztbe-

richte gestutzt.
2.2 Phonetisch-phonologische Sprachebene

FUr die korrekte Verwendung einzelner Laute auf Silben- und Wortebene ist die richtige
Lautbildung eine wichtige Voraussetzung. Daher sollte im Verfassen des Gutachtens
immer mit der Lautbildung und -verwendung, also der phonetisch-phonologischen
Ebene, begonnen werden. Phonetische Auffalligkeiten werden - wie auch phonologi-
sche Auffalligkeiten - Uber elizitierte Prifworter festgestellt. Hierzu bietet sich die Ver-
wendung eines standardisierten Testverfahrens an, welches uber ein breites
Phoneminventar in allen Lautpositionen verfiigt. Ein bewahrtes Testverfahren stellt
hierflr die ,Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen® (PDSS)
von Kauschke und Siegmuller (2009) dar. Seit 2022 ist eine neue computerbasierte
Version der PDSS erhaltlich. In diesem Beitrag wird Uber Kenntnisse aus einer alteren
Ausgabe referiert. Der Umfang der Prufworter im Subtest ,Lautbefund® (Kauschke &
Siegmudiller, 2009) ermdglicht eine umfassende Diagnostik etwaiger Auffalligkeiten und

bietet als Nebeneffekt einen ersten Einblick in den Wortschatz des Kindes.

Der Umstand, dass die PDSS (Kauschke & Siegmdller, 2009) lediglich fur Kinder bis
6;11 Jahren normiert ist, stellt fiir die Erstellung eines Gutachtens zur Uberprifung
eines sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarfs auch bei alteren Kindern keine
Einschrankung dar. Die Normwerte jungerer Alterskohorten kdnnen informelle Hin-

weise zur Einschatzung des Ruickstands eines Kindes liefern.

Zur Beschreibung der Auffalligkeiten auf der phonetischen Ebene kénnen die Prifwor-
ter aufgelistet werden, in denen eine Fehlbildung aufgetreten ist. Diese sollte konkre-
tisiert werden. Am haufigsten treten in den Uberpriifungen erfahrungsgeman lateral,
addental und/oder interdental fehlgebildete Frikative auf. Zudem werden haufig Fehl-
bildungen von bilabial oder labiodental gebildeten Lauten aufgrund eines fehlenden
Mundschlusses beobachtet. Selten sind die Kinder noch nicht in der Lage, bestimmte
Laute isoliert zu bilden. Sollte dies dennoch der Fall sein, werden die fehlenden Laute

im Gutachten ebenfalls gelistet.

Bezuglich der phonologischen Auffalligkeiten ist es von Vorteil, die auftretenden Pro-
zesse in die drei Hauptbereiche Substitutionsprozesse, Silbenstrukturprozesse
und Harmonisierungsprozesse zu untergliedern (Kauschke & Siegmuller, 2009). In
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den jeweiligen Unterkategorien werden die aufgetretenen Prozesse benannt (bei-
spielsweise Alveolarisierung) und durch die fehlerhaft ausgesprochenen Prifworter
belegt. Es ist nicht unbedingt notwendig, die Fehlbildungen mit dem Internationalen
Phonetischen Alphabet (IPA) zu transkribieren. Das realisierte Prufwort sollte aber
mindestens in dieser Schreibweise dokumentiert werden: <prufwort>. Detaillierte
Uberblicke liber die phonologischen Prozesse werden in Kannengieser (2019, S. 70ff.)

sowie Fox-Boyer (2015) gegeben.

Fur ein vollstandiges und therapieorientiertes Gutachten bietet es sich an, auch die
Lautpositionen in den Prufwdrtern anzugeben. Fir die Therapieplanung ist es vorteil-
haft zu wissen, ob Laute initial, medial und/oder final fehlgebildet und/oder fehlverwen-

det werden.

Wie die Ergebnisdarstellung des Sprachbereichs im Gutachten zu realisieren ist, hangt
vom jeweilig zustandigen Schulamt und der Bezirksregierung ab. In vielen Schulam-
tern wird eine Darstellung im Fliel3text gefordert, andere akzeptieren eine tabellarische
Darstellung und Auflistung der Fehlbildungen und phonologischen Prozesse. Ein For-

mulierungsbeispiel kann dem Anhang entnommen werden.

Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern sind einige Besonderheiten der Erstspra-
che (beispielsweise fehlende oder anders gebildete Phoneme) zu beachten. Diese

kénnen dem Beitrag von Scherger (in diesem Band) entnommen werden.
2.3 Semantisch-lexikalische Sprachebene

Im Gutachten fur den Forderschwerpunkt Sprache ist auf semantisch-lexikalischer
Ebene zunachst der Umfang des Lexikons zu betrachten. Im Fokus stehen die Benen-
nung der Gesamtzahl der Prifworter und die Angabe, wie viele Begriffe das Kind kor-
rekt oder mit einem Synonym benannt hat. Fehlbenennungen sollten ebenfalls
dokumentiert werden. Haufige Fehlbenennungen sind zum Beispiel Worter aus dem-
selben Wortfeld (,Fisch* anstatt ,Wal“, ,Hund“ anstatt ,Fuchs®). Auch sollte aufgezahlt
werden, bei wie vielen Woértern das Kind dem/der Testleiter*in nachgesprochen hat.
Wichtig ist, dass die Wortarten Nomen, Verben und Adjektive in einem der sprachli-
chen Entwicklung zu erwartenden Umfang abgefragt werden. Bei Nomen bietet es sich
an, die Genusmarkierung aus 6konomischen Grunden gleichzeitig zu elizitieren. Zu-
satzlich ist das Uberprifen von Prapositionen ein entscheidender Faktor. Es bieten
sich Prapositionen fur Ortsbestimmungen an, die fur eine verstandliche Kommunika-

tion essenziell sind.
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Je nach Testverfahren werden Normwerte benannt, die als Kennwerte fur eine Auffal-
ligkeit auf der semantisch-lexikalischen Ebene geltend gemacht werden kénnen. Bei
informellen Testverfahren bieten sich nur Erfahrungswerte an. Es wird daher drin-
gend angeraten, auf standardisierte Testverfahren zuriickzugreifen. Auch auf die-
ser Sprachebene bietet die PDSS (Kauschke & Siegmiller, 2009) mehrere Untertests,
die den Umfang (Quantitat) des Lexikons und die Qualitat der Vernetzungen lexikali-

scher Eintrage im mentalen Lexikon diagnostisch abbilden.

Das mentale Lexikon ist ein Teil des Langzeitgedachtnisses. Der gespeicherte Eintrag
wird in die Lemma- (Inhaltsebene) und die Lexemebene (Formebene) untergliedert.
Auf der Lemmaebene werden prozedurale Informationen (zum Beispiel bei Tatigkeits-
verben), episodische Informationen (eigenes Wissen, Erfahrungen, Erinnerungen) und
semantische Informationen (Wortbedeutung) gespeichert. Mit der Lexemebene wer-
den graphemische Informationen (Schreibweisen), morphologische Informationen
(Flexionsformen) und phonologische Informationen erfasst. Darliber hinaus werden
syntaktische Informationen (Gebrauch im Satz) ebenenlbergreifend gespeichert (Re-
ber & Schonauer-Schneider, 2014). Das mentale Lexikon speichert somit langfristig
Informationen Uber erworbene Begriffe. Diese Speicherung unterliegt bestimmten Or-

ganisationsstrukturen.

Worter sind im mentalen Lexikon unter anderem als semantische Relationen organi-
siert. Hierbei wird zwischen paradigmatischen und syntagmatischen Relationen unter-
schieden. Paradigmatische Relationen sind Beziehungen wie etwa Synonymie,
Antonymie, Hyperonymie und Hyponymie. Syntagmatische Relationen bestehen zwi-
schen Woértern, die haufig in Satzen oder Phrasen gemeinsam verwendet werden, da
sie eine Bedeutungsnahe aufweisen (Der Hund bellt; das Messer schneidet) (Kannen-
gieser, 2019).

Paradigmatische Relationen kdénnen gut Uber das Bilden von Klassifikationen und
Oberbegriffen (Hyperonymen) Uberprift werden. Zu empfehlende Moglichkeiten der
Uberprifung bieten der von Petermann (2018) entwickelte ,Sprachstandserhebungs-
test fur Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren“ (SET 5-10) mit dem Untertest ,Ka-
tegorienbildung, Bereich Semantische Relationen“ oder die PDSS (Kauschke &

Siegmuller, 2009) mit dem Subtest ,Begriffsklassifikation®.
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Ist der Wortschatzumfang gering und sind etwa Klassifikationen auf nur sehr geringem
Anforderungsniveau mdglich, so deutet beides auf gravierende Stérungen auf seman-
tisch-lexikalischer Ebene in quantitativer und qualitativer Hinsicht hin, die einer son-
derpadagogischen Unterstutzung bedurfen konnten. Neue Eintrage in das mentale
Lexikon sowie die Vernetzung mit vorhandenen Organisationsstrukturen sind vermut-

lich erschwert.

Die Uberprifung syntagmatischer Organisationsstrukturen ist fiir eine umfassende
Diagnostik im semantisch-lexikalischem Bereich (etwa zur Planung einer Forderung)
unerlasslich, im Rahmen eines sonderpadagogischen Gutachtens wird aus zeitlichen

Grinden auf eine explizite Diagnostik haufig verzichtet.

Daruber hinaus sind die Problemlosestrategien der Kinder von Interesse, wenn der
Zugriff auf Worter fehlt oder erschwert ist. Etwa kdnnen sich ein Ruckgriff auf vor-
sprachliche Kommunikation (Einsatz von Gesten), Vermeidungsstrategien (Schwei-
gen, Abwinken, Ausweichen) oder das Ersetzen von spezifischen Woértern durch
unspezifische (Ding/Sache oder tun/machen) zeigen. Diese Strategien gilt es zu doku-
mentieren. Sie weisen auf eine quantitative semantisch-lexikalische Stérung mit feh-
lenden Lexikoneintragen hin. Diese Kinder haben eher kein Wissen oder Bewusstsein
daruber, dass etwas unstimmig ist oder ein Wort fehlt. Demgegenuber sind Strategien
wie das Nachfragen, Selbstkorrigieren, das Nachsprechen, Eigenschopfungen (z. B.
juckig anstatt kitzelig, gummig anstatt biegsam), Umschreibungen oder die Uber-
nahme von Fremdkorrekturen als positive Erwerbsmechanismen und als Ressourcen
des Kindes anzusehen. Diese Strategien weisen auf eine qualitative semantisch-lexi-
kalische Stérung mit unsicher vernetzten Eintragen im mentalen Lexikon hin. Auf3er-
dem haben die Kinder eher ein Bewusstsein daruber, dass etwas unstimmig ist oder

fehlt. An dieser Stelle kdnnen therapeutische Interventionen sehr gut ansetzen.

Auch im semantisch-lexikalischen Bereich existieren Besonderheiten im mehrsprachi-
gen Erwerb. Im Beitrag von Scherger (in diesem Band) finden sich wertvolle diagnos-

tische Hinweise auch fur den Umgang mit einsprachigen Testnormen.
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2.4 Morphologisch-syntaktische Sprachebene

FUr das sonderpadagogische Gutachten werden morphologische und syntaktische
Kompetenzen Uberprift. Bei den morphologischen Kompetenzen sind folgende funf
Bereiche wichtig: die Subjekt-Verb-Kongruenz, die Akkusativ- und Dativmarkierung,

die Numerus- und Genusmarkierung.

Bei der Subjekt-Verb-Kongruenz ist die st-Markierung des Verbs in der zweiten Person
Singular von besonderem Interesse, da sie als die am spatesten erlernte Flexionsform
Aufschluss Uber den vollstandigen Erwerb dieser morphologischen Kompetenz gibt.
Zur Elizitation dieser Markierung sollten Situationen geschaffen werden, in denen die
st-Markierung obligatorisch gefordert wird. Dies gelingt zum Beispiel, indem das Kind
Fragen in der zweiten Person Singular an eine (fiktive) Person oder Figur stellt. Als
geeignetes Instrument erweist sich der Untertest ,Subjekt-Verb-Kongruenz und Verb-
zweitstellung” (SVK + V2) des Muse-Pro (Morphologische und Syntaktische Entwick-
lung Produktion) (Berg, 2015). Ein weiterer Vorteil dieses Untertests ist die

gleichzeitige Erhebung der Verbzweitstellung im Hauptsatz (s. unten).

Im Gutachten wird das diagnostische Vorgehen kurz durch ein Beispiel verdeutlicht.
Im Anschluss daran werden die AuRerungen des Kindes aufgefiihrt und eventuelle
Fehlmarkierungen beschrieben. Korrekte Produktionen werden ebenfalls gekenn-
zeichnet. Eine fehlende st-Markierung ist immer als sprachlich auffallig zu werten, da
die st-Markierung bereits in einem Alter von drei Jahren erworben sein sollte (Clahsen,
1986; Kauschke, 2012; Ulrich, 2017). Selbst bei sehr jungen Uberprifungskindern,
also Einschulungskindern, liegt der regulare Erwerbszeitpunkt bereits mehr als zwei

Jahre zurick.

Beziiglich der Genussicherheit kann auf die Uberpriifung der Nomen im semantisch-
lexikalischen Bereich zurlckgegriffen werden. Sollte diese nicht moglich gewesen
sein, kann eine Genusuberprifung an dieser Stelle erfolgen. Eine Gberwiegende Ge-
nussicherheit ist flr eine korrekte Kasusmarkierung am Artikel vorauszusetzen. |st
jene nicht gegeben, kann bei massiven Unsicherheiten auf die Kasusuberpriufung ver-
zichtet werden. Bei leichten Genusunsicherheiten sollte die Kasusuberprifung mog-
lichst an genussicheren Substantiven durchgeflhrt werden, wobei die Genusun-
sicherheit in die Interpretation einbezogen wird. Im Beispiel ,das Junge trinkt den Saft"
wird das Genus von Junge (hier im Nominativ) nicht korrekt verwendet. Die korrekte
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Akkusativmarkierung ,den Saft® wiederum lasst vermuten, dass das Genus von Saft

sicher beherrscht wird.

In der nachfolgenden Kasusuberprifung werden fur die Akkusativmarkierungen mas-
kuline Nomen fokussiert, da sich der maskuline bestimmte Artikel verandert (der —
den). Vereinzelt sollten auch feminine und neutrale Nomen abgefragt werden, um eine
Ubergeneralisierung der maskulinen morphologischen Angleichung auszuschlielRen

oder festzustellen.

Wird bei der Kasusuberprufung stets der Nominativ produziert, ist davon auszugehen,
dass das Kind noch uber keinen Einblick in das deutsche Kasussystem verfugt. Wird
der Akkusativ auf Dativkontexte Uibergeneralisiert (wie beispielsweise in ich gebe den
Hund den Knochen), wird dies als Entwicklungsschritt im Kasuserwerb eingeordnet,

der hinsichtlich des Dativs noch als auffallig einzustufen ist.

FUr die Dativmarkierung sollte ebenfalls der Schwerpunkt zunachst auf die maskulinen
Nomen gelegt werden (der — dem). Der Unterschied zwischen Akkusativ und Dativ
lasst sich am Artikel der maskulinen Nomen am besten feststellen. Im Gegensatz zum
Akkusativ verandern sich zusatzlich die femininen und neutralen Artikel (die — der,
das — dem;). Diese Genera mussen ebenfalls Uberpriuft werden. Haufig wird der Dativ
noch durch den Nominativ oder den Akkusativ Ubergeneralisiert oder fur alle Dativkon-
texte das maskuline ,dem* (auch fur feminine und neutrale Nomen) verwendet. Bei der
Ubergeneralisierung der maskulinen Angleichung ist davon auszugehen, dass das
Kind Uber einen Einblick in die Dativmarkierung verfugt und diese bereits ansatzweise

verwendet.

Um den morphologischen Bereich abzuschlieen, sollten die Numerusmarkierungen
betrachtet werden. Hierbei sollten alle gangigen Pluralmarkierungen (en/n, Umlautung,

Nullmarkierung, s-Markierung, e-Markierung, er-Markierung) Uberpruft werden.

Auf syntaktischer Ebene werden die Verbzweitstellung im Hauptsatz, die Subjekt-
Verb-Inversion sowie die komplexe Syntax (Verbendstellung in subordinierten Ne-

bensatzen) betrachtet.

FUr die Verbzweitstellung ist es besonders wichtig, dass dem Kind keine Satze in der
Zielstruktur vorgegeben werden. Bei vorgegebenen Satzen kann es vorkommen, dass
das Kind die Satzstruktur automatisch tbernimmt und dann scheinbar korrekt verwen-
det. In der Uberpriifung sollten jeweils kanonische Satze (das heil}t Subjekt-Verb-Ob-

jekt-Abfolge) und Satze elizitiert werden, die bereits die Subjekt-Verb-Inversion
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verlangen, also Strukturen, bei denen das Verb vor dem Subjekt steht (wie in Dann

weint Peter).

Bei einer noch unsicheren Verbzweitstellung (Ersetzung durch Verbendstellung im
Hauptsatz) und einer ausbleibenden Subjekt-Verb-Inversion zum Schuleintritt ist von
gravierenden grammatischen Entwicklungsstorungen auszugehen, da diese Kompe-
tenzen bereits sehr friih erworben werden. Bendtigt wird vermutlich ein sonderpada-
gogisch gepragter Unterricht, welcher den Kindern eine dezidierte, mit hohen

Ubungsintervallen versehene Férderung bietet.

Fir die komplexe Syntax bietet sich die Uberpriifung von Kausal- oder Temporalsatzen
an, da diese in der Alltagssprache haufig verwendet werden. Hierbei ist auf die korrekte
Produktion der Konjunktionen (weil, wenn) sowie auf die Verbendstellung im Neben-
satz zu achten. Eigenen Beobachtungen zufolge verwenden sprachlich auffallige Kin-
der haufig das Wort ,wegen”“ statt der geforderten Konjunktion ,weil“. Vermutungen
folgend tun die Kinder dies, um der durch ,weil“ geforderten Verbendstellung im Ne-
bensatz auszuweichen. Das Produkt ist haufig ein durch ,wegen* eingeleiteter neuer
Hauptsatz wie ,Ich habe mit Lego gespielt wegen... es hat geregnet®. Eine ausschlief3-
liche Uberpriifung der komplexen Syntax durch Kausalsatze ist nicht empfehlenswert,

da diese in der Alltagssprache haufig Uber keine Verbendstellung verfigen.

Als Best-Practice hat sich fiir die Uberpriifung der morphologisch-syntaktischen Kom-
petenzen eine Mischung aus der PDSS (Kauschke & Siegmuller, 2009) und dem
Muse-Pro (Berg, 2015) erwiesen. Der Muse-Pro (Berg, 2015) ist ein produktives
Screeningverfahren zu grammatischen Kompetenzen, mit dem sich die Verbzweitstel-
lung, die Subjekt-Verb-Kongruenz, die Akkusativ- und Dativmarkierung und die kom-
plexe Syntax kindgerecht und aufRerst 6konomisch Uberprifen lassen. Der Zeitraum
umfasst in der Regel nicht mehr als 15 bis 20 Minuten. Fur die Auswertung werden
Cut-Off-Werte fUr die Lebensjahre funf bis acht angegeben. Bei einer Unterschreitung
der Cut-Off-Werte wird ein Unterstiitzungsbedarf konstatiert. Aus der PDSS kdnnen
die Subtests 20 (Produktion des obligatorischen Artikels vor Unika) und 23 (Pluralmar-
kierungen) durchgeflhrt werden. Subtest 20 Uberprift in erster Linie, ob das Kind Uber-
haupt den bestimmten Artikel vor speziellen Nomen verwendet und sollte daher vor
der Kasusuberprufung durchgefuhrt werden. Der Subtest 23 ,Pluralmarkierungen® der
PDSS (Kauschke & Siegmuller, 2009) fordert vom Kind die korrekte Bildung der hau-

figsten Pluralendungen im Deutschen (siehe oben). Mit der quantitativen Auswertung
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werden t-Werte abgeleitet, die eine valide Einschatzung der Ergebnisse anhand von

Normwerten ermaoglichen.

Der Muse-Pro (Berg, 2015) sollte mit allen Subtests durchgeflihrt werden. Die Unter-
tests zu den Kasus wiederum nur, sofern eine uberwiegende Genussicherheit vorliegt.
Aufgrund der Tatsache, dass es sich beim Muse-Pro um ein Screeningverfahren han-
delt, empfiehlt es sich, bei Auffalligkeiten zusatzlich die Untertests 18 (Satzproduktion
zu Situationsbildern), 21 (Produktion von Kasusmarkierungen — Akkusativ) und 22
(Produktion von Kasusmarkierungen — Dativ) aus der PDSS (Kauschke & Siegmulller,

2009) far eine tiefergehende Diagnostik durchzufuhren.

Aufgrund der Tatsache, dass sich verschiedene Sprachen mitunter morphologisch-
syntaktisch erheblich von der deutschen Sprache unterscheiden, sind auch diagnosti-
sche Ergebnisse auf dieser Ebene nicht leichtfertig auf mehrsprachig aufwachsende
Kinder Ubertragbar. Wie diagnostische Ergebnisse bei einem mehrsprachigen Erwerb

interpretiert werden koénnen, findet sich im Beitrag von Scherger (in diesem Band).
2.5 Kommunikativ-pragmatische Sprachebene

Ein weiterer essenzieller Sprachbereich ist der kommunikativ-pragmatische. Daher gilt
es, diese Ebene in keinem Fall zu vernachlassigen. Sie Iasst sich in unterschiedliche
Bereiche gliedern: Die erste Dimension beinhaltet die Sprechfreude und die Ge-
sprachsbereitschaft. Begegnet das Kind dem Gutachterteam freundlich, offen und res-
pektvoll? Oder gibt es bereits hier Auffalligkeiten, wie Schichternheit,
Verschlossenheit oder mogliche Hinweise auf selektiven Mutismus (Materialien und

Kontaktdaten finden sich hier: https://www.fk-reha.tu-dortmund.de/zbt/de/home/down-

loads/index.html). Der erste Eindruck vom Kind ist entscheidend und muss stets doku-

mentiert werden.

Wahrend der Uberpriifung sollte die Aufmerksamkeit vor allem auf die Dialogfahigkeit,
den Blickkontakt, die Themenkonstanz und das Nachfragen bei Schwierigkeiten gelegt
werden. Fuhrt das Gutachterteam mit dem Kind einen Dialog, den das Kind selbstan-
dig mitgestaltet, bezieht es sich auf das Gegenuber und wird gut verstanden, so be-
steht in der Regel kein Unterstitzungsbedarf auf der kommunikativ-pragmatischen
Sprachebene. Ist dies allerdings noch schwierig, sollten diese Auffalligkeiten genau

beschrieben und dokumentiert werden.

Zudem qilt es, die Erzahlfahigkeit zum Beispiel anhand einer einfachen Bilderge-

schichte zu Uberprufen. Erzahlt das Kind die Bildergeschichte stringent und koharent,
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beschreibt und benennt es das Geschehen auf den Bildern genau und arbeitet es ei-
nen Hohepunkt heraus, besteht in der Regel kein Unterstlitzungsbedarf im Rahmen
der Erzahlfahigkeit. Kénnen viele dieser Kriterien in der Uberpriifung nicht nachgewie-

sen werden, besteht moglicherweise ein Unterstutzungsbedarf.

Auch Redeflussstorungen, wie Stottern oder Poltern, sind der kommunikativ-pragma-
tischen Ebene zuzuordnen. Redeflussstérungen sind haufig durch medizinische Dia-
gnosen in den im Antrag mitgelieferten Berichten diagnostiziert und dokumentiert. Eine

Erstdokumentation eines Stotterns durch Sonderpadagog*innen erfolgt dulRerst selten.
2.6 Rezeptive Sprachkompetenzen

Das Sprachverstandnis ist fur die sprachliche Entwicklung grundlegend. Ohne die
Kompetenz zur Rezeption der gesprochenen Information des Gegenubers ist der Auf-
und Ausbau einer normgerechten Sprachkompetenz nur schwer moglich. Zudem wer-
den das Aufgabenverstandnis sowie die Umsetzung verbaler Aufgaben massiv er-

schwert. Das Sprachverstandnis darf daher im Gutachten nicht missachtet werden.

FiUr ein Screening der Sprachverstandnisfahigkeiten bietet sich Untertest 4 (Hand-
lungssequenzen) aus dem SET 5-10 (Petermann, 2018) an. Mithilfe einer spieleri-
schen Umsetzung kdénnen das Satzverstandnis und die semantischen Relationen
direkt nachvollzogen und interpretiert werden. Werden umfassende Auffalligkeiten im
Sprachverstandnis ersichtlich, bietet sich fiir eine detailliertere Analyse des Sprach-
verstandnisses der Test zur Uberpriifung des Grammatikverstandnisses TROG-D
(Fox-Boyer, 2020) als geeignetes und sehr ausfuhrliches Diagnoseinstrument an. Das

Testverfahren erfasst die rezeptive grammatische Kompetenz.
2.7 Weitere sprachassoziierte Bereiche

In diesem Unterkapitel werden auf die auditive Merkfahigkeit, das phonologische Ar-
beitsgedachtnis sowie die phonologische Bewusstheit Bezug genommen. Sie sind fur
die Sprachentwicklung sowie schulische Lern- und Leistungsentwicklung grundlegend.
Daher sind sie ebenfalls wichtige Bestandteile des sonderpadagogischen Gutachtens
im Forderschwerpunkt Sprache. Zudem spielt die psychologische Komponente des
subjektiven Stdérungsbewusstseins eine entscheidende Rolle fur die Erstellung des
sonderpadagogischen Gutachtens, da ein solches Stérungsbewusstsein nach AO-SF
§4(3) fur die Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs beste-
hen muss (AO-SF, 2016).
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2.7.1 Auditive Merkfahigkeit und phonologisches Arbeitsgedachtnis

Die Kapazitat und Qualitat des phonologischen Arbeitsgedachtnisses ist fur den Er-
werb und die Erweiterung sprachlicher Kompetenzen essenziell. Ohne ausreichende
Kompetenzen in dieser Arbeitsgedachtniskomponente kdnnen verbale Informationen

nicht hinreichend verarbeitet werden.

Die Diagnostik geschieht Uber ein standardisiertes und bestenfalls normiertes Testver-
fahren (wie den SET 5-10, welcher allerdings nur fir Funf- bis Sechsjahrige das pho-
nologische Arbeitsgedachtnis testet). Hier werden dem Kind verbal Nichtworter
prasentiert, die es korrekt nachsprechen soll. Nichtworter sind keinem realsprachlichen
Wort ahnlich. Das Kind erhalt demnach keine Moglichkeit, unterstitzende semantische
Informationen aus dem Langzeitgedachtnis abzurufen. Liegen die Testwerte vergli-
chen mit den Normwerten der jungeren Kinder auch im Schulkindalter noch im auffal-
ligen Bereich, ist davon auszugehen, dass das Kind Uber eine eingeschrankte

phonologische Arbeitsgedachtniskapazitat verfligt.

Gerade bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern erscheint die Uberpriifung des pho-
nologischen Arbeitsgedachtnisses als zielfuhrend fur das Aufdecken einer SES

(Scherger, in diesem Band).
2.7.2 Phonologische Bewusstheit

Die phonologische Bewusstheit wird als eine der zentralen Vorlauferfahigkeiten fir den
Schriftspracherwerb angesehen. Die Fahigkeit, Reimwarter zu erkennen, Warter in Sil-
ben zu segmentieren und Phoneme auditiv zu diskriminieren, bildet sich bereits vor
dem Schuleintritt aus. Mit dem Schuleintritt werden diese Vorlauferfahigkeiten in der
Regel vorausgesetzt. Daher ist es obligatorisch, einzelne Bereiche der phonologischen

Bewusstheit im Rahmen des sonderpadagogischen Gutachtens zu Uberprifen.

Die PDSS (Kauschke & Siegmdller, 2009) bietet mit ihrem Untertest 2 ,Phonemdiffe-
renzierung“ eine Mdoglichkeit, die auditive Phonemdiskriminierung standardisiert zu
Uberprifen und mit Altersnormen auszuwerten. Es werden den Proband*innen drei
Worter prasentiert, die sich in jeweils einem Phonem unterscheiden (Minimalpaare).
Der/die Testleiter*in nennt den Proband*innen verbal ein Zielwort. Die Proband*innen
zeigen auf das entsprechende Bild. Die erreichte Gesamtsumme und die entspre-
chende Leistung kann mithilfe von Altersnormen mit einer einsprachigen Normstich-
probe verglichen werden. So werden 6konomisch Indikatoren fur die Fahigkeit der

phonologischen Bewusstheit (zumindest im engeren Sinne) erhoben.
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Eine tiefergehende und differenziertere Diagnostik (auch der phonologischen Be-
wusstheit im weiteren Sinne) bieten der ,Test zur Erfassung der phonologischen Be-
wusstheit und der Benenngeschwindigkeit (TEPHOBE, Mayer, 2016) und der ,Test
fur phonologische Bewusstheit” (TPB, Fricke & Schafer, 2011). Aufgrund des Umfangs
dieser Testverfahren empfiehlt sich ein Einsatz einzelner Untertests oder eine ergan-
zende ausfuhrliche Diagnostik zum Beispiel mit dem TEPHOBE erst mit Eintritt in die

Schule (mit Normen fur die ersten drei Monate der ersten oder der zweiten Klasse).

Zeigen sich in der phonologischen Bewusstheit Auffalligkeiten, kann mit einer hohen
Wahrscheinlichkeit von erheblichen Erschwernissen im Schriftspracherwerb ausge-

gangen werden.
2.7.3 Storungsbewusstsein

In §4(3) der AO-SF (AO-SF, 2016) in Nordrhein-Westfalen wird das Vorhandensein
eines Storungsbewusstseins fur die Feststellung eines sonderpadagogischen Unter-
stltzungsbedarfs im Férderschwerpunkt Sprache explizit benannt. Das Stérungsbe-
wusstsein ist kein originar sprachliches Problem. Da es ein entscheidender Faktor flr
einen sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarf ist, mussen etwaige Anzeichen im

Gutachten dokumentiert werden.

Anzeichen, die im Zusammenhang mit einen subjektiven Stérungsbewusstsein stehen
kénnen, sind beispielsweise ein Ausweichverhalten, ein Wegschauen, ein Klof3 im

Hals, Gesten des Uberlegens und ein Zusammensacken.
3 Zusammenfassung

Wurden beim Kind sprachliche Auffalligkeiten oder eine SES festgestellt, so stellt sich
die Frage, inwieweit ein sprachlicher Unterstlitzungsbedarf oder ein sonderpadagogi-
scher Unterstlitzungsbedarf im Forderschwerpunkt Sprache empfohlen werden soll.
Wenn massive Horstérungen und erhebliche kognitive Beeintrachtigungen als Ursa-
che fur die SES ausgeschlossen sind, so liegt eine sonderpadagogische Unterstiitzung
im Forderschwerpunkt Sprache nahe.

Schwere Horstorungen werden meist vor dem Schuleintritt Gber Untersuchungen bei
Padaudiolog*innen ausgeschlossen. Kognitive Beeintrachtigungen gehen oft mit Auf-
falligkeiten in der Sprachrezeption und -produktion einher. Es empfiehlt sich daher,

einen Intelligenztest wahrend der Uberpriifung zur Feststellung eines sonderpadago-
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gischen Unterstutzungsbedarfs durchzufuhren. Hierbei sollten sprachfreie Testverfah-
ren wie der Sinjders-Oomen Non-verbaler Intelligenztest SON-R 6-40 — Revidierte
Fassung (Tellegen, Laros & Petermann, 2012) oder der Snijders-Oomen Non-verbaler
Intelligenztest 2-8 - Revision (Tellegen, Laros & Petermann, 2018) Verwendung finden.
Beide Testverfahren bieten gute Moglichkeiten, kognitive Beeintrachtigungen zu iden-
tifizieren. Sollte bei der Uberprifung eine erhebliche Intelligenzminderung (IQ-Wert
unter 85) festgestellt werden, sind neben der oben geschilderten Sprachdiagnostik
weitere Uberpriifungen der kognitiven Fahigkeiten angeraten. Es liegt dann im Ermes-
sen des Gutachterteams, ob der Forderschwerpunkt Sprache der vorrangige Forder-
schwerpunkt ist oder ob eine vorrangige Beschulung im Forderschwerpunkt Lernen
(IQ 70-85) oder Geistige Entwicklung (1Q <70) fur das Kind zu empfehlen ware.

Sind Primarstérungen ausgeschlossen, wird wie eingangs erwahnt ein sonderpadago-
gischer Unterstitzungsbedarf im Foérderschwerpunkt Sprache festgestellt, wenn min-
destens zwei Sprachebenen von Auffalligkeiten betroffen sind. In der Regel sind hier
die drei groRen Bereiche Phonetik/Phonologie, Morphologie/Syntax oder Semantik/Le-
xik betroffen. Daruber hinaus muss das Kind fur die Feststellung eines sonderpadago-
gischen Unterstltzungsbedarfs Uber ein subjektives Storungsbewusstsein verfligen.
Neben den diagnostischen Auffalligkeiten sind biografische Faktoren wie eine (bisher)
nicht-ausreichende aul3erschulische sprachtherapeutische Unterstlitzung auch in die
Begriundung des Vorliegens eines sonderpadagogischen Unterstutzungsbedarfs im

Forderschwerpunkt Sprache mit einzubeziehen.

Es zeigt sich, dass die Begutachtung eines Kindes hochster Verantwortung bedarf.
Durch eine fundierte Sichtung und Zusammenfassung der Aktenlage, ein professionel-
les Gesprach mit den Erziehungsberechtigten und einer méglichst differenzierten Di-
agnostik wird der Grundstein flr ein rechtssicheres, forderliches und informatives
padagogisches Gutachten gelegt. Das Gutachten ist neben dem Elternvotum das ent-
scheidende Kriterium fir die Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstiutzungs-
bedarfs durch das jeweilig zustandige Schulamt. Es sollte daher stets ernsthaft und
professionell angegangen werden, da dieses Gutachten die schulische Laufbahn ei-

nes Kindes erheblich steuert.
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Anhang: Textbausteine fir sonderpadagogische Gutachten

Diese Formulierungen sind als Anregung zu verstehen. Es ist ratsam, sich an die Vorgaben

der jeweilig zustandigen Behorde zu halten (Schulamt, Bezirksregierung).

Zur Mund- und Zungenmotorik:

Bei der Untersuchung zeigte sich eine durch hypotone Zungenmuskulatur einge-
schrankte Zungenmotorik. Eine gezielte Koordination der Zunge bei verschiedenen
Ubungen war dem Kind nicht méglich. Die Ringmuskulatur der Lippen erscheint eben-
falls hypoton. Ein Spitzen und Breitziehen der Lippen sowie ein vollstandiger Mund-

schluss gelangen noch nicht.

Zur phonetisch-phonologischen Ebene:

Insgesamt zeigten sich bei Kind XY deutliche Auffalligkeiten auf der phonetisch-pho-
nologischen Sprachebene. Aufgrund der eingeschrankten, hypotonen Zungen- und
Lippenmotorik bildet Kind XY samtliche Frikative lateral sowie die alveolaren Frikative
interdental. Durch den fehlenden Mundschluss gelingt eine deutliche, kraftige Bildung
der bilabialen Plosive noch nicht. Neben den genannten phonetischen Auffalligkeiten
zeigen sich bei Kind XY verschiedene Silbenstrukturprozesse in der Phonologie, wel-
che in diesem Alter Uberwunden sein sollten (hier moglicherweise auch einzelne pho-

nologische Prozesse nennen).

Zur semantisch-lexikalischen Ebene:

Wenn Normwerte vorliegen, sollten diese fur die Interpretation der Ergebnisse heran-
gezogen werden:

o Kind XY benannte 14 von 20 Nomen (oder andere Wortarten) korrekt. Dies ent-
spricht in Test X einem T-Wert von 23 (durchschnittlicher Bereich bei 40-60).
Die Leistungen liegen damit im unterdurchschnittlichen Bereich.

o Im Bereich der Begriffsklassifikation erreichte Kind XY in Test X einen
T-Wert von 25 (durchschnittlicher Bereich bei 40-60). Es zeigt damit deutlich
unterdurchschnittliche Leistungen.

Liegen keine Normwerte vor, kann beschrieben werden:

o Kind XY benannte die Prapositionen in und neben richtig. Aufund unter ersetzte
es durch die Woérter oben und unten. Die Ortsbestimmungen vor und hinter
konnte es noch nicht benennen.

Auch weitere Auffalligkeiten sollten dargestellt werden:
o Wahrend der Uberpriifung nutzte Kind XY verschiedene Kompensationsstrate-

gien, wie das Umschreiben von Begriffen und Neologismen.
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Zur grammatischen Ebene
Zur morphologischen Kompetenz

o Subjekt-Verb-Kongruenz:

o Kind XY nutzte bisher noch keine st-Markierung in der zweiten Person Singular.
Stattdessen zeigt sich eine konsequente Ubergeneralisierung der dritten Per-
son Singular.

e Genussicherheit

o Kind XY ist im Bereich der Genuszuweisungen noch unsicher. Es erreichte in
Test X einen T-Wert von 23 (durchschnittlicher Bereich bei 40 bis 60) und liegt
damit im unterdurchschnittlichen Bereich. Da sich die Genusunsicherheit auf
die Kasusmarkierung auswirkt, sind die Ergebnisse der Untertests zur Kasus-
markierung nur eingeschrankt interpretierbar.

e Pluralmarkierung

o Den Plural markiert Kind XY konsequent in den evozierten Endungen bei Sub-
stantiven inkorrekt. Die Pluralmarkierung kann daher nicht als gesichert be-
trachtet werden.

e Akkusativ- & Dativmarkierung:

o Eine Akkusativmarkierung in Prapositionalphrasen mit maskulinen Nomen ge-
lang Kind XY noch nicht. Es Ubergeneralisierte den Nominativ. Es ist davon
auszugehen, dass sich Kind XY das Kasussystem des Deutschen noch nicht
vollstandig erschlossen hat.

o Kind XY markierte den Dativ am Artikel von maskulinen Nomen mit ,den® und
zeigt demnach noch Ubergeneralisierungen des Akkusativs. Bei femininen und
neutralen Nomen in Nominal- und Prépositionalphrasen wurde noch kein Dativ

am Artikel markiert, sondern der das korrekte Genus verwendet.
Zur syntaktischen Kompetenz:

e Komplexe Syntax
o Kind XY nutzte die subordinierende Konjunktion ,wenn“ zur Einleitung des tem-
poralen Nebensatzes. Die geforderte Verbendstellung im Nebensatz wurde
durch die Verbzweitstellung ersetzt (..., wenn er freut sich.).
o Kind XY bildete noch keine Nebensatze.
o Verbzweitstellung:
o Das Kind bildet noch keine Satze.
o Kind XY bildet Satze mit einer konsequenten Verbendstellung (Dieter nach

Hause geht).
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o Kind XY bildet Satze mit variabler Wortanzahl. Es nutzt die Verbzweitstellung
im Hauptsatz. Die Subjekt-Verb-Inversion gelingt ihm noch nicht (Wo du
wohnst? Dann du gehst...). Der Erwerb der Verbzweitstellungsregel ist daher

noch nicht als abgeschlossen anzusehen.

Zur kommunikativ-pragmatischen Kompetenz:

Gesprachsverhalten:

o Kind XY war in der Uberpriifungssituation nur schwer in der Lage, einem Dialog
zu folgen. Es wechselte haufig die Themen und versuchte durch das Spielen
mit Gegenstanden abzulenken. Kind XY antwortete noch nicht gezielt auf Nach-
fragen.

Erzahlfahigkeit:

o Kind XY wurde eine dreiteilige Bildergeschichte in der richtigen Reihenfolge
vorgelegt. Auf die Bitte des Testleiters beschrieb das Kind das erste Bild. Es
benannte einzelne Figuren und schilderte grob das Setting. Auf die Bitte des
Testleiters, auch die anderen Bilder zu erzahlen, beschrieb es beide Bilder auf
eine dhnliche Weise. Es stellte zwischen den Bildern keine Koharenz her. Auch

wechselte es gelegentlich zwischen den Bildern.

Zum Storungsbewusstsein

Kind XY zeigt in spontansprachlichen Kontexten und Testsituationen ein zurtickhalten-
des Kommunikationsverhalten. Es spricht sehr leise, sinkt bei langeren und schwieri-
gen AuRerungen zusammen, vermeidet immer wieder den Blickkontakt und vermeidet
langere Antworten, wenn mdglich. Diese Beobachtungen sind als Anzeichen flr ein

vorliegendes subjektives Stoérungsbewusstsein zu deuten.

Zum Sprachverstandnis

Bei Kind XY wurden Auffalligkeiten im Aufgabenverstandnis ersichtlich. Bei normge-
rechter Kognition (lUberprift mit Testverfahren XY, (IQ XY) wurde ein zusatzlicher
Sprachverstandnistest durchgefihrt. Das Kind erreichte im Untertest Sprachverstand-
nis des SET 5-10 (Petermann, 2018) einen T-Wert von 25 (durchschnittlicher Bereich

bei 40-60). Das Ergebnis liegt im unterdurchschnittlichen Bereich.
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Berucksichtigung von Mehrsprachigkeit im Prozess der sonder-
padagogischen Gutachtenerstellung im Forderschwerpunkt Sprache

Anna-Lena Scherger

1 Einleitung

Hintergrund dieses Beitrags ist die in der sonderpadagogischen Praxis anekdotisch
berichtete vorherrschende Unsicherheit beziiglich der Einschatzung des Sprachstands
von Kindern, welche mit mehr als einer Sprache aufwachsen. Da sich die Sprachpro-
duktionsmuster eines mehrsprachigen Kindes mit denen eines sprachentwicklungsge-
storten einsprachigen Kindes Uberlappen konnen (Paradis, 2010; Scherger, 2018),
besteht die besondere Herausforderung bei einem mehrsprachigen Kind, zwischen
zugrundeliegender genuiner Sprachentwicklungsstérung (SES) und typischem mehr-
sprachigem Erwerb zu unterscheiden, welcher sich gegeniuber einsprachigem Erwerb
als verzogert darstellen kann. Die hier aufgefuhrten Hinweise zur Berucksichtigung von
Mehrsprachigkeit im Prozess der Sprachstandseinschatzung sind insbesondere flr die
sonderpadagogische Gutachtenerstellung zusammengetragen, kénnen allerdings in
die Praxis all derjenigen Akteur*innen Ubertragen werden, die an Diagnostikprozessen
von Sprachentwicklungsstorungen beteiligt sind (Sprachtherapeut*innen, Logopad*in-

nen, Kinder- und Jugendarzt*innen).

Die Ausflihrungen in diesem Beitrag sind als Erganzung zu gangigen Handreichungen
wie der zur sonderpadagogischen Fachlichkeit im Forderschwerpunkt Sprache (Be-
zirksregierung Munster, 2018) und auch zum Beitrag zur Gutachtenerstellung im For-

derschwerpunkt Sprache (Mdller, in diesem Band) anzusehen.

Zunachst wird auf Besonderheiten der Sprachstandserhebung mehrsprachiger Kinder
auf den drei sprachlichen Ebenen der Aussprache (Phonologie-Phonetik), des Wort-
schatzes (Lexikon-Semantik) und der Grammatik (Morphologie-Syntax) eingegangen
(Kap. 2), bevor allgemeine Hinweise zum Umgang mit monolingualen Normwerten ge-
geben werden (Kap. 3). AbschlieRend folgen Anmerkungen zum Einsatz von Nicht-
Wort-Nachsprechtests bei mehrsprachigen Kindern (Kap. 4) und eine Zusammenfas-

sung samt Merkbox (Kap. 5).
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2 Sprachstandserhebung auf den Ebenen der Aussprache, des Wortschatzes
und der Grammatik

2.1 Phonetik-Phonologie

Im Falle eines mehrsprachigen Aufwachsens ist im phonetisch-phonologischen Be-
reich die lautliche Struktur der Erstsprache in die Interpretation der Lautbildung und
der Lautverwendung des Kindes einzuschlieBen. Wenn einzelne Laute nach kurzer
Kontaktdauer zum Deutschen noch nicht korrekt artikuliert werden kdonnen, kann ein
Grund daflr das Fehlen dieser Laute in der Erstsprache des Kindes sein. Bei der Erst-
sprache Arabisch kdnnen beispielsweise Konsonanten wie das stimmlose [p] und das
stimmhafte [v] betroffen sein (Zeldes & Kanbar, 2014). Wahrnehmungsschwierigkeiten
konnen aber auch Vokale betreffen (wie im Deutsch-als-Zweitspracherwerb von Kin-
dern mit tirkischer Erstsprache, siehe Darcy & Krlger, 2012). Werden also einzelne
Laute fehlgebildet und fehlverwendet, liegt keine Aussprachestérung vor, wenn diese
andere Art der Bildung des Lautes aus der Muttersprache Ubernommen wurde (z. B.
das [0] aus dem Englischen oder [r] statt [K] aus vielen romanischen oder slawischen

Sprachen).

Auf der anderen Seite sind nicht alle lautlichen Auffalligkeiten leichtfertig mit zwei- oder
mehrsprachigem Aufwachsen zu begrinden. Gute Moglichkeiten, sich Gber verschie-
dene Herkunftssprachen zu informieren, bietet das Mehrsprachige Klassenzimmer
(Krifka et al., 2014) sowie die Sprachbeschreibungen, welche im Rahmen des Projekts
.,ProDaZ: Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern® an der Universitat Duisburg-Es-
sen entstanden sind und momentan fur 23 Sprachen vorliegen (siehe z. B. fur Ara-
bisch: El Baghdadi, 2013).

Ein in diesem Zusammenhang hervorzuhebender phonologischer Prozess, dem bei
mehrsprachigen Kindern besondere Beachtung geschenkt werden sollte, ist der der
Mehrfachkonsonanzreduktion (wie in ['Ba:se] statt [ [tsa:sa]). Dieser wird im monolin-
gualen typischen Spracherwerb mit etwa 4;0 Jahren Uberwunden (Fox-Boyer, 2016).
Zum Zeitpunkt der Einschulung sollte dieser Prozess daher nicht mehr auftreten. Ist
ein mehrsprachiges Kind mit einer konsonantenclusterarmen oder gar -losen Erstspra-
che beispielsweise erst mit funf Jahren regelmalfiig mit dem Deutschen in Kontakt ge-
kommen, ist die Erwerbszeit flir diese komplexen phonologischen Strukturen eventuell
noch nicht ausreichend gewesen. Die Reduktion von Mehrfachkonsonanz ist in diesem

Fall folglich nicht zwingend auf eine zugrundeliegende SES zuruckzufuhren, sondern
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lediglich Ausdruck eines typischen mehrsprachigen Erwerbs. Bei Sprachen wie Tur-
kisch (Schroeder & Simsek, 2014) oder Arabisch (Zeldes & Kanbar, 2014), die wenig
oder keine Konsonantencluster kennen, scheint diese Uberlegung intuitiv gut nachvoll-
ziehbar und ist empirisch belegt (zu tlrkisch-deutsch bilingualen Kindern, siehe Fox et
al., 2020). Ein Blick in die aktuelle Forschungsliteratur dazu zeigt jedoch, dass es nicht
immer ausschliel3lich an der Sprachenkombination liegt, wenn mehrsprachige Kinder
langer Schwierigkeiten mit der Realisierung von Mehrfachkonsonanz haben (Grimm &
Scherger, in Vorb.). Laut Scherger et al. (in Vorb.) zeigen auch typisch entwickelte
mehrsprachige Kinder mit sehr geringer Kontaktzeit zum Deutschen (2-6 Monate)
starke Schwierigkeiten beim Nachsprechen von Nichtwdrtern mit Konsonantenclus-

tern, unabhangig von der jeweiligen Erstsprache.

Fir Kinder mit turkischer Erstsprache ist Uberdies bekannt, dass Vokale als Strategie
in deutsche Konsonantencluster eingefuigt werden, um die Aussprache zu erleichtern
(Feleisch statt Fleisch, Muller et al., 2018; Schitirayt statt Streit, Gursoy, 2010).

An dieser Stelle sei demnach deutlich vor Uberinterpretationen und Fehldiagnosen bei
mehrsprachigen Kindern gewarnt, die lediglich noch nicht ausreichend Kontakt zum
deutschen Lautsystem hatten, um zu ihren monolingualen Peers aufzuschlief3en. Auf
der anderen Seite ist Vorsicht geboten, jegliche phonologischen Prozesse oder auch
phonetischen Abweichungen unreflektiert als in der Mehrsprachigkeit begrindet anzu-

sehen.
2.2 Lexikon-Semantik

Die Besonderheit des mehrsprachigen Aufwachsens im Bereich Wortschatz liegt darin,
dass mehrsprachige Kinder insgesamt mehr Woérter (in Erst- und Zweitsprache) erwer-
ben mussen, dafir aber jeweils weniger Kontaktzeit mit jeder einzelnen Sprache ha-
ben als einsprachige Kinder. Aus der Forschung ist bekannt, dass mehrsprachige
Kinder Uber einen geringeren Wortschatzumfang verfligen als einsprachige — zumin-
dest, wenn lediglich in der Zweit- oder zweiten Erstsprache Deutsch getestet wird
(Goldberg et al., 2008; Klassert, 2011). Erhebt man den konzeptuellen Wortschatz in
einem fairen einzelsprachunabhangigen Setting (d. h. mehrsprachige Kinder durfen
Bilder in beiden Sprachen benennen), so ergibt sich kein Unterschied im Wortschatz-
umfang zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern (Ehl et al., 2020). Der Unterschied
zwischen ein- und mehrsprachigem Wortschatzerwerb liegt also darin, dass mehrspra-
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chige Wortschatze kontext- und situationsbedingt aufgebaut werden, etwa haushalts-
bezogene Begriffe Uberwiegend in der Erstsprache erworben werden und schulbezo-
gene Begriffe in der Zweitsprache (siehe Komplementaritatsprinzip nach Grosjean,
1997). Niedrigere einsprachige Wortschatzwerte mehrsprachiger Kinder spiegein
demnach nicht unbedingt eine Sprachentwicklungsstorung wider. Es stellt sich die
Frage, welchen Bereich des Wortschatzes man im Deutschen als ausgebildet erwarten
darf. Fest steht, dass bei einseitiger Betrachtung des Wortschatzes (nurim Deutschen)
die lexikalischen Fahigkeiten bezogen auf den Gesamtwortschatz des Kindes syste-
matisch unterschatzt werden (Klassert & Kauschke, 2014). Einen an monolingualen
Kindern normierten Wortschatztest (wie z. B. Subtests aus dem Sprachstandserhe-
bungstest flr Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren, SET 5-10, Petermann, 2018)
zu verwenden, wirde mehrsprachige Kinder dementsprechend benachteiligen, da nur
ein Teil ihres umfangreichen Wortschatzes bewertet wirde. In Ermangelung momen-
tan vorliegender bilingualer Normen (siehe aber Neunormierung der PDSS, Kauschke
et al., in Vorb.) sollten einsprachige Normen allenfalls mit Vorsicht genutzt und inter-

pretiert werden.
2.3 Morphologie-Syntax

Hinsichtlich der Einschatzung grammatischer Fahigkeiten mehrsprachiger Kinder ist
belegt, dass es in der padagogischen Diagnostik gehauft zu Fehldiagnosen kommt
(Grimm & Schulz, 2014; Hertel et al., 2022). Daher gilt es auch bezuglich der morpho-
logisch-syntaktischen Ebene, die Strukturen der jeweiligen Erstsprache in diagnosti-
sche Prozesse einzubeziehen und die Kontaktdauer zum Deutschen in die
Interpretation der grammatischen Fahigkeiten einflieBen zu lassen (Grimm & Schulz,
2016).

Zu den Merkmalen eines typischen Zweitspracherwerbs zahlt der Erwerb der Verb-
zweitstellung sowie der Verbflexion nach etwa 18 Monaten Kontaktzeit (Schulz et al.,
2017). Vorher ist eine Unterscheidung zwischen einer sprachentwicklungs-bedingten
und einer mehrsprachigkeitsbedingten infiniten Verbendstellung nicht moglich. Dieses
Phanomen kann hier auf beide Einflisse zurlickgehen. Besteht hingegen schon Uber
24 Monate regelmalliger Deutschkontakt und die grundlegende Hauptsatzstruktur ist
nicht erworben, kann dies als deutliches Anzeichen einer SES gesehen werden. Eine
weitere Besonderheit des Zweitspracherwerbs ist die Platzierung des Vollverbs am

AuRerungsende bei gleichzeitiger Nutzung eines Platzhalters an der zweiten Position
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im Satz (z. B. ,machen” oder ,wollen®, Luke et al., 2020). Dieses ist daher ebenso
wenig als Anzeichen einer SES zu deuten wie haufige Genusunsicherheiten. Da das
Genus dem Nomen inharent ist und mit jedem Nomen einzeln erworben werden muss
(siehe aber zu Strategien fur die Genusforderung, welche sich bestimmte Regularita-
ten des Genussystems zunutze macht, Riehemann, 2021), ist Vorsicht bei der Inter-
pretation des mehrsprachigen Lexikons samt Genusunsicherheiten geboten. Nach
etwa 12 Monaten Kontaktzeit beginnen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, ein Ge-
nussystem aufzubauen, welches zu Beginn lediglich zwischen Maskulin und Feminin
unterscheidet (Muller et al., 2018).

Kasusfahigkeiten werden im Deutsch-als-Zweitspracherwerb haufig verzégert gegen-
Uber einsprachigen gleichaltrigen Kindern erworben (Scherger, 2019; 2022), wahrend
simultan bilinguale Kinder, also solche, die von Geburt an mit beiden Sprachen auf-
wachsen, sich im Grundschulalter nicht mehr von einsprachigen Kindern unterschei-
den (Scherger, 2016; 2018). Bei Zweitspracherwerbenden sind noch fehlende
Dativmarkierungsfahigkeiten auch im Alter von sieben bis acht Jahren als typisch ent-

wickelt einzustufen.

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache sollten nicht unreflektiert an flr einsprachige Kin-
der erhobenen Normen gemessen werden (Grimm & Schulz, 2016; siehe im Detall
dazu Kap.3 des vorliegenden Beitrags). Ein erstes standardisiertes Diagnostikinstru-
ment, das fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache normiert ist und zur Uberpriifung
der rezeptiven und produktiven morpho-syntaktischen Fahigkeiten vorliegt, ist die ,Lin-
guistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache“ (LiSe-DaZ, Schulz &
Tracy, 2011). Fur die sonderpéadagogische Uberprifungssituation im Rahmen der Be-
gutachtung bietet sich der zeitdkonomische produktive Teil mit einer Durchfihrungs-
dauer von etwa 10 Minuten an. Mit der LiSe-DaZ lassen sich, verglichen mit anderen
Kindern mit ahnlicher Kontaktzeit zum Deutschen, Aussagen Uber die Subjekt-Verb-
Kongruenz, die Kasusfahigkeiten und die Wortklassen treffen, welche fur den Satzauf-
bau im Deutschen relevant sind (Prapositionen, Konjunktionen etc.). Zudem erlaubt
die LiSe-DaZ bei sprachlichen Auffalligkeiten Aussagen Uber das Vorliegen oder den
Ausschluss einer SES bei einem Kind mit Deutsch als Zweitsprache, auch wenn das

Instrument vordergrundig als Forderdiagnostikinstrument entwickelt wurde.
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3 Umgang mit einsprachigen Normen

Zum Einsatz von standardisierten Testverfahren mit an monolingualen Kindern nor-
mierten Vergleichswerten flr die Sprachstandserhebung mehrsprachiger Kinder fin-
den sich in der Literatur zwei verschiedene Interpretationshinweise (Luke et al., 2020;
Thordardottir, 2015). Zum einen wird angeraten, den vom Kind erreichten Rohwert
nicht anhand der Normen einsprachiger Kinder gleichen Alters zu beurteilen, sondern
bei jungeren einsprachigen Kindern zu schauen, in welcher Alterskohorte dieser Roh-
wert nicht mehr zu einem T-Wert unter 40 fiGhren wirde. Somit wirde eine Aussage
daruber erhalten, wie viel Ruckstand das Kind im Vergleich zu monolingualen Kindern
hat (siehe Beispiel in Like et al., 2020). Dieses Ergebnis lasst sich dann mit den vor-
liegenden Informationen zur bisherigen Kontaktdauer und -intensitat abgleichen. Uber
diesen ,Umweg“ wird in Erfahrung gebracht, ob die sprachliche Entwicklung des Kin-

des im Deutschen als auffallig zu bewerten ist.

Dazu ein fiktives Beispiel: Das zu Uberprifende mehrsprachig aufwachsende Kind ist
6;3 Jahre alt, hat seit Eintritt in die Kita mit 25 Monaten bereits 50 Monate regelmafi-
gen deutschen Sprachkontakt und erreicht in einem an einsprachigen Kindern nor-
mierten Testverfahren den Rohwert 20. Verglichen mit seiner einsprachig
aufgewachsenen Alterskohorte (6;3 Jahre) entsprache der Rohwert einem T-Wert von
23. Dieser T-Wert ware fur ein einsprachig aufgewachsenes Kind als weit unterdurch-
schnittlich zu deuten. Bei jungeren einsprachigen Kindern entsprache der Rohwert 20
einem T-Wert von 40 im Alter von 4;8 Jahren. Verglichen mit der Kontaktzeit des mehr-
sprachigen Beispielkindes zur deutschen Sprache (50 Monate) kénnte das Ergebnis
als durchschnittlich zu werten sein, da das mehrsprachig aufgewachsene Kind bereits
nach 50 Monaten Kontaktzeit ahnliche Ergebnisse erzielt wie ein einsprachig aufge-

wachsenes Kind nach 56 Monaten Erwerbszeit.

In diese Interpretation muss jedoch stets die Uberlegung einflieRen, dass monolingu-
ale Erwerbszeit nicht gleich bilingualer Kontaktzeit ist, da das einsprachige Kind rund
um die Uhr nur eine Sprache hort, das bilinguale Kind in dieser Zeit jedoch zwei oder
mehr Sprachen hort und verarbeitet, also weniger Kontaktzeit pro Sprache innerhalb
der Kontaktmonate hat. Andererseits ist bei dem zeitversetzten Erwerbsstart auch die
hohere kognitive Reife des mehrsprachigen Kindes zu bedenken, das bei einem Kon-
taktstart mit 25 Monaten schon grundlegende Kenntnisse in der Erstsprache sowie
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andere kognitive Voraussetzungen in den Erwerbsstart mitbringt als ein Neugebore-
nes, das einsprachig aufwachst. Die Differenz zwischen Entwicklungsstand (4;8 Jahre)
und chronologischem Alter (6;3 Jahre) muss daher immer ,auf Grundlage des bisher

erfolgten Inputs im Deutschen beurteilt werden® (Luke et al., 2020, S. 230).

Ein anderer Ansatz wird von Thordardottir (2015) auf Basis der Untersuchung vieler
mehrsprachiger Kinder mit groRer Heterogenitat in Inputmenge und -intensitat vorge-
schlagen. Das Vorgehen wird zunachst fur simultan mehrsprachig aufwachsende Kin-
der erlautert, also solche Kinder, die von Geburt an mit zwei oder mehreren Sprachen
im Input aufwachsen. Die Definition simultan bilingualer Kinder variiert in der Literatur.
Hier wird vorgeschlagen, alle Kinder als simultan bilingual zu bezeichnen sind, bei de-
nen der Start des Kontakts zur zweiten Sprache innerhalb der ersten 24 Lebensmona-
ten lag. Der Fokus des von Thordardottir (2015) vorgeschlagenen Diagnostikansatzes
fur diese Kinder liegt auf dem Herabsetzen des Cut-off-Werts des fur monolinguale
Kinder normierten Testverfahrens. Um herauszufinden, um wie viel dieser kritische
Wert, ab dem eine Auffalligkeit festgestellt wird, verschoben werden sollte, muss zu-
nachst eine Einschatzung des Kindes bezulglich der Sprachdominanz vorgenommen
werden. Dazu wird das Kind anhand von Elternaussagen eingestuft in ,,deutsch-domi-
nant® (= Deutsch ist die starkere Sprache des Kindes), ,balanciert (= beide Sprachen
werden in etwa gleich gut gesprochen und verstanden) oder ,nicht deutsch-dominant*
(= Deutsch ist die schwachere Sprache). Je nachdem, welche Sprachdominanz das
Kind zeigt, wird der Cut-off nach unten korrigiert. Tomblin et al. (1996) halten fest, dass
einsprachige Kinder in zwei Bereichen 1,25 Standardabweichung (SD) unterhalb des
Mittelwerts (M) abschneiden missen, um als sprachentwicklungsgestort klassifiziert
zu werden. Bei deutsch-dominanten Kindern schlagt Thordardottir vor, den kritischen
Wert auf 1,5 SD unterhalb des Mittels zu verschieben. Bei balancierten Kindern wird
die Herabsetzung auf 1,75 SD empfohlen und bei nicht-deutsch-dominanten Kindern
auf 2,25 SD. Die Information, welche SD in welchem Subtest des jeweiligen standar-
disierten Testverfahrens in der einsprachigen Stichprobe festgestellt wurde, sind je-

weils dem Testmanual zu entnehmen.

Ein Beispiel zur Verdeutlichung des vorgeschlagenen Vorgehens nach Thordardottir:
Wird beispielsweise der Subtest 2 ,Kategorienbildung® des SET 5-10 (Petermann,
2018) mit einem mehrsprachigen Kind im Alter von 6;9 Jahren durchgefuhrt, das do-
minant in seiner Herkunftssprache ist (nicht deutsch-dominant), dann kann im Manual

des SET 5-10 (unter Kapitel 7 ,Neunormierung“) nachgeschlagen werden, welcher M
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und welche SD in diesem Subtest fur diese Alterskohorte bei einsprachigen Kindern
festgestellt wurden (in diesem Fall M = 16,79 Punkte, SD = 6,31 Punkte). Fur ein nicht
deutsch-dominantes Kind sollten 2,25 SD zur Festlegung des Cut-Offs abgezogen
werden. Wir berechnen demnach 6,31 x 2,25 = 14,20. Auffallig ware das Kind in die-
sem Subtest, wenn es rund 14 Rohwertpunkte unter dem M von rund 17 abschneiden
wurde. Gerundet waren das drei Rohwertpunkte. In diesem Subtest wirde es folglich
fr ein nicht deutsch-dominantes Kind ausreichen, vier Rohwertpunkte zu erreichen,
um als nicht auffallig klassifiziert zu werden. Fur andere Sprachdominanzen gibt
Thordardottir (2015) weitere Richtwerte an (siehe zur Verdeutlichung des Beispiels
Tabelle 1).

Tabelle 1 Richtwerte und Beispiel fiir die Herabsetzung von Cut-Off-Scores einsprachiger Test-
normen fiir bilinguale Kinder (in Anlehnung an Thordardottir, 2015)

Cut-Off-Wert

auffallig ab fur Subtest 2 aus

SET 5-10

monolinguale Kinder -1 8D 10

deutsch-dominante zweisprachige Kinder -1,56 SD 7
balancierte zweisprachige Kinder -1,75 8D 6

nicht deutsch-dominante zweisprachige Kinder -2,25 8D 2

Anmerkung: Dieses Beispiel gilt flir den Subtest 2 ,Kategorienbildung“ des SET 5-10 (Petermann, 2018)
mit einem fiir monolingual deutsche Kinder festgestellten Mittelwert von 16,79 Punkten und einer Stan-
dardabweichung (SD) von 6,31 Punkten fiir ein fiktives Kind im Alter von 6;9 Jahren.

Diese Beispielrechnung offenbart, wie deutlich Kinder Uberdiagnostiziert wurden, wir-

den einsprachige Normen unreflektiert fir mehrsprachige Kinder herangezogen.

Dieses Vorgehen klingt zunachst aufwendig. Werden allerdings beispielsweise an ei-
ner Schule stets dieselben standardisierten Testverfahren zur Gutachtenerstellung
eingesetzt, bietet sich das einmalige Anlegen einer Tabelle an, anhand derer mehr-
sprachige Kinder eingeschatzt werden konnen. Wichtig ist an dieser Stelle noch einmal
zu betonen, dass dieses Vorgehen keine Garantien liefert, sondern bestenfalls als
grobe ,Faustregel” verstanden werden darf (Thordardottir, 2015, S. 351) und bei Vor-
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liegen einer groRen Streuung in den einsprachigen Normstichproben kaum einzuset-
zen ist. Zeigt sich beispielsweise in den einsprachigen Normen eine so hohe Stan-
dardabweichung, dass es nicht mdglich ist, 2,25 SD vom Mittelwert abzuziehen,
wurden sich Bodeneffekte dahingehend zeigen, dass mehrsprachige Kinder in keinem

Fall als auffallig einzustufen waren.

Thordardottir (2015) weist zudem zurecht darauf hin, dass diese Vorgehensweise fur
Kinder, welche sukzessiv mehrsprachig aufwachsen, aufgrund der enormen Hetero-
genitat in dieser Stichprobe schwierig umzusetzen ist. In einer Studie von Altman et al.
(2022) wurde aktuell dennoch der Versuch unternommen, um auch fur diese Kinder
einen Richtwert zu schaffen. Der Sprachstand von 443 mehrsprachigen Kindern wurde
zunachst anhand monolingualer Normen eingeschatzt und daraufhin anhand fur bilin-
guales Aufwachsen angepasster Normen eingestuft. Die Ergebnisse zeigen eine
enorme Fehleinschatzung in Form von Uberdiagnosen, wenn mit einsprachigen Nor-
men verglichen wird: Nur 47 Prozent aller sukzessiv bilingualen Kinder mit Kontaktbe-
ginn zur Zweitsprache zwischen 24 und 47 Monaten (also zwischen 2;0 und 3;11)
schnitt in der Spannweite von -1 SD (unterhalb des monolingualen Normmittelwerts)
ab. Mit anderen Worten: 53 Prozent aller hier untersuchten Kinder waren als auffallig
klassifiziert worden, hatte man die monolinguale Norm mit dem Cut-off von 1 SD
(T-Wert von 40) angelegt. Immerhin 69% aller sukzessiv mehrsprachigen Kinder lagen
im Bereich bis -2 SD. Einen klaren Cut-off flr diese Kinder zu bestimmen, der akzep-
table Genauigkeitswerte erreicht, ist aber nicht mdoglich. Dartber hinaus wird in der
Studie von Altman et al. (2022) ein besonderes Augenmerk auf die Kinder gelegt, die
erst nach ihrem vierten Geburtstag mit der Zweitsprache regelmafig in Kontakt ge-
kommen sind. Fur diese Kinder sind auch die fur sukzessiv mehrsprachige Kinder an-
gepassten Werte nicht genau genug (nur 15 Prozent aller getesteten Kinder lag hier in
der Spannweite von -1 SD; nur 30 Prozent aller Kinder mit Kontaktbeginn nach dem
vierten Geburtstag lag innerhalb von -2 SD). Hier ist dementsprechend besondere Vor-
sicht bei der Interpretation der Sprachstandserhebung geboten, weil die bisherige

Zweitsprachkontaktdauer noch nicht ausreichend ist.

Neben der Kontaktdauer ist die Kontaktintensitat zu bertcksichtigen. Der Sprachstand
eines Kindes, das zu Hause die Herkunftssprache hort und seit zwolf Monaten acht
Stunden taglich in der Betreuungsinstitution der Umgebungssprache Deutsch ausge-
setzt ist, ist nicht mit dem Sprachstand eines Kindes vergleichbar, das zu Hause die

Herkunftssprache hort und seit zwolf Monaten unregelmallig die Betreuungsinstitution
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fur vier Stunden am Tag besucht. Obwohl beide Kinder seit zwolf Monaten in der Kita
sind und dementsprechend die gleiche Anzahl an Kontaktmonaten aufweisen, unter-
scheidet sich die Kontaktintensitat enorm. Zudem konnen auch nachmittagliche Ver-
einsbesuche in der Umgebungssprache Deutsch einen Unterschied machen. Diese
wichtigen Faktoren (Intensitat des Kitabesuchs sowie beispielsweise Sportvereinsbe-

suche) sollten daher erfasst werden.

Zusammenfassend ist es fur die Einschatzung des Sprachstandes eines mehrsprachi-
gen Kindes dementsprechend essenziell, Aussagen Uber den Kontaktstartzeitpunkt
zum Deutschen wie auch Uber die Kontaktintensitat und die Sprachdominanz in Erfah-
rung zu bringen. Es geht hier nicht darum einzuschatzen, ob ein mehrsprachiges Kind
sich altersangemessen entwickelt, sondern um die komplexere Aufgabe, einschatzen
zu konnen, ob ein Kind sich kontaktzeit- und kontakintesitatsangemessen entwickelt.
Um das einzuschatzen, wurden hier Richtwerte fur unterschiedliche mehrsprachige

Hintergrinde gegeben.

4 Nichtwort-Nachsprechen

Neben der Diagnostik in den drei grol3en Bereichen der Aussprache, des Wortschat-
zes und der Grammatik, scheint gerade fur mehrsprachige Kinder das Nachsprechen
von Nichtwortern geeignet, um genuine Sprachentwicklungsstérungen von Verzoge-
rungen aufgrund von mehrsprachigem Aufwachsen zu trennen. Da hierbei nicht auf
lexikalische Fahigkeiten zurickgegriffen werden muss, findet keine Benachteiligung
der mehrsprachigen Kinder statt, die womoglich noch wenig deutsches Wortmaterial
abgespeichert haben (zumindest ist das bei solchen Nichtwdrtern der Fall, bei denen
nicht auch im Deutschen existierende Morpheme verwendet werden). Ein mehrspra-
chigkeitssensibles Instrument wird mit dem LITMUS-NWR (Language impairment in
multilingual settings non-word repetition, beschrieben in Grimm, 2022) geboten, der
genau auf diese Vermeidung von Benachteiligung abzielt. Hier ist allerdings dahinge-
hend Vorsicht bei der Interpretation geboten, als dass — wie in Abschnitt 2.2 beschrie-
ben — Kinder mit wenig Deutschkontakt noch starke Auffalligkeiten im Bereich der in
diesem Test fokussierten Konsonantencluster zeigen kdnnen, was zu einer falsch po-
sitiven Stérungsdiagnose verleitet. Sinnvoll einsetzbar und interpretierbar erscheint
dieser Test daher erst bei Kindern mit iber zwolf Monaten regelmafligem Deutschkon-
takt (Scherger et al., eingereicht). Zudem ist der Test in der aktuellen Version noch

nicht normiert und daher vorerst informell einzusetzen.
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5 Zusammenfassung

Abschliel3end stellt sich die Frage, ab wann ein sonderpadagogischer Unterstiutzungs-
bedarf im Férderschwerpunkt Sprache besteht. In der Regel wird empfohlen, einen
solchen Bedarf im Forderschwerpunkt Sprache festzustellen, wenn die SES die Pri-
marstorung ist. Das bedeutet, dass keine anderen Stérungen, wie eine schwere Hor-
stérung oder erhebliche kognitive Beeintrachtigungen (verminderte Intelligenz),
vorliegen durfen. Bei mehrsprachigen Kindern ist es zudem wichtig, die Erstsprache
miteinzubeziehen und fur den mehrsprachigen Erwerb geeignete Diagnostikinstru-
mente zu nutzen. Die obigen Ausfuhrungen zu den unterschiedlichen zu beurteilenden
sprachlichen Bereichen haben deutlich gemacht, welche Informationen neben den di-
rekt am Kind erhobenen Daten flr eine adaquate Einschatzung des Sprachstands bei
mehrsprachigen Kindern wichtig sind (siehe zusammenfassend die Merkbox in Abb.
1). Zur Erhebung von Hintergrundvariablen sind mehrfach Elternfrageb6gen und Leit-
faden publiziert, die zur Orientierung herangezogen werden kénnen (z. B. der ,Paren-
tal questionnaire for bilingual children®, PaBiQ von Tuller, 2015; die ,Mehrsprachen-
Kontexte“ von Ritterfeld & Luke, 2013, oder der neu erschienene ,,Quantifying bilingual
experience”, Q-BEx, De Cat et al., 2022).

Zeigt das Kind neben den Auffalligkeiten in der Zweitsprache auch einen nicht regel-
haften Erwerb der Erstsprache oder indiziert die geeignete Diagnostik das Bestehens
einer SES, ist bei normgerechter Kognition von einer primaren SES auszugehen und
es kann ein sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf im Férderschwerpunkt Spra-
che festgestellt werden. Verfugt das Kind allerdings Uber eine normgerechte Sprach-
entwicklung in der Erstsprache und sind die sprachlichen Auffalligkeiten in der
Zweitsprache mit den Forschungsbefunden einer regelhaften Zweitsprachentwicklung
kongruent, so liegt kein sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf im Férderschwer-
punkt Sprache vor. In diesem Fall sollten den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und
den Grundschulkolleg*innen geeignete FérdermalRnahmen im Rahmen einer Zweit-
sprachférderung prasentiert werden. Insgesamt wurde in diesem Beitrag gezeigt, dass
die Begutachtung eines mehrsprachigen Kindes eine héchst verantwortungsvolle Auf-
gabe ist. Leicht kdnnen Uber- und/oder Unterdiagnosen, die in Gutachten einflieRen,
zu falschen Schulentscheidungsprozessen fuhren, wodurch die Bildungsbiographie
mehrsprachiger Kinder massiv beeinflusst wird. Vor diesem Hintergrund ist es essen-
tiell, den aktuellen Forschungsstand und die Erkenntnisse zum mehrsprachigen Er-

werb im Prozess der sonderpadagogischen Begutachtung zu bertcksichtigen.
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Merkbox: Einschédtzung des Sprachstands bei Mehrsprachigkeit

Anamnese e Elterngesprach gestiitzt durch ausfiihrlichen Fragebogen (z. B.
die ,Mehrsprachen-Kontexte“, Ritterfeld & Like, 2013, oder
den ,LITMUS-PaBiQ Tuller, 2015)

e Besonderes Augenmerk hierbei zu legen auf:

o Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung in der Erstspra-
che

o Beeintrachtigungen der friithen Sprachentwicklung? In
welchen Sprachen?

o Familiare Haufung von SES?

o Kontaktzeit zum Deutschen und Start des Deutscher-
werbs (Deutsch als Zweitsprache oder simultaner Er-
werb?)

o Erstkontakt zur deutschen Sprache nach dem Alter von 6
Jahren? (In diesem Fall ist von anderen Erwerbsbedin-
gungen auszugehen als bei friihen Zweitsprachlernern,
die mit 3-6 Jahren den Erstkontakt mit Deutsch hatten!)

o Kontaktintensitat zum Deutschen?

o Sprachdominanz?

e Leitfrage sollte nach Klarung dieser Erwerbsbedingungen stets
sein: Welcher Sprachstand ist unter diesen Bedingungen er-
wartbar? (siehe auch Chilla, 2022)

Phonetisch- e Vorsicht vor Uberdiagnose eines sonderpaddagogischen Unter-
phonologische Ebene stlitzungsbedarfs!

o Mdgliche Erstspracheneinflisse und kontaktzeit-induzierte
Semantisch- Auffalligkeiten in die Interpretation mit einbeziehen (siehe Kap.
lexikalische Ebene 2.1,2.2und 2.3)

Morphologisch-
syntaktische Ebene

e Wichtig, dass erst nach 12 Monaten Deutschkontakt reliable
Aussagen auch aus Nichtworttests gezogen werden kénnen
(beispielsweise mit dem LITMUS-NWR, Grimm, 2022)

Nichtwort-
Nachsprechen

e Vorsicht vor unreflektiertem Einsatz von Tests mit einsprachi-
ger Normstichprobe!

o  Cut-Off-Werte anpassen bzw. Erwerbsstandbestimmung
anhand der Normen mit Kontaktzeit zum Deutschen ab-
gleichen (siehe vorgeschlagenes Vorgehen in Kap. 3,
nach Luke et al., 2020; Thordardottir, 2015; Altman et al.,
2022)

Einsatz monolingualer
Normen

Abbildung 1 Merkbox Mehrsprachigkeit

Anmerkung: Die hier aufgefuhrten Empfehlungen erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und
wurden nach bestem Wissen und Gewissen durch die Autorin zusammengetragen.
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kbl bar (Ritterfeld, Lilke & Schnoring 2015).
https://sk.reha.tu-dortmund.de/storages/sk-

reha/r/Formulare und Materia-

lien/ICOM.pdf

Mehrsprachige Sozialisationskontexte von Kindern

Mehrsprachigkeit nimmt weltweit zu. Es wird geschatzt, dass mehr als die Halfte aller
Kinder inzwischen mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen. Zum einen spiegelt dies
die Sprachenvielfalt vieler Nationen und/oder Familien wider und zum anderen wird
der Notwendigkeit fremdsprachlicher Kompetenzen vielerorts durch friihzeitige Bil-
dungsmalinahmen zunehmend Rechnung getragen. Auch in Deutschland nimmt der
Anteil mehrsprachiger Personen und insbesondere mehrsprachig aufwachsender Kin-
der stetig zu, wenngleich der genaue Anteil aufgrund fehlender Statistiken nicht be-
kannt ist. Schatzungen aus Nordrhein-Westfalen (Subellok, Like, & Ritterfeld, 2013)
oder Hamburg (Furstenau & Yagmur, 2003) zufolge betrifft die Mehrsprachensozia-

listation mittlerweile mehr als ein Drittel aller Grundschuler/innen, die in Deutschland
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zur Schule gehen. Mehrsprachigkeit wird dabei tatsachlich als der Gebrauch von zwei
oder mehr Sprachen in natlrlichen Kommunikationssituationen verstanden und ist
nicht mit Migrationshintergrund gleichzusetzen. Nicht alle Kinder aus Familien mit Mig-
rationshintergrund wachsen auch mehrsprachig auf und umgekehrt, nicht alle mehr-
sprachig aufwachsenden Kinder stammen aus Familien mit einem
Migrationshintergrund. Es ist daher von gré3ter Bedeutung, im Einzelfall genau nach-
zufragen, unter welchen (mehrsprachigen) Inputbedingungen ein Kind tatsachlich auf-

wachst, will man seine Sprachlichkeit beschreiben oder gar bewerten.

Generell zeigen Forschungsergebnisse deutlich, dass Mehrsprachigkeit nicht per se
ein Problem darstellt, sondern Kinder, wenn sie friihzeitig und adaquat mit zwei (oder
auch mehr) Sprachen konfrontiert werden, beide Sprachen kompetent erwerben kon-
nen (Kohnert, & Medina, 2009; Pearson, 2007; Rice, 2010). Sprachfahigkeit verlangt

also nicht nach einer konsistent monolingualen Sozialisation.

Mehrsprachigkeit ist in der Vergangenheit vor allem in der englischsprachigen Literatur
diskutiert worden (im Uberblick: Baker, 2010), doch in den letzten Jahren sind auch in
Deutschland zunehmend Arbeiten zur Mehrsprachigkeit veroffentlicht worden (z. B.
Ahrenholz, 2007; Ritterfeld, Luke, Starke, Luke & Subellok, 2013). An der Universitat
Hamburg wurde 2011 die Arbeit eines DFG-Sonderforschungsbereichs zum Thema
Mehrsprachigkeit nach zwolf Jahren beendet, aus dem eine Fllle von einschlagigen
Publikationen hervorgegangen ist (im Uberblick: http://www.uni-hamburg.de
/sfb538/publikationen.html). Da mittlerweile Uber vierzig Prozent der Kinder, die in
Deutschland sprachtherapeutisch versorgt werden, mit mehr als einer Sprache auf-
wachsen (Luke & Ritterfeld, 2011), ist das Thema Mehrsprachigkeit in den letzten Jah-
ren ebenfalls in der Logopadie/Sprachtherapie/-férderung virulent. Hier werden vor
allem drei Themenblocke diskutiert: (1) die (Un)Angemessenheit monolingualer Stan-
dards, (2) diagnostische Verfahren und (3) Therapie- bzw. Férdermdglichkeiten. Ins-
besondere die Differenzierung zwischen klinischen Interventionsnotwendigkeiten und
Forderbedarfen, die sich alleine durch die Mehrsprachigkeit ergeben, stellt die For-
schung vor noch nicht hinreichend bewaltigte Herausforderungen: Da Sprachdiagnos-
tik an die Sprache gebunden ist, kbnnen keine sprachunabhangigen Aussagen uber
die grundlegende Sprachverarbeitungsfahigkeiten getroffen werden. Zur Beurteilung
der Sprachkompetenz in der jeweiligen Sprache ist es notwendig, die bisherigen und

aktuellen Inputbedingungen der mehrsprachig aufwachsenden Kinder zu kennen.
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Diese sind entscheidend flr die Interpretation des erhobenen Sprachstandes und soll-
ten daher moglichst detailliert erfasst werden. Die Angabe, ein Kind wachse mehrspra-
chig auf, genltgt nicht, um auf die zu erwartenden sprachlichen Kompetenzen

schlielen zu kdnnen.

Mehrsprachigkeit ist ein Etikett, mit dem eine Fllle hochst heterogener Entwicklungs-
verlaufe bezeichnet wird. Dahinter verbergen sich Biographien, in denen Sprachen si-
multan, sukzessiv, unterbrochen, unvollstandig erworben werden oder Biographien,
die durch spezifische Einstellungen zu den einzelnen Sprachen und auch zur Mehr-
sprachigkeit gekennzeichnet sind. Multilingual aufwachsende Kinder unterscheiden
sich deshalb hinsichtlich ihrer Spracherwerbsbedingungen noch weitaus mehr vonei-
nander als monolingual sozialisierte Kinder. Besondere Bedeutung kommt daher der

genauen Anamnese zu, mit der der sprachliche Sozialisationskontext erfasst wird.

Wir haben uns bemuht, einen Erhebungsbogen (siehe Abb. 1) zu entwickeln, der es
erlaubt, die Komplexitat eines sprachlichen Sozialisationskontextes im Uberblick zu
erfassen. Durch eine grafische Darstellung wird es mdglich, wesentliche Informationen

auf einer Seite zu erfassen.

Das erstellte Schema soll Sie dabei unterstutzten, den sprachlichen Kontext eines
mehrsprachigen Kindes wahrend eines Anamnesegesprachs mit den Eltern und dem
Kind schnell und tbersichtlich zu erfassen. Die Erfassung des Mehrsprachen-Kontex-
tes ersetzt nicht den Einsatz einer Anamnese und Befunderhebung zur allgemeinen

und sprachlichen Entwicklung des Kindes, sondern erganzt diese sinnvoll.

Mittlerweile konnte eine aktualisierte Version des Mehrsprachen-Kontextes erarbeitet
werden (Mehrsprachen-Kontext 2.0), in der wir die bereits in der 2011 erschienen Ver-
sion postulierte Einteilung von mehrsprachigen Kindern in einen eher multilingualen
und einen eher monolingualen Typus auf eine empirische Grundlage stellen konnten.
Anhand einer umfangreichen Untersuchung an mehr als 700 Schuler/innen konnte die-
ser differentielle Unterschied bestatigt werden (Ritterfeld, Like & Durkoop, 2013), Hin-
zukommt, dass ein Screeningprozedere vorgeschlagen werden kann, das eine
schnelle und einfache Identifikation des Mehrsprachentypus erlaubt. Damit liegt mit
dem Mehrsprachen-Kontext 2.0 eine aktualisierte und deutlich verbesserte Weiterent-
wicklung vor. An der Grafik des Mehrsprachen-Kontextes wurden keine Anderungen

vorgenommen.
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Abbildung 1 Erhebungsbogen
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Handanweisung zur Erfassung der Mehrsprachen-Kontexte

Fallen Sie zur Erfassung des Mehrsprachen-Kontextes das Schema (s. Abb. 1) wie im
Folgenden beschrieben aus. Die beigefugten Beispiele (s. Abb. 2 und 3) sowie die
Erlauterung der verwendeten Symbole (s. Tab. 2) sollen Ihnen das Ausfillen des Sche-
mas verdeutlichen. Weitere Aspekte, die individuell von Bedeutung sein konnen, kon-

nen Sie auf der Ruckseite des Schemas eintragen.

1. Beschriebener Lebensabschnitt
Der sprachliche Sozialisationskontext ist nicht zwingend stabil, sondern kann sich
durch Umzige, Veranderungen der familiaren Konstellation oder auch durch die
Sprachnutzung der Betroffenen verandern. Deshalb ist es notwendig, nicht nur den
aktuellen, sondern auch den zurtckliegenden sprachlichen Kontext des Kindes detail-
liert zu erfassen. Dies wird mdglich durch die Angabe des Zeitraumes, fir den die gra-
fische Abbildung den Anspruch auf Gultigkeit erhebt. Fullen Sie das Schema daher
zunachst fur die aktuelle sprachliche Situation des Kindes aus. Tragen Sie hierzu zu-
nachst den Namen, das Geschlecht, das Alter (bis ... Jahren) sowie den Wohnort des
Kindes ein. Flllen Sie anschlieBend das Schema vollstandig aus und fragen Sie ab-
schlielRend, ob sich dieser beschriebene Sozialisationskontext bereits ein- oder mehr-
mals verandert hat bzw. seit wann er zutreffend ist. Sollten durch Veranderungen der
Familienkonstellation, eine Migration oder andere Aspekte verschiedene Sozialisati-
onskontexte bestanden haben, vervollstandigen Sie nun die Angaben zum Alter in der
obersten Zeile (im Alter von ... bis) und flllen Sie ein oder mehrere weitere Male das

Schema flr zurlckliegende Konstellationen aus.

2. Eintrage zur Sprachverwendung
Kennzeichen von Mehrsprachigkeit ist die auRerordentlich hohe Variabilitat, die sich
durch die Verwendung der einzelnen Sprachen in Abhangigkeit von den jeweiligen
Interaktionspartnern, dem sozialen oder raumlichen Kontext, den Kommunikationsin-
tentionen und -inhalten oder sogar von der Befindlichkeit des Sprechers auszeichnet.
Gleichzeitig sind diese komplexen Strukturen nicht gesetzt, sondern unterliegen einer
kontinuierlichen Veranderung. Mit dem vorliegenden Erhebungsbogen sollen die we-
sentlichen realisierten Sprachverwendungen des Kindes zu einem bestimmten Zeit-
punkt bzw. in einer bestimmten Lebensphase erfasst werden. Dem betroffenen Kind
wird deshalb die zentrale Position in der Grafik zuteil, von der aus Pfeile zu relevanten

Bezugspersonen und von diesen wiederum zum Kind abgebildet sind. Die Pfeile geben
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die Moglichkeit, die unterschiedliche Sprachverwendung des Kindes (Mit wem spricht
das Kind welche Sprache?) und das Sprachangebot differenziert zu erfassen. Das
Sprachverstandnis wird im Schema nicht bertcksichtigt, da dieses nicht valide auf-
grund einer unsystematischen Beobachtung durch die Bezugspersonen eingeschatzt
werden kann. Hingegen findet der sozio-Okologische Kontext Berucksichtigung, indem
das Sprachangebot der unmittelbaren (Nachbarschaft) und erweiterten (Wohnort)
Wohnumgebung, der Bildungsinstitution (Kindergarten, Schule) sowie die Mediennut-
zung in die Grafik eingetragen werden konnen. Daruber hinaus kann unterhalb des
Schemas eingetragen werden, ob sich der angegebene Mehrsprachen-Kontext in der
Offentlichkeit verandert, das heil’t, ob eine Anpassung an das sprachliche Umfeld
stattfindet oder ob die Sprachverwendungen relativ unabhangig von der Umgebungs-

sprache sind.

Diese Differenzierungen ermdglichen eine schnelle Orientierung, welchen unter-
schiedlichen Sprachangeboten das Kind ausgesetzt ist, welche Sprachen es aktiv re-
alisiert und ob das Sprachangebot innerhalb bestimmter Kontexte (etwa Familie,

Schule oder in den Medien) variiert oder konsistent einsprachig ist.

3. Einstellungen zur Sprachverwendung
Die Prasenz und die soziolinguistische Stellung der Sprachen in der Gesellschaft stel-
len ebenfalls nicht geringe Einflussfaktoren auf die Entwicklung der einzelnen beteilig-
ten Sprachen dar (Paradis, 2007, 2010; Pearson, 2007). Das Verhaltnis der beteiligten
Sprachen, die Einstellung des Kindes zu den Sprachen sowie die Dominanzausbildung
einer der Sprachen hangen unter anderem davon ab, ob es sich um Majoriaten- oder
um eine Minoritatensprache handelt. Eine Sprache, die in vielen unterschiedlichen Le-
benskontexten des Kindes prasent ist und zu der die Gesellschaft eine beflirwortende
Einstellung hat, entwickelt sich eher zur dominanten Sprache, als eine Sprache, die
von nur wenigen Personen im Umfeld des Kindes gesprochen wird und in der gesell-
schaftlichen Bewertung eher niedrig abschneidet (Genesee, Paradis, & Crago, 2004).
Gleichzeitig spielt das familidare System eine herausragende Rolle, welche Sprache mit
wem haufig und gerne gesprochen wird (LUke, Ritterfeld & Biewener, 2020). Die Pra-
senz und die Stellungen der Sprachen in der Gesellschaft sollten Sie deshalb einschat-
zen konnen. Die Einstellungen von nahen Bezugspersonen zur Mehrsprachigkeit
(EzM) des Kindes sind ebenfalls relevant fur die Sprachentwicklung und sollten be-
rucksichtigt werden. Sie kdnnen die Bezugspersonen des Kindes befragen, wie sie die

mehrsprachige Entwicklung des Kindes bewerten. Wiinschen sie sich, dass das Kind
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beide Sprachen vergleichbar kompetent erwirbt oder steht fur sie eine Sprache im Vor-

dergrund.

4. Typus
In der Grafik kdnnen Sie den Typus des Kindes in Bezug auf die multilinguale Sprach-
entwicklung eintragen. Mit Typus ist der Umgang des Kindes mit dem mehrsprachigen
Kontext gemeint. Nach unserer Erfahrung ist bei manchen mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern zu beobachten, dass sie der Mehrsprachigkeit generell positiv und offen
gegenuberstehen oder lieber eine Einsprachigkeit realisieren mdchten. Im ersten Fall
(Typus multilingual) scheinen sie Spall am Sprachwechsel zu haben und ihre Mehr-
sprachigkeit auch spielerisch ausdrucken zu kdnnen. Diese Kinder ubernehmen gern
die Rolle eines Ubersetzers und sind stolz auf ihre multiplen Sprachkompetenzen. Im
zweiten Fall (Typus monolingual) scheint die Mehrsprachigkeit eine Hurde fur das Kind
darzustellen, der es am liebsten aus dem Weg gehen wirde. Das Kind druckt eine
Praferenz fur eine der verfiigbaren Sprachen aus und ist eher gehemmt auf Anforde-
rung die Sprache zu wechseln. Mit dem hier verwendeten Begriff Typus ist also der

Umgang des Kindes selbst mit seiner Mehrsprachigkeit gemeint.

Erfassen kann man den Typus nur unzureichend, indem man das Kind direkt um eine
Zuordnung zu einem der beiden Typen bittet (Ritterfeld, Lilkke & Diirkoop, 2013). Uber
ein Screening mit funf gezielten Zustimmungsitems ist allerdings eine recht zuverlas-
sige Zuordnung des Kindes bzw. des Jugendlichen mdglich. Kinder ab der 5. Schul-
klasse konnen die funf in Tabelle 1 aufgefihrten Satze vorgelegt bzw. vorgelesen
werden und um ihre Zustimmung oder Ablehnung zu jeder einzelnen Aussage befragt
werden. Bei jingeren Kindern empfehlen wir eine gemeinsame Befragung von Kind

und Eltern, um eine moglichst gute Einschatzung erhalten zu kdnnen.

Kinder und Jugendliche, die mindestens vier dieser Satze zustimmen, kdnnen dem
multilingualen Typus zugeordnet werden. Sollten lediglich drei oder weniger Aussagen
zugestimmt worden sein, ist das Kind als eher monolingualer Typus einzuordnen (Rit-
terfeld, Like & Durkoop, 2013).
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Tabelle 1 Zustimmungssétze zur Klassifikation der Kinder als mono- oder multilingualer Typ

Zustimmungssatz

Ich stimme (eher)

ZU

Ich stimme (eher)
nicht zu

Es fallt mir leicht, zwischen verschie-
denen Sprachen zu wechseln.

Es ist etwas Besonderes, wenn man
mehrere Sprachen sprechen kann.

Mir macht es SpaR, wenn ich mit
Menschen mehrere Sprachen spre-
chen kann.

Weil ich mit mehreren Sprachen auf-
wachse, werde ich spater bessere
Berufschancen haben.

Mir macht es SpaR, in einem Ge-
sprach zwischen verschiedenen
Sprachen zu wechseln.

O 0o o o 0O

O

0O 0O 0O O

Summe
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Tabelle 2 Symbolerlduterungen

Symbol

Bedeutung und Funktion

graue
Quadrate

Die grauen Quadrate stellen Personen dar. Bitte tragen Sie die fiir das Kind relevan-
ten Personen mit ihrem Namen und weiteren wichtigen Informationen ein.

dunkle Quadrate

Die drei dunkelgrauen Quadrate im Zentrum der Ubersicht stellen das Kind (unten},
die zwei wichtigsten Bezugspersonen (links und rechts oben} dar. Tragen Sie die
Namen dieser Personen, ihr Verhaltnis zum Kind (z.B.: Mutter) sowie weitere wich-
tige Informationen ein.

helle Quadrate

In die hellgrauen Quadrate kénnen Sie weitere Personen eintragen, die engen und
haufigen Sprachkontakt zum Kind haben. Hierzu geh&ren Geschwister des Kindes
(jungeres Geschwister links, alteres Geschwister rechts vom Kind) und andere Ver-
wandte oder enge Freunde der Familie (kleine graue Quadrate oberhalb der Eltern
und unterhalb des Kindes).

tirkisch

Pfeile

deutsch

o

In die Pfeile tragen Sie diejenigen Sprachen ein, die die jeweilige Person (Pfeilan-
fang) gegenuber der anderen Person (Pfeilspitze) spricht. Sollte eine Person mehre-
re Sprachen gegenlber der anderen Person verwenden, teilen Sie den Pfeil ge-
schdtzten Anteilen entsprechend auf und tragen Sie alle gesprochenen Sprachen
ein. Erganzen Sie weitere Pfeile, wenn Sie weitere Personen in die hellgrauen
Quadrate eintragen, die haufigen Sprachkontakt haben. Wichtig ist, dass Sie jede
Person und das Kind mit jeweils zwei Pfeilen verbinden und eintragen welche Spra-
chen, die Bezugsperson mit dem Kind spricht und welche Sprache das Kind im Kon-
takt mit der jeweiligen Person wahlt. Sollte das Kind (noch) nicht {mit dieser Per-
son) sprechen, markieren Sie dies bitte durch einen unterbrochenen Pfeil.

@ Hauser

Verwenden Sie die kleinen Hauser, um zu markieren, welche Personen mit dem
Kind im gleichen Haushalt leben. Markieren Sie dazu die vorhandenen Hauser mit
einem Kreuz und zeichnen Sie gegebenenfalls ein neues Haus in ein entsprechen-
des graues Quadrat.

1.[ ] Rangordnung der
2.[ ] sprachen

Bringen Sie die Sprachen, die das Kind spricht, entsprechend der affektiven Bewer-
tung des Kindes in eine Hierarchie. Die Sprache, die das Kind am liebsten spricht,
tragen Sie abgekirzt in das 1. Kastchen, die weiteren Sprachen darunter ein. Ist
eine Rangordnung nicht eindeutig, streichen Sie die beiden Felder durch.

EzM: Einstellung zur
Mehrsprachigkeit

OIOX0)

Vermerken Sie die Einstellungen der nahen Bezugspersonen zur Mehrsprachigkeit
des Kindes. Verwenden Sie das Zeichen(¥), um zu verdeutlichen, dass die Mehr-
sprachigkeit des Kindes befliirwortet wird. Verwenden Sie das Zeichen@, umzu
verdeutlichen, dass die Mehrsprachigkeit des Kindes eher abgelehnt wird. Neutrale
oder unklare Einstellungen kénnen Sie durch das Zeichen(@)darstellen.

Wohnort

wehnort

Tragen Sie den Wohnort des Kindes ein, flir den Sie den Mehrsprachen-Kontext
visualisieren mdchten.

Wobrumield

Wohnumfeld

Mit dem Weohnumfeld ist das sprachliche Umfeld des Kindes gemeint. Hierzu geh -
ren die Nachbarschaft und andere Kinder, die das Kind beispielsweise beim Spielen
trifft.

Institutionalles
el

Institutionelles
Umfeld

Hiermit sind Kindergéarten, Schulen, Spiel- und Freizeitgruppen gemeint, in denen
sich das Kind regelméRig aufhdlt. Tragen Sie die relevante(n) Institutionen ein und
welche Sprache{n} dort gesprochen werden.

i Mediennutzung

Tragen Sie im Feld Mediennutzung ein, welche Medien das Kind {Horspiele, Blicher,
Fernseher, Computer) in welchem Umfang pro Woche und in welchen Sprachen
nutzt.
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len. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 64, 144—154.
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1.2 Sprachforderung und Sprachtherapie
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Sprachférderung nach der U6 und der U7

Ute Ritterfeld

In den kinderarztlichen Untersuchungen erhalt auch die Sprachentwicklung der Kinder
Aufmerksamkeit. Wenngleich im frihen Alter von zwolf Monaten (U6) noch keine Risi-
kodiagnose flr eine sprachliche Auffalligkeit gestellt werden kann, so geben bestimmte
Entwicklungsmarker dennoch Anlass, den Spracherwerb des Kindes genauer zu be-
obachten. Als Entwicklungsmarker dienen dabei die ausbleibende gestische Kommu-
nikation (das Kind zeigt z. B. nicht auf Objekte, fir die es sich interessiert; vgl. den
Beitrag von Carina Liike in diesem Band), das Ausbleiben von babysprachlichen Au-
Rerungen (Silbenwiederholungen) oder ein offensichtliches Nichtverstehen einfacher

AuRerungen.

Bei der U7, die mit zwei Jahren durchgeflihrt wird, kann bereits ein Risiko flr den
Spracherwerb identifiziert werden, wenn der typischerweise mit 18 Monaten zu be-
obachtende Wortschatzspurt ausgeblieben ist und das Kind weniger als 50 Worter
spricht. In diesem Fall ist es ratsam, mit dem Kind neben dem kinderarztlichen Stan-
dardscreening einen Sprachentwicklungstest durchzufihren. Doch selbst Kinder, die
in diesem Test auffallig sind, kdnnen sich als sogenannte late bloomer entpuppen und
gehoren nicht zwangslaufig zu der Gruppe, bei denen sich eine behandlungsbeddrftige
Sprachentwicklungsstérung manifestiert. Es ist also wichtig, das Kind in kleineren Zeit-
abstanden zu beobachten und, sofern es nicht aufholt, Interventionsschritte einzulei-

ten.

Der Spracherwerb wird selbstverstandlich auch von den Bezugspersonen beobachtet
und die Sprachkompetenzen des Kindes mit denen Gleichaltriger verglichen. Bleibt ein
Kind sprachlich hinter seinen Peers zurlick, werden die meisten Bezugspersonen auf-
merksam und beginnen, sich zu sorgen (Ritterfeld & Rindermann, 2004). Diese Sorge
kann allerdings dazu fuhren, dass die intuitive Didaktik der fur die Sprachentwicklung
so notwendigen naiven Sprachlernstrategien behindert wird. Manche Menschen redu-
zieren tatsachlich ihr Sprachférderpotential genau dann, wenn sie absichtlich sprach-
forderlich kommunizieren wollen: Sie fragen zum Beispiel Worte ab anstatt eine
inhaltlich motivierte Kommunikation mit dem Kind zu fuhren (Ritterfeld, 2007).
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Aus diesem Grund ist es von hochster Bedeutung, den Bezugspersonen bereits frih
eine einfach umzusetzende Anweisung an die Hand zu geben, wie sie ihr Kind sprach-
lich férdern kdnnen. 2001 haben wir eine solche Handanweisung fur die U6 (s. Anhang
A_1und A_2) und die U7 (s. Anhang B) vorgelegt (Ritterfeld, 2001), die wir lhnen hier
nochmals zur Verfugung stellen mochten.
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Anhang A_1
Sprachforderung nach der U6 (Seite 1)

hJ technische universitat S_ Sprache und
dortmund - Kommunikation

Sprachférderung nach der U6 (ab dem 12. Monat)

von Prof. Dr. Ute Ritterfeld

Die Sprachentwicklung von Kindern verlduft sehr uneinheitlich. Manche Kinder lernen be-
reits mit zehn Monaten, ganze Wérter zu sprechen. Andere Kinder beginnen erst mit zwei
Jahren. Manche Kinder sprechen anfangs nur einzelne Wérter, andere schon ganze Satze.

Dennoch gibt es eine kleine Anzahl von Kindern, denen der Spracherwerb besonders schwer-
fallt. Es konnte sein, dass lhr Kind zu dieser Gruppe gehort. Allerdings lasst sich das jetzt
noch nicht genau sagen. Wir werden lhr Kind im Alter von 24 Monaten bei der U7 nochmals
genauer untersuchen, um dann besser feststellen zu kénnen, ob sich Ihr Kind mit der Spra-
che wirklich schwertut. Bis dahin ist aber noch ein Jahr Zeit...

Maochten Sie lhrem Kind dabei helfen, die Sprache zu lernen?
Sie konnen wirklich etwas tun!

lhr Kind hat die angeborene Fahigkeit, seine Muttersprache zu erwerben. Damit es diese
Fahigkeit nutzen kann, braucht es jedoch sprachliche Anregung und Hilfestellungen. Je mehr
Hilfe Sie Ihrem Kind geben, desto leichter wird ihm der Spracherwerb fallen.

Sprache zu lernen ist namlich eine der schwierigsten Aufgaben fir kleine Kinder. Nachahmen
allein reicht bei Weitem nicht aus, um eine Muttersprache zu erwerben. Spracherwerb be-
deutet vor allem, dass das Kind die grammatischen Regeln lernen muss, auf denen unsere
Sprache aufbaut. Doch wie kann das Kind wissen, was ein Wort ist oder wo Anfang und Ende
des Satzes sind? Es lernt diese Dinge durch die Art und Weise, wie Sie mit ihm sprechen. lhre
Betonung, Ihre Sprechmelodie und die Pausen, die Sie setzen, sind jetzt die wichtigsten Hil-
fen.

Lassen Sie lhrem Stimmklang freien Lauf!
Kinder lieben einen abwechslungsreichen und libertriebenen Tonfall.

Sprache dient keinem Selbstzweck. Wir brauchen sie fir die Kommunikation mit anderen
Menschen. Ihr Kind lernt Sprache, um mit Ihnen in Kontakt treten zu kénnen. Allerdings fallt
ihm der Anfang manchmal schwer. Machen Sie deshalb immer wieder den ersten Schritt und
treten Sie in Kontakt mit Ihrem Kind! Versuchen Sie, sich dann ganz auf Ihr Kind einzulassen.
Dafiir reichen oft schon wenige Minuten aus; zum Beispiel, wahrend Sie das Kind wickeln.
Versuchen Sie, die Aufmerksamkeit Ihres Kindes zu gewinnen, wenn Sie mit ihm sprechen.

Treten Sie in Kontakt mit lhrem Kind!
Schauen Sie es an und beriihren Sie es, wenn Sie mit ihm reden.
Versuchen Sie, seine Aufmerksamkeit zu gewinnen.

R Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung - Nicht kommerziell -
Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
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Anhang A_2
Sprachforderung nach der U6 (Seite 2)

technische universitat Sz Sprache und
dortmund N8 ¥ Kommunikation

Ihr Kind kommuniziert mit lhnen nur, wenn es will. Das setzt voraus, dass es das ,Gesprach’
mit lhnen als etwas Angenehmes erlebt. |hre Kommunikation sollte deshalb liebevoll
und/oder lustig sein.

Vermitteln Sie positive Erlebnisse!

Positive Erlebnisse lassen sich sehr gut durch kleine Sprachspiele vermitteln. Dabei wird das
Sprechen mit einem Spiel verbunden. Zum Beispiel kénnen lhre Finger auf dem Kérper des
Kindes hiipfen (,zehn kleine Fingerlein hiipfen auf und nieder”), sich verstecken (,zehn klei-
ne Fingerlein gehen ins Versteck, zehn kleine Fingerlein sind auf einmal weg") und plétzlich
wieder auftauchen (,hoppla, da sind sie wieder”).

Spielen Sie kleine Sprachspiele!
Reime, Verse und rhythmische Lieder eignen sich besonders gut.
Wiederholen Sie diese Sprachspiele so oft Sie und lhr Kind es mogen.

Manche Kinder reagieren selbst auf die schonsten Sprachspiele nicht. Ihre Eltern horen dann
oft auf, mit dem Kind zu sprechen. Das ist vollig verstandlich, weil wir Erwachsenen gelernt
haben, dass zur Kommunikation zwei Menschen gehdren. Mit Erwachsenen flihren wir des-
halb auch keine einseitigen Monologe. Doch mit Ihrem Kind sollten Sie es tun!

Spielen Sie mit lhrem Kind auch dann Sprachspiele, wenn es nicht
darauf reagiert!

Sie kénnen allerdings versuchen, das Kind zur Sprache zu verfiihren. Wenn Sie beobachten,
womit sich lhr Kind gerade beschaftigt, konnen Sie es dort ,abholen’. Es kommt nicht darauf
an, wortiiber Sie sprechen. Wichtig ist, dass Sie sprechen und Ihr Kind dabei zuhért. Wenn lhr
Kind beispielsweise an dem Reiliverschluss lhrer Jacke spielt, konnen Sie den Reilverschluss
auf und zu ziehen und daraus ein Sprachspiel entwickeln: , Auf und zu, sieh mal zu. Rauf und
runter, immer munter”.

Verfiihren Sie das Kind zur Sprache!

Der Alltag von Eltern ist oft sehr anstrengend. Es ist deshalb nicht méglich, sich in jeder Situ-
ation auf das Kind einzulassen. Oftmals stehen andere Ziele im Vordergrund, und auch die
Bedurfnisse der Eltern habe ihre Berechtigung. Doch selbst wenn Sie ein angespanntes Le-
ben fihren, konnen Sie in lhren Alltag kleine Inseln einbauen, in denen die sprachforderliche
Kommunikation mit Ihrem Kind im Vordergrund steht. Diese ,Sprachinseln’ kénnen durchaus
von kurzer Dauer sein. Hauptsache, Sie kdnnen sich dabei ganz aufeinander einlassen.

Ziehen Sie sich mit lhrem Kind immer wieder auf
lhre gemeinsame Sprachinsel zuriick!

[[oo) IR Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung - Nicht kommerziell -
Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
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Anhang B
Sprachforderung nach der U7

technische universitéat Sl_ Sprache und
dortmund = Kommunikation

Sprachforderung nach der U7 (ab dem 24. Monat)

von Prof. Dr. Ute Ritterfeld

Die Sprachentwicklung von Kindern verlauft sehr uneinheitlich. Nach Abschluss des zweiten
Lebensjahres konnen die meisten Kinder schon mehr als 50 Worter sprechen. Verstehen
kdnnen sie sogar noch wesentlich mehr. Doch manchen Kindern fallt gerade der Spracherwerb
besonders schwer. Es kdnnte sein, dass |hr Kind zu dieser Gruppe von Kindern gehort. Denn
auch lhr Kind spricht weniger als die meisten gleichaltrigen Kinder. Die Chance, dass es seine
Verspatung ganz von allein aufholt, betrdgt ungefdhr 50 Prozent. Es kénnte aber auch sein,
dass Ihr Kind zu derjenigen Gruppe von Kindern gehort, die eine besondere Férderung
bendtigen wird. Wir kénnen nicht voraussehen, ob Ihr Kind es allein schafft oder Ihre Hilfe
braucht. Doch wenn Sie ihm jetzt Hilfe anbieten, hat Ihr Kind die besten Voraussetzungen,
sprechen zu lernen.

Mochten Sie lhrem Kind dabei helfen, die Sprache zu lernen?
Sie konnen wirklich etwas tun:

Ihr Kind hat zwar die angeborene Fahigkeit, seine Muttersprache zu erwerben. Aber das setzt
auch voraus, dass Sie mit lhrem Kind sprachférderlich sprechen. Je mehr Hilfe Sie lhrem Kind
geben, desto leichter wird ihm der Spracherwerb fallen.

Sprache zu lernen ist namlich eine der schwierigsten Aufgaben fiir kleine Kinder. Nachahmen
allein reicht bei Weitem nicht aus, um eine Muttersprache zu erwerben. Spracherwerb
bedeutet vor allem, dass das Kind die grammatischen Regeln lernen muss, auf denen unsere
Sprache aufbaut. Doch wie kann das Kind wissen, was ein Wort ist oder wo Anfang und Ende
eines Satzes sind? Es lernt diese Dinge durch die Art und Weise, wie Sie mit Ihm sprechen.

Die wichtigste Regel ist dabei, Ihre Aufmerksamkeit und die des Kindes auf denselben
Sachverhalt oder Gegenstand zu richten. Stellen Sie sich vor, Sie besitzen beide eine
Taschenlampe. Versuchen Sie, die Lichtkegel lhrer beiden Lampen libereinander zu schieben.
Das bedeutet, dass Sie und Ihr Kind sich in dem Moment mit derselben Sache beschéftigen.
Dann ist die Bedingung optimal, Ihrem Kind Sprache anzubieten.

Schieben Sie lhre ,Lichtkegel” iibereinander, bevor Sie sprechen.

Jetzt kommt es darauf an, nicht nur einzelne Worter zu sprechen, sondern kleine Geschichten.
Stellen Sie sich vor, dass Sie einzelne Worter mit Sprache ,umkreisen’: Statt nur auf eine Ente
zu deuten und ,Ente” zu sagen, kénnen Sie eine kleine Geschichte daraus machen: ,Guck mal,
eine Ente, eine gelbe Ente. Was macht die Ente denn da? Ob sie ins Wasser springen will? Was
meinst Du, ob die Ente wohl schwimmen kann?” usw. Mit dieser Umkreise-Technik bieten Sie
dem Kind das Zielwort ,,Ente” wiederholt an und gleichzeitig zeigen Sie lhrem Kind, dass Enten
gelb sind, ins Wasser springen und schwimmen konnen. Dadurch kann das Kind sein
Sprachverstdndnis erweitern und Bausteine fiir die eigene Sprachproduktion herausfiltern.

y,Umkreisen” Sie einzelne Worter durch Geschichten!

[Xec) EEETEREN) Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung - Nicht kommerziell -
Keine Bearbeitungen 4.0 International Lizenz.
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Die Wetterschacht-Detektive.
Eine Horspielserie zur Sprachforderung

Ute Ritterfeld, Timo Liike, Ruth Hengel & Sandra Niebuhr-Siebert

Zusammenfassung

In diesem Jubilaumsheft finden Sie ein Horspiel zur Sprachforderung: Die Wetter-
schacht-Detektive. Das Horspiel wurde unter Leitung der TU Dortmund in Kooperation
mit der Hoffbauer Berufsakademie und der Folkwang Universitat konzipiert und produ-
ziert. Das Projekt wurde von der Dortmund-Stiftung gefordert. Mit diesem Horspiel, das
sich an ein- und mehrsprachig aufwachsende Grundschuler*innen der dritten und vier-
ten Klassen sowie Schiiler*nnen im Ubergang zur Sekundarstufe | richtet, wird eine
bislang einzigartige Verbindung wissenschaftlicher und kinstlerischer Anspriche er-
fullt. Auf der Grundlage mehrerer empirischer Studien zum Sprachférderpotenzial von
Horspielen wurden sechs Episoden einer Horspielserie produziert, die sich insbeson-
dere zur Férderung der konzeptionellen Schriftlichkeit eignen. Gleichzeitig sind die Epi-
soden so unterhaltsam gestaltet, dass sich das Sprachférderpotenzial beilaufig
entfalten kann. In diesem Beitrag werden die kinstlerischen und linguistischen Kon-

struktionsprinzipien erlautert, die dieser Open-Access-Produktion zugrunde liegen.
1 Horspiele und Sprachforderung

Kinder im Vorschulalter lieben Horspiele. Etwa 30 Prozent aller Kinder zwischen sechs
und 13 Jahren héren regelmalig Hoérspiele, haufig sogar taglich und einzelne Hoér-
spiele nicht selten hundertmal (Gruninger & Lindemann, 2000). Horspiele werden im
Unterschied zu Film und Fernsehen als sprachlastige Medien bezeichnet, da ihre Re-
zeption im Wesentlichen auf Sprachverarbeitung beruht und keine visuellen Bilder zur
Unterstlitzung angeboten werden (Ritterfeld & Langenhorst, 2011). Akustische Bilder,
die durch Gerausche oder musikalische Untermalung in Horspielen genutzt werden,
treten bei der Informationsverarbeitung nicht in Konkurrenz zum sprachlichen Input:
Wahrend die Aufmerksamkeit bei der Verarbeitung visueller Bilder neben der Sprach-
verarbeitung einen Wechsel der Modalitat erfordert, sind akustische Bilder ebenso wie
die Sprache ausschlief3lich von der auditiven Informationsverarbeitung abhangig. Die
Aufmerksamkeit ist damit konzentriert auf die auditive Modalitat, Ablenkungen durch

eine andere Modalitat sind unwahrscheinlich. Durch diese Eigenschaft bieten sich Hor-
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spiele fur die Sprachforderung an: Die bei der Rezeption geforderte ausschliel3lich au-
ditive Aufmerksamkeit erfordert, dass der sprachlastige Input griindlicher verarbeitet

werden muss, als es bei den bildlastigen Medien notwendig ist.

Es ist deshalb zu erwarten, dass diejenigen Kinder, denen die Verarbeitung auditiver
und insbesondere sprachlicher Informationen schwerfallt, lieber bildlastige Medien nut-
zen als das Horspiel. Ritterfeld, Klimmt und Netta (2010) konnten diese Hypothese in
der Tat fur sprachauffallige Vorschulkinder bestatigen: Im Vergleich zu ihren Alters-
peers horen Kinder mit einer umschriebenen Sprachentwicklungsstérung deutlich we-
niger Horspiele, sehen dafur aber mehr fern. Ritterfeld, Pahnke und Luke (2012)
konnten denselben Effekt flir mehrsprachige Vorschulkinder nachweisen. Das heilf3t,
dass diejenigen Kinder, die eine Sprachférderung am dringendsten bendétigen, das Po-

tenzial von Horspielen am wenigsten nutzen.

In einer anderen Studie mit alteren Kindern (Ritterfeld & Langenhorst, 2011) hatte sich
dieser Befund jedoch nicht bestatigt: Kinder einer Forderschule mit dem Forderschwer-
punkt Sprache unterschieden sich hinsichtlich ihrer Mediennutzung nicht von ihren Al-
terspeers. Dieser zu den oben berichteten Erkenntnissen im Widerspruch stehende
Befund konnte durch die spezifischen Forderbedingungen erklart werden: Die unter-
suchten Kinder der Forderschulen erfahren besondere sprachliche Unterstiitzung und
auch ihre Eltern werden entsprechend beraten. Horspiele werden von Sonderpada-
gog®innen im Vergleich zum Fernsehen (und zu anderen bildlastigen Medien) durch-
aus auch als Férdermalinahme empfohlen. Es ist damit nicht auszuschliel3en, dass
die Kinder der Forderschule Horspiele haufiger nutzen als sprachauffallige Kinder, die
die Regelschule besuchen. Empirische Daten liegen zu dieser Hypothese unseres

Wissens bislang nicht vor.

Hinzu kommt, dass das Medium Horspiel nach dem Vorschulalter erheblich an Attrak-
tivitat verliert (Heidtmann, 1999). Wahrend noch 65 Prozent der 3- bis 5-Jahrigen tag-
lich oder mehrmals pro Woche CDs oder Kassetten hdren, sinkt dieser Anteil bei den
6- bis 11-Jahrigen auf 54 und unter den 12- bis 19-Jahrigen auf 49 Prozent (Behrens
& Rathgeb, 2012). Die Abnahme der Attraktivitat des Mediums ist erklarungsbedurftig,
da auch altere Kinder keineswegs das Interesse an Geschichten verlieren (Graesser,
Olde & Klettke, 2002; Oatley, 2002). Verlieren sie also das Interesse an dem Medium
Horspiel oder an dem Tontragerformat, das ihnen zu kindlich erscheint? Zweifelsohne

ist die Attraktivitat von Geschichten alters- und damit genreabhangig. Bei Blichern wird
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dem durch recht prazise Altersempfehlungen Rechnung getragen und auch viele Hor-
spiele geben eine Altersspanne auf dem Cover an. Gerade in Deutschland, einem
Land, in dem der Horspiel- und Hoérbuchmarkt auRerordentlich gut entwickelt ist
(Gruninger & Lindemann, 2000; Hansen & Manzke, 1993), gibt es mittlerweile eine
Fulle von Horspielen und Horbuchern fur jede Altersgruppe. Wir halten deshalb die
Annahme, Horspielgeschichten seien flr altere Kinder prinzipiell nicht attraktiv, flr un-
plausibel. Stattdessen vermuten wir einen altersabhangigen Medieneffekt, bei dem wir
zwei Komponenten unterscheiden moéchten: erstens das Abspielmedium und zweitens

das Unterhaltungsformat.

Das Unterhaltungsformat bei Hérmedien lasst sich auf einer Dimension mit den Ext-
rempolen Horspiel — Hrbuch abbilden. An anderer Stelle haben wir, in Ubereinstim-
mung mit Weber (1997) und Wermke (1997), vom audiovisuellen im Vergleich zum
Buchformat gesprochen (Vorderer, Ritterfeld & Klimmt, 2001). Beim Buchformat wird
eine Geschichte vorgelesen, wahrend beim audiovisuellen Format unterschiedliche
Sprecherrollen Verwendung finden sowie Gerausche und musikalische Untermalung
genutzt werden. Das audiovisuelle Format kann also eher dem Medium Film und das
Buchformat dem Medium Buch zugeordnet werden. In unseren Studien mit Kindern
zwischen drei und funf Jahren hat sich die audiovisuelle Horspielvariante als wesent-
lich attraktiver herausgestellt als das Buchformat: Die Kinder sind beim Horspiel auf-
merksamer (Ritterfeld, Klimmt, Vorderer & Steinhilper, 2005) und nutzen es haufiger
und langer (Vorderer, Bocking, Klimmt & Ritterfeld, 2006). Ob dieser Befund bei alteren

Kindern replizierbar ist, bleibt abzuwarten.

In Bezug auf das Abspielmedium liegen zwar keine vergleichenden Studien vor, den-
noch lasst sich auf der Grundlage bisheriger Erkenntnisse argumentieren, dass die
Attraktivitat des Hormediums insbesondere im Vorschulalter auch mit der einfach zu
bedienenden Abspieltechnik assoziiert ist: Friher waren es Kassettenrekorder, heute
CD-Player, die, flr wenig Geld erhaltlich, robust gebaut und mit kindgerechten Knop-
fen ausgestattet, bereits von Einjahrigen bedient werden kdnnen. Hinzu kommt, dass
Eltern in der Regel keine Bedenken gegen solche Gerate im Kinderzimmer haben,
wohingegen kostspieligere und empfindlichere Gerate erst spater Einzug ins Kinder-
zimmer halten. Die Saturierung der deutschen Haushalte mit diesen robusten Abspiel-
geraten ist seit Jahren nahezu flachendeckend (94 %) gegeben (Behrens & Rathgeb,

2011). Mittlerweile besitzen zwei Drittel der 6- bis 13-Jahrigen sogar einen eigenen
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CD-Player, der damit das am weitesten verbreitete Abspielgerat in deutschen Kinder-
zimmern ist (Behrens & Rathgeb, 2011). Einen eigenen MP3-Player besitzt etwa die
Halfte, einen eigenen Kassettenrekorder noch mehr als ein Drittel der Kinder (Behrens
& Rathgeb, 2011, 2012). Das heilit, dass die uberwiegende Mehrheit deutscher Kinder
mit diesen kindgerechten Abspielgeraten aufwachst. Mit zunehmendem Alter, so ist zu
vermuten, werden diese Gerate jedoch als kindisch wahrgenommen und deshalb ab-
gelehnt. Mit dem Abspielgerat wird dann maoglicherweise auch das Hormedium aus
dem Kinderzimmer verbannt. Es findet Uber moderne MP3-Player, die mittlerweile be-
reits im Grundschulalter zur sozialen Distinktion dienen, wieder Einzug, allerdings um
Musik und nicht Hérspiele oder Horblcher zu héren (Behrens & Rathgeb, 2011, 2012).

Wir gehen davon aus, dass Horspiele und Hoérblcher auch fir altere Kinder attraktiv
sein kdnnen, wenn das Attribut des Kindischen vermieden und das Medium stattdes-
sen als cool und altersentsprechend wahrgenommen werden kann. Es mussen dann
nicht nur die Geschichten, sondern auch die Verpackung in Form des Abspielmediums
altersgerecht entwickelt werden. Gelingt es, ein fur altere Kinder attraktives Format zu
entwickeln, konnte dieses auch fur die Sprachférderung genutzt werden. Die Wirksam-
keit von Horspielen fur die Sprachférderung konnten wir an Vorschulkindern gut bele-
gen: Zum einen zeigt sich, dass die Kinder nach wiederholter Rezeption diejenigen
Sprachstrukturen, die im Horspiel verankert waren, sowohl rezeptiv als auch produktiv
besser beherrschen (Ritterfeld, Niebuhr, Klimmt & Vorderer, 2006). Zum anderen wird
deutlich, dass diese Effekte sogar bei spezifisch sprachauffalligen Kindern eintreten:
In einer umfangreichen Studie hatten Niebuhr-Siebert und Ritterfeld (2012) gezeigt,
dass bei diesen Kindern vergleichbare Sprachlerneffekte zu elizitieren sind wie bei
jungeren, in Bezug auf inre Sprachentwicklung parallelisierten Kindern. Insgesamt blei-
ben die sprachauffalligen Kinder zwar hinter dem Niveau der altersgleichen typisch
entwickelten Kinder zurlick, die Leistungszuwachse der sprachauffalligen Kinder sind

dennoch erheblich und auch nachhaltig.
2 Forderung der konzeptionellen Schriftlichkeit

Der Sprachférderung im Grundschulalter und im frihen Sekundarbereich kommt eine
wichtige Rolle zu: Wahrend im Vorschulalter meist basale interpersonale Kompeten-
zen im Mittelpunkt stehen, die eine alltagssprachliche Verstandigung ermaoglichen,
wird in der Schule die sogenannte konzeptionelle Schriftlichkeit oder Bildungssprache

(Gogolin & Lange, 2011) immer bedeutsamer. Dieses Sprachformat ist insbesondere
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bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, weniger gut entwickelt als bei
einsprachig aufwachsenden Kindern. Selbst wenn die wesentlichen Meilensteine des
vorschulischen Spracherwerbs, das heildt das Lautsystem einer Sprache, der alltags-
sprachliche Wortschatz und die grammatischen Regeln korrekter Syntax und Morpho-
logie weitgehend erworben wurden, gelingt der Ubergang in die konzeptionelle

Schriftlichkeit nicht mihelos.

Mit Schuleintritt werden kontextentbundene und abstraktere Sprachregister etabliert,
um den Lernanforderungen auch sprachlich gerecht werden zu konnen. Der Erwerb
der konzeptionellen Schriftlichkeit gilt als schulische Erwerbsaufgabe (Koch & Oster-
reicher, 1994). Zu Beginn der Grundschulzeit sprechen in der Regel noch alle Kinder
durchgangig konzeptionell mindlich — erst im Verlauf der Grundschulzeit eignen sie

sich konzeptionell schriftsprachliche Register an.

Der Kanadier Cummins hat das Phanomen unterschiedlich stark ausgepragter sprach-
licher Kompetenzbereiche bereits 1979 beschrieben und die Unterscheidung zwischen
bics und calp eingefihrt. Bics ist die Abkurzung fur basic interpersonal communication
Skills, was im Deutschen mit ,Alltagssprache” Ubersetzt werden kann, wahrend calp
fur cognitive academic language proficiency steht und mit ,Schul-, oder ,Bildungsspra-
che® Ubersetzt wird. Mit dieser Unterscheidung kann der beobachtete scheinbare Wi-
derspruch  zwischen mundlich  sprachkompetenten und  schriftsprachlich
problematischen Leistungen bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, auf-

geldst werden.

Fur die Ausbildung alltagssprachlicher Kompetenzen brauchen Kinder im Zweitsprach-
erwerb bei einem ausreichenden Sprachangebot zwischen ein und drei Jahren Er-
werbszeit. Sie kdnnen dann sprachkompetent in informellen Situationen, also
beispielsweise in Gesprachen mit Freunden oder in der Familie, agieren (Cummins,
2008). Es handelt sich dabei um Alltagsdialoge, die Face-to-Face stattfinden und sich
kontextueller Informationen bedienen kénnen, ohne diese explizit zu versprachlichen.
Kommunikationshilfen dieser Art kdnnen beispielsweise der Gesichtsausdruck des
Gesprachspartners, seine begleitende G