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,Weilit du was gerade passiert ist?.:*
,Die Sabine hat sich gerade auf deine Kekse gesetzt"'.

,Vorhin im Stuhlkreis ist was Komisches passiert'.

Was ist diesen AuRerungen gemeinsam? Sie alle stellen Einfiinrungen in Erzahlungen dar,
wie sie uns alltaglich begegnen. Dabei kdnnen Erzéhlungen ganz unterschiedliche Funktionen
erfillen: Sie belustigen, unterhalten, entlasten, bestdtigen, erkldren eigene Standpunkte,
Sichtweisen oder ermdglichen es eigene Erfahrungen oder die anderer zu reflektieren u. v. m.
Durch Geschichten lernen wir uns und andere kennen, indem durch das Erzéhlen die innere
Welt der Gedanken und Geflihle geordnet und in die auflere Welt Uberfuhrt wird. Das
Erzdhlen eigener Erlebnisse ist demnach nur dann mdglich und sinnvoll, wenn es jemanden
gibt, der uns zuhort, daran interessiert ist und unsere mit den Erlebnissen eng verbundenen
Emotionen teilt. Erz&hlen erfordert also immer (mindestens) einen Zuhdrer, dem etwas erzéhlt
werden kann.

Systematisch betrachtet bedarf es fir das Erzéhlen dreier Elemente: eines Erzdhlers, eines
Zuhorers und eines Geschehens, das einem realen Ereignis entspricht, das auf3erhalb des Hier
und Jetzt liegt. Diese soziale Triangulation ist mit speziellen Wissenssystemen verbunden, die
dem kompetenten Erzéhler zur Verfligung stehen missen. Zunachst einmal weil} der Erzéhler
von seinem Wissen und er verfugt tiber (je nach Entwicklungsstand unterschiedlich komplex
organisierte) Repréasentationsformen zu dem eigenen Erlebnis. Dariiber hinaus bendtigt er die
Fahigkeit die Perspektive des Zuhorers einnehmen zu kdnnen, dessen Informationsdefizit zu
erfassen und dieses mit seinem Wissen in Abgleich zu bringen. Die Auswahl und Markierung
von Informationen richtet sich nach dem Zweck des Erzahlens, der Organisation des
Zuhorerwissens und dem situationalen Kontext (Zuhdrerschaft, Ort des Erzahlens etc.).

Das bedeutet, dass das Wissen des Erzéhlers eingeteilt werden kann in solches, das sich auf
den Inhalt des Ereignisses bezieht (also auf die semantischen Reprasentationen, Anordnung
von Informationen und damit die Struktur einer,guted‘ Erzdhlung) und solches, dass sich auf
Wissen Uber den Informationsbedarf des Zuhorers, dessen Erwartungen hinsichtlich des
Ablaufs von Erzéhlungen und Regeln und Mustern tber den Interaktionsprozess bezieht, also
auf interaktives Wissen. Erst auf der Basis dieser semantischen und interaktiven
Wissenssysteme ist der Erzéhler in der Lage dekontextualisiert und horerorientiert zu erzahlen
(Schroder 2005).

Die Verwendung sprachlicher Formen dient dabei der Erflllung bestimmter Funktionen im
Erz&hltext:
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- der Herstellung einer Distanz zu der realen Sprechsituation (Hier und Jetzt) und dem
Ereignis, auf das sich der Erzahler nun bezieht (Dort und Damals) durch morphematische
Markierungen,

- der Herstellung von Zusammenhdngen zwischen strukturellen Einheiten (wie zum
Beispiel der Einheiten, die zur Orientierung, zum HOhepunkt oder zum Abschluss
gehoren),

- der Herstellung von Abgrenzungen zwischen diesen Einheiten, denn erst dadurch werden
sie als getrennte eigensténdige Einheiten (z. B. als Orientierung zu dem dazu in Kontrast
stehenden Hohepunkt) fiir den Zuhérer wahrnehmbar,

- Trennung von fur den Zuhorer als bekannt und neu eingestuften Informationen mithilfe
der Satzstellung,

- der sprachlichen Markierung der flr das Erzéhlen strukturell relevanten Elemente (etc.).

Damit sind bereits eine Vielzahl von Kompetenzen angesprochen worden, die Erzahlen als
eine komplexe Leistung deutlich werden lassen.

Wenn Erzahlen nun eine so anspruchsvolle Leistung ist, lasst sich fragen, warum und wie
Kinder diese im Verlauf des VVorschul- und friihen Schulalters erwerben.

Erzahlen durchdringt alle Bereiche des taglichen Lebens, ob privat, beruflich oder schulisch.
In der Schule ist das Erzahlen in viele Aktivitaten eingebettet, so dass Kinder im Verlauf des
Alltags haufig mit Erzdhlungen konfrontiert werden. Erz&hlen tritt in spontanen
Erlebniserzahlungen auf dem Pausenhof auf, wird zum Lerngegenstand in Erzéhlkreisen oder
bildet ein Medium zur Vermittlung von Inhalten. Die Einbindung von Erzéahlféhigkeiten in
den Unterricht und die Forderung ist seit einiger Zeit in den Lehrplédnen verschiedener
Bundeslénder verankert. Denn Erzéhlen stellt eine wichtige Grundlage fir die Beschulungs-
und Bildungsféhigkeit von Kindern dar, insbesondere fir das Erlernen des Lesens und
Schreibens langerer Texte (Schneider et al. 2003, Ohlhus, Quasthoff, Stude 2006).

Wenn Kinder in die Schule kommen, wird von ihnen erwartet, dass sie mit zunehmend
abstrakteren Vorstellungen und Zuhérerschaften umgehen. So hat die Mehrheit der Schiiler,
die Schwierigkeiten in der Schule zeigen, auch Sprach-Lern-Defizite (Wallach & Butler
1984).

Diese bei kompetenten Erzdhlern personenbezogenen Kompetenzen werden interaktiv
erworben. Erst durch die in der Erz&hlinteraktion real erlebten Zuhorerimpulse bauen Kinder
Reprasentationsformen dartber auf und aus, so dass sie zunehmend weniger auf die
Zuhorerimpulse angewiesen sind. Somit wirken die Impulse des Zuhorers in zweifacherweise
funktional: Zum einen dienen sie in Erzéhlinteraktionen mit Kindern der erfolgreichen

2
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Abwicklung des Erzéhlprozesses und zum anderen sind sie erwerbsrelevante Mechanismen
(vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996, Quasthoff & Kern 2007).

Erzahlen ist jedoch nicht nur fur die Bewaéltigung des Alltags relevant, sondern rickt auch
immer mehr in das Interesse der Beschulungs- und Bildungsfahigkeit. Verschiedene
Untersuchungen (Wells 1986, Bishop & Edmundson 1987) zeigen, dass Erzahlaufgaben im
Vorschulalter ein besserer Préadiktor fur spéateren Schulerfolg sind als einzelne Sprachmale.
Umgekehrt haben verschiedene Analysesysteme gezeigt, dass Verzdgerungen oder Defizite in
den Erzahlfahigkeiten Auswirkungen auf akademische Leistungen haben (Hedberg & Westby
1993).

Erzahlungen fungieren als Briicke zum Schriftspracherwerb. Sie sind der erste umfassende
Diskurstyp, den junge Kinder erwerben. Wahrend Erwachsene zwischen verschiedenen
Diskursarten wechseln kénnen, verwenden Kinder lange Zeit Erzahlungen fur alle méglichen
Arten. Sie présentieren in einer Art von Diskurs alle moglichen Konzeptionen.

Ein groRer Uberschneidungsbereich scheint fiir die Kompetenzen von Erzahlen und
Lesensinnverstandnis zu liegen. Ein Text kann nicht verstanden werden, indem einzelne
Worte oder Sétze dekodiert und verstanden werden. Linguistisches und metalinguistisches
Wissen muss integriert werden mit konzeptualisiertem Wissen (ber die reale Welt. Vieles von
der Interpretation einer Erz&hlung steht zwischen den Zeilen. Das Leseverstandnis ist
abhangig von dem Wissen Uber das Thema des Textes und Uber die Textstruktur oder das
Genre, in das das Thema eingebettet ist. Dieses Wissen fihrt den Leser dazu
Verstehensprozesse zu Uberwachen, Bedeutungen zu antizipieren und Hypothesen (ber den
Fortgang der Geschichte zu bilden (Heath 1987).

Um Geschichten zu verstehen, wird Wissen Uber die Beziehungen zwischen Personen und
Objekten dieser Welt benotigt. Es erfordert ein Skript (ber alltdgliche Vorgange und
Handlungsabléufe (Hedberg & Westby 1993).

Kinder, die eine Erz&hlung nicht verstehen kdnnen, kdnnen sie auch nicht produzieren.

ONeill et al. (2004) untersuchten die pradiktive Aussagekraft der Fahigkeit von Kindern
zwischen 3 und 4 Jahren eine selbst entwickelte Geschichte zu einem Bilderbuch zu erz&hlen
fir ihre zwei Jahre spéter erreichten Fahigkeiten im akademischen Leistungsbereich (u. a.
Buchstabieren, Mathematik, Leseverstandnis). Neben dem eben beschriebenen Einfluss auf
Lesefahigkeiten stellten sie fest, dass auch mathematische Fahigkeiten mit Erzahlfahigkeiten
in Verbindung stehen,,The narrative measures of conjunction use, event content, perspective
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shift, and mental state reference were significantly predictive of later Math scores?” (O"Neill et
al. 2004, 149).

Wenn, wie eben festgestellt wurde, Erzdhlen eine hohe Alltagsrelevanz und einen
bedeutsamen Einfluss auf schulische Leistungsfahigkeit besitzt, dann wére aus
sprachheilpéddagogischer Sicht zu fragen, ob Kinder mit Spracherwerbsstérungen (hier
eingegrenzt auf die spezifische Spracherwerbsstorung im Folgenden SSES) in ihren
Erzahlfahigkeiten beeinflusst sein kénnen und dadurch bedingt auch in ihrer schulischen
Leistungsféhigkeit.

Studien zu Erzahlungen von Kindern mit SSES zeigen, dass deren Erzéhlleistungen weniger
gut sind als die gleichaltriger Kinder ohne Sprachauffélligkeiten, obwohl sie im
Kindergartenalter scheinbar ihre SSES Uberwunden haben. Die Erzahlungen der Kinder mit
ehemaliger SSES sind aber besser, als die jener Kinder mit persistierender SSES (McCabe
1996, Fey et al. 2004). Ahnliches stellten Girolametto et al (2001) fest. In ihrer Studie stellte
sich heraus, dass die Mehrheit der Late-Talker Kinder im Alter von 5 Jahren zwar in Bezug
auf grammatische und lexikalisch-semantische Fahigkeiten ein &hnliches Niveau erreichen
wie ihre altersparallelisierten unauffallig entwickelten Peers. Allerdings zeigten sie noch
Schwierigkeiten in einer Reihe von komplexeren sprachlichen Bereichen wie im Diskurs mit
Lehrern, in Aufgaben zur pragmatisch angemessenen Verwendung von Anaphora in
mehrdeutigen Sétzen und in Erzahlaufgaben.

In der Studie von Kany et al. (1990) zeigten sich zwar nicht so gravierende Unterschiede
zwischen den Kindern mit und ohne Spracherwerbsstorungen. Hier stellte sich heraus, dass
sich die Erzéhlfahigkeiten der Kinder mit ehemaliger SSES auch bis ins Grundschulalter (2.
Klasse) ohne spezielle Forderung weiterentwickeln, jedoch scheint es dann zu einer
Stagnation im Erzdhlerwerb zu kommen.

Diese Ergebnisse lassen zweierlei deutlich werden: Zum einen scheinen Kinder, obwohl sie
ihre Schwierigkeiten in grammatischen und lexikalischen Bereichen aufgeholt haben, damit
noch nicht géanzlich ihre sprachlichen Beeintrachtigungen Uberwunden zu haben, da sie in
komplexeren Leistungen noch beeintrachtigt sind.

Zum anderen zeigt sich aber auch, dass es Kinder gibt, die im Vorschulalter ihre SSES
scheinbar auch in komplexeren sprachlichen Bereichen Giberwunden haben, aber im Schulalter
diese nicht weiter entwickeln und damit im Vergleich zu Gleichaltrigen wieder in Rickstand
gelangen.
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Aus diesen Ergebnissen kann abgeleitet werden, dass Kinder mit SSES die komplexe
Leistung des Erzédhlens nicht umstandslos erwerben und sich Einschrdnkungen sowie
Stagnationen im Erz&hlerwerb bis ins spate Grundschulalter zeigen kdnnen.

Eine Uberpriifung der Erzihlfahigkeiten scheint damit nicht nur aus gesundheitspolitischer,
sondern auch aus bildungspolitischer Sicht dringend erforderlich zu sein. Die Hoffnung ist,
dass mit einer differenzierten Erfassung von Erzahlfdhigkeiten eine umfassendere
Sprachstandserfassung von Kindern mit SSES mdglich ist, und zwar auf einer Sprachebene,
die bislang im deutschen Sprachraum noch wenig Berlicksichtigung fand, der diskursiv-
narrativen Ebene.

Diese Uberpriifung bildet eine neuartige Grundlage fiir die Erfassung und zukiinftig auch die
Forderung von Kindern mit SSES im schulischen und auBerschulischen sprachtherapeutischen
Handlungskontext, da eine systematische, vergleichende Untersuchung der interaktiven
Erz&hlfahigkeiten von Kindern mit SSES und Kindern mit unauffalligem Spracherwerb im
deutschsprachigen Raum bislang noch nicht vorliegt. Diese Liicke versucht die vorliegende
Untersuchung zu fillen.

Ziele der Untersuchung dieser Arbeit sollen sein, Erkenntnisse Uber die Teilkompetenzen der
interaktiven Erzahlfahigkeiten bei Kindern mit SSES zu gewinnen sowie diese Kompetenzen
in den Verlauf des (ungestorten) Erzahlerwerbs einordnen zu kdnnen, so dass eine
differenzierte Beschreibung sowie eine qualitative Bewertung der Erzéhlleistungen der Kinder
mit SSES mdoglich sind. Durch die gleichzeitige Erfassung der Erzahler- und Zuhdorer Beitrage
im Erzahlprozess wird es erstmals moglich, die interaktiven Bedingungen, unter denen die
Kinder mit SSES ihre Erzahlleistung erbringen, mitzuerfassen. Dies ermdglicht eine
differenzierte Einordnung der Erzéhlleistungen und einen genaueren Vergleich mit den
Leistungen der Kinder mit unauffalligem Spracherwerb.

Die in dieser Arbeit gewonnenen, neuen Erkenntnisse Uber Kompetenzen von
Vorschulkindern in der interaktiven Erzéhlfahigkeit konnten in der Zukunft zu einer
wesentlich  umfassenderen und  damit  zuverldssigeren  Prognostizierung  von
Sprachkompetenzen bei Kindern im Vorschulalter fuhren, wie sie in allen Bundesléandern in
den vorschulischen Bildungseinrichten erhoben werden (massen).

Ausgangspunkt in der vorliegenden Untersuchung ist zunédchst die Fragestellung, ob sich die
Erzahlfahigkeiten von Kindern mit Sprachstdrungen und gleichaltrigen Kindern mit
unauffalligem Spracherwerb unterscheiden.
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Um dieser Fragestellung nachgehen zu kénnen, missen einige Prazisierungen vorgenommen
werden:
- Festlegung auf eine Sprachstérung, die sich auf erzéhlrelevante Kompetenzen
auswirkt,
- Festlegung des Erzéhlbegriffs und der damit verbundenen erzéhltheoretischen
Verortung,
- und damit einhergehend forschungsmethodische Entscheidungen zur Lésung
spezifischer fachlicher Probleme.

Eine Sprachstérung, die fur den hier fokussierten Altersbereich der Kinder relevant ist, ist die
so genannte spezifische Sprachentwicklungsstorung (vgl. hierzu Kapitel 1). Im Gegensatz zur
umfassenden Sprachentwicklungsstérung ist sie primar auf die sprachlichen Fahigkeiten
bezogen und schlielt per definitionem Beeintréchtigungen in anderen Entwicklungsbereichen
aus. Damit ermdglicht eine Untersuchung dieser Kinder eventuelle Abweichungen in deren
Erz&hlleistungen primar auf die sprachlichen Fahigkeiten zuruckzufiihren. Eine umfassende
Erklarung moglicher Einschrankungen in den Erzahlleistungen kann mit dieser Sprachstérung
aber nicht erfolgen, da sich diese,Reinforni®in der Praxis selten vorfinden lésst (vgl. hierzu
Kapitel 1, 10, 11).

Wie noch in Kapitel 1 gezeigt werden wird, zeigen sich die priméren Beeintrachtigungen von
Kindern mit SSES am Schuleintritt in den grammatischen Kompetenzen. Es wird hier die
Hypothese vertreten, dass grammatische Féhigkeiten jedoch wesentlich flir Erzéhlen sind. Als
grobe Hinweise sollen hier nur zwei - allerdings essentielle - Aspekte genannt werden
(ausfuhrlich siehe Kapitel 1 und 5):

- zum einen beziehen sich Erzahldiskurse auf Ereignisse, die auf’erhalb des Hier und Jetzt
der Sprechersituation stattgefunden haben, so dass die sprachliche Markierung des
Kontextwechsels von der gegenwértigen Erzéhlsituation hin zu dem vergangenen
Erzéhlereignis durch formale Mittel wie z. B. Tempus, Person, Kasus etc. notwendig ist,

- zum anderen muss fur die Darstellung der dulReren Gegebenheiten des zu erzahlenden
Erlebnisses und der inneren Einstellungen, des Wissens der beteiligten Personen etc. ein
Wechsel stattfinden, dieser Wechsel zwischen Auf3en- und Innenperspektiven muss durch
sprachliche Markierungen deutlich gemacht werden, z. B. durch komplexe Verbalphrasen
(z. B.,Sie wollte ein Spiel spielen,.: oder Satzjunktion,weil sie das nicht gesehen hatte, hat

sie sich darauf gesetzt:’).

Der hier eingenommene theoretische Zugang zum Erzéhlen entspricht dem interaktiven
Ansatz von Hausendorf & Quasthoff (1996). Aus dieser Perspektive wird das Erzéhlen als
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prototypische Diskursféhigkeit betrachtet, so dass die hervorgebrachten Strukturen als von
Erzahler und Zuhérer gemeinsam hergestellt angesehen werden. Hausendorf und Quasthoff
(1996) stellen in ihrer Studie heraus, dass Erzahlen stets ein hochgradig regelhaft verlaufender
Prozess ist, flr dessen Erledigung beide Teilnehmer — Erzahler und Zuhorer — bestimmte
Erzdhlaufgaben (Jobs) abarbeiten missen, um eine vollstandige kompetente Erzdhlung zu
gewahrleisten. Dieser Zugang bietet Chance und Problem zugleich: einerseits ermdglicht
dieser Zugang, da er Erzdhlen als in eine natlirliche Konversation eingebettet ansieht, die
Chance die Kompetenzen von Kindern in einer moglichst alltagsnahen Situation zu erheben.
Andererseits stellt dieser Zugang, insbesondere fiir eine Uberpriifung von Erzahlkompetenz,
zunachst das Problem, dass die Féhigkeiten des Kindes aus diesen gemeinsam etablierten
Strukturen extrahiert werden mussen.

Auch innerhalb der Forschungsarbeit flir DO-BINE (Dortmunder Beobachtungsverfahren zur
Interaktions- und Narrationsentwicklung, Quasthoff, Katz-Bernstein, Lengning, Stude,
Schroder i.V.) musste dieses Problem angegangen werden. Daher wird der dort
vorgenommene Losungsversuch fiir die vorliegende Untersuchung adaptiert:

Um auf die personenbezogenen Kompetenzen der Kinder zugreifen zu kénnen, wird wieder
das Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996) zu Hilfe genommen. Auf der Ebene
unterhalb der eben beschriebenen Jobs, der der pragmatischen Mittel, kdnnen die Anteile von
Erzahler und Zuhdrer an der Joberledigung nun getrennt analysiert und deren
Zusammenwirken anhand der eingesetzten Zugzwéange bewertet werden. Es ist also zu
untersuchen, wie hoch jeweils der Anteil von Kind und Erwachsenen an der Erledigung der
einzelnen Erzahlaufgabe ist. Je selbststdndiger das Kind einen Erzahljob abarbeiten kann,
umso kompetenter ist es hinsichtlich des Erzahlens und umgekehrt, je mehr der erwachsene
Zuhorer an der Joberledigung beteiligt ist und diese unterstltzt, umso geringer ist der Anteil
des erzéhlenden Kindes, was in diesem Kontext als geringere Kompetenz interpretiert werden
kann.

Die funktional angemessene Verwendung sprachlicher Formen und Konstruktionen in der
Interaktion wird einerseits durch die Zuhorerimpulse (funktional betrachtet: Zugzwénge)
bestimmt, da sie dem Kind einen bestimmten sprachlich formalen und funktionalen Rahmen
fur seine Antwort darauf vorgeben und andererseits durch die dem Kind zur Verfligung
stehenden mentalen Représentationen U(ber Diskursmusterwissen. Zu diesem gehort die
Fahigkeit das Informationsdefizit des Zuhorers zu antizipieren, das Geschehen als Grundlage
fiir die Erzahlung zu erfassen und damit die innere Haltung der Aktanten, deren Intentionen
und Wissen.
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Somit wird deutlich, dass eine Doppelperspektive auf Erzéhlen eingenommen werden muss:
einmal auf die personbezogenen Kompetenzen des Kindes und zum anderen die reziproke
Wechselwirkung dieser mit den Anteilen des Zuhorers.

Aufgrund dieser Voriberlegungen lasst sich nun die oben gestellte Forschungsfrage

folgendermalien ausdifferenzieren:

- Aufgrund der Auswahl der Kindergruppen (mit und ohne SSES) sind die sprachlichen
Fahigkeiten als personenbezogene Kompetenzen unterschiedlich entwickelt. Daher lasst
sich nicht nur fragen ob, sondern auch, in welcher Weise sich Unterschiede zwischen den
einzelnen hier untersuchten Teilféahigkeiten von Erzahlen zwischen den Kindern mit SSES
und den gleichaltrigen sprachlich unauffélligen Kindern zeigen.

- Des Weiteren schlief3t sich hier die Frage an, welche Fahigkeiten die Kinder mit SSES
denn zeigen, wenn sie noch nicht in vollem Umfang die Uberpruften Teilkompetenzen
erfullen sollten.

- wie sich diese gezeigten F&higkeiten in den ungestorten Erwerb von erz&hlspezifischen
Fahigkeiten einordnen lassen, also ob sie friiheren Erwerbsstufen entsprechen oder im
ungestorten Erwerb gar nicht zu finden sind.

Um der Beantwortung dieser Fragen strukturiert nachgehen zu konnen, schlieBen sich
folgende methodische Schritte an: Die Auswahl der Stichprobengruppen, Aufstellung von
Hypothesen (ber erwartete Forschungsergebnisse und Ablauf der Untersuchung.

Aufgrund des vorstehend ausgefiihrten Einflusses der Erzahlfahigkeit auf die Beschulungs-
und Bildungsfihigkeit wird diese bei Kindern mit und ohne SSES am Ubergang zum
Schuleintritt miteinander verglichen.

Dieser Vergleich l&sst - fir den Fall, dass Kinder mit einer SSES schlechtere Leistungen
erbringen als ihre sprachunauffélligen Peers - noch keine eindeutige Aussage daruiber zu, ob
es sich um eine Verzogerung im Erzéhlerwerb handelt oder um eine ungewohnliche
Abweichung. Um eine genauere Betrachtung der Leistungen zu erhalten, ist es notwenig, eine
Vergleichsgruppe einzubeziehen, die sprachlich &hnliche F&higkeiten aufweist, wie die
Gruppe der sprachbeeintréchtigten Kinder, also beziglich ihrer Sprachleistungen parallelisiert
ist.

Damit ergeben sich drei zu untersuchende Kindergruppen:

1. sechsjahrige Kinder mit Stérungen vorwiegend im morphologisch-syntaktischen Bereich,

2. sechsjahrige Kinder mit unauffélliger Sprachentwicklung (altersparallelisiert),

3. jungere Kinder mit dhnlichen sprachlichen Leistungen wie die erste Gruppe (sprachlich
parallelisiert).
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Um die Kinder hinsichtlich ihrer sprachlichen Leistungen klassifizieren und damit den
Gruppen zuordnen zu kdnnen, wurden die beteiligten Kinder ab 3 Jahren mit ESGRAF
(Evozierte Sprachdiagnose grammatischer Fahigkeiten, Motsch 1999) und AWST (-R)
(aktiver Wortschatztest, Kiese & Kozielski 1996; revidierte Fassung Kiese-Himmel 2004)
uberprift, Kinder unter 3 Jahren mit SET-K2 (Sprachentwicklungstest fir Kinder, Grimm
2000).

Inhaltliche Hypothesen:

1. Es gibt einen Zusammenhang zwischen den sprachlich formalen Fahigkeiten von Kindern
und deren Erzédhlfahigkeiten dergestalt, dass je geringer die sprachstrukturellen
Féahigkeiten der Kinder sind, desto geringer auch die Erzahlféahigkeiten sind.

2. Weiterhin wird angenommen, dass die Abweichungen der Kinder mit SSES in den
Teilkompetenzen von Erzéhlen insgesamt keine homogene Verzdgerung aufweisen, d. h.
im Vergleich zu denen der gleichaltrigen sprachlich unauffélligen Kinder nicht nur in
einer darunter liegenden Entwicklungsstufe liegen und damit denen der jlingeren
sprachlich  parallelisierten ~ Kinder  entsprechen, sondern  stérungsspezifische
Abweichungen aufweisen, die in keiner anderen Vergleichsgruppe zu finden sind.

3. Die sprachstrukturellen Schwierigkeiten der Kinder mit SSES wirken sich auch auf die
Gestaltung der Erzahlinteraktion aus, zum einen, da diese Kinder weniger pragmatisch
angemessen auf die Zuhorerimpulse reagieren, und zum anderen, da sie den
Informationsbedarf des Zuhorers, den Wechsel zwischen AuRen- und Innenperspektive in
der Darstellung des Ereignisses sprachlich formal nicht ausreichend markieren kénnen.
Damit wird angenommen, dass sich die formalen Einschrankungen auch pragmatisch-
funktional auswirken werden.

Fur die Entwicklung der Auswertung wird eine Transformation dieser Hypothesen in
statistische Hypothesen vorgenommen. Demnach ist die Forschungshypothese (H1), dass sich
in den untersuchten Teilkompetenzen des hier erstellten Auswertungsbogens Unterschiede in
den Haufigkeiten der Nennung dieser Items in den Kindergruppen zeigen werden. Dabei wird
erwartet, dass die Auswertungsitems als Operationalisierung der Teilkompetenzen der
Erzahlfahigkeiten in den Erzahlinteraktionen der Kinder mit SSES in geringeren Haufigkeiten
auftreten, als bei den gleichaltrigen sprachlich unaufféalligen Kindern.

Damit erfolgt die Auswertung der empirischen Untersuchung anhand von
Haufigkeitsvergleichen zwischen den drei Kindergruppen (genaueres siehe Kapitel 9).

Um die komplexen erzéhlrelevanten Fahigkeiten des erz&hlenden Kindes systematisch
analysieren zu konnen, wird hier auf das Kompetenzmodell von Quasthoff (2006)
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zuriickgegriffen. Dieses Modell bietet die Mdoglichkeit aus der Vielzahl an Fahigkeiten, die
fur Erzéhlen erforderlich sind, die relevanten herauszufiltern und dartber hinaus auf drei
Dimensionen systematisch zu erfassen: der globalstrukturellen Dimension (i. e. die interaktive
Selbststandigkeit des Kindes), der globalsemantischen Dimension (i. e. die Fahigkeit
relevante Informationen zu liefern, und zwar an der entsprechenden Stelle im Diskurs) und
auf der globalformalen Dimension (i. e. die Féhigkeit relevante Erzahlstrukturen sprachlich
formal zu markieren). Dabei stellt die erstgenannte Dimension aufgrund der interaktiven
Ausrichtung des erzéhltheoretischen Hintergrundes nicht nur eine additive Ergénzung dar,
sondern durchdringt die anderen beiden Dimensionen. Auf diese Weise werden fir alle
Dimensionen die Zuhoreranteile mitberlcksichtigt. Diese interaktive Ausrichtung in der
Systematisierung von Kompetenzen ist in diesem Modell einzigartig, so dass fir die in dieser
Untersuchung eingenommene interaktive Ausrichtung nur dieses Modell passend erscheint.

Das Produkt der Arbeit soll die Erstellung eines Auswertungsbogens sein, mit dessen Hilfe

erzahlrelevante Fahigkeiten erfasst werden konnen, die sowohl eine Ausdifferenzierung

hinsichtlich der im Verlauf des erwartbaren Erz&hlerwerbs auftretenden Formen und

Strukturen aufweisen, als auch spezifische Kriterien zur Unterscheidung von Formen und

Strukturen, die mdglicherweise nur bei Kindern mit SSES auftreten. Damit ist das Ziel die

vergleichende Analyse interaktiver Erzahlfahigkeiten von Kindern mit und ohne

Spracherwerbsstérungen-im Folgenden VANIE (siehe Anhang I).

Fir die Erhebung der Erzahlinteraktionen wird auf das standardisierte Stuhlkreisereignis von

DO-BINE sowie auf die standardisierte Durchfiihrung der Erzahlinteraktion nach DO-BINE

zuruckgegriffen (siehe hierzu Anhang I; vgl. auch Kapitel 8.5).

Fur die Analyse der Erzahlfahigkeiten flieBen die Auswertungsebenen des DO-BINE

Verfahrens als Ausgangsbasis mit ein. Sie werden jedoch fir dieses VVorhaben auf die Ebene

lokaler F&higkeiten ausdifferenziert. Nur diese Erweiterungen sind im Folgenden relevant.

Aufgrund der interaktiven Ausrichtung werden sowohl die AuRerungen des erzihlenden

Kindes als auch die des Zuhdorers in die Analyse aufgenommen:

Die Analyse der AuBerungen der erzahlenden Kinder umfasst im Wesentlichen:

Hinsichtlich der Erganzung der globalstrukturellen Dimension

- Die AuBerungen des erzahlenden Kindes werden auf ihre pragmatische Angemessenheit
in Bezug auf die Vorgangeraullerung des Zuhorers zur Erledigung des jeweiligen
Erz&hljobs bewertet.

hinsichtlich der Ergdnzung zu der globalsemantischen Dimension:

- Das standardisierte Stuhlkreisgeschehen, das den Erzédhlanlass im Rahmen von DO-BINE
bildet, kann in zwei Vorfalle unterteilt werden, ein Missgeschick der teilnehmenden
Erzieherin mit einem Erbsenspiel und eines mit einem Keksteller. Diese beiden Vorfélle
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werden je in ihre Inhaltskomponenten zerlegt. Dabei werden diese u. a. in &uf3erlich
wahrnehmbare eingeteilt und solche, die der subjektiven Interpretation der inneren
Haltungen von anderen Personen unterliegen. Jeder TURN des Kindes wird auf seinen
Beitrag zur Realisierung der Inhaltskomponenten der Erzahlgeschichte hin bewertet.

Hinsichtlich der Ergéanzung zu der globalformalen Dimension:

- Die Féhigkeit zur Herstellung von Kohdasion wird zum einen auf lexikalischer Ebene
untersucht  (Art der Referenteneinfuhrung, Art und Volistandigkeit der
Referentenfortfuhrung) und zum anderen auf syntaktischer Ebene (Art der
Vorfeldbesetzung und die damit verbundene Realisierung spezifischer Inhalte).

Die Art und die Quantitdt der ZuhoreraufRerungen werden als Unterstiitzung fur den
Erzahlprozess angesehen, die die Erzéhlleistungen des Kindes mitbestimmten, so dass es
erforderlich ist, diese in die Analyse mit einzubeziehen.

Analyse der Zuhdrerauflerungen:

Ziel der Analyse hier ist die Reichweite der Zuhorerimpulse auf die nachfolgende
ErzahlaulRerung des Kindes zu erfassen und damit die Beeinflussung der Erzéhlleistung des
Kindes zu ermitteln.

Nachfolgend wird die inhaltliche Strukturierung der Arbeit vorgestelit.

Die weitere Arbeit gliedert sich im Wesentlichen in drei Teile:

- die Theoretische Verortung in den Kapiteln 1 bis 6,

- die Entwicklung und den Einsatz von VANIE in den Kapiteln 7 und 8 sowie

- die Ergebnisse, deren Interpretation und Diskussion in den Kapiteln 9, 10 und 11.

Der Aufbau der einzelnen Kapitel ist einheitlich. In einer kurzen Einleitung wird die
Zielsetzung des Kapitels vorgestellt, darauf folgt der Hauptteil. Alle Kapitel schlielen mit
einem Fazit ab; fur Kapitel 1-7 werden in diesen Kriterien zusammenfasst, die in die
Erstellung des Bogens minden. In den Kapiteln 9, 10 und 11 dient das Fazit der
Zusammenfassung der relevanten Auswertungsergebnisse und daraus abgeleiteten
Uberarbeitungsvorschlagen fir VANIE.,

Die hier eingenommene kombinierte Sichtweise auf Erzahlen als eine interaktive Tatigkeit
mit  kognitiven Manifestationen ist Ausgangspunkt fur die Betrachtung der
erzahltheoretischen Grundlagen, deren Erwerb, der Ausdifferenzierung der erzahlrelevanten
Aspekte auf die lokale Ebene und der Erklarungsmodelle in vorhandenen Studien zum
Erzédhlen bei Kindern mit SSES.
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Im Einzelnen umfassen die Kapitel folgende Inhalte und Herangehensweisen:

In Kapitel 1 wird definiert, was unter einer spezifischen Spracherwerbsstérung verstanden
werden soll und welche Einflusse die dadurch gegebenen sprachlich formalen Fahigkeiten auf
die Beteiligung an Interaktionen besitzen, da diese Kindergruppe die Ausgangsbasis der
Untersuchung bildet. Kapitel 1 schliet mit einer Zusammenfiihrung der Kriterien zur
Symptomatik und diskursrelevanter sprachlicher Formen und Funktionen.

Auf der Basis der in der linguistischen Forschungsliteratur vorzufindenden Definitionen von
Erz&hlen und Analysezuginge zu (mundlichen) Erz&hltexten werden in Kapitel 2 Kriterien
herausgefiltert, die in einem mandlichen Text auftreten mussen, damit er als Erzéhltext
angesehen werden kann. AbschlieBend werden in Kapitel 2 Kriterien daraus
zusammengefasst.

Da der Erstellung des Auswertungsbogens, wie oben genannt, die Annahme zugrunde liegt,
dass insbesondere die jingere Kindergruppe und die Kinder mit SSES die Realisierung dieser
globalen Strukturen noch nicht in vollem Umfang leisten konnen, werden in Kapitel 3 die
unterhalb der globalen Struktur liegenden Formen und Funktionen systematisch
herausgearbeitet, so dass der Fokus vom Textganzen auf immer kleinere Analyseeinheiten
gerichtet wird, denen aber eine bestimmte Funktion im Rahmen des Erzéhltextes zugestanden
werden kann. Auch von diesen werden im Fazit Kriterien fur den Auswertungsbogen
abgeleitet.

Kapitel 4 befasst sich mit dem Erwerb der erzéhlrelevanten Fahigkeiten, fur den sowohl der
Erwerb der fir die lokale Ebene herausgestellten Kriterien in den Blick genommen wird, als
auch der Erwerb der globalen Fahigkeiten. Aufgrund der interaktiven Ausrichtung der
Untersuchung werden die sich im Verlauf des Erwerbs verandernden Unterstuitzungsstrategien
des erwachsenen Interaktionspartners gezielt mitberiicksichtigt. Das Fazit fasst insbesondere
die Fahigkeiten drei- und sechsjahriger Kinder zusammen, da dies die fir die Analyse
relevanten Altersgruppen sind.

Im deutschen, aber vor allem im englischen Sprachraum wurden die Erzéhlleistungen von
Kindern mit  Sprachstérungen anhand verschiedener  Erhebungsmethoden und
Analysesystemen Uberprift. Die Ergebnisse dieser Studien werden in Kapitel 5
zusammengefasst und in weitere Kriterien tberfuhrt, damit anhand des Auswertungsbogens
nicht nur erzéhltheoretisch und erwerbsmafig erwartbare Aspekte aufgedeckt werden kénnen,
sondern auch untypische Formen, die speziell bei Kindern mit Sprachstérungen erwartbar
sind.
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In Kapitel 6 werden die bislang bestehenden Uberpriifungsverfahren fiir Erzahlfahigkeiten im
deutschen und englischen Sprachraum fokussiert. Anhand der dabei verwendeten
Analysesysteme werden wieder Kriterien fir VANIE abgeleitet. Damit ist der theoretische
Teil der Arbeit abgeschlossen.

In Kapitel 7 werden die bis hierher aufgefiihrten Kriterien in dem Auswertungsbogen VANIE
zusammengefasst und die Anleitung der Auswertung vorgestellt.

Darauf folgend wird in Kapitel 8 das methodische VVorgehen der empirischen Untersuchung
uber den Einsatz des Auswertungsbogens VANIE vorgestellt.

Kapitel 9 fasst die wesentlichen Ergebnisse der statistischen Auswertung von VANIE
zusammen.

Auf dieser Grundlage werden in Kapitel 10 eine Interpretation der Ergebnisse und ein
Vergleich mit den zuvor beschriebenen Forschungsergebnissen vorgenommen.

In Kapitel 11 folgen eine Diskussion bezuglich unterschiedlicher Erklarungsmodelle zu den

vorgefundenen Gruppenunterschieden und ein Ausblick fiir die Uberarbeitung und den
kiinftigen Einsatz von VANIE.
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Teil I: Theoretische Fundierung der Auswertung

Die folgenden sechs Kapitel dienen der theoretischen Herleitung der Auswertungskriterien fur
die vergleichende Analyse interaktiver Erzahlfahigkeiten (VANIE). Ziel ist es einerseits einen
moglichst umfassenden Itempool zu erstellen, damit in der anschlieRenden exemplarischen
empirischen Uberpriifung der Auswertung festgestellt werden kann, welche dieser Kriterien
statistisch aussagekréftig sind.

Andererseits mussen fur die Beantwortung genannter Forschungsfragen (siehe Einleitung)
unterschiedliche theoretische Zugange berlcksichtigt werden:

- aus sprachheilpadagogischer Sicht: Berlicksichtigung sprachlicher Beeintrachtigungen in
Folge einer SSES, die sich auf das Interaktionsverhalten und damit auf die Erzahlinteraktion
auswirken konnen,

- aus linguistischer Sicht: Ableitung erzédhlrelevanter Merkmale aus mandlichen Texten,
damit die Einordnung eines Textes als Erzahltext erfolgen kann; Herstellung einer
Verbindung zwischen diesen auf die globale Textstruktur bezogenen Merkmale und
sprachlichen Formen auf Wort- und Satzebene, die fir die Herstellung der globalen
Textstruktur formal und funktional erforderlich sind,

- aus entwicklungspsychologischer Sicht: Hervorhebung des Erwerbs von sprachlichen
Formen, deren funktionale Verwendung im Diskurs als Vorlauferfahigkeiten von Erzéhlen
betrachtet werden kdnnen sowie der Erwerb erzahlrelevanter globaler Kompetenzen; zudem
Darstellung des Scaffolding-Verhaltens erwachsener Interaktionspartner im Verlauf der
Sprach- bzw. Erzéhlentwicklung,

- aus sprachheilpadagogischer Sicht: Auswertung von Studien aus dem deutschen und
englischen Sprachraum zu unterschiedlichen Teilfahigkeiten von Erzdhlen von Kindern mit
verschiedenen Sprachstorungen; Vergleich von Analysesystemen in bestehenden
Uberpriifungsverfahren fiir Erzahlfahigkeiten.

Um eine nachvollziehbare Herleitung der Auswertungskriterien zu ermdglichen, werden die
aufgezeigten unterschiedlichen theoretischen Zugéange in je einem Kapitel abgearbeitet.
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1. Eingrenzung von Spracherwerbsstorungen fur interaktives Erzéahlen

Ausgangspunkt dieses Kapitels bilden die zuvor vorgestellte Forschungsfrage, ob und
inwieweit sich die Erz&hlfahigkeiten von Kindern mit und ohne SSES unterscheiden, und die
aufgestellten Hypothesen Uber den Zusammenhang von sprachstrukturellen Féahigkeiten und
den Teilkompetenzen von Erzéhlen.

Ziel dieses Kapitels ist es daher, die sprachstrukturellen Fahigkeiten und Schwierigkeiten von
Kindern mit Spracherwerbsstorungen fir die vorliegende Untersuchung herauszustellen.
Dafiir werden Spracherwerbsstérungen auf die so genannte spezifische Spracherwerbsstérung
eingegrenzt und die Kernsymptomatik fur den hier fokussierten Altersbereich der
untersuchten Kinder herausgearbeitet. In einem weiteren Schritt soll der Einfluss dieser
Kernsymptome auf Interaktionen im  Allgemeinen und fur (bersatzmé&Rige,
kontextunabhéngige Interaktionen im Besonderen beleuchtet werden.

Spracherwerbsstorung ~ fungiert als  Oberbegriff, der sich auf unterschiedliche
Storungsphanomene bezieht und ausgehend von der Relation zu der Gesamtentwicklung als
umfassende  oder spezifische bezeichnet werden kann. Diese  spezifische
Spracherwerbsstorung ist bei ca. 6 % bis 8 % der Kinder bei der Einschulung zu beobachten,
so dass es sich um ein in diesem Alter relevantes Stérungsbild handelt (Grohnfeldt 2008).

1.1 Begriffliche Eingrenzung und Erscheinungsformen einer SSES

Grimm (1999) definiert den Begriff, Spezifische Sprachentwicklungsstorung*(in Anlehnung an
die angloamerikanische Literatur,Specific Language Impairment’) als solche primérer Natur.
,SpezifiscH® bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Sprachentwicklungsstorung durch
keine organische, mentale oder emotionale Schadigung als Ursache hinreichend erklart
werden kann (Scholer, Fromm & Kany 1998, Dannenbauer 2001, Kauschke 2005, Kracht
2006). Diese Exklusionskriterien werden jedoch zunehmend kritisch betrachtet (Kauschke
2005). Im Zuge der Problematisierung der ausschlieBenden Kriterien erfolgt eine starkere
Hinwendung zu den einschliefenden Kriterien (Kauschke 2005, s. u.).

Eine eindeutige Ursache kann demnach fur SSES nicht ausgemacht werden. Stattdessen muss
von einem multifaktoriellen Bedingungsgefuige (heriditar, soziokulturell, psychisch,
verarbeitungsspezifisch) ausgegangen werden (Dannenbauer 1983, Rice 2000, Grohnfeldt
2001, Berg 2008).

Wurde in der alteren Literatur noch hdufiger die negative Auswirkung von unzureichendem

sprachlichen Input der Bezugspersonen als mitverursachender Faktor hervorgehoben (vgl.
hierzu Ritterfeld 2007, Manolson 1985), wird heute zunehmend davon ausgegangen, dass
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Ursachen in der Sprachverarbeitungsfédhigkeit, vor allem in dem unzureichenden
phonologischen Arbeitsgedéachtnis des Kindes zu suchen sind.

Diese kognitiven Funktionsstérungen der Informationsverarbeitung werden als wesentlicher
Teil der Gesamtstérung immer mehr akzentuiert (Grohnfeldt 1991, Dannenbauer 1994,
Ritterfeld 2007). Eine unglnstige Mutter-Kind-Interaktion hat dann eher einen
aufrechterhaltenden, wenig fordernden Charakter, ist aber nicht mehr ursdachlich zu sehen
(Ritterfeld 2007).

Demgegenuber stehen Storungen der Sprachentwicklung, die auf weitere aufler- und
intrapersonelle Bedingungen zuriickzufiihren sind. Auf diese wird jedoch im Weiteren kein
Bezug mehr genommen. Damit bildet die  Gruppe der  spezifischen
Sprachentwicklungsstérungen eine Untergruppe von entwicklungsbedingten Sprach- und
Sprechauffalligkeiten.

Fur die Kennzeichnung der Ausprégungsart der spezifischen Sprachentwicklungsstorung (im
Folgenden SSES) sind in der Literatur sehr unterschiedliche Terminologien zu finden, die
einerseits durch die unterschiedliche wissenschaftliche Ausrichtung der Berufsgruppen, die
sich mit der Stérung befassen, zu begriinden ist (medizinisch-atiologische, z. B. hdrbedingte
Kommunikationsstorung vs. linguistische oder psycholinguistische Terminologie, z. B.
phonologische Stérung) und andererseits durch die ethische Sichtweise auf Stérungen
(normativ gepragte vs. deskriptive Terminologie) (Schrey-Dern 2006). Im englischen
Sprachraum zeigt sich ebenfalls eine Vielzahl an Begrifflichkeiten (Specific Language
Impairment, Expressive Language Delay, Specific Speech and Language Disorder etc.), deren
trennscharfe Abgrenzung auch durch die Heterogenitat des Stdrungsbildes und die
unterschiedlichen Erscheinungsformen erschwert wird (Kauschke 2005, Schrey-Dern 2006).
In dieser Arbeit wird eine psycholinguistische Betrachtungsweise der SSES eingenommen, da
hierdurch sowohl sprachliches und interaktiv-diskursives Wissen als auch kognitive
Verarbeitungsfahigkeit in den Spracherwerb miteinbezogen wird. Damit ist eine Verbindung
der fir diese Arbeit relevanten Grofen fur die Sprachanalyse gegeben: Wissen und
Verarbeitung sprachlicher Formen sowie deren Verwendungsregeln und-mechanismen.

Die SSES kann ihre Auspréagungen in unterschiedlichen Modalitaten zeigen wie Rezeption vs.

mundliche bzw. schriftliche Produktion (vgl. auch Veit & Castell 1992, zum Einfluss
rezeptiver Sprachstérungen auf Erzahlfahigkeiten vgl. Liles 1985, Kapitel 5.2).
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Zudem kann sie sich auf die unterschiedlichen linguistischen Fahigkeitsbereiche auswirken:

- phonetisch-phonologisch

- semantisch-lexikalisch

- morphologisch-syntaktisch

- pragmatisch-kommunikativ.
Die Eigenstandigkeit pragmatischer Stérungen bzw. die Frage, ob sich,pragmatische Aspekte
(.)nicht von den anderen sprachlichen Ebenen abkoppeln [lassen], sondern (.) Grundlage und
Bestandteil der Anwendung sprachlichen Wissens [sind]* (Kauschke 1998, 186) wird noch
kontrovers diskutiert (vgl. auch Spreen-Rauscher 1998, Bishop 2004). Ublicherweise wird fiir
die Diagnose, SSES‘eine Diskrepanz zwischen den Schwierigkeiten in den sprachstrukturellen
Bereichen (vor allem im morphologisch-syntaktischen Bereich) und den besseren
pragmatischen Bereichen angenommen. Sollten Probleme im pragmatischen Bereich
bestehen, werden sie als Folgen der begrenzten linguistischen Ausdrucksmoglichkeiten, des
Verstehens und der Verarbeitungsmdoglichkeiten angesehen (Spreen-Rauscher 2003). Es
scheint aber auch Untergruppen von Kindern mit Sprachaufféalligkeiten zu geben, deren
Hauptproblematik der Verwendung der Sprache im Kontext besteht. lhre (eingeschrankten)
kommunikativen Fahigkeiten lassen sich nicht mit den dazu im Vergleich guten
sprachstrukturellen Fahigkeiten erklaren (siehe hierzu Bishop 1997, Conti-Ramsden et al.
2001), wenn diese Kinder ndmlich scheinbar ihre SSES uberwunden haben.
Diese Uberlegung ist fir die vorliegende Arbeit deshalb relevant, weil die pragmatisch-
kommunikativen Fahigkeiten eng mit den interaktiven Erzahlfahigkeiten zusammenhangen
und damit eine Beeintrachtigung der pragmatischen Fahigkeiten die Leistungen in den
interaktiven Erzadhlfahigkeiten, insbesondere auf globalstruktureller Dimension (siehe hierzu
Kapitel 3) beeinflussen kénnten. Daher kann angenommen werden, dass Kinder, bei denen
Einschrankungen in den pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten vorliegen, in den
Teilkompetenzen auf globalstruktureller Dimension besonders niedrige Leistungen zeigen.
Interessant (aber im Rahmen dieser Arbeit nicht Gberpriifbar) ist die Uberlegung, dass auch
Kinder, die ihre SSES scheinbar uberwunden haben, aufgrund ihrer pragmatischen
Einschrankungen im globalstrukturellen Bereich weiterhin eine niedrigere Leistung zeigen
wurden als gleichaltrige Kinder mit unauffélligem Spracherwerb. Dies scheint sich mit
Ergebnissen aus Studien von Girolametto et al. (2001), Fey et al. (2004) und Kany et al.
(1990) zu decken (siehe hierzu Kapitel 5).

Storungen in den oben genannten einzelnen linguistischen Bereichen kdnnen isoliert oder in
Kombination auftreten, so dass das Entwicklungsprofil eines Kindes als Gesamtheit dieser
Féahigkeitsbereiche dann synchron (Beeintrachtigung auf allen Ebenen gleichmaRig
ausgepragt) oder asynchron (Beeintrachtigung auf einzelnen Ebenen stérker ausgepragt) sein
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kann. Nach Kauschke (2005) scheint eine ebenenibergreifende Symptomatik typisch fur das
Erscheinungsbild der SSES zu sein.

Wegen ,der Vielschichtigkeit und Dynamik der individuellen Stérungsbilder konnten noch
keine allgemein anerkannten Untergruppen ermittelt werden:* (Dannenbauer 2001, 48, vgl.
auch Kracht 2006).

Nach Dannenbauer (2001) ist die individuelle Auspragung der Storung auf den einzelnen
Féahigkeitsbereichen der SSES nicht fix, sondern dndert sich im Verlauf der Entwicklung des
Kindes. Er spricht daher von einem Symptomwandel.

Der frihkindliche Spracherwerb ist durch einen verspateten Sprechbeginn und eine
Verzogerung oder Stagnation in der Erweiterung des Wortschatzes gekennzeichnet. Die
frihen Wortproduktionen weichen dabei meist von der entwicklungsmaRig erwartbaren Laut-
und Silbenstruktur ab, so dass die Kinder hdufig nur von ihren Bezugspersonen verstanden
werden konnen. Scheinbar gelingt die rhythmisch-prosodische Durchgliederung und Analyse
der Lautgestalt der Worte nicht in ausreichendem Mafle und auch die Abspeicherung einer
stabiler phonologischen Repréasentation der Worte wird damit beeintrachtigt. Diese
Schwierigkeiten beeinflussen allerdings die weitere Entwicklung und bedingen damit den
Symptomwandel, da es aufgrund des eingeschrankten Wortschatzes verspatet zu
Wortkombinationen und damit zum Eintritt in die Phasen | und Il des Grammatikerwerbs
kommt (Berg 2008).

Im weiteren Entwicklungsverlauf zeigen sich Verzdgerungen in der Verarbeitung von
subsilbischen Einheiten und damit auch in der Verarbeitung von Morphemen. Damit
einhergehend zeigt sich die Problematik der Durchgliederung und Analyse von Sétzen und
Wortern, so dass das Erscheinungsbild der grammatischen Stérung sowohl morphologische
als auch syntaktische Aspekte umfasst. Der so genannte Dysgrammatismus kann Uber
mehrere Jahre hinweg das Erscheinungsbild der SSES prégen.

Daher spricht Dannenbauer bzgl. der Schwierigkeiten in der Erzeugung und Verwendung
altersgeméler grammatischer Strukturen auch von dem ,Leitsymptoni® der SSES
(Dannenbauer 2001).

Dannenbauer weist auch daraufhin (2001), dass die SSES die narrativen Fahigkeiten
beeinflussen kann. Hier bleibt jedoch unklar, was er genau unter narrativen Fahigkeiten
versteht und in welcher Weise sich dieser Einfluss vollzieht.

Am Ubergang zum Schuleintritt stehen dann die Schwierigkeiten im morphologisch-
syntaktischen und phonologischen Bereich im Vordergrund. Da phonologische Fahigkeiten
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fir die Erz&hlfahigkeiten keine direkte Rolle spielen, werden im Folgenden die
grammatischen Féahigkeiten der Kinder mit SSES besonders berticksichtigt. Denn gerade diese
werden fiur die Herstellung von semantischen Zusammenhangen und die Markierung von
Erzahlstrukturen benotigt (Naheres hierzu siehe unter 1.3.3)

Da ein gehduftes Auftreten von lexikalischen Auffalligkeiten bei Kindern mit grammatischen
Stoérungen erwartbar ist (Dannenbauer 2001, Kauschke 2005, Braun 2006), sollen die
lexikalischen Fahigkeiten der Kinder mit SSES in dieser Untersuchung zumindest durch die
Uberpriifung mit einem Wortschatztest kontrolliert werden (naheres hierzu siehe Kapitel 7).

1.2 Grammatische Stérungen

Mit der Prigung des Begriffs ,,Agrammatismus infantilis* legte Liebmann (1901) eine
Konzeptualisierung grammatischer Stérungen vor, die die grammatische Stérung in die
kindliche Sprachentwicklung einordnete und von der Erwachsenensprache abgrenzte. Die
Forschung zu diesem Begriff setzte im deutschsprachigen Raum in den 1960er Jahren ein,
wobei sprachpsychologische und psycholinguistische Betrachtungsweisen im Vordergrund
standen (Scholz 1978, 1981, Grimm & Kaltenbacher 1982, Dannenbauer 1983). Damit einher
ging die Verwendung verschiedener Begrifflichkeiten wie ,Entwicklungsdysgrammatismus*
(Scholz 1978), ,Entwicklungsdysphasié‘ (Grimm & Kaltenbacher 1982, Dannenbauer 1983),
Jandlicher Dysgrammatismus‘ (Clahsen, Kegel & Scholer 1989) sowie der Begriff der
,spezifischen Sprachentwicklungsstorung®(Grimm 1999) (vgl. hierzu auch Kracht 2006).
Motsch (2004) betrachtet alle grammatischen Stoérungen als Teilproblematik einer
Spracherwerbsstorung, wobei durch den Begriff ,Erwert® die aktive und kreative nédmlich
hypothesenbildende, -testende und -verwerfende Rolle des Kindes in diesem Prozess betont
wird. Die grammatische Stérung ist damit ein Obergriff fur die Auspragung der Stérung auf
morphologisch-syntaktischer Ebene, die phdnomenologisch im Vordergrund des gestorten
Spracherwerbs stehen kann (Motsch 2004).

Mit Motsch (1999) wird fir die Analyse der sprachlichen Auffalligkeiten der oben genannten
Kindergruppe ein deskriptiv einzelfallorientiertes Vorgehen genutzt (siehe hierzu Kapitel 7).

1.2.1 Syntaktische Aspekte grammatischer Stérungen

In der &lteren Forschung wurden die ersten Wortkombinationen mehrheitlich hinsichtlich der
semantischen Rollen der Konstituenten untersucht. Hierbei lieRen sich wenige Unterschiede
zwischen Kindern mit Auffalligkeiten im Spracherwerb und solchen ohne feststellen. Erst in
der fortschreitenden Entwicklung, wenn beispielsweise die Verwendung von Artikeln und
Funktionswortern erwartbar wird, erscheint die Sprache der Kinder mit grammatischen
Storungen im Vergleich zu ihren altersgleichen unauffalligen Peers zunéchst als verzogert.
Auch bei éalteren grammatisch auffalligen Kindern konnen im Vergleich mit ihren
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altersgleichen Peers ahnliche strukturelle Muster festgestellt werden. Auffallig sind die
gehdufte und persistierende Verwendung infiniter Verbformen und dies insbesondere in
Verbendstellung. Wéhrend dies zundchst im ungestorten Erwerb eine géngige Strategie
darstellt, verharren Kinder mit grammatischer Stérung bei dieser (vgl. auch Rice 2000 fur das
Englische). Anders als im ungestorten Erwerb wird diese Strategie der Verbendstellung von
Kindern mit grammatischen Stérungen jedoch auch dann noch verwendet, wenn bereits erste
Flexionsformen des Verbs auftreten (Dannenbauer 2001).

Insgesamt zeigt sich nach Dannenbauer (2001, Clahsen 1988), dass Kinder mit
grammatischen Stérungen keine ungeordneten Grammatiken verwenden, sondern in ihrer
Konstruktion von Satzen an den Prinzipien und Beschrdnkungen der Muttersprache orientiert
sind. Diese Normalitat ist jedoch relativ, da die Kinder sowohl Schwierigkeiten in der
Planung der Sprachproduktion zeigen als auch nur eingeschrankt Gebrauch von den
syntaktischen Maoglichkeiten machen. Damit zeigen die AuBerungen der Kinder wenig
Variabilitat (Kaltenbacher & Kany 1985, Grimm 1991, Dannenbauer 2001). Weitere
syntaktische Schwierigkeiten zeigen sich in der Auslassung obligatorischer Satzelemente wie
Subjekten und Vollverben (Motsch 2004).

Nebenséatze (Phase V) werden im gestérten Grammatikerwerb verspatet erworben, wobei sich
hier Schwierigkeiten in der korrekten Verbendstellung zeigen koénnen. Motsch (2009)
verweist auf neue Studien (Motsch & Seiffert 2008), in denen Schiler in der Foérderschule mit
dem Forderschwerpunkt Sprache in der Sekundarstufe | noch immer die
Nebensatzkonstruktion nicht vollstdndig erworben haben. Hier scheint sich eine
Plateaubildung des Regelerwerbs auch noch auf hohem Niveau (70 % der gebildeten
Nebensétze zeigen eine korrekte Verbendstellung) zu zeigen. Dartiber hinaus werden
Nebensatzkonstruktionen insgesamt seltener verwendet (Berg 2008).

1.2.2 Morphologische Aspekte grammatischer Stérungen

Die korrekte Verwendung grammatischer Morpheme scheint bei diesen Kindern die
Hauptproblematik zu sein (Phase 1V). Dabei sind nicht alle Morpheme in demselben MaRe
betroffen. Besondere Schwierigkeiten scheinen in der Verwendung von Verbflexionen und
Kasusmarkierungen zu liegen (vgl. hierzu auch Rice 2000). Partizipbildungen hingegen sind
mit weniger Schwierigkeiten behaftet (weswegen sie in der folgenden Analyse nicht weiter
beriicksichtigt werden). Fur die korrekte Dativmarkierung zeigen sich nach Motsch (2009)
bereits im ungestorten Grammatikerwerb deutliche Abweichungen von den Altersangaben
nach Clahsen. Wéhrend Clahsen den Akkusativ- und Dativerwerb fur die Kinder im dritten
bis vierten Lebensjahr angibt, hatten von den von Motsch (2009) untersuchten
Schulanféangern 20 % der Kinder den Akkusativ- und 74 % der Kinder den Dativerwerb noch
nicht abgeschlossen. Zu diesen veranderten Erkenntnissen im Erwerbsalter missen auch die
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Leistungen der Kinder mit grammatischen Storungen in Beziehung gesetzt und interpretiert
werden.

Der Verbflexion kommt ein besonderer Stellenwert zu, da die Féhigkeit der Konjugation von
Verben mit der Entdeckung des Kongruenz-Prinzips verbunden ist (nach Motsch 2004, 2009
auch ,Subjekt-Verb-Kontrollregel* genannt). ,Eine besondere Schwierigkeit bei der Subjekt-
Verb-Kongruenz besteht darin, dass die relevanten Merkmale (Numerus, Person) keine
inhérenten Eigenschaften des Verbs sind, sondern ihm von einer anderen Position in der
abstrakten Satzkonfiguration (dem Subjekt) zugewiesen werden:‘(Dannenbauer 2001, 60). Die
Wirkungsrichtung zwischen Erwerb des Verbflexionsparadigmas und der Stellung des finiten
Verbs im Satz wird in der Literatur uneinheitlich beschrieben (Clahsen 1999, Motsch 2004).
Der Erwerb von Kongruenzphanomenen (wie auch beim Kasus) fallt Kindern mit SSES
insgesamt besonders schwer und gelingt ihnen zumeist nur mit mehrjahriger Verzégerung und
in vielen Fallen erst mit spezieller therapeutischer Unterstiitzung (Berg 2008).

Weitere Schwierigkeiten der morphologischen Markierung zeigen sich nach Motsch (2004) in
der Genus- und Pluralmarkierung.

Die Sprachproduktionen grammatisch gestorter Kinder lassen sich insgesamt nicht als
einfache Verzogerungen des ungestorten kindlichen Grammatikerwerbs beschreiben, sondern
sind gekennzeichnet sowohl durch Fahigkeiten hoherer grammatischer Phasen als durch
solche niedriger Phasen (Berg 2008). Zuséatzlich lassen sich in einzelnen Bereichen auch
Stereotypien und idiosynkratische Formen finden, die im ungestorten Erwerb nicht zu
erwarten sind (Dannenbauer 2001).

1.3 Grammatische Stérung und Interaktion

1.3.1 Auswirkung grammatischer Storungen auf die Textebene

Wenn sich diese Beeintréachtigungen in satzgrammatischen Strukturen zeigen, ware zu fragen,
ob sie auf diese begrenzt sind oder ob sie sich auch auf der Ebene der textgrammatischen
Strukturen zeigen (vgl. hierzu auch Weinert et al. 1989). Dabei wére zu unterscheiden, ob sich
die satzgrammatischen Einschrankungen auf die Textebene auswirken oder ob Probleme in
der Verarbeitung und Reproduktion groRerer sprachlicher Einheiten auftreten, die sich nicht
mit satzgrammatischen Defiziten erkldren lassen.

Erste Hinweise flr letztere Annahme liefern nach Weinert et al. (1989) empirische
Untersuchungen, in denen Kinder mit SSES bei durchschnittlicher Intelligenz spezifische
kognitive Defizite zeigen, aus denen sie Annahmen Uber Probleme bei der Verarbeitung
langerer Texte ableiten:

- Defizite im Kurzzeitgedachtnis (vgl. auch Motsch 2004)

- Defizite in der hierarchischen Strukturierungsfahigkeit
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- Probleme im Bereich ganzheitlicher, gestaltorientierter Informationsverarbeitung (vgl.
auch Grimm 1999)

- Probleme in der Erfassung und Rekonstruktion zeitlicher Ordnungen (Weinert et al.
1989).

In Kapitel 2 werden diese kognitiven Fahigkeiten auf ihre Funktion fir das Erzéhlen

betrachtet und in Kapitel 4 deren Erwerb skizziert, soweit sie fur Erzéhlen relevant sind.

1.3.2 Funktionen grammatischer Formen in Interaktionen

Wahrend bisher die Betrachtung der grammatischen Stérung auf Formebene stattgefunden
hat, soll deren Verwendung im Kontext der Interaktion im Allgemeinen bzw. der
Erzédhlinteraktion im Spezifischen fokussiert werden. Mit Harden (1989) ist namlich davon
auszugehen, dass in der Sprechweise von Kindern mit grammatischen Stérungen Variationen
zu finden sind, nach denen die grammatische Formen in manchen Kontexten verfligbhar zu
sein scheinen und in anderen nicht. Harden (1989) folgert daraus, dass eine rein
formbezogene Betrachtung des grammatischen Regelsystems der Kinder den Variationen, die
sich in der Interaktion zeigen, nicht gerecht wird.

Harden erklart die abweichende Sprechweise von Kindern mit grammatischen Stdrungen
damit, dass der Sprachproduktion eine Strukturierungsstrategie zugrunde liegt, die normal
entwickelte Kinder bei der Produktion elliptischer AuBerungen verwenden. Die Produktion
herkdmmlicher Ellipsen aus inhaltlichen oder sprach6konomischen Griinden wird von diesen
Kindern quasi Ubergeneralisiert. Wenn eine Markierung schon durch ein anderes Element der
AuRerung erfolgt ist, eriibrigt sich ihre Wiederholung an anderer Stelle. Damit kann die der
dysgrammatischen  Sprechweise zugrunde liegende Systematik als eine vollige
Okonomisierung und Vermeidung jeglicher Redundanz beschrieben werden (Harden 1989).
Allerdings gelingt Harden mithilfe dieser Sichtweise lediglich eine Erklarung fur fehlende
Markierungen, die Erklarung anderer Phdnomene wie zum Beispiel die Verwendung falscher
Markierungen, die Ubergeneralisierung des Akkusativs auf den Dativ oder das Auftreten
finiter Verbformen am Satzende kénnen damit jedoch nicht geleistet werden.

Die Tatsache, dass Auslassungen und Formenmangel nicht durchgangig, sondern

kontextabh&ngig auftreten, weist darauf hin, dass Kinder mit grammatischen Stérungen

- eine gewisse Vorstellung von dem Wissensbedarf des Zuhorers haben (wenn auch nicht
in dem Umfang wie Kinder mit ungestértem Grammatikerwerb), so dass sie Uberhaupt
versuchen eine kontextabhangige Differenzierung vorzunehmen.

- grundsatzlich eine kognitive Fahigkeit zur Kategorisierung von Handlungen und
Ereignissen besitzen.
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Die Kinder verwenden ein Sprachsystem, das fur kommunikative Zwecke nur dann ausreicht,
wenn ihr Partner einen Mehraufwand flr den Verstehens- und Verstandigungsprozess leistet
und Rekonstruktionsleistungen tbernimmt, die tiber das unter kompetenten Sprechern tbliche
MalR hinausgehen (Harden 1989).

Fur die Untersuchung der interaktiven Erzahlfahigkeit bedeutet das, dass es erwartbar zu sein
scheint, dass die Zuhoérerbeteiligung gegeniiber Kindern mit SSES mehr Unterstiitzungen und
Rekonstruktionsleistungen beinhaltet, als die Zuhdrerbeteiligung gegeniiber gleichaltrigen
Kindern mit unauffalligem Spracherwerb.

Eine Funktion morphosyntaktischer Struktur- und Formmittel besteht also in der Reduzierung
von Mehrdeutigkeit und damit dem Transport von gemeinsam geteilten Bedeutungen.
Grammatische Mittel haben also eine semantische Funktion. Die morphosyntaktischen
Strukturen erfullen zudem eine pragmatische, d.h. soziale, kommunikative und interaktive
Funktion, da Sprachmuster einen Einblick in die Beziehungen zwischen Sprecher, Horer und
thematisiertem Sachverhalt gewéhren. Je weniger Informationen explizit genannt werden,
umso mehr geteiltes Wissen wird vorausgesetzt und damit viel gemeinsames Erleben und eine
enge Beziehung (vgl. Kruse 2000).

Der bei den dysgrammatisch sprechenden Kindern festgestellte Mangel an sprachlichen
Maoglichkeiten kann ihre Mitteilungen fir Missverstandnisse anfalliger machen (semantische
Ebene). Die wenigen morphosyntaktischen Anweisungen reichen u. U. dem Hdrer nicht aus,
um den Inhalt zu entnehmen und die Sprecherintentionen und -einstellungen sprachlich
ausreichend zu rekonstruieren (pragmatische Ebene).

1.3.3 Funktionen grammatischer Formen in ,, Erzihl“- Interaktionen

Waéhrend in Gesprachen noch tber unmittelbar dem Kontext zu entnehmende Sachverhalte
gesprochen werden kann, ist dies in Erzahlinteraktionen, die hier allgemein erst einmal als
kontextunabhéngigen Interaktionen definiert werden, nicht gegeben. Der zu thematisierende
Sachverhalt entstammt einem nicht situationalen Kontext.

Demnach ist eine der wichtigsten Funktionen, die die Grammatik in der kommunikativen
Verwendung  erflllt, die Markierung der Distanzierung zur  unmittelbaren
Sprechhandlungssituation sprachlich darzustellen. Der Wechsel des Kontextes muss mit
grammatischen Formen kenntlich gemacht werden. Sie erméglichen es eine Briicke zwischen
dem ,Hief* und,Jetzt* der Erzéhlsituation und dem,Dort‘ und,Damals der Ereignissituation zu
schlagen.

Diese Fahigkeit sich vom Hier und Jetzt zu l6sen, tritt aber nicht erst im Spracherwerb auf, sie
wird deutlich fruher in der Persdnlichkeitsentwicklung des Kindes sichtbar. In dieser zielen
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die relevanten Entwicklungsschritte auf die zunehmende Distanz zwischen Kind und
Bezugsperson ab (Zollinger 1995, Kruse 2000).

Dieser Distanzierungsprozess wird im Folgenden analog zum Erwerb in zwei wesentliche
Schritte unterteilt: Die Distanzierung zwischen ICH und DU sowie die Distanzierung
zwischen INNEN und AUREN.

I. Distanzierung zwischen ICH und DU

Analog zu der Entwicklung der Personlichkeit, in der die Distanzierung in der Trennung
zwischen Selbst und Objekt sowie der Trennung von den Bezugspersonen besteht, gibt es
auch in der Sprachentwicklung einen Prozess der Distanzierung. Diese Distanz in Raum, Zeit
und Realitat zum eigenen momentanen Standort muss jedoch, bevor sie versprachlicht werden
kann, kognitiv erfasst werden.

Um dies zu leisten, missen Kinder zundchst die referentielle Funktion der Sprache (Zollinger
1995) erkennen, namlich, dass ein sprachliches Zeichen auf einen auBersprachlichen Inhalt
Bezug nimmt und von diesem losgeldst verwendet werden kann.

Die Erfassung des kommunikativen Aspektes der Sprache ermdéglicht die Erkenntnis, dass ein
sprachliches Zeichen bei sich selbst und dem Gegeniiber die gleiche (oder zumindest sehr
ahnliche) Vorstellung hervorruft.

Grammatikerwerb bedeutet demnach fiir das Kind die grundlegenden Sprechererwartungen zu
verstehen, Verstdlle gegen diese Erwartungen sprachlich zu markieren. Es muss die
Distanzierung vom Sprecherstandpunkt begreifen, indem es sich kognitiv vom Hier und Jetzt
lost und sich ein Nicht-Hier vorstellen kann. Dieser Distanzierungsprozess im
Grammatikerwerb erfolgt zeitlich versetzt zu dem in der Personlichkeitsentwicklung. Somit
kann das Kind das parallele Entwicklungsmuster von einem Entwicklungsbereich in einen
anderen Ubertragen.

Sprachliche Formen zur Markierung der Distanz von ICH und DU

Syntaktisch

Die einfachste Form der sprachlichen Verdeutlichung der Distanzierung vom Hier und Jetzt
ist die Verwendung von Deiktika (wie,Dd). Sie haben die Funktion auf etwas zu verweisen,
wie z. B. Relativpronomen auf ein zuvor erwahntes Nomen verweisen. Zu ihnen gehdren
einige Adverbien wie hier und jetzt, Personalpronomen und auch grammatische Elemente wie
die Tempusmorpheme. Sie geben die Richtung und die Entfernung zu einem bestimmten Ort
an. Deiktische Ausdriicke als verinnerlichte Zeigegesten konnen deshalb vom Horer
verstanden werden, weil davon ausgegangen wird, dass SprachdaufRerungen grundsatzlich von
seinem eigenen Standpunkt aus kodiert werden (Sprechererwartung). Der Standort des
Sprechers verankert die Sprach&ullerung in seiner unmittelbaren rdumlichen und zeitlichen
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Umgebung. Dies ist notwendig, damit der Horer die Distanz nachvollziehen kann. Deiktika
ermdglichen es, die richtigen Bezlige zwischen sprachlicher AuRerung und aufRersprachlichem
Kontext herzustellen (Kruse 2000).

Morphologisch

Fur Kinder mit grammatischen Storungen ist erwartbar, dass sich gerade in der
morphologischen Markierung von Tempus, Person und Kasus deutliche Schwierigkeiten
zeigen werden (s.0.). Auch die Ergebnisse der Untersuchung von Kruse (2000) bestétigen das.
Einfachere Strukturen wie Prasens zur Kennzeichnung des Tempus und Indikativ fur Modus
werden bald korrekt erworben. Dabei handelt es sich um die unmarkierten und daher
einfacheren Formen. Zu den komplexeren grammatischen Strukturen gehdren solche, die die
Distanzierung zum Sprecherstandort und zur Sprecherzeit kenntlich machen mussen, wie
Perfektformen oder auch Futur. Diese werden von den Kindern mit grammatischen Stérungen
erst spater verwendet als von den altersgleichen sprachunaufféalligen Kindern. Zudem sind sie
auch storanfalliger (Kruse 2000).

I1. Distanzierung zwischen INNEN und AUREN

Aus der Distanz ergibt sich eine weitere komplexere Mdoglichkeit fir den Sprecher ein
Ereignis zu betrachten: Der Sprecher kann zwischen zwei moglichen Perspektiven wahlen.
Dies baut auf der Fahigkeit auf sich von seiner eigenen Handlung distanzieren und das
Resultat dieser betrachten zu kénnen (Zollinger 1995, Kruse 2000). Der Wechsel zwischen
dem Innewohnen in einer Situation (Hier) und der AuBenperspektive (Nicht-Hier) kann als
eine Form des Perspektivenwechsels beschrieben werden (Kruse 2000, Katz-Bernstein 2003).
Die Fahigkeit die Perspektive wechseln zu kdnnen, resultiert also aus der Distanzierung vom
Sprecherstandort. Dessen sprachliche Markierung ist eine notwendige Voraussetzung, um
horerorientiert erzahlen zu kénnen.

Sprachliche Formen zur Markierung der Distanz zwischen INNEN und AUREN
morphologisch

Die grammatisch unmarkierte Verbform (Kruse 2000) reicht zur Hervorhebung des
Unterschiedes zwischen abgeschlossener und andauernder Handlung nicht mehr aus, so dass
die Notwendigkeit zur Verwendung einer weiteren formalen Struktur auftritt. Die
Distanzierung vom Sprecherstandort kann formalsprachlich auf unterschiedlichen Ebenen
verdeutlicht werden: mithilfe der grammatischen Kategorien Aspekt, Tempus und Modus. Die
Funktion von Aspekt lasst sich als Wahlmdoglichkeit zwischen Innen- und AuRenperspektive
beschreiben, d. h. durch den Wechsel von nicht abgeschlossener zu abgeschlossener
Handlung und ermdglicht dadurch ein sprachliches Losen vom Hier. Die friiheste Form der
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Markierung dieses Wechsels hin zur abgeschlossenen Handlung ist die Verwendung des
Flexionsmorphems-t, statt wie zuvor der Defaultform mit-e Endung. AuBerungen mit dieser-t
Endung werden von Kruse als Indikator daftr interpretiert, dass die Abgeschlossenheit der
Handlung im Zentrum steht. Dabei geht es nicht um den temporalen Aspekt. Fir den Wechsel
der Zeit wird die Kategorie Tempus verwendet, die Kategorie Modus Ubernimmt die
Verankerung in der Realitdat. Diese Funktionen koénnen u. a. mithilfe grammatischer
Morpheme ausgedriickt werden.

Auf die Kategorie Aspekt bauen in unumkehrbarer Reihenfolge die Kategorie Tempus und
Modus auf (Kruse 2000). Dabei ist jede folgende Kategorie komplexer und abstrakter als die
vorausgehende. Demnach sind sie systematisch hierarchisch aufgebaut.

Syntaktisch

Analog zu dieser friilhen Spracherwerbsphase, in der Ein- und ZweiwortéulRerungen
umfassendere Bedeutungen repréasentieren als ihre einzelnen Bestandteile eigentlich
beinhalten, kann die Entwicklung der Erzahlfahigkeit betrachtet werden. Wahrend zun&chst
einzelne AuRerungen/Satze ganzheitlichen Charakter haben (vgl. hierzu auch Kruse 2000)
und eher isoliert nebeneinander stehen, wird zunehmend ein Uberblick tiber den gesamten
Handlungsablauf eines Ereignisses gewonnen, der der Wahrnehmungsreihenfolge entspricht
(Ikonizitatsprinzip), so dass eine Form der Strukturierung der Handlungsfolgen (linear,
strukturiert, narrativ strukturiert, vgl. Boueke et al 1995, Kapitel 4.2) gelingt. Hier wird
demnach eine Distanzierungsféhigkeit zu einem komplexen Handlungsablauf bendétigt, damit
dieser aus einer AuBenperspektive wie ein Film im Gedachtnis abgespult werden kann. In
einem weiteren Schritt sind sprachliche Formen erforderlich, die diese kognitive Leistung auf
die sprachliche Oberflache Ubertragen. Die sprachlichen Formen fiir die Markierung der
Distanzierung sind dann hier dieselben, miissen jedoch innerhalb eines komplexeren Kontexts
verwendet werden.

Aus den Untersuchungen von Kruse ist zu entnehmen, dass insbesondere die Kinder mit
grammatischen Stérungen Schwierigkeiten hatten, Worter in Séatzen korrekt anzuordnen,
wenn die Reihenfolge der realen Ereignisse und die Reihenfolge in der Sprache voneinander
abweichen. Einfachere Sétze waren dagegen haufiger korrekt. Sie dulRerten sowohl Satze in
der Reihenfolge Thema-Kommentar als auch nach dem Prinzip,das Wichtigste zuerst® (Kruse
2000, vgl. hierzu auch Kapitel 3.3).

Die nachstehende Tabelle bietet eine Zusammenfassung der sprachlichen Formen, die fir die
Markierung der Distanzierung von Zeit, Ort, Person und Perspektive benétigt werden.
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Distanzierung Sprachliche Formen

Tempus: die Reihenfolge der Ereignisse im Satz entspricht den realen
lokal (wort- und | Ereignissen ( unmarkiert),

satzinterne Ebene) | Verwendung von temporalen Adverbien,

Markierung der Erzahlzeit als abweichend von der
Sprechzeit, Partizip-Bildung

Tempus: die Reihenfolge der Satze untereinander entspricht der
satzlibergreifende | Ereignisabfolge in der Realitét,
Ebene Verwendung des deiktischen da zur temporalen Markierung

(Verbindung der Satze),
Markierung der Abweichung durch die Verwendung
temporaler Nebensatze (nachdem, bevor)

Ort Verwendung der frihesten und grundlegendsten Form: da,
Verwendung von Lokaladverbien (evtl. Prapositionen)
Person Markierung der vom Ich abweichenden Personen durch:
- Namen,
- Personalpronomen,
- Artikel

Handlung(sfolge) Wechsel ~ zwischen Innen- und  AuBenperspektive,
Betrachtung des Handlungsresultats,
Markierung durch Tempus und Aspekt

Tab.1: Sprachliche Formen zur Markierung der Distanzierung

1.4 Erwerb erzahlrelevanter grammatischer Formen

Die Betrachtung einer Stérung des Spracherwerbs macht die Auseinandersetzung mit dem
ungestorten Erwerb der Sprache unausweichlich. Zudem erfolgt die qualitative Bewertung der
grammatischen Leistung, die die Kinder dieser Untersuchung in einem informellen Verfahren
zur Uberpriifung grammatischer Fahigkeiten (s. Kapitel 7) gezeigt haben, auf der Grundlage
des ungestorten Grammatikerwerbs unter zu Hilfenahme des Phasenmodells nach Clahsen.

Fur die folgende Betrachtung des kindlichen Grammatikerwerbs stehen vor allem die oben
vorgestellten Formen im Zentrum, deren funktionale Verwendung im Kontext der
Erzédhlinteraktion relevant ist.

Der Grammatikerwerb erfolgt nach Clahsen (1986) in distinkten Phasen, die bei allen Kindern
gleich ablaufen. Diese Phasen lassen sich in je zwei Perioden aufteilen, solche in denen neue
grammatische Formen erworben werden und solche, in denen die erworbenen grammatischen
Féahigkeiten angewendet und erprobt werden. Innerhalb der Phasen ist eine individuelle
Varianz erwartbar.
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Phase I:

Diese Phase wird von Clahsen als Vorlaufer des Grammatikerwerbs bezeichnet. Hier spricht
das Kind in EinwortdulRerungen, denen auf der Bedeutungsebene ein Satzcharakter
zugesprochen wird. Der Ubergang zu der Zweitwortphase erfolgt (ber so genannte
kommunikative Sequenzen. Zunachst besteht die Sequenz aus einer AuBerung des Kindes und
einer darauf folgenden AuBerung des Interaktionspartners. Im weiteren Entwicklungsverlauf
ubernimmt das Kind mehr Anteile in der Interaktion und produziert selbst eine Sequenz von
zwei aufeinander folgenden AuBerungen. AuBerdem treten hier Reduplikationen von gleichen
AuRerungen auf.

Phase Il:

Syntaktischer Aspekt des Erwerbs:

In dieser Phase verbindet das Kind zwei Elemente zu einer AuBerung. Die syntaktischen
Regeln der Zielsprache finden hier aber noch keine Beriicksichtigung. Die friihen
Zweiwortaullerungen bestehen zundchst aus Inhaltswortern, die eine Entsprechung in der
aufllersprachlichen Welt haben (Nomen, Verben, Adjektive). Funktionsworter werden
hingegen haufig weggelassen.

Morphologischer Aspekt:

Verben werden morphologisch noch nicht markiert, stattdessen treten Default-Endung—e oder
der Inifinitivendung-en auf (vgl auch Dannenbauer 1999).

Phase I11:

Syntaktischer Aspekt:

Die Satzstrukturen werden auf mehrere Konstituenten erweitert. Das Kind beginnt einige
syntaktische Regeln der Zielsprache zu beachten. Zusammengesetzte VVerben werden immer
zusammen realisiert (zuvor wurde haufig nur das Prafix realisiert) und ans Ende der AuBerung
gestellt. Einfache Verben haben noch keine stabile Stellung im Satz, sie werden sowohl in
Zweit- als auch in Endstellung produziert.

Morphologischer Aspek:

Fur den Erwerb des Flexionsparadigmas kommt die t-Endung fur die Markierung der 3.
Person Singular neu hinzu.

Phase 1V:

Syntaktischer Aspekt:

Die Grammatik der Zielsprache wird nun hinsichtlich  der  wesentlichen
Wortstellungsmerkmale des deutschen Aussagesatzes berucksichtigt. Das bedeutet, dass
obligatorisch ein Subjekt verwendet wird und das finite Verb in die zweite Position im Satz

28



Teil I 1. Eingrenzung von Spracherwerbsstérungen flr interaktives Erzahlen

rickt. Dabei scheint die korrekte Verbmarkierung (Subjekt-Verb-Kongruenz) mit der
korrekten Stellung des Verbs im Satz zusammenzuhéngen (s.0.).

Préafixverben kdnnen nun korrekt getrennt und als Verbklammer realisiert werden.
Morphologisch:

Die Kinder haben das komplette Verbflexionsparadigma erworben. Ein Kennzeichen dafir ist
nach Clahsen die Markierung der 2. Person Singular mit dem-st Morphem. Dieses tritt als
letztes im Erwerb auf und wird fast immer direkt korrekt verwendet.

Fur die Markierung der Kasi generalisieren die Kinder die Nominativform noch auf
Akkusativ- und Dativkontexte uber.

Phase V:

Syntaktische Aspekte:

Die Satzkonstruktionen gewinnen zunehmend an Komplexitat. Dazu gehort, dass die
Hauptsatze nunmehr ein bis zwei Objekte enthalten kdnnen, aber auch, dass zunehmend
Satzkoordinationen auftreten. Zu den bedeutenden Entwicklungsschritten gehoért hier die
Verwendung subordinierter Nebensatze, wobei die Verbendstellung sofort korrekt realisiert
wird.

Morphologisch:

Durch das Auftreten zweier Objekte im Satz wird deren Markierung und damit deren
Abgrenzung voneinander pragmatisch erforderlich. Zunachst wird der Akkusativ erworben,
der anfanglich auf den Dativkontext (bergeneralisiert wird. Anschliefend wird der Dativ
erworben, wobei nach neueren Studien (Motsch 2009) der Kasuserwerb bis ins
Grundschulalter hinein andauert.

1.5 Fazit fur die Auswertung

In nachstehender Tabelle werden die sprachlich relevanten Formen fir das Erz&hlen den
Phasen des Grammatikerwerbs zugeordnet. Des Weiteren werden diese dann der oben
aufgezeigten Symptomatik grammatischer Stérungen gegentbergestellt.
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Sprachliche Form Funktion in der | Phasen des | Symptomatik von
Interaktion Erwerbs SSES

Deiktika: Distanzierung  von

da Sprecherstandort, I, 11 +

Relativpronomen, Verweis \ -

Adverbien v -

Kasus \Y -

Tempus, Eindeutigkeit fraglich

Person ", v -

Tempusmarkierung, Distanzierung  von

Aspektmarkierung Innen und AufRen

(Modusmarkierung):

Erwerb des

Verbflexionsparadigmas, ", 1v -

Partizipbildung +

Legende:

+ keine besonderen Schwierigkeiten erwartbar aufgrund der SSES
- Schwierigkeiten erwartbar

Tab 2: Ubersicht tiber sprachliche Formen, ihre Funktionen im Diskurs, ihren Erwerb und mégliche
Beeintrachtigung

Zusammenfassend zeigt sich, dass Kinder mit grammatischen Stérungen in den zentralen
Formen, die als fur Erzéhlen relevant herausgestellt wurden, beeintrachtigt sein kdnnen.
Damit kann angenommen werden, dass es dadurch zu Missverstandnissen zwischen Erzahler
und Zuhorer, zu mangelndem Verstdndnis beim Zuhdrer oder im Extremfall zu volligem
Unverstdndnis kommen kann.

Die Erzahlinteraktionen mit diesen Kindern kénnen aber dennoch gelingen, wenn Zuhorer
und erzahlendes Kind eine groRe Schnittmenge an gemeinsam geteiltem Wissen zu dem
Erz&hlgegenstand besitzen und/oder wenn der ZuhOrer bereit ist einen erheblichen
Mehraufwand in der Rekonstruktion und Verstandnissicherung zu Gbernehmen. Auf
Strategien, die dem Zuhorer dafur zur Verfugung stehen, wird in den Kapiteln 2 und 4 n&her
eingegangen.

Zu bericksichtigen ist naturlich, welche Auspragung die grammatische Stérung des
jeweiligen Kindes aufweist. Dabei ist anzunehmen, dass sowohl der Umfang der
grammatischen Fehlleistungen (z. B. eher EinwortduRerungen, oder vollig variable Stellung
der Satzelemente) als auch die Art der Fehler entscheidend fur das Gelingen oder Misslingen
der Interaktion sein konnen. Wéhrend ein Kind mit umfénglichen, verschiedenen
grammatischen Abweichungen in jeder Art der Interaktion schwer verstandlich ist, sehr
wahrscheinlich auch in der Erzahlinteraktion schwer verstandlich sein wird, kann ein Kind,
das in kontextbezogenen Gesprachen wenig auffallt, durch die Art seiner grammatischen
Abweichung (z. B. in der Genusmarkierung) auffallen, indem es z. B. Referenzfortfiihrungen
nur schwer oder gar nicht kenntlich machen kann, so dass es insbesondere in der Vertextung
langerer kontextunabhdngiger Einheiten, wie im Erzéhlen, durch uneindeutige Bezlige
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Missverstandnisse verursacht. Diese Annahmen und Uberlegungen flieRen in die

Untersuchung mit ein.

Um diese und weitere Annahmen hinsichtlich des Einflusses von Sprachstérungen auf
Erzdhlen differenzierter betrachten zu kénnen, muss zunéchst die begriffliche Eingrenzung
von Erzéhlen vorgenommen werden (Kapitel 2) und anschlielend Ergebnisse von Studien zu
dem Einfluss von Sprachstorungen auf Erzahlleistungen vorgestellt und auf ihre Reichweiter
diskutiert werden (Kapitel 5).
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2. Erzahltheoretische Grundlagen

Ausgehend von dem Forschungsanliegen dieser Arbeit, die Erzéhlféahigkeiten bei Kindern mit
SSES zu analysieren, wurde in Kapitel 1 aus sprachheilpadagogischer Sicht eine Eingrenzung
dessen vorgenommen, was im Rahmen dieser Arbeit unter Spracherwerbsstérungen
schwerpunktmaBig zu verstehen ist und in welchem Verhéltnis diese zu notwendigen
Féahigkeiten fur die Produktion kontextunabhéngiger, (UbersatzmaRiger Einheiten in
Interaktionen stehen konnen. Dieses 2. Kapitel hat die systematische Betrachtung dessen zum
Ziel, was mindliches Erzéhlen ausmacht und unterliegt damit einem linguistischen Zugang.
Fur das Forschungsinteresse der Arbeit ist es daher erforderlich eine Vernetzung der Zugange
aus Kapitel 1 und 2 vorzunehmen. Daher ist es notwendig verschiedene Modelle zur
Beschreibung der globalen Struktur von Erzéhltexten vorzustellen, um aus ihnen die fur die
Erzahltextanalyse von Kindern mit SSES relevanten Kriterien herauszufiltern. Somit ist eine
Eingrenzung auf ein Modell weder moglich noch sinnvoll.

Aufgrund dieser Erwdgungen werden nach der semantischen Eingrenzung des Begriffs
Jrzdhlert* wesentliche linguistische Modelle vorgestellt, von denen ausgehend ein Konzept
von Erzahlen fir diese Arbeit theoretisch hergeleitet werden soll.

Hierfur wird der Versuch unternommen die vorgestellten Modelle auf einer tbergeordneten,
abstrakteren Ebene zusammenzufassen und anhand des Dimensionenkonzepts von Quasthoff
(2006) neu zu ordnen. Diese Neuordnung ist auch fur die folgenden Kapitel 3 bis 5 die
leitende Struktur, da in all diesen Kapiteln Kriterien fiir den Auswertungsbogen aus der
Literatur abgeleitet werden, die eine Erganzung zu dem Auswertungsbogen von DO-BINE
darstellen. Da DO-BINE ebenfalls nach diesen Dimensionen gegliedert ist, ist eine Zuordnung
der neuen hier entwickelten Kriterien zu den bereits bei DO-BINE bestehenden leicht
maoglich.

Die Betrachtung der wesentlichen Merkmale des Erzéhlens entlang dieser Dimensionen
mundet dann in deren tabellarischen Auflistung, so dass bereits am Ende des Kapitels ein
Uberblick dartiber entsteht, welche Merkmale spater in die vergleichende Analyse
aufgenommen werden sollen.

2.1 Semantische Eingrenzung des Begriffs ,,Erzihlen*

Grundsatzlich lassen sich zwei Typen von Erzéhlen unterscheiden, das literarische und das
alltdgliche Erzahlen (Ehlich 1983). Im Rahmen dieser Arbeit soll es nur um das alltagliche
Erzahlen gehen.
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Dieses wird in der Alltagssprache semantisch ungenau verwendet, so dass sich verschiedene
sprachliche AuRerungsformen hierunter subsumieren lassen, wie zum Beispiel das Berichten,
Mitteilen, Schildern usw., so dass Erzéhlen hier als Oberbegriff fungiert. Des Weiteren wird
Jzdhledt* aber auch fir eine spezifische Form sprachlichen Handelns mit einer primar
emotiven Funktion verwendet, die jedoch von dem Oberbegriff nicht klar unterschieden wird
(Ehlich 1983, Boueke & Schiilein 1991). Damit werden zwei Typen des Erzéhlens innerhalb
des alltaglichen Erzéhlens unterschieden (Boueke & Schiilein 1991). Ehlich (1983) nennt sie
Erzahlen 1, das Erzéhlen im weiteren Sinne und Erzéhlen 2, das Erzéhlen im engeren Sinne,
namlich der Erzahlung, wie zum Beispiel die Alltagserzéhlung.

Innerhalb der Linguistik ist es somit zum einen notwendig spezifische Merkmale der
Diskursform Erzéhlen in Abgrenzung zu anderen Diskursformen (Bericht, Schilderung
Argumentation etc.) herauszuarbeiten, zum anderen sollen auch Abgrenzungen innerhalb der
Diskursform Erzéhlen zur genaueren Differenzierung vorgenommen werden wie zum Beispiel
Erlebniserzéhlung, Nacherzahlung, Erzahlen zu Bildergeschichten (siehe hierzu Kapitel 4).

Die Trennung ist in sofern eine theoretische, als dass in der spontanen mundlichen
Kommunikation nicht so prézise vorgegangen wird, dass das Produkt genau einer Kategorie
(Bericht, Darlegung, Schilderung) zugeordnet werden kann. Meistens ergeben sich
Mischformen wie es auch fiir das mundliche Erzéhlen bei Kindern zu erwarten ist.

2.2 Modelle zur Beschreibung der globalen Struktur von Erzéhlungen

Fur das Erzahlen im engeren Sinne liegen in der wissenschaftlichen Literatur unterschiedliche

Definitionen vor, so dass es keine allgemeingiltigen Kriterien hinsichtlich Merkmalen,

Formen und Funktionen gibt. Vielmehr ist es so, dass sich die Begriffe des Erzéhlens 2

anhand einer Reihe von Kriterien grundlegend unterscheiden:

- statische Betrachtungsweise von Erzéhlen als Produkt (Labov & Waletzky 1973) vs.
Prozessorientierung (Boueke et al. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996)

- Ho6hepunkterzdhlung (Labov & Waletzky 1973) vs. Geflechterzéhlung (Wagner 1986,
Rank 1995),

- Erzéhlen als Monolog eines Erzahlers (Labov & Waletzky 1973, Boueke et al. 1995, Stein
1982, Stein & Glenn 1979) vs. Erzdhlen als Dialog zwischen Erzédhler und Zuhdrer, der
asymmetrisch oder symmetrisch organisiert sein kann (Hausendorf & Quasthoff 1996,
Meng 1991, Wagner 1986)

- Betrachtung der erzahlrelevanten Inhalte als linear (Labov & Waletzky 1973) vs.
hierarchisch geordnet (Boueke et al. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996)

- Analyse sprachlich sicht- oder horbarer Formen (Hausendorf & Quasthoff 1996) vs.
Rickschlisse auf kognitive Verarbeitungsprozesse (Boueke et a. 1995),

33



Teil I 2. Erzéhltheoretische Grundlagen

- Bertcksichtigung von evaluativen Elementen bzw. der emotionalen Involviertheit des
Erzahlers (Labov & Waletzky 1973, Boueke et al. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996)
vs. Darstellung innerer Zustande, Intentionen (Stein & Glenn 1979)

- Artund Anzahl inhaltlicher und sprachlich formaler Analyseeinheiten.

Je nach Disziplin und Forschungsinteresse wurden unterschiedliche Herangehensweisen

gewahlt.

Fur bestimmte Genres von Erzéhlen liegen unterschiedliche Definitionen vor. So definieren
Labov & Waletzky (1973) Erzahlen als mindliche Version personaler Erfahrungen, Stein
(1982) als Story. Solche Definitionen riicken aber entweder die Struktur oder die Funktion
von Erzéhlen in den Vordergrund. Steins Definition der Story zum Beispiel betont die auf ein
Ziel ausgerichtete episodische Struktur. In ihrer Beschreibung beziehen sich Labov &
Waletzky auf die narrative Struktur um den Kern, die,complicatiorf, dic zwei Funktionen
bedient, einmal die Referenz und zum anderen die Evaluation. Im Gegensatz dazu definiert
Hoffmann (1984) Erz&hlen aus handlungstheoretischer Perspektive als komplexen Sprechakt,
Jonstituiert durch verschiedene Teilhandlungen, die einen charakteristischen Beitrag zum
Ganzen leisten (.) Innerhalb von Diskurstypen ().ist das Erzédhlen eine spezifische Art des
Einbringens zeitlich strukturierter Sachverhalte, in deren Zentrum die Darstellung
menschlicher oder an menschlichen Handlungsmodellen orientierter Aktivitaten steht und die

als kohérent und relevant verstanden werden konnen:‘(Hoffmann 1984, 204).

Die Variationen dieser Definitionen sind Ausdruck unterschiedlicher Sichtweisen auf
Erzahlen und verschiedener Forschungsinteressen innerhalb der Untersuchungen. Somit legt
die jeweilige Wahl des Erzéahlbegriffs den Fokus der Untersuchung implizit oder explizit fest
und nimmt damit die Reichweite der Ergebnisse vorweg. Daher ist es fiir die hier angestrebte
vergleichende Analyse wesentlich den Fokus auf Erzahlen explizit zu deklarieren.

Zunachst soll hier eine grobe Systematisierung der in der linguistischen Forschungstradition
relevanten Zugéange zur Analyse von Erzdhlen vorgenommen werden und in einem zweiten
Schritt der hier eingenommene Zugang verdeutlicht werden.
Hierfur lassen sich drei Richtungen ausmachen:
- die textstrukturelle Analyse nach Labov & Waletzky (1973)
- die Analyse kognitiver Muster (Stein 1982, Boueke & Schiilein 1995)
- die Analyse der interaktiven Konstitution von Erzahlen im Diskurs (Gulich &
Quasthoff 1985, Meng 1991, Hausendorf & Quasthoff 1996, Gilich & Hausendorf
2000).
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Textstrukturelle Analyse

Die textstrukturelle Analyse orientiert sich an dem Produkt des Erzéhlens, der Erzdhlung, d. h.
die Analyse wird retrospektiv nach Ablauf des Erzahlvorgangs vorgenommen und bezieht
sich auf die mdandlichen, monologischen Produktionen des Erzahlers. Nach Labov &
Waletzky (1973) beinhaltet eine prototypische Erzdhlung bestimmte semantische
Strukturelemente (Abstract, Orientierung, Komplikation, Evaluation, Auflésung, Coda), die
syntaktisch als narrative, freie, beigeordnete und eingeschrankte Teilsdtze realisiert werden
kénnen. Damit bestimmen sie anhand der Oberflachenstruktur sowohl inhaltliche als auch
formale Konstanten der Erz&dhlung (Hausendorf & Quasthoff 1996).

Labov & Waletzky betonen fiir das Erzahlen eine referentielle und eine evaluative Funktion.
Aus der referentiellen Funktion ergibt sich eine temporale Folge, da sie die Welt als eine in
temporale Ereignisse geordnete ansehen. Somit lassen sich Erzahlungen in lineare
Ereignisketten einteilen, die temporal voneinander abhangig sind. Wéhrend die freien
Teilsatze temporal unabhangig an jeder Stelle der Erzdhlung eingeordnet werden kénnen,
kdnnen die narrativen Teilsétze nicht Gber eine temporale Grenze hinweg versetzt werden.

Die Kategorien von Labov & Waletzky sind die bis heute am meisten und breitesten
rezipierten (Becker 2001). Da sie diese Kategorien in erster Linie fir die Analyse von
Erzahlungen Erwachsener entwickelt haben, mussten diese Strukturbestimmungen fiir den
Erwerb im Kindesalter zunéchst adaptiert werden (hier relevant Umiker-Sebeok 1979 und
McCabe & Bliss 2003).

Aus der Analyse der Textstruktur entwickelte sich nach dem Versuch einer hierarchischen
Anordnung der Elemente, die Bemihung eine Text-Grammatik zu erstellen. Die Story-
Grammars verbinden die Textstrukturanalyse mit kognitiven Repréasentationsformen bei
Erz&hler und Zuhorer (Boueke & Schiilein 1988).

Analyse kognitiver Muster

Basierend auf der kognitionspsychologischen Schematheorie entwickelte Bartlett (1932 nach
Boueke & Schulein 1995) das Konzept der Story-Grammars. Diese Theorie basiert auf den
Uberlegungen, dass der Mensch sein Handeln allgemein und damit auch sein Erzahlverhalten—
unter gedéchtnisbkonomischen Gesichtspunkten —nicht fir jede Situation neu planen muss,
sondern auf bestimmte bereits erprobte kognitive Muster zuriickgreifen kann (vgl. Schank &
Abelson 1977; Nelson 1993; Hedberg & Westby 1993). In Analogie zur Syntax wird fur die
Entstehung narrativer Muster angenommen, dass Geschichten ebenso wie Sétze hoch
strukturierte und hierarchisch organisierte Gebilde sind, die eine,GrammatiK‘ aufweisen, die
kognitives Wissen widerspiegelt (Boueke & Schiilein 1995). Bei der Rezeption von Texten
werden die darin enthaltenen Informationen zu grdReren Einheiten, abstrakten Mustern
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zusammengefasst. Dies geschieht unter Zuhilfenahme von impliziten Vorstellungen von der
Wohlgeformtheit von Geschichten auf der Grundlage von Wissen (Boueke & Schilein 1991;
Boueke & Schilein 1995). Dieses Wissen l&sst sich in Interaktionswissen, i. e. sich in die
Erwartungen, Annahmen und das Vorwissen des Zuhorers hineinversetzen, Weltwissen, i. e.
ein Ereignis als erzahlenswert beurteilen kénnen und sprachliches Wissen, i. e. die Geschichte
zu einem Kkohédrenten Ganzen aufarbeiten, sowie Wissen um die charakteristische
Textstruktur, einteilen (Boueke & Schiilein 1991).

Diese Muster dienen sowohl bei der Produktion als auch bei der Rezeption von Geschichten
als Gerust (Matthieu 1998). Die Analyse von Erzahlen basiert nach diesem Ansatz auf der
Offenlegung kognitiver Verarbeitungsprozesse (Ernemann & Schrdder 2002). Da diese nicht
direkt beobachtbar sind, werden auf der Grundlage des Vorhandenseins/Nicht-
Vorhandenseins sprachlicher Formen Rickschliisse auf diese gezogen. Mit diesem Konzept
der Episoden legen Stein & Glenn (1979) fest, welche strukturellen Merkmale die Episode
enthalten muss und wie diese in den gesamten Text eingebettet ist. Damit liefern sie wertvolle
Kriterien fir die Analyse von Erzahlprozessen (vgl. hierzu Schneider et al. 2003, Schelten-
Cornish 2001, 2002, 2008; Kapitel 3, 8).

Analyse der interaktiven Konstitution von Erzahlen

Da es in der vorliegenden Arbeit um interaktives Erzéhlen geht, hat dieser Ansatz einen
zentralen Stellenwert fur die Auswertung. Deshalb soll er hier genauer betrachtet werden.
Wahrend in den beiden bisher skizzierten Ansatzen die inhaltliche und formale Strukturierung
von Erzéhltexten im Vordergrund stand, fuhren Hausendorf & Quasthoff (1996) eine weitere
Dimension, die interaktive Konstruiertheit, ein. In ihrem Modell wird diese jedoch nicht
einfach den beiden anderen Dimensionen, Textsemantik und sprachliche Form, additiv
zugefugt, sondern durchdringt diese.

Narrationen werden daher als in Interaktionen eingebettet verstanden und narrative Strukturen
werden im Hinblick auf den Prozess des Erzéhlens in Interaktionen analysiert. Daher mussen
die Regularitdten der Konversation mit in die Analyse aufgenommen werden (Andé 2008).
Jzdhlen im interaktionstheoretischen Sinne ist eine Form der verbalen Aktivitit, die
mindestens zwei Teilnehmer gemeinsam und aufeinander zugeschnitten kontextualisierend
betreiben, indem sie fur sich wechselseitig deutlich die Rollen Erzéhler und Zuhorer
installierert* (Quasthoff 2001, 1300). Dabei betrachtet Quasthoff (2001) die Einheiten des
Diskurses als UbersatzmélRige Elemente, deren funktionale Reichweite innerhalb des
Diskurses nicht mehr mit einer AuBerung als Einheit erfasst werden kann. Diese Einheiten
gelten als von Erzahler und Zuhorer gemeinsam wéhrend des Erzéhlens etabliert. Aufgrund
dieser interaktiven Ausrichtung ist die Erzéhlleistung nicht mehr nur dem Erzéhler

36



Teil I 2. Erzéhltheoretische Grundlagen

zuzuschreiben - wie in den anderen Ansatzen — sondern der Erzahler-Zuhdrerdyade.
Hausendorf & Quasthoff (1996) sprechen daher von einer Ko-Konstruktion.

Damit werden zwei weitere wesentliche Bestimmungsstiicke des interaktiven Erzédhlens
deutlich: a) die Prozessualitét, i. e. die Entfaltung des Erzahlens geschieht in einem Prozess,
und b) die Sequentialitat, i. e. das Nacheinander der inhaltlichen und funktionalen Beitrage,
das erst die Erzahlstruktur ergibt. SchlieBlich geschieht Erzéhlen immer innerhalb eines
bestimmten Kontextes, so dass die konkrete sprachliche Ausgestaltung strikt an diesem
Kontext orientiert ist. Quasthoff (2009) nennt dies Kontextualitat.

Inhaltlich legen Hausendorf & Quasthoff (1996) fest, dass sich eine Erzdhlung auf ein
singulares, fir die Beteiligten und/oder den Zuhoérer ungewohnliches Ereignis in der
Vergangenheit bezieht, an dem der Sprecher mindestens als Beobachter beteiligt war, und das
formal die Charakteristika eines narrativen Diskusmusters aufweist.

Die Entdeckung der hochgradigen Regelhaftigkeit des Ablaufs von Erzahlinteraktionen und
damit verbunden die Ableitung der genannten Bestimmungsstiicke fuhrten Hausendorf &
Quasthoff (1996) dazu, diese systematisch in einem Modell zu erfassen und damit der
Analyse zugéanglich zu machen.
Das Modell bietet drei Ebenen flr die Analyse:

- interaktive Jobs

- pragmatische Mittel

- sprachliche Formen.

2.3 Dimensionen-Konzept zur modelltbergreifenden Systematisierung

Nachdem nun die in der Linguistik zentralen Ansétze, die sich mit der Untersuchung der
globalen Struktur des Erzahlens befasst haben, dargestellt wurden, soll fiir diese Arbeit
versucht werden eine Ubergreifende Darstellungsform fir die Ordnung und Gewichtung der
Analysesysteme zu wahlen.

Es kann namlich nicht um die ausschlieRliche Ubernahme eines Ansatzes gehen, sondern
darum, diejenigen Aspekte von Erzahlen aufzugreifen, die fur die anschlielende
vergleichende Analyse relevant sind. Studien, die bereits zum Erzédhlen von Kindern mit und
ohne Spracherwerbsstorungen durchgefiihrt wurden, und solche, die sich auf den Erwerb von
erzahlrelevanten Fahigkeiten beziehen, berlcksichtigen verschiedene Ansétze (vgl. hierzu
Kapitel 4 und 5). Da deren Ergebnisse in die Erstellung meines Auswertungsbogens mit
einflieBen sollen, muss auch deren theoretischer Rahmen mitberiicksichtigt werden.
Schwerpunkt bleibt jedoch die interaktive Ausrichtung und damit die Fokussierung auf dem
Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996).
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Um diese dargestellten Inhalte verallgemeinernd auf Gbergeordneter Ebene systematisieren zu
konnen, wird eine Konzeptualisierung anhand des Dimensionenmodells von Quasthoff (2006)
vorgenommen. Dabei soll es hier noch nicht um Kompetenzen gehen, wie eigentlich in dem
Modell von Quasthoff vorgesehen.

Quasthoff nennt drei Dimensionen: die globalstrukturelle, globalsemantische und
globalformale Dimension. Auf die neueren Bezeichnungen der Dimensionen (siehe hierzu
Quasthoff 2009) wird hier verzichtet, um eine einfachere Zuordnung dieser im folgenden
herausgearbeiteten Kriterien fur VANIE mit den bestehenden Auswertungskriterien von DO-
BINE zu ermdglichen, da auch DIO-BINE sich an den alten Begrifflichkeiten orientiert.

2.3.1 Globalstrukturelle Dimension

Far die globalstrukturelle Dimension ist die wechselseitig aufeinanderbezogene,
abwechselnd gestaltete interaktive Regulation fir die Herstellung der Gesamtstruktur
grundlegend.

Wahrend in den Modellen der High-Point-Analyse und dem schematheoretischen Modell von
Boueke et al. (1995) die globale Struktur durch semantische Kategorien und deren
hierarchische Anordnung beschrieben wird, wird hier, durch die Einflihrung der interaktiven
Regulation, eine zuséatzliche Dimension eingefiihrt.

Der Schwerpunkt der Analyse liegt demzufolge in der Frage, wie die Zuhorerbeteiligung
systematisch miterfasst werden kann. Betrachtet man nun die bislang vorgestellten Modelle,
so lassen sie sich auf einen Kontinuum zwischen zwei Polen anordnen. Der eine Pol ware
dann die strikte Nicht-Bertcksichtigung und Ausblendung des Zuhérers, wie dies in dem
Modell der High-Point-Analyse der Fall ist. Der andere Pol wére demnach die konsequente
Bertcksichtigung des Zuhdrers iber den gesamten Erzahlprozess hinweg, die ihm eine aktive
mitkonstruierende Funktion zuweist, wie in dem Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996)
oder bei Meng (1991). Das Kontinuum enthielte aber weiterhin eine Vielzahl an
Zwischenstufen mit flieRenden Ubergangen zwischen den beiden Polen. Dort waren die
Modelle von Boueke et al. (1995), die zwar einen Einfluss von Zuhorer und Erzahlsituation
deklarieren, diesen aber nicht konsequent in ihr Modell bertragen, und Umiker-Sebeok
(2979) einzuordnen. Umiker-Sebeok nimmt eine Kombination der High-Point-Analyse und
des dialogischen Zugangs vor. Es zeigt sich, dass die Uberleitungsphasen bei Umiker-Sebeok
interaktiv betrachtet werden, aber die pragmatische Orientierung innerhalb der Erz&hlung
(Orientierung, Komplikation, Resolution) nicht immer deutlich wird. Die interaktive
Ausrichtung in der Form, dass dem Zuhotrer Anteile an der Erledigung der Aufgaben zu
kommen, findet hier keine Berlicksichtigung.
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Da Erzahlen aber stets gegenuber einem Zuhorer stattfindet und gerade in dem Fall, dass
Kinder die Rolle des Erzéhlers einnehmen, hochgradig erwartbar ist, dass der Zuhorer an
irgendeiner Stelle intuitiv eingreifen und den Erzéhlprozess unterstlitzen oder gar sichern
wird, ist fur diese Arbeit eine systematische Bertcksichtigung der Zuhorerbeteiligung
unerlasslich.

Die Grundeinheit fiir diese Art der Analyse sind die Jobs als gemeinsam zu l6sende Aufgabe
(vgl. hierzu auch Meng 1991). Die Besonderheit der Ubernahme eines Anteils an der Job-
Erledigung bestimmt die interaktiven Rollen Sprecher und Zuhorer. Die Erzahlaufgaben sind
aufeinander bezogen, folgen aufeinander und sind teilweise auch miteinander verknipft. Die
Aufgabenteilung ist dabei asymmetrisch (Meng 1991). Der Erzéhler hat das Recht und die
Pflicht seine Gedanken zu den Ereignissen zu verbalisieren.

Die Rollen Sprecher und Horer sind nicht schon durch ein vorab gegebenes Wissensgefalle
zum Vorfall bestimmt, sondern durch die jeweils lokal erfolgende interaktive Festsetzung der
Ubernahme spezifischer Anteile der Jobs. Daher muss zwischen Erzahler und Sprecher
unterschieden werden. Durch die gemeinsame Konstruktion des Erzahlprozesses ibernehmen
beide, sowohl Erzahler als auch Zuhdrer, mal die Sprecher- und mal die Horerrolle. Das
primare Sprecherrecht hat jedoch der Erzahler, alle AuBerungen des Zuhorers miissen sich auf
die Geschichte des Erzéhlers beziehen (Wald 1978). Auf dieser Grundlage werden die
interaktiven Zige der Teilnehmenden hoch relevant fir die Erforschung, wie eine Narration in
der Interaktion hergestellt, beibehalten und beendet wird (Meng 1991, Hausendorf &
Quasthoff 1996).

Im Rahmen dieser Untersuchung tbernimmt das Vorschulkind die Rolle des Erzéhlers. Auch
bei Hilfestellungen durch die zuhorende Fachperson (Erzieherin oder Sprachtherapeutin)
bleibt das Kind weiterhin in dieser Rolle, da davon ausgegangen werden kann, dass sich alle
Hilfestellungen der Zuhorerin auf die Erzdhlung des Kindes beziehen werden.

Durch diesen Zugang werden die sprachlichen Formen des Erzahlens und deren Inhalte von
der Aktivitat der Teilnehmenden abgeleitet und kdnnen nicht selbst als Ausgangspunkt der
Untersuchung betrachtet werden — wie dies in strukturalistischen Ansatzen der Fall ist
(Bamberg 1987). Das bedeutet, dass die Formen stets im Hinblick auf die Funktion, die sie
innerhalb des Erzahlprozesses erfiillen sollen, bewertet werden (hierzu siehe auch Kapitel 3).

Die drei Ebenen des Modells von Hausendorf & Quasthoff werden anhand der nachstehenden
Tabelle zusammenfassend dargestellt.

Jobs Mittel Formen

1. Darstellen von Inhalts- und | Ein pragmatisches Mittel fiir die | Du kannst doch immer so toll
Formrelevanz: Die Erzahlung | Einfiihrung des | erzdhlen! Erzdhl mal, was los
schlieBt hierdurch an den turn-by- | Interaktionsrahmens konnte z. B. | war!
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turn-talk an. Es wird der Rahmen
etabliert, auf den die spatere
Erzdhlung Bezug nehmen kann.
Dabei kénnen zwei Mdglichkeiten
unterschieden werden: a) eine
Einflihrung auf inhaltlicher Ebene
durch Herstellung eines
thematischen Bezugsrahmens oder
b) durch eine Einfiuhrung eines
entsprechenden
Interaktionsrahmens

eine Aufforderung sein, eines fir
die Einflihrung auf inhaltlicher
Ebene z. B eine Frage.

2. Thematisieren: Durch einen der
beiden Interaktionsteilnehmer
wird der Eintritt in die narrative
Diskurseinheit deutlich gemacht.

Ein Gesprachsteilnehmer macht
deutlich, dass er etwas erlebt hat

und  etabliert damit  die
Erwartung einer Erzahlung.

Der Partner ratifiziert das
Vorhaben und so ist der

Zugzwang zum Anschluss einer
Erzahlung wirksam.

Mir ist vielleicht gestern was
passiert!
Ach, was denn?

3. Elaborieren/ Dramatisieren:
Hier besteht die Aufgabe, den in
der Thematisierung fest
gegrindeten Zugzwang flr den
Anschluss an die narrative
Diskurseinheit im  Folgenden
abzuwickeln.

Das Ereignis muss in einer
UbersatzméRBigen Einheit
entfaltet werden und zumindest
eine rudimentdre Présentation
des Vorfalls im Hinblick auf
Chronologie und
Unvorhersehbarkeit aufweisen.

Das Dramatisieren als weiteres
Diskusmuster geht Uber das
Elaborieren hinaus. Der Vorfall
wird als szenische Erzahlung
dargeboten, in der der Erzéhler
die Perspektive einer Person
Ubernimmt und dem Zuhérer das

Sabine wollte gerade ein Spiel
mit Erbsen mit uns spielen. Da
hat sie in die Schissel mit den
Erbsen gefasst und dann sind
alle raus gefallen. Da mussten
wir die alle wieder aufheben.

Présens, wortliche Rede

Gefinl des Dabei-Seins
vermittelt.
4. Abschliefen: Hier wird der | Eine Maoglichkeit des | Dann ham wir alle Kekse

narrativen

zum
turn-by-turn-talk
vorbereitet. Dazu muss das
AbschlieBen noch aus  der
Diskurswelt der Geschichte heraus
erfolgen.

Ubergang von der
Diskurseinheit

anschlieBenden

AbschlieBens besteht darin einen
inhaltlichen Abschluss zu
wahlen. Auf Zuhorerseite
kénnen aber auch Fragen nach
Vollstandigkeit den Abschluss
der Erzdhlung nahe legen, indem
sie deutlich machen genug
gehért zu haben.

aufgegessen.

Sonst war nichts Interessantes
mehr?

Durch  das
ein  bruchloser
abgeschlossenen
Diskurseinheit mit ihren
Sonderregeln des
Sprecherwechselmechanismus an
den turn-by-turn-talk hergestellt
werden.

5. Uberleiten:
Uberleiten soll
Anschluss der

Semantisch gesehen muss das
Hier und Jetzt der
Sprechsituation wieder
hergestellt werden.

Meine Mutter kauft auch ofter
Butterkekse, die esse ich gerne.

Tab 3: Drei Beschreibungsebenen der Erzahlinteraktion nach Hausendorf & Quasthoff (1996)

Werden auf der Ebene der Erzahljobs noch die Anteile von Erzéhler und Zuhdrer gemeinsam
fiir die Herstellung dieser Struktur betrachtet, kdnnen auf der Ebene der pragmatischen Mittel
diejenigen, die der Zuhdrer eingesetzt hat, von denen des Erzéhlers unterschieden werden.
Uber den Einsatz spezifischer Mittel stellen sich auf dieser Ebene erst die Rollen Erzahler und
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Zuhorer auf die Interaktionsteilnehmer her, so dass die Bestimmung dieser Anteile in der
konkreten Umsetzung erfolgen kann. Im Vorhinein kann diese Verteilung also nicht
antizipiert werden, sondern muss von den Teilnehmern in der Interaktion ausgehandelt
werden (Hausendorf & Quasthoff 1996). Die Bedeutung der realisierten pragmatischen Mittel
steht im Dienste der zu erledigenden Jobs und ist damit erst in diesem (bergeordneten
Zusammenhang zu erschliel3en.

Fur die hier vorzunehmende Auswertung der Erzédhlinteraktionen ist es also wesentlich die
pragmatischen Mittel des Zuhdrers von denen der erzéhlenden Kinder getrennt zu betrachten
und ihr Ausmal? an der Abwicklung der jeweiligen Erzahlaufgabe zu bewerten.

Hausendorf & Quasthoff (1996) beschreiben die Abfolge der Gesprachsbeitrage von Erzéahler
und Zuhdrer als Sequenzen von Zugzwéngen und deren Bedienung. Dabei stellten sie fir die
von ihnen untersuchten Altersgruppen der Kinder unterschiedliche Sequenzmuster fest. Auf
dieser Grundlage stellt der Zuhdrer durch die Art seines Impulses eine bestimmte Art von
Zugzwingen an das Kind, die den, Klebstoff zwischen den AuBerungen der beiden Teilnehmer
darstellen. Die Zugzwange werden in lokale und globale eingeteilt. (Auf lokale Zugzwénge
wird in Kapitel 3.1 n&her eingegangen).

Globale Strukturen sind tibersdtzméaRige Einheiten, die tiber mehrere Sprecherwechsel hinweg
etabliert werden konnen, z. B. durch die Einleitung: ,IJch muss euch etwas Schreckliches
erzdhlen:* Hier etabliert der Sprecher zunéchst einen Zugzwang an den Zuhorer, den dieser
durch Zustimmung erfiillen muss. Der Zuhdrer wei nun, worauf er im Folgenden seine
Aufmerksamkeit richten muss, ndmlich auf etwas Schreckliches. Diese Ankiindigung des
Sprechers zeigt dem Zuhorer auch inhaltlich an, wann die Geschichte zu Ende ist, ndmlich
dann, wenn der Zuhorer das Schreckliche entdeckt hat. Der Zuhdrer gibt dann an, dass er das
Ende der Geschichte erkennt und bezieht sich damit auf die Einleitung (vgl. Sacks 1971 in
Hoffmann 1996). Hierdurch setzt der Zuhérer einen Zugzwang gegentber dem Erzéhler fur
das AbschlieBen der Geschichte.

Fur die Art der Bedienung des Zugzwanges durch das erzéhlende Kind kann ebenfalls in
solche mit globalem Charakter und solche mit lokalem unterschieden werden. Die Mittel des
Zuhorers und die des Kindes bedingen sich aufgrund der Zugzwénge gegenseitig. Stellt der
Zuhorer durch die Art seines Impulses und den davon ausgehenden Zugzwang eine bestimmte
Anforderung an das erzéhlende Kind, so hat das Kind die Aufgabe auf diesen Zugzwang zu
reagieren und diesen im Rahmen seiner Kompetenzen bestmoglich zu bedienen. Gelingt diese
Bedienung nicht in vollem Umfang, wird der Zuhorer darauf reagieren und erneut einen
Zugzwang an das Kind stellen, usw. Die Interaktionsteilnehmer sind stets darauf bedacht den
Erzahlprozess bis zum Ende durchzufiihren. Dabei orientieren sie sich implizit an ihrer
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internalisierten Norm von ,guteni‘ Erzdhlen und dem Kompetenzniveau des Kindes

(Hausendorf & Quasthoff 1996).

Die nachfolgenden beiden Tabellen geben einen Uberblick iiber Kategorien von Mitteln des

Zuhorers und des erzdhlenden Kindes, denen funktional betrachtet eine Setzung bzw.

Bedienung von Zugzwangen inhdrent ist, wie sie in den flr diese Untersuchung erhobenen

Erzédhlinteraktionen erwartbar sind. Diese Kategorien der Zugzwénge und deren Bedienung

flieBen als Kriterien in die Auswertung von VANIE ein.

Mittel des Zuhorers

Erlauterung der Mittel

Setzung globaler Zugzwéange

Der Zuhorer richtet an das Kind eine

Aufforderung  oder Frage, die  eine
UbersatzméBige Einheit in der Bedienung dieses

Zugzwanges durch das Kind ermdglicht.

Setzung lokaler Zugzwange

Der Zuhorer richtet an das Kind eine
Aufforderung oder Frage, dessen Bedienung eine
Einheit erfordert, die sich nur auf diese Frage
bezieht und nicht weiter darliber hinausgeht.
Formal betrachtet erfordert dieser Zugzwang

eine Antwort auf Satzebene oder darunter.

Ubernahme des Zugzwangs und Demonstration

Der Zuhorer (bernimmt den vormals selbst
etablierten Zugzwang mit dem pragmatischen
Ziel, die Erfullung zu demonstrieren und den
Erz&hlprozess aufrecht zu erhalten.

Tab. 4. Pragmatische Mittel des Zuhdrers

Reichweite der Mittel des erzahlenden Kindes

Erlauterung der Mittel

Globale Bedienung des Zugzwangs

Die Reichweite der von dem Kind eingesetzten
Mittel weisen globale Strukturen auf und gehen
damit iber die Satzebene hinaus.

Lokale Bedienung des Zugzwanges

Die eingesetzten Mittel beziehen sich unmittelbar
auf die Frage und gehen nicht weiter dariiber
hinaus, so dass Zusammenhdnge nicht selbst
hergestellt werden. Die Reichweite der Mittel ist
damit lokal.

Nicht Bedienung des Zugzwangs, AuBerkraft-
Setzten des Zugzwangs

Durch Schweigen, Bekundungen dartber, dass der
erfragte Inhalt nicht bekannt ist etc. kdnnen die
Zugzwange des Zuhorers AuBerkraft gesetzt
werden.

Tab. 5: Reichweite der pragmatischen Mittel des Kindes

42



Teil I 2. Erzéhltheoretische Grundlagen

2.3.2 Globalsemantische Dimension

Auf globalsemantischer Dimension wird die Textsemantik analysiert und zwar im Hinblick
auf die Relevanz der gelieferten Informationen und deren kohérente Vernetzung fir die
Etablierung des Genres, hier alltdgliches Erzahlen.

Auf dieser Dimension lassen sich nun auch die anderen Ansatze in soweit beruicksichtigen, als
sie fur die Etablierung der inhaltlichen Struktur bestimmte Bestandteile deklariert und
unterschiedliche Modelle zu deren Vernetzung herausgestellt haben.

Hier geht es darum getrennt einerseits das Vorkommen/Nicht-Vorkommen dieser
Konstituenten in der Auswertung zu beriucksichtigen und andererseits die Strukturierung
dieser Inhalte zu analysieren und zu bewerten. Aufgrund der unterschiedlichen Modelle Gber
die Strukturierung der Inhalte mussen in diesem Kapitel hierfir zwei Zugangsweisen
bericksichtig werden: Einmal die Anordnung der Inhalte aufgrund kognitiver
Représentationen (ber ein Geschichtenschema und zum anderen die interaktive Realisierung
der Inhalte im Erz&hldiskurs.

Da die interaktive Ausrichtung natirlich auch diese Dimension beeinflusst, kann von einer
prototypischen Abfolge der Konstituenten nicht unbedingt ausgegangen werden. Denn das
Entfalten, Hervorheben, Zuriickhalten bestimmter Inhalte hangt von situationalen
Bedingungen ab, wie Kontext und Beziehung zwischen Erzahler und Zuhorer (recipient
design) und der kommunikativen Funktion, die das Erzéhlen erfillen soll (vgl. auch Quasthoff
1980).

Damit missen sowohl pragmatische als auch semantische Aspekte in die Auswertung mit
einfliellen (vgl. Quasthoff 1980), so dass das VVorgehen auf dieser Dimension drei geteilt ist:
a) verbindliche Festlegung von Inhalten in Bezug auf die Stuhlkreissituation von DO-
BINE, damit deren Vorkommen bzw. Nicht-Vorkommen analysiert werden kann,
b) Analyse und Bewertung der Strukturierung und damit Verknlpfung dieser Inhalte als
Ausdruck kognitiver Reprasentationen,
c) Analyse der Strukturierung dieser Inhalte in der konkreten Erz&hlinteraktion unter
Beteiligung des Zuhorers.

Zu a):

Um eine Einteilung inhaltlicher Einheiten vornehmen zu kénnen, ist es zunédchst wesentlich
zu klaren, worauf sich diese Einteilung beziehen soll. Hier nimmt Quasthoff (1980) eine
wichtige Unterscheidung zwischen Geschehen und Geschichte vor. Beide — Geschehen und
Geschichte—beziehen sich auf den gleichen Wirklichkeitsausschnitt. Dabei ist das Geschehen
ein Netz von Zusammenhé&ngen, das in einem Wirklichkeitsausschnitt dokumentierbar ware.
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Die Geschichte dagegen ist durch die sinnliche Wahrnehmung geprégt. Sie hat eine deutliche
subjektive Komponente, weil der kinftige Sprecher mit dem Handlungsgeschehen in
Verbindung steht, er ist also in irgendeiner Weise in dieses involviert (als Handelnder oder als
Beobachter). Diese subjektive Verbundenheit macht es fur den zukiinftigen Erzéhler sinnvoll
dieses Geschehen im Gedé&chtnis zu speichern und spater fir eine Erz&hlung auszuwéhlen.

Bezogen auf die Analyse mithilfe von DO-BINE ist das Stuhlkreisereignis das Geschehen,
das den objektiven Wirklichkeitsausschnitt liefert. Dieses wird, weil es die fir alle
untersuchten Kinder verbindliche Grundlage fur das Erzéhlen darstellt, als Basis fir die
Einteilung in die inhaltlichen Kategorien herangezogen. Die Verbindlichkeit des
Stuhlkreisgeschehens wird dadurch hergestellt, dass sowohl die Handlungen der
Erzieherinnen als auch deren sprachliche AuBerungen genau vorgegeben sind (vgl. Anhang ).
Auf diese Weise lasst sich daraus eine Ablaufstruktur ableiten, die in allen Erzahlungen mehr
oder weniger umfangreich abgebildet werden sollte. Damit ist fur dieses spezielle Geschehen
ein Gliederungsmuster der semantischen Kategorien erstellbar (vgl. Quasthoff 1980).

Die kognitive Geschichte des jeweils erzéhlenden Kindes ist der Analyse nicht direkt
zuganglich. Sie wird indirekt tber ihre Versprachlichung in der Erzahlung in die Analyse mit
aufgenommen. Dazu wird eben diese Erz&hlung auf das Vorkommen der inhaltlichen
Kategorien Uberprift, so dass ein Abgleich zwischen den inhaltlichen Einheiten des realen
Stuhlkreisgeschehens und der individuell versprachlichten kognitiven Geschichte
vorgenommen werden kann.

Fur die globalsemantische Betrachtung von Erzéhlungen werden mit den Komponenten der
High-Point-Analyse (Labov & Waletzky 1973), den Story-Grammars (Stein & Glenn 1979,
Schneider et al. 2003, Schelten-Cornish 2002, 2008) bzw. der hierarchischen Struktur
(Boueke et al. 1995) sowie der Relationsstruktur (Quasthoff 1980) Modelle vorgestellt, deren
gemeinsamer Nenner ist, dass sie Uber die inhaltliche Analyse von Erzadhltexten eine Struktur
in Erz&hlungen nachzeichnen wollen. Divergierend ist jedoch die angenommene Reichweite
der Struktur (oberflachenorientierte Organisation vs. kognitive Organisationsprinzipien,
Orientierung an semantischen und pragmatischen Organisationsprinzipien). Damit besteht der
wesentliche Unterschied zwischen diesen Zugangen nicht in der Einteilung der inhaltlichen
Kategorien selber, sondern in den Erklarungsversuchen daruber, in welcher Verbindung diese
Elemente erwartbarerweise zueinander stehen. Darum soll es aber erst im zweiten Schritt
unter b) gehen. Folglich wird hier zunédchst geschaut, welche Inhalte in den Zugangen
ubereinstimmend als wichtig erachtet werden und ihr Transfer auf das Stuhlkreisgeschehen
von DO-BINE vorgenommen.
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Wichtig fur die weitere Analyse ist, dass nicht alle Ausschnitte von einem Geschehen in die
kognitive Geschichte Uberfiihrt werden, sondern nur diejenigen, in denen die Realisierung des
Handlungsvorhabens durch einen Bruch (Quasthoff 1980) - auch als Komplikation (Labov &
Waltezky 1973, Boueke et al. 1995) oder auslésendes Ereignis (Stein & Glenn 1979)
bezeichnet - verhindert wird. VVoraussetzung fir das Eintreten dieser (fiir den Erzahler und in
der Folge auch fir den Zuhorer) Uberraschenden Wende ist, dass zuvor eine Erwartung
dariiber aufgebaut wurde, was gewohnlich hétte weiter passieren sollen. Dieser,normal course
of 1ifé* (Quasthoff 1980) wird im Setting (Stein & Glenn 1979, Boueke et al. 1995) bzw. in der
Orientierung (Labov & Waltezky 1973) dargestellt.

Die unerwartete Bruchstelle in der Realisierung des Plans bezeichnet den Gegensatz zwischen
dem eigentlichen Plan sowie der damit verbundenen Realisierung und dem unerwarteten
Auftreten von etwas anderem. Das Unerwartete bildet den erzéhlenswerten Kern. Damit liegt
das Unerwartete (die reportability) zu einem ganz wesentlichen Teil bereits in der Geschichte,
ist also eine semantische Kategorie. Diese wird bei Labov & Waletzky (1973) Komplikation
genannt. In den Story-Grammars wird dies in auslésendem Ereignis und Bemihungen
zusammengefasst. Hier stehen jedoch nicht die Gegensatzrelation im Zentrum, sondern die
zielgerichteten Bemihungen zur Hindernisbewadltigung.

Eine Trennung zwischen allgemeinem Setting und der Episode mit auslésendem Ereignis
nehmen Boueke et al. (1995) fur ihr Modell vor; ein innerer Plan wird nicht explizit als
Komponente ihres Modells aufgefuhrt.

Dem Bruch folgt eine Form der Reaktion durch den Protagonisten. Diese wird in den Story-
Grammars durch die Kategorie der inneren Reaktion und Auflésung aufgegriffen. Boueke et
al. und Labov & Waletzky fassen diese Kategorie allgemeiner als Auflésung zusammen, die
nach Boueke et al. (1995) zwar aus einzelnen Ereignissen besteht, die aber nicht naher durch
eine kategoriale Benennung bezeichnet werden.

Gemal der Story-Grammars folgen der Reaktion dann eine Bemuhung und darauf ein
Ergebnis, das ebenfalls eine Reaktion bei dem Protagonisten auslost. Boueke et al. fassen
neben dem Abschluss der einzelnen Episoden eine Auflosung des gesamten Geschehens
zusammen. Ubereinstimmend setzen Labov & Waletzky und Boueke et al. an den Schluss der
Erzéhlung die Coda, diese ist jedoch fakultativ.

Ein weiteres wesentliches Element ist die Bewertung durch den Erzahler (Rank 1995, Boueke
et al. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996), die die emotionale Beteiligung des Erzéhlers und
damit den Stellenwert, den die subjektive Geschichte fur den Erzéhler hat, verdeutlicht. Diese
bildet eine eigene Komponente in der High-Point-Analyse, wird in den Story-Grammars
jedoch haufig auler Acht gelassen, so dass die eigene Stellungnahme des Erzahlers auf das
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Geschehen unanalysiert bleibt. Stattdessen werden z. T. innere Zustande und Pléne als
Evaluationselemente deklariert (Schneider et al. 2003, Norbury & Bishop 2003), was jedoch,
verglichen mit der Definition von Labov & Waletzky, zu kurz greift. Dies wurde

verschiedentlich kritisiert (Hedberg & Westby 1993, Hauser 2005).
Eine Auflistung der Inhaltskategorien wére demnach:

Setting
Handlungsplan
Planbruch
(innere) Reaktion

Innerer Plan und Bemihung zur Umsetzung des Plans

Ergebnis/Auflésung der Episode
Abschluss der Geschichte

Coda

Bewertung der Geschichte

Im Folgenden sollen diesen

Inhaltskategorien

inhaltliche Entsprechungen

in dem

Handlungsablauf des Stuhlkreisgeschehens zugeordnet werden (vgl. auch unveroffentlichtes

Manual von DO-BINE). Als erste grobe Gliederung wird zundchst eine Einteilung des

Geschehens in die beiden Vorfille, Erbsenvorfalt‘und,Keksvorfall‘vorgenommen.

Die aufgelisteten Kategorien werden auf jeden Vorfall getrennt tibertragen.

Inhalts- Kategorien Erbsenvorfall Keksvorfall
Setting (S) alltagliches Wissen Uber | Bringen  der  Kekse  durch
Stuhlkreissituationen, Spielerklarungen, mit | Erzieherin 2, die gleichzeitig auch
Darstellung der Spieldemonstration und des | Zuhdrerin ist, somit handelt es sich
Spielthemas ,,Schatzsuche* um gemeinsam geteiltes Wissen
Uber die  Vorbereitung  des

Ereignisses
innerer  Plan  der | Intention der Erzieherin zu Beginn des | Handlungsintention der Erzieherin

Erzieherin 1 (iP)

Stuhlkreises

nach dem Einrdumen der Erbsen

Planbruch  verursacht
durch  Missgeschick
(M)

Erbsen fallen herunter

auf Kekse setzen

auBere Reaktion der
Erzieherin auf
Missgeschick (RE)

Wiedergabe wortlicher Rede der Erzieherin

Wiedergabe wortlicher Rede der
Erzieherin

auBere Reaktion der
Kinder auf das
Missgeschick

(Bewertung) (RK) (B)

Lachen, wortliche Rede der Kinder

Lachen, wortliche Rede der Kinder

innere Reaktion der | Gefuhlsbeschreibungen der Kinder | Innere kognitive Prozesse (denken)
Erzieherin gegeniber der Erzieherin
Konsequenz (K) Beseitigung des »~Missgeschicks®, | Umdeutung des Resultats (Kekse

Bemiihung den Ausgangszustand wieder
herzustellen

kaputt) in ,,ist nicht so schlimm,
man kann sie trotzdem noch
essen.” und die duBere Handlung:

Essen der Kekse.

Tab. 6: Inhaltskategorien fir die beiden VVorfalle nach DO-BINE
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Zu b)

Formen der kognitiven Reprasentation von komplexen Inhalten:

Hier soll es nun um die Frage nach der mdglichen Anordnung der Inhaltskategorien gehen
und damit um die Struktur, die sie auf der Ebene der kognitiven Représentation bilden.
McNamee (1987) stellt hierfur zwei Forschungsrichtungen heraus, zum einen die
konzeptionelle Ordnung der Schemas in Story Grammars (Stein & Glenn 1979), zum anderen
die Einbettung des Schema-Konzepts in das Modell des menschlichen Gedé&chtnisses (Schank
& Abelson 1977), indem Skripts fur die Beschreibung standardisierter Erwartungen beziglich
der Ereignisfolge verwendet werden (McNamee 1987). Ausgehend von dieser wird im
Folgenden auf Skripts und Schemata als Grundlage und Episoden- bzw. die Relationsstruktur
als erzdhlspezifische Repréasentationsformen Bezug genommen.

Textstruktur und Weltwissen basieren auf sehr ahnlichen Skripts und Schemata. Ein Skript
bezieht sich auf stereotypes Strukturwissen, das Personen ber allgemeine Routinen haben,
wie z. B. Geburtstagsfeiern, Essen in einem Restaurant oder Arztbesuch. Sie werden als
implizite mentale Strukturen verstanden, die Alltagswissen (ber wiederkehrende und
erwartbare Ereignisse enthalten. Diese sind um ein Ziel organisiert, haben erwartbare Folgen,
sind mit bestimmten Rollen verbunden und enthalten Objekte, die als Hilfsmittel fungieren.
Skriptwissen liefert Instruktionen darlber, was fir gewohnlich passiert und was teilnehmende
Personen gewohnlich sagen oder tun. Ein Skript ist linear organisiert und konkret mit einem
spezifischen Inhalt oder einer Situation verbunden (Nelson 1993, Westby & Hedberg 1993,
Boueke et al. 1995). Dieses Wissen wird beim Erzédhlen und Verstehen von Geschichten
aktiviert. Beim Zuhdren konnen Folgen antizipiert und Fehlendes mit dem Wahrscheinlichen
erganzt werden (vgl. auch Matthieu 1998). Auf diese Weise bilden Skripts den Hintergrund
fir Normalitat, auf dem Probleme, die zu einer guten Geschichte gehoren, erst erkannt werden
konnen (Nelson 1993, 1995, Bruner & Luciarello 1989).

Ein Schema unterscheidet sich in sofern von einem Skript, als dass es hierarchisch organisiert
ist und das allgemeine Wissen tber ein Ereignis, eine Szene oder ein Objekt beschreibt. Man
besitzt also ein Skript Uber selbst erlebte Geburtstagsparties, aber ein Schema Uber Parties im
Allgemeinen. Das Schema hat allgemeine Kategorien, anhand dessen Ahnlichkeiten (iber
einzelne Settings hinweg erkannt werden konnen. Skriptwissen entwickelt sich vor
Schemawissen (Hedberg & Westby 1993).

Ergénzend zu diesen Inhaltsschemata gibt es auch Schemata fur Diskurs- und Texttypen, die
die Interaktionsteilnehmer befdhigen die allgemeine Kategorie oder Funktion der Information
im Text vorauszusagen oder wie die Information im Text organisiert wird. Diese Schemata
der Textorganisation werden Textgrammars genannt.
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Schemata sind an Erinnerungen gebunden. Sie nehmen einen dynamischen Part im
Erinnerungsprozess ein, da sie durch neue Erfahrungen aktiv umorganisiert werden. Somit
entwickeln sich Schemata kontinuierlich weiter und werden durch jeden neuen
wahrnehmbaren Eindruck beeinflusst (And6 2008).

Auch das Abrufen vergangener Ereignisse aus der Erinnerung wird als aktiver
Konstruktionsprozess angesehen und nicht als eine bloRe Reproduktion. Denn erinnerte
Ereignisse missen chronologisch geordnet und einer Bewertung unterzogen werden (oben als
subjektive Komponente bezeichnet). Prozesse wie Kondensierung und Elaboration sind
typische Merkmale des alltaglichen Erinnerns.

Als Mechanismus, mit dem das Gedachtnis arbeitet, wird angenommen, dass Erinnerungen
auf der Grundlage eindricklicher, Gberraschender oder folgenreicher Ereignisse entstehen.
Nelson (1993, 1995) nennt diesen Gedéchtnistyp ,episodisches Gedéchtnis‘. Diese beinhaltet
spezifische Episoden von Ereignissen, die eine Variante von Routinen darstellen.

Die Beziehung zwischen Erinnerung und Narration wird darin deutlich, dass Kinder lernen
ihre mentalen Reprasentationen in spezifischer Weise zu versprachlichen. Umgekehrt wirkt
die sprachliche Strukturierung auf die Erinnerung zurtick. Durch die narrative Form kann die
Erinnerung als kohérentes Ganzes gespeichert werden (Nelson 1993, siehe hierzu auch
Kapitel 4).

Eine komplexere Form der mentalen Reprasentation von Ereignissen sind Storys als
Schemata, wie dies in den hierarchischen Modellen von Boueke et al. und der
Relationsstruktur von Quasthoff (1980) gegeben ist.

Ausgehend von der Relationsstruktur ist der zentrale Kern fur die Speicherung im Gedéchtnis
die Gegensatzrelation. Um diesen Kern herum werden die weiteren Handlungen organisiert
(Nelson 1993).

Die Gegensatzrelation bezeichnet den Bruch zwischen dem eigentlichen Plan und der damit
verbundenen erhofften Realisierung und dem unerwarteten Auftreten von etwas anderem. Das
Unerwartete bildet den erz&hlenswerten Kern.

Zusammenfassend sind Handlungsplan, die Durchbrechung des Handlungsplans und die
Bestrebungen der Bewadltigung des damit eingetretenen Hindernisses die relevanten Elemente
der erzéhlspezifischen Reprasentation. Damit hadngen die Inhalte semantisch voneinander ab.
Die Modelle unterscheiden sich jedoch in der Striktheit bzgl. der Anordnung dieser Elemente
bzw. der Flexibilitdt, mit der sie auf Erfordernisse der jeweiligen Kommunikationssituation
und den jeweiligen Horer eingehen.
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Diese Représentationsformen bilden das Gerust von Geschichten, so dass potenzielle Erzahler
sich nicht eine Vielzahl an Details Uber jedes einzelne Ereignis merken mussen und das in
einer bestimmten Sequenz. Auf dieser Grundlage missen nur spezifische Details fur diese
Geschichte erinnert werden, so dass eine groRtmogliche Gedéachtnisbkonomie und
Strukturierungshilfe erreicht wird (fiir eine kritische Betrachtung siehe Hoppe-Graff &
Schéler 1981). Mit diesen wird die Basis flr die Erwartungen des Zuhorers Uber den
strukturell semantischen Ablauf einer Erzahlung geschaffen und damit eine implizite Norm
fiir angemessene Geschichtenverlaufe.

Zu c):

Die Berlcksichtigung der Kommunikationssituation und der kommunikativen Zielsetzungen
des Erzéhlers nimmt Quasthoff als Ordnungsprinzipien fiir die Auswahl und Ordnung der
Einzelkategorien an, so dass Erzahlen einen Handlungscharakter erh&lt und dynamisch ist.
Sowohl die Auswahl von Informationen als auch die Art ihrer Versprachlichung wird auf der
Grundlage konversationeller Zugzwange vorgenommen (Kallmeyer & Schutze 1977). Zu
diesen zdhlen sie:

- den ,Detaillierungszwang’, durch den der Erzéhler dazu veranlasst wird, an bestimmten
Stellen Einzelheiten mitzuteilen, die den Ablauf der Geschichte bestimmen und flr den
Zuhorer plausibel machen;

- den,Relevanzsetzungs- und Kondensierungszwang’, durch den der Erzéhler veranlasst
wird, an bestimmten Stellen zusammenzufassen, da es nicht moglich (oder nicht zumutbar)
ist, alles in gleichem AusmaR zu detaillieren. Durch das ungleiche Detaillierungsniveau und
andere sprachliche Mittel wie Hervorhebungen u. &. wird deutlich, was flr die Geschichte als
besonders relevant herausgestellt werden soll (vgl. auch Quasthoff 1980);

- und den ,Gestaltschlielungszwang’, durch den der Erzéhler dazu bewegt wird, eine einmal
begonnene Geschichte auch zu einem Abschluss zu bringen und damit das einzulésen, was er
angekiindigt hat oder was von anderen erfragt wurde.

Die Relevanz dieser Zugzwange fur alltdgliches Erzahlen hebt auch Gilich (1980) hervor.

Diese Dynamik und Flexibilitat in der Auswahl der Inhalte des Detailliertheitsgrades
unterliegt jedoch keiner Beliebigkeit, denn die Handlungen sind als Muster konventionalisiert.
Dieses Handlungsmuster, die Relationsstruktur, gibt Relationen nicht nur auf semantischer,
sondern auch auf pragmatisch-funktionaler Ebene vor. Die pragmatischen Relationen richten
sich nach den spezifischen Gegebenheiten von Situation und Intentionen beim Erzéhlen.
Damit wird deutlich, dass die Festlegung einer einleitenden Orientierung wie sie im Modell
von Labov & Waletzky vorgenommen wurde, so nicht aufrechterhalten werden kann, da die
Orientierung nur in dem Umfang stattzufinden braucht, wie der Erzéhler diese Kenntnisse
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beim Horer nicht voraussetzen kann. Damit organisiert die Relationsstruktur die Struktur der
Informationen in unterschiedlichen Detailliertheitsgraden (Quasthoff 1980).

Zwischenfazit und Transfer auf die Erhebung

Es wird also deutlich, dass es aufgrund der interaktiven Betrachtung von Erzahlen keine von
vorneherein festgelegte, starre Struktur der Inhalte geben kann. Andererseits aber ein mentales
Gerlst von Ereignissen im Gedédchtnis gespeichert sein muss, mit dem dann in der
Erzahldyade flexibel umgegangen werden muss.

Es ist also erforderlich zu Uberprifen, ob die flr die Erzéhler-Zuhorer-Dyade wesentlichen
Informationen geliefert wurden und weiter, ob diese Informationen selbststandig durch den
Erzéhler geliefert wurden, so dass angenommen werden kann, dass der Erzéhler diese
Informationen als fiir Erzéhlen relevante im episodischen Gedéchtnis gespeichert hat und die
kommunikativen Erfordernisse (aufgrund der Situation, des Vorwissens des Zuhdrers und
dessen Erwartung) geméald den Erwartungen des Zuhdorers eingeschatzt und versprachlicht hat.
Diese beiden Zugangsweisen sind insbesondere fiir Kinder mit SSES wichtig, da vermutet
wird, dass diese Kinder tber eingeschrankte Reprasentationsmodelle verfligen (vgl. Hoppe-
Graff & Scholer 1981, Weinert et al. 1989 in Kapitel 5) oder weniger pragmatische
Kompetenzen aufweisen als Kinder mit unauffalligem Spracherwerb (vgl. z. B. Kauschke
2005 in Kapitel 1).

Durch die Standardisierung des Stuhlkreisgeschehens und damit die Einbindung des Zuhorers
in das Geschehen treffen alle Kinder auf dieselben Grundlagen fur ihre Bildung von
Annahmen zu dem Vorwissen des Zuhorers. Das heil3t, wenn die Annahmen der Kinder zu
dem Vorwissen des Zuhorers und damit zu seinem Informationsbedarf (ber die
Stuhlkreissituation unterschiedlich sind, dann ware das nicht auf die unterschiedlichen
Bedingungen im Geschehen zurtickzufuhren, sondern auf unterschiedliche pragmatische oder
kognitive Kompetenzen der Kinder. Umgekehrt ist durch die Standardisierung das VVorwissen
bei allen Zuhérern gleich, so dass die wesentlichen Informationen, die die erzahlenden Kinder
fur eine nachvollziehbare Geschichte produzieren sollten, bestimmt werden kdnnen. Diese
sind Setting, Planbruch und Auflésung (Resultat oder Konsequenz).

Sie gehen als Basiskategorien in die Analyse ein, damit ist eine einfache Episodenstruktur
gegeben (vgl. auch Kapitel 4.2).

Diese pragmatisch relationierte Struktur der Erzahlungen wird durch den Grad der

Selbststandigkeit des erzdhlenden Kindes in die Analyse aufgenommen, indem fur jeden der
oben aufgefuhrten Inhalte bewertet wird, ob das Kind sie von sich aus, mit Unterstiitzung
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erwahnt hat oder ob sie in der Erzahlinteraktion weder vom Erzéhler noch vom Zuhorer
erwahnt wurden.

Der Grad der Detailliertheit der Informationen wird indirekt dadurch erfasst, dass jede
AuBerung, die sich auf einen der oben genannten Inhalte bezieht in die Analyse einflieRt, auch
dann, wenn der Inhalt bereits durch eine andere AuRerung genannt wurde. Auch
Wiederholungen flieBen hier mit ein. Die Gesamtheit dieser AuRerung wird hier als die
Gesamtheit der,relevanten AuBerungeri‘des Kindes bewertet (niheres hierzu vgl. Kapitel 7).
Getrennt davon wird erfasst, wie viele unterschiedliche Kategorien das Kind in seinen
AuRerungen bedient.

Im Vergleich zwischen diesen beiden MaRen — Gesamtheit relevanter AuRerungen und
unterschiedliche Kategorienverwendung — kénnen Annahmen zu der Detailliertheit der
Informationen abgeleitet werden.

2.3.3 Globalformale Dimension

Auf globalformaler Dimension werden diejenigen sprachlichen Formen in die Analyse
aufgenommen, die fir die Markierung der globalen Struktur wesentlich sind, d. h. die
Funktion der Formen wirkt auf groRere sprachliche Zusammenhéange und Strukturen des
Diskurses, so dass sie nicht lokal als Lexem oder in ihrem unmittelbaren Kontext als Phrase
oder Teilsatz interpretiert werden kénnen.

Insbesondere Quasthoff (1980) und Boueke et al. (1995) haben sich mit Formen von
Markierungen und deren Funktionen im Erzahlprozess befasst.

Mit Rickgriff auf diese Studien sind folgende Diskursstrukturierungsverfahren hier relevant:

- textlinguistische Markierungen mit Gliederungsfunktion und mit funktionalen Aufgaben,

- affektive Markierungen (auf Verknupfungsmittel wird in Kapitel 3.3 eingegangen).

Eine eindeutige Zuordnung der Mittel zu bestimmten Funktionen scheint unmadglich zu sein.
Allerdings scheint es doch dominante Funktionen bzw. primédre Motivierungen fir den
Einsatz der sprachlichen Mittel zu geben.

Gliederungssignale sind zum einen textlinguistisch bestimmte Markierungen, da durch sie die
Ereignisstruktur markiert und damit die Gattung des Textes als Erzahltext erst deutlich wird.
Zum anderen haben sie die Aufgabe globalstrukturelle Einheiten zu biindeln und dadurch von
anderen Textabschnitten abzutrennen (Boueke et al. 1995). Quasthoff (1980) bezeichnet das
als globalsemantische Z&suren. Neben dem semantischen Gehalt haben diese
Gliederungssignale also auch eine deutliche interaktive Ausrichtung, weil der Sprecher sie
verwendet, damit die Strukturbildung erleichtert wird und damit seine Erzéhlung richtig
verstanden werden kann.
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Die Markierung der Ereignisstruktur erfolgt durch die Hervorhebung der Diskontinuitét
(Boueke et al 1995), das Unerwartete (Quasthoff 1980). Diese stellt eine besondere
Auffalligkeit im Ereignisablauf dar, die ihn in besonderer Weise markiert. Um diese
Auffalligkeit als solche erkennen zu konnen, braucht es eine Folie fir den gewdohnlichen
Ablauf von Ereignissen. Diese Folie wird mit dem Setting eingeleitet. Sie gibt alltagliche
Begebenheiten wieder, die temporal oder kausal geordnet sind. Demgegeniber steht die
Diskontinuitat in Geschichten. In Geschichten sind genau solche Ereignisse repréasentiert, die
in Skripts nicht enthalten sind. Diese muss also sprachlich mithilfe eines Kontrastes
verdeutlicht werden; hdufig geschieht dies mithilfe des Konnektors aber. Der Abschluss
markiert das Ende der Episode(n) (semantisch durch das Ende der Bemihungen zur
Hindernisbewaltigung), formalsprachlich wird dieser Kontrast deutlich durch die Etablierung
eines neuen Handlungszeitpunktes, einer neuen Aktantenkonstellation etc.

Formen fur die Ereignisstrukturmarkierung geben Boueke et al. (1995) getrennt nach Setting,
Episode und Abschluss an. Diese Formen werden in nachstehender Tabelle zusammengefasst:

Setting Episode Abschluss

Markierung der | Kontrast zu | Abgrenzung des
Normalitat durch | Ausgangsereignis durch | Abschlusses von
Adverbien  wie  oft, | die Einflhrung neuer | Episoden durch erneuten
immer, gewohnlich, | Handlungsszeitpunkte, - | Kontrast

manchmal, wieder einmal | orte, Handlungstrager

Spezifizierung eines | Durch Konnektoren aber | Neuer
Handlungszeitpunktes Handlungszeitpunkt
durch  eines  Tages,

einmal

Spezifische Satzadverb: doch Neue
Ausgangszustande: einen Aktantenkonstellation

Spaziergang machen,
Fahrrad fahren

Normal course of events | Temporaler Konnektor | Verdnderungen in der
auf Skriptebene aufrufen | dann mentalen Verfasstheit

Junktoren wie aber, doch
indes

Rickgriff auf
Ausgangsereignisse

Die Ldsung an Episode
mit ,,aber anschlieBen

Tab. 7: Formen der Ereignisstrukturmarkierung nach Boueke et al. (1995)

Markierungen, die eine interaktive Steuerungsfunktion haben, sind solche, die ein- und
ausleitende Grenzen im Hinblick auf den Sprecher-Wechsel-Mechanismus verdeutlichen.
Einleitende Signale kénnen meta-narrative Sétze sein (Der Zuhdrer richtet an das Kind eine
Aufforderung oder Frage,,Erzdhl doch mal, was da vorhin passiert ist!). Diese sind jedoch bei
dem DO-BINE Setting nicht zu erwarten, da eine Aufforderung zum Erzéhlen vorgegeben
wird.
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Eine zweite Variante sind so genannte Aufmacher (Abstract nach Labov & Waletzky 1973),
die den erzéhlenswerten Kern, meist den Planbruch, vorwegnehmen. Dadurch provozieren sie
beim Zuhorer inhaltliche Nachfragen, das bei dem Sprecher einen Detaillierungszwang (vgl.
Kallmeyer & Schitze 1977) und damit die Ubernahme der Rolle des primaren Sprechers
bewirkt (Wald 1978). Dadurch, dass dem Zuhorer der entscheidende Punkt der Erzéhlung
deutlich gemacht wurde, weil} der Zuhérer, dass die Erzéhlung nicht geschlossen ist, bis die
Diskurseinheit diesen Punkt erreicht ("GestaltschlieBungszwang™ Kallmeyer & Schiitze
1977). GemaR der Sequenzierungsregeln fur Erzahlungen hat der Horer den informativen und
evaluativen Kern der Erzahlung in irgendeiner Weise aufzunehmen, der Aufmacher stellt eine
erste Markierung des Kerns dar.

Die Funktion des SchlieBungssignals kann z. B. die Coda iibernehmen, die ,Erzéhlzeit und
,szdhlte Zeit® miteinander verbindet. Allerdings findet sich diese nur sehr selten in
Erzahlungen. Der Wechsel im Detailliertheitsgrad und damit das Springen von einer tieferen
auf eine hohere Ebene der Informationsstruktur konnen als Gliederungssignal fungieren.
Dieser Wechsel wird i. a. durch die Verwendung von Partikeln signalisiert (na, naja).
Ubergange von szenischen zu schildernden Teilen der Erzahlung sind anfallig fur
Verzogerungsphanomene und damit fir den Verlust der Rednerrolle. Die offene Markierung
der Zasur scheint den Planungsprozess aber erheblich zu erleichtern. Gliederungssignale
helfen demnach nicht nur Stérungen seitens des Interaktionspartners zu verhindern, sondern
auch eigenen Planungsschwierigkeiten zuvorzukommen (Quasthoff 1980).

Affektive Markierungen weisen den Ereignissen eine bestimmte Qualitat zu. Darunter
verstehen Boueke et al.,jene Emotionalisierung und Strukturierung, durch die es dem Erzédhler
in besonderer Weise gelingt, den Zuhorer in das Geschehen einzubeziehen:* (Boueke et al.
1995, 78). Affektiv markierte Kategorien koénnen nach Boueke et al. Exposition,
Komplikation und Auflésung sein. Mittel affektiver Markierungen sind nach Boueke et al.
(1995) Temporaladverbien zur Markierung von Ploétzlichkeit, direkte Rede als Ausdruck
psychologischer Nahe, die Markierung von positiven oder negativen Valenzen durch
Konnotationen in Aussagen Uber Handelnde, deren Handlungen etc. Es bleibt kritisch
anzumerken, inwieweit mithilfe dieser Mittel tatsachlich emotionale Markierungen
vorgenommen werden (vgl. auch Becker 2001). Temporale Adverbien markieren vielmehr die
Ereignisstruktur als Affekte, direkte Rede ist ein Mittel zur Markierung des szenischen
Diskursmusters (vgl. hierzu Hausendorf & Quasthoff 1996).

Daher werden diese Mittel nicht in die Analyse aufgenommen.
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2.4 Fazit fur die Auswertung

Ziel dieses Kapitels war die Auseinandersetzung mit dem Erzéhlbegriff. Neben einer

semantischen  Eingrenzung sollte hier versucht werden die unterschiedlichen

Beschreibungsweisen  der  globalen  Struktur(en) von  Erzahltexten auf dem

Dimensionenmodell von Quasthoff neu zu konzeptualisieren. Damit koénnen die

Konstituenten unterschiedlicher Modelle mit in den hier vorliegenden Erzéhlbegriff

einflieRen.

Aufgrund dieses Vorgehens kann hier als,jdealtypisches Erzahlen das alltidgliche Erzdhlen in

Diskursen mit mindestens einem Zuhorer verstanden werden. Dieser Erz&hlbegriff lasst sich

auf drei Dimensionen beschreiben. Fur diese wurde jeweils am Ende der Darstellung eine

tabellarische Ubersicht mit den Merkmalen von Erzéhlen eingefiigt, die fiir die weitere Arbeit

relevant sind.

Fur die globalstrukturelle Dimension sind das:

- die Kategorien der pragmatischen Mittel des Zuhorers (s. Tab. 4),

- die unterschiedlichen Reichweiten der Mittel des erz&hlendes Kindes (s. Tab. 5).

Fur die globalsemantische Dimension sind das:

- die Inhaltskategorien fir die beiden Vorfélle nach DO-BINE (s. Tab. 6),

- selbststdndige Lieferung der Inhalte als Indikator fir die Art der Speicherung im
Gedachtnis,

- Nennung der Basiskategorien als Mindestanforderung fiir die pragmatische angemessene
Einschétzung des Informationsbedarfs des Zuhorers.

Fur die globalformale Dimension sind das:

- Formen der Ereignisstrukturmarkierung (s. Tab. 7).

Das Vorkommen all dieser Merkmale zeigt die idealtypische, vollstandige Form von Erzéhlen

als theoretisches Konstrukt. Dieses ist in,Reinforni‘im Alltag zwar nicht erwartbar, bietet aber

die Mdoglichkeit alle erwartbaren Mittel und Formen in die Analyse miteinzubeziehen.
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3. Ausdifferenzierung des globalen Dimensionenkonzeptes auf die lokale Ebene

Das vorstehend vorgestellte Dimensionenkonzept bezieht sich auf die erzéhlspezifischen
Aspekte eines Diskurses und damit auf die globalen, also tbersatzmaRigen Strukturen. GemaR
der Forschungshypothese wird hier allerdings angenommen, dass junge Kinder im Alter
zwischen zwei und drei Jahren und sechsjahrige Kinder mit SSES diese globalen Strukturen
noch nicht bzw. noch nicht in vollem Umfang bilden kdénnen. Um aber herausfinden zu
konnen, was sie stattdessen sprachlich produzieren, und ob diese Produkte als
Vorlauferfahigkeiten fur globale Erzéhlstrukturen anzusehen sind, ist es erforderlich eine
Ausdifferenzierung der globalen Strukturen und Formen bzw. deren Funktionen auf die lokale
Ebene vorzunehmen. Dahinter steht die Annahme, dass von der Erwerbsreihenfolge her
betrachtet, Kinder in fruhkindlichen und vorschulischen Entwicklungsphasen zunéchst die
interaktive Sequentialitat innerhalb eines Diskurses lokal aufbauen und erst mit beginnendem
Schulalter zur Platzierung von Diskurseinheiten mit globaler Reichweite und zur internen
Strukturierung derselben in der Lage sind (Bamberg 1987, Quasthoff 2009).

In einem weiteren Schritt wird in Kapitel 4 der Erwerb dieser lokalen und globalen Strukturen
und Formen fokussiert, um deren entwicklungsmaRigen Verlauf beurteilen zu kdnnen, so dass
in der vergleichenden Analyse dann ersichtlich werden kann, ob es sich bei den produzierten
Strukturen der Kinder um Vorlauferféahigkeiten, also um entwicklungsmaiig erwartbare
Strukturen oder um entwicklungsuntypische Produkte handelt.

3.1 Lokale Regulation der Erzahlinteraktion

Im Zentrum stehen hier die organisatorischen und strukturellen Aspekte der interaktiven
Bewiltigung von Redebeitragen auf lokaler Ebene. Demnach werden hier diejenigen
sprachlichen Mittel in den Blick genommen und ausdifferenziert, die es Sprechern
ermaoglichen in vielfacher Weise sprachlich aufeinander einzuwirken.

GemaR den Beschreibungsebenen der Erzéhlinteraktion von Hausendorf & Quasthoff (1996)
liegt unterhalb der Ebene der interaktiven Jobs, die der pragmatischen Mittel. Wenn nun, wie
einleitend konstatiert wurde, die Entwicklung von Kindern von lokalen Diskurseinheiten zu
globalen erfolgt, dann bedeutet dies Ubertragen auf die Fahigkeiten auf globalstruktureller
Dimension, dass die Entwicklung von rein lokalen Reaktionen auf Impulse des
Interaktionspartners hinzu situations- und hdorerorientierter Konstruktion eines Beitrags mit
globaler Reichweite verlauft (Quasthoff 2009). Damit lieRen sich also die lokalen Reaktionen
der Kinder auf die zuvor vom Zuhdrer gesetzten Zugzwénge auf der Ebene der pragmatischen
Mittel als VVorlauferfahigkeit beschreiben und so in die Analyse mit aufnehmen.
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Auf der Ebene der pragmatischen Mittel stellen Sprecher und Horer bestimmte Muster her,
die einem kommunikativen Zweck dienen. Die Muster konnen dabei eindeutig dem
jeweiligen Interakten zugeordnet werden (siehe hierzu auch 3.3). Da die Muster beiden
Interaktionsteilnehmern bekannt sind, sind sie im Verlauf der Interaktion erwartbar und die
Beitrdge der Dbeiden Teilnehmer konnen aufeinander abgestimmt werden. Dieses
Zusammenspiel der Beitrage erfolgt tber Zugzwénge, so dass der vorausgehende Beitrag den
nachfolgenden erforderlich werden lasst; besonders deutlich wird dies z. B. bei Paarsequenzen
wie Frage— Antwort. Damit sind die Anschlussmdglichkeiten nicht beliebig, sondern formal
und inhaltlich vorgegeben (Quasthoff 2009). Die pragmatischen Mittel kdnnen also nicht nur
organisatorisch-funktional betrachtet werden, sondern auch thematisch-inhaltlich.

Diese Zweiteilung ldsst sich so beschreiben, dass,,(.)die Mittel intern eine stets doppelseitige
Struktur besitzen: Zum einen sind es konversationelle Zuge, die ihren Stellenwert innerhalb
der sequentiellen Regelmé&Rigkeit konditioneller Relevanzen haben und in ihrem
Zusammenspiel die interaktive Organisation der jeweiligen Aktivitit bewirken. (.) Zum
anderen sind es textsemantische Elemente, die in ihrem Zusammenspiel die
diskurseinheitsspezifische Abwicklung inhaltsstruktureller Muster leisten:* (Hausendorf &
Quasthoff 1996, 129). Durch diesen unmittelbaren Bezug aufeinander sind sie miteinander
verbunden.

Diese kurze Zusammenfassung lasst bereits zwei Betrachtungsperspektiven erkennen, die fir
die Analyse von Gesprachen wesentlich sind:

- die auf die Organisationsform gerichtete Perspektive und

- die auf thematisch-inhaltliche Prozesse gerichtete Perspektive (Linke et al. 2001).

3.1.1 Auf die Organisationsform gerichtete Perspektive

Zur Betrachtung der interaktiven Organisationsform werden die pragmatischen Funktionen
und Wirkweisen der wechselnden Sprecher- und Horeraktivitditen sowie deren
Verbindungsmdglichkeiten fokussiert. Dabei wird zunéchst unter a) auf Gesprache im
Allgemeinen Bezug genommen, weil aufgrund der einleitend aufgezeigten Fokussierung
lokaler Aktivitaten nicht mehr der Diskurs als Handlungsrahmen ausschlaggebend ist,
sondern die interaktive Regulation der Sprechhandlungen. Erst in einem weiteren Schritt
werden unter b) die besonderen Regulationsformen in Erzahlungen in den Blick genommen
insoweit sie sich von denen des Gesprachs wesentlich unterscheiden. Unter c) werden
schlieRlich die Verbindungsmaoglichkeiten aufgezeigt.
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a) Aktivitaten der Teilnehmenden in Gesprachen

Der Einfluss von Horerreaktionen auf das Sprecherverhalten ist in Gespréchen in vielfacher
Weise untersucht worden (Goodwin 1981, Erickson, Schulte 1982, Erickson 1986,
Glindemann 1984 in Schwitalla 1993, zu ihrer besonderen Relevanz fir den Erwerb siehe
Kapitel 4.2). So fuhrt beispielsweise eine Zuriickhaltung von Verstehenssignalen und von
Bekundungen der Zuwendung von Seiten des Horers beim Sprecher zu z6gernder und
langsamer Rede mit wiederholenden Detaillierungen, oder zur Expansion von Teilen der Rede
mit Pausen und Dehnungen, um so den Blickkontakt und die interaktive Aufmerksamkeit des
Horers wieder zu erlangen. Spezifische nonverbale Horerrlickmeldungen fuhren hingegen zu
Unterbrechungen oder Reformulierungen. Daraus wird ersichtlich, dass Form und Bedeutung
der dialogischen Rede nicht auf einen Interaktionspartner alleine zurlckzufuhren sind,
sondern erst im Prozess der Interaktion zwischen den beiden Beteiligten ein Turn entwickelt
wird (Schwitalla 1993, Linke et al. 2001). Die Horerrolle erfordert also ihre eigenen
Gesprachs-Aktivitaten, die in der Forschung als back-channel-behavior (auch: Horer-
Feedback oder Rickmeldeverhalten) zusammengefasst werden (Linke et al. 2001).

Erickson (1986) fasst diesen Prozess von Sprechen und Héren folgendermalien, o talk is also
to listen—to attend, by watching and hearing, to what the audience is doing from moment to
moment. (...) The speaker is not simply an information sender, but is also an information
receiver. Conversely, the listener is a sender as well as a receiver. Listening is an activty that
is manifested in observable action?” (Erickson 1986, 315). Erickson stellt hiermit die
Horerorientierung als aktiven Wahrnehmungsprozess beim Sprechen im Allgemeinen,
Ubertragbar auf das hier fokussierte Erzahlen im Spezifischen, heraus. Umgekehrt gilt nach
Erickson Gleiches fur den sprecherorientierten Zuhorprozess.

Auf der Grundlage der ,joint-productior (i. e. die gemeinsame Produktion der sprachlichen
Interaktion ; vgl. Schwitalla 1993, Linke et al. 2001) sind die Aktivitdten der beiden
Beteiligten, die ein Gesprach erst als solches erkennbar werden lassen (wie Beginn und
Beendigung des Gespréaches, Herbeifiihrung von Sprecherwechsel, Beanspruchung und
Gewdhrung eines langeren Rederechts, die Interpretation der AuBerungen und die Reaktion
der Beteiligten darauf), Ausdruck davon, wie die Beteiligten lokal ihre Rede und die
vorangegangene Rede des Anderen verstehen bzw. verstanden haben. Hiermit wird der
Ruckbezug der Aktivitdten von Sprecher und/oder Horer auf vorangegangene Redebeitrége
betont. Denkbar ist jedoch auch eine prospektive Ausrichtung der Aktivitaten als
antizipatorische Vorwegnahme von Bediirfnissen des Gegeniibers. Beide ,Richtunger der
Zuhorerorientierung sollen in der Auswertung berticksichtigt werden.
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b) Aktivitaten der Teilnehmenden in Erzéhlinteraktionen

Im Gegensatz zu einem Gesprach sind in einem Erzéhldiskurs die Rederechte und Pflichten
aber nicht symmetrisch verteilt. Nach Wald (1978) wird ein Sprecher dadurch, dass er
ratifizierterweise mehrere Beitrdge zu dieser Diskurseinheit liefert, zum ,priméaren Sprechet*
(vgl. hierzu Kapitel 2). Quasthoff (1980) schreibt dem priméren Sprecher die Zustandigkeit
fiir die Durchfuhrung der Diskurseinheit zu, da der Sprecher ein besonderes Wissen Uber das
Thema besitzt. Mit der Rolle des Erzahlers sind aber nicht nur Rechte (priméres Rederecht)
verbunden, sondern auch bestimmte Aufgaben, fir deren Erfullung der Erzéhler (quasi als
Pflicht) primdr zustandig ist. Diese Pflichten bezeichnen Kallmeyer & Schitze (1977) als
Jugzwinge, dazu gehoren der Detaillierungszwang, der Relevanzsetzungs- und
Kondensierungszwang und der GestaltschlieBungszwang (vgl. Kapitel 2.3.2, Punkt c).

Formen der Zuhorerbeteiligung

Wenn es also fur das Erzahlen eine asymmetrische Verschiebung des Rederechts von
gleichberechtigtem Sprechen in Gesprachen hin zu der hauptsichlichen Zustandigkeit des
priméren Sprechers (also Erzahlers) gibt, dann bleibt zu klaren, welche Form der Beteiligung
der Zuhorer einnehmen kann. Zur Einteilung von Beteiligungsrollen und Statusfragen (Status
als Horer oder Sprecher) wird in der Gespréachsforschung in den 90er Jahren idealtypisch eine
Dreiteilung angenommen:

- primarer Sprecher (im Sinne wie oben)

- sekundérer Sprecher (begleitet die Rede durch kommentierende Stellungnahme)

- Adressat (signalisiert die Aufmerksamkeit und das Verstehen) (vgl. Schwitalla 1993).

Der Zuhorer nimmt bei DO-BINE laut Anweisungen einerseits den Status des Horers ein und
bekundet in seinen Rickmeldungen, die sich auf vorangegangene Sprecheraufierungen
beziehen, seine Aufmerksamkeit und sein Verstehen und damit verbunden den Wunsch nach
weiteren Informationen (Continuer wie ,,was war denn da passiert?”, ,,Und dann?®).
Andererseits nimmt er aber auch in manchen Passagen des Erzédhlprozesses die
Beteiligungsrolle des sekundaren Sprechers ein, da er in das Thema einfuhrt (,, Sag mal, was
war denn gerade bei euch im Stuhlkreis los?*, ,,Es war so laut bei euch?) oder
kommentierende Stellungnahmen abgibt, z. T. zur Unterstiitzung der beiden Planbriiche
(,,Nein, wie ist das denn passiert?*, , Ich hab da so Lachen gehort.”). Nicht ganz
anweisungskonform, aber dennoch hadufig in den ZuhorerduRBerungen anzutreffen, sind
Bewertungen des Zuhorers wie ,Das war ja lustig, ne: und die Ubernahme kleinerer oder
groRerer Anteile an der Abwicklung von Erzéhlaufgaben. Damit ist fur die DO-BINE
zugrunde liegende Erzahlinteraktion keine Zuweisung der Zuhorerrolle zu einer dieser
Kategorien moglich, da er alle drei Beteiligungsformen einnehmen kann. Kinftig wird der
neutrale Begriff Zuhorer verwendet, der alle drei Formen einschlief3t.
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¢) Verbindungsmoglichkeiten zwischen benachbarten Gespréachsbeitragen

Zu klaren bleibt nun, wie die Turns von Erzédhler und Zuhérer (Ko-Erzahler) funktional
zusammengehalten werden, so dass sie zusammen ein groReres Ganzes (den Erz&hldiskurs)
herstellen. Hierfur wird auf die konversationellen Zugzwénge eingegangen. Die
Maoglichkeiten der Verbindung der Gesprachsbeitrage uber inhaltliche oder formalsprachliche
Prozesse wird den Unterpunkten 3.1.2 und 3.3 naher betrachtet.

Da die regelhafte Abwicklung erwartbarer, impliziter Anforderungen im Erzahlprozess von
beiden Teilnehmern gemeinsam erfolgt (Hausendorf & Quasthoff 1996), wird hier
differenziert, wie sich die einzelnen Turns der Teilnehmer aufeinander beziehen. Die
Zusammenhange der Turns werden Uber Zugzwénge hergestellt. Dabei ist jeder Zug in einem
Gesprach durch die vorangehende(n) AuRerung(en) gesteuert und ermdglicht selbst wieder
weitere Anschliisse. Damit sind die Anschlussmoglichkeiten nicht beliebig, sondern formal
und inhaltlich vorgegeben. Durch diesen unmittelbaren Bezug aufeinander sind sie
miteinander verbunden. Das Ausmal} der Einschrankungen der Anschlussmdglichkeiten ist
jedoch variabel (Quasthoff 2009).

Dabei konnen die Zugzwaénge in lokale und globale eingeteilt werden. Lokalitat und
Globalitat bestimmen die Reichweite, in der ein Zug wirkt. Sowohl die Beitrage des Zuhdrers
als auch die des Erzéhlers konnen globalen oder lokalen Charakter aufweisen.

Die lokal operierenden Beitrdge gelten als im Rahmen der Diskurseinheit global relevante
Aktivitaten. Diese sind z. B. Paarsequenzen wie Frage-Antwort, Vorwurf-Rechtfertigung etc.
Das Ausbleiben eines Teils einer Paarsequenz ist nicht ohne Weiteres moglich, da ein
Zugzwang besteht (Sacks in: Hoffmann 1996). ,Jhr Vorkommen ist bedingt durch die
konditionelle Relevanz, die Zugzwinge, die manche AuRerungen auf die Art der
anschlussfdhigen FolgeduRerungen ausuben. Wenn ein erster Zug auftritt, dann sind
bestimmte andere Einheiten zu erwarten. Das gilt sowohl fir einzelne AuRerungen, wie bei
Paarsequenzen, als auch flr grofiere Gesprachseinheiten, wie etwa fir Erzédhlungen. Aus den
konditionellen Relevanzen ergeben sich fiir die Beteiligten Zugzwange, die im Verlauf des
Gespriches eingesetzt, bedient, aber auch aufler Kraft gesetzt werden konnen:‘ (Hausendorf &
Quasthoff 1996, 121f).

Dieser Wirkungsmechanismus macht den Zusammenhalt der einzelnen Beitrdge beschreibbar.
Dabei werden die Beitrdge als handlungsorientierte Ziige gewertet, die ihrerseits eine
Handlung bei dem nachfolgenden Sprecher evozieren und damit “Zugzwange™ etablieren.
Durch sie entstehen Erwartbarkeiten, die die Grundlage daflr sind, dass Strukturen als
gemeinsame Leistung gelten (Hausendorf & Quasthoff 1996).
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Fur die Analyse der interaktiven Regulation der Erzéhlinteraktionen im Rahmen dieser Arbeit
erfolgt die Kategorisierung der Beitrdge in Zuhorerturns und Kindturns. Die Zuh6rerturns
werden hinsichtlich ihrer Reichweite kategorisiert in lokale und globale.

Uberpriifung der pragmatischen Angemessenheit der Kinderturns erfolgt dahingehend, dass
sie hinsichtlich ihrer Reichweite bei der Bedienung der Zuh6rerturns eingestuft werden.
Daraus kann interpretiert werden, ob das Kind die Reichweite, die der Zuhérerimpuls
vorgegeben hat (global, lokal) erkannt und damit auch bedient hat. Des Weiteren wird die
Komplexitat des Kindturns eingestuft in lokal oder globale.

So wird Uber die Analyse der Art der Zugzwange der Zuhorerturns und der Art der Bedienung
dieser in den Kindturns versucht, den funktionalen Zusammenhalt der Turns in der
Uberpriifung zu erfassen.

3.1.2 Auf thematisch-inhaltliche Prozesse gerichtete Perspektive

Zur Beschreibung des Verhéltnisses zwischen benachbarten Gesprachsbeitragen existieren
neben den eben genannten formal-organisatorischen Verpflichtungen, wirken die Zugzwénge
auch in inhaltlicher Hinsicht mehr oder weniger festgelegt auf den nachfolgenden Beitrag
(Determination nach Henne & Rehbock 1982, initiierender Akt in Linke et al. 2001). Durch
einen initiierenden Akt, wie z. B. eine Frage, wird ein Gesprachsteilnehmer zu einer inhaltlich
passenden Reaktion verpflichtet. Diese Reaktion stellt sprechhandlungstheoretisch den
respondierenden Akt dar. Meistens ist dieser wiederum mit Initiierungen verbunden. Von
dieser funktionalen Kategorie der Respondierung kann nach Schwitalla (1976 in Linke et al.
2001) die inhaltliche Kategorie der Responsivitat unterschieden werden (vgl. hierzu auch
Kontingenz nach Grimm 1983, Kapitel 5). Damit ist die koordinierte Bearbeitung eines
Themas, die Entwicklung eines Gesprachsfadens durch beide Teilnehmer gemeint. Es geht
also nicht um die Realisierung spezifischer Inhaltskategorien eines Themas, wie dies auf
globalsemantischer Dimension Uberprift wird (vgl. Kapitel 2.3.2).

Mit Schwitalla kann die Responsivitét hinsichtlich ihrer Vollstandigkeit differenziert werden
in:

- Responsivitét (i. e. wenn die Intention und der Inhalt des initiierenden Zuges berucksichtigt
werden)

- Teilresponsivitét (i. e. wenn nur ein Teil des Inhalts bertcksichtigt wird)

- Nonresponsivitét (i. e. wenn weder Inhalt noch Intention beriicksichtigt werden).

Im Rahmen der Analyse dieser Arbeit wird es kaum mdoglich sein, diese theoretisch saubere
Trennung von Intention und Inhalt der Ziige offenzulegen. Daher soll im Rahmen dieser
Arbeit unter Responsivitat die inhaltliche Bezugnahme auf den Vorgéngerturn verstanden
werden. Die Analyse der Responsivitat wird nur fur die Kindturns vorgenommen (nicht fur
die Zuhorerturns), so dass neben ihrer pragmatischen Angemessenheit (siehe Kapitel 3.1.1)
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auch ihre inhaltliche Angemessenheit beurteilt werden kann. Dazu werden die Abstufungen
der Responsivitat von Schwitalla tibernommen.

Im Rahmen der dieser Untersuchung zugrunde liegenden Erzéhlinteraktionen kommt die
Themeneinfiuhrung bzw.-tenkung dem erwachsenen Zuhorer zu. Eine wirksame Strategie der
Themenlenkung ist die des Fragens (vgl. Linke et al. 2001). Die Instruktionen von DO-BINE
enthalten ganz bestimmte Fragen, die der Zuhorer stellen kann, um die inhaltliche Entfaltung
der beiden Vorfélle zu unterstltzen. Damit sind seine Mdglichkeiten zur Themenkontrolle bei
etwaigen Abschweifungen durch das erzahlende Kind eingeschréankt, so dass eine
Refokussierung des Themas nicht mdglich ist. Dies kodnnte insbesondere fir die
Erz&hlinteraktionen mit zwei- bis dreijdhrigen Kindern und mit Kindern mit SSES zu
Schwierigkeiten in der Themenentfaltung und-lenkung fuhren (siehe hierzu Kapitel 11).

3.1.3 Fazit fur die Auswertung

Aus organisatorischer Perspektive ist zunédchst einmal eine Segmentierung der Interaktion in
Turns erforderlich. Gemall der Zweiteilung von oben erfolgt die weitere Einteilung in
Organisationsform der Interaktion und thematisch-inhaltliche Prozesse.

Hinsichtlich der Organisationsform werden:

- das Ausmal? der Sprecheraktivitaten des Kindes anhand der Anzahl der Kindturns ermittelt,

- das AusmaR der Zuhdrerbeteiligung Uber die Analyse der Haufigkeit der Zuhdrerturns im
Verhaltnis zu den Turns des Kind-Erzahlers ermittelt,

- Fur die Bewertung der Verbindungsmdglichkeit zwischen den Gesprachsbeitragen wird
qualitativ ermittelt, wie das Kind einen von seinem Zuhorer vorgegebenen lokal oder global
operierenden Zugzwang bedienen kann, d. h. welche Reichweite der Kindturn aufweist.

- Zudem wird ermittelt, wie haufig das Kind einen solchen Zugzwang auer Kraft setzt und
zwar einmal in pragmatisch angemessener Weise durch einen Kommentar wie ,, ich weifs nicht
mehr*, ,,hab ich nicht gesehen*, ,, hab ich vergessen“ bzw. in unangemessener Form durch
Schweigen oder Themenwechsel.

Zusammen mit der unter 2.3.1 dargestellten Uberpriifung der Etablierung von globalen
Antworten wird die Komplexitat des Kindturns ermittelt.

Hinsichtlich der interaktiven Abwicklung des Themas:

- wird die pragmatische Angemessenheit der Beitrage des Kindes anhand der Responsivitat
bewertet, d. h. inwieweit das Kind in der Lage ist, das vorgegebene Thema weiterzufiihren.
Dabei wird die Abstufung von Schwitalla Gbernommen.
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3.2 Lokale Herstellung von Bedeutungen bzw. Bedeutungszusammenhangen

Auf dieser Ebene soll die Etablierung von Bedeutungseinheiten unterhalb der Turnebene
betrachtet werden. Dazu geht es hier im Unterschied zu Kapitel 2.3.2 nicht darum, wie die
semantische Struktur einer ganzen Geschichte iber das Stuhlkreisgeschehen etabliert werden
kann, sondern darum wie die Bedeutungen der einzelnen Inhaltskategorien (siehe Tabelle S.
12, Kapitel 2) lokal, d. h. auf AuBerungsebene erzeugt werden kénnen. (Zur Segmentierung
von Turns in AuRerungseinheiten siehe Kapitel 3.3).

Informationen zu den Inhaltskategorien werden auf der Grundlage von Bedeutungen gebildet.
Grundlegend kann zwischen der Bedeutung, die durch einzelne Lexeme transportiert wird,
und der Bedeutung von Satzen unterschieden werden. Eine weitere Abgrenzung ergibt sich
durch die Einbettung der AuRerungen von Kind und Erwachsenem in die Erzahlinteraktion, so
dass der situative Kontext und die Horerorientierung die Bedeutung mitkonstruieren. Damit
erschlielt sich die Funktion und Bedeutung sprachlicher Ausdriicke erst in der konkreten
Verwendung (Vollmert 2000).

Die pragmatische Funktion in der Einfuhrung oder Fortfiihrung von Informationen in
Erzahldiskursen besteht in der Etablierung und Strukturierung von Horerwissen (hierzu siehe
Kapitel 3.3.2.1).

Gemal? dieser kurzen Einflihrung werden Bedeutungen im Folgenden zweiteilig betrachtet:

- Bedeutung(en) von Lexemen

- Bedeutung zusammengesetzter Lexeme, des Satzes/der AuBerung

3.2.1 Bedeutungen von Lexemen

Die lexikalische Semantik befasst sich mit den idiomatischen Bedeutungen, die im mentalen
Lexikon gespeichert sind. Zu diesen gehoren einfache Lexeme und Komposita, aber auch
Elemente wie Morpheme, die nicht als eigenstdndige Worter vorkommen sowie komplexe
Elemente wie idiomatische Ausdriicke. Zur Beschreibung von Bedeutungen und deren
Abgrenzungen gegeneinander sind verschiedene Theorien entwickelt worden (intensionale
Bedeutungsbestimmung vs. extensionale Bedeutungsbestimmung, Prototypensemantik,
Kompositionalsemantik oder Merkmalssemantik) (Schumacher & Steiner 2002). In der
Analyse mit VANIE wird die prazise semantische Bezeichnung anhand der semantisch
korrekten Einflihrung von Referenten eine Rolle spielen.

Da fur die vorliegende Untersuchung von Erzéhlinteraktionen davon ausgegangen werden
kann, dass (fast) immer Mehrwortdul3erungen produziert werden, ist die Etablierung von
Bedeutung in AuRerungen mit mehreren Lexemen hier wesentlicher.
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3.2.2 Bedeutungen zusammengesetzter Lexeme

Die Ebene zusammengesetzter Bedeutungen ist die von Lexemverbindungen. Es ist nicht
maoglich die Bedeutung aller Satze, die man jemals gehort oder geduRert hat, im Gehirn
abzuspeichern, weil die Menge der mdglichen Satze unendlich ist. Aber es ist moglich die
Bedeutung eines unbekannten Satzes aus den Bestandteilen zu erschlielen. Damit handelt es
sich bei der Bedeutung des Satzes um eine kompositionelle Bedeutung, d. h. die
Gesamtbedeutung ergibt sich aus den Bedeutungen der Teilausdriicke sowie der
grammatischen Struktur (Schumacher & Steiner 2002, Vollmert 2000, Linke et al. 2001).

Der Bedeutungsgehalt eines Satzes kann durch syntaktische Korrektheit alleine nicht
konstituiert werden, d. h. syntaktisch korrekte Satze missen nicht automatisch auch sinnvoll
sein. Grammatische Mittel allein reichen also nicht aus, um semantische Eindeutigkeit oder
Sinnhaftigkeit zu erzeugen.

Ob und welche Art von Sinnbeziehungen zwischen Wortern eines Satzes bestehen, kann
mittels einer Komponentenanalyse festgestellt werden (Komponentialsemantik) (Vollmert
2000). Auf diese wird zuriickgegriffen, weil Bamberg (1994) diese auf das Erzéhlen und
dabei insbesondere auf die Markierung des Hohepunktes tbertragt, was im Folgenden auf die
Analyse mit VANIE ubertragen werden soll.

Die Komponentialsemantik geht davon aus, dass eine AuRerung bzw. Proposition mindestens
aus einem Prédikat und einem bzw. mehreren Argumenten besteht.

In der Komponentialsemantik, die auf die Theorie der Wortbedeutungen und die Anfange der
Logik zurlickgeht, werden ausgehend von der Annahme, dass Begriffe als Bundel von
Merkmalen verstanden werden, insbesondere Verben aufgegliedert und daraus eine Theorie
der Bedeutung von ganzen Satzen entwickelt (Linke et al. 2001). Demzufolge kann die
Bedeutung von Lexemverbindungen (Satzen) uber die Ermittlung der zugrunde liegenden
Pradikat-Argumentstruktur erfolgen.

Hierflr wird die Bedeutung des Verbs in kleinere Bestandteile zerlegt. Diese Bestandteile
werden als Préadikatoren bezeichnet. Sie kénnen eine Verursachung, ein Werden oder einen
Zustand beschreiben. Ublicherweise werden sie mit den englischen Bezeichnungen belegt:
CAUSE, BECOME und BE. Pradikatoren kénnen Argumente nach sich ziehen, z. B. hat
CAUSE zwei Argumente, einen Verursacher und das, was verursacht wird. Dagegen haben
BECOME und BE jeweils nur ein Argument, namlich die Veranderung, die eintritt oder den
Zustand (Schumacher & Steiner 2002).

63



Teil I 3. Ausdifferenzierung des globalen Dimensionenkonzeptes

Erforderliche Lexeme und Lexemverbindungen zur Erzeugung des semantischen Gehaltes der
einzelnen Inhaltskomponenten:

Im Folgenden sollen die fur die Bedeutungsentfaltung der Inhaltskategorien des
Stuhlkreisgeschehens notwendigen Lexeme und Lexemverbindungen aufgefiihrt werden. Sie
dienen dann als Hilfestellung fur die Bestimmung, welche AuRerungen des erzahlenden
Kindes welchen Inhaltskategorien zugeordnet werden kénnen. Damit aber mdglichst viele
AuBerungen der Kinder in die Analyse aufgenommen werden kénnen, wird auf die Auflistung
(grammatisch) vollstandiger Sétze pro Inhaltskategorie verzichtet. Stattdessen sollen die
Worter und/oder deren Verbindungen fur die Bedeutungskonstruktion vorgeschlagen werden.

Eine Besonderheit stellt die Auflistung der beiden Planbriiche dar. Sie werden aufgrund ihres
zentralen Stellenwerts fir die Diskursstruktur (vgl. Kapitel 2.3.2) geméalR der Pradikat-
Argumentstruktur und in Anlehnung an Bamberg (1994) in drei Realisierungsvarianten
unterschieden, die damit auch drei verschiedene Perspektiven auf das Ereignis deutlich
werden lassen:

- die verursachende Perspektive (CAUSE)

- die Werden-Perspektive (BECOME)

- die Zustandsperspektive (BE) (vgl. auch DO-BINE Auswertungsbogen).

Die Wahl des Verbs zur Bedeutungskonstruktion gibt nicht nur die Wahl der Perspektive
wieder, sondern impliziert auch ein bestimmtes AusmaR der Handlung (Bamberg 1994).
Diese Wahl gibt die Dynamik der Handlung wieder, so dass der Ablaufcharakter einer
Handlung deutlicher und die Geschichte lebendiger wird. Das Ausmal} und damit die
Dynamik der Handlung ist in der Realisierung der verursachenden Perspektive als hoch
einzustufen, in der Realisierung der Werden-Perspektive als hoch, wenn sie durch
Vorgangsverben versprachlicht wird, bzw. im mittleren Bereich, wenn sie mithilfe von
Passivkonstruktionen realisiert wird. Die Realisierung der Zustandsperspektive l&sst keine
Dynamik erkennen und wird daher als neutral bezeichnet. Die Unterscheidung dieser
Perspektiven ist aus Sicht der kognitiven Entwicklung von Kindern relevant, da die
Perspektiven sich in eine Erwerbsfolge einordnen lassen, wie sie auf handelnder Ebene bereits
fur die Spielentwicklung herausgestellt wurde (vgl. hierzu Zollinger 1995; auch Kapitel 4.2).
Nachstehende Tabelle zeigt die drei Perspektiven, die Verbwahl flr die Perspektiven sowie
die sprachliche Realisierung getrennt nach Keksvorfall und Erbsenvorfall.
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Erbsenvorfall:

Perspektive Verbwahl Sprachliche Form
verursachende Handlungsverben (hoch) Person + Erbsen +
Perspektive  (Agens runter fallen lassen/
verursacht etwas bei ausschitten

Patiens)

Werden  Perspektive | Vorgangsverben (hoch)
(eine Verénderung tritt

ein, die keiner &ul3eren Erbsen +  fallen
Ursache zugeschrieben | Passiv (mittel) gelassen werden
werden kann)

Zustandsperspektive Zustandsverben (neutral) Erbsen + sein + raus
(orientiert sich nur an + gefallen

Zustand) Erbsen + liegen/

sind+ auf dem Boden

Tab. 8: Perspektiven des Erbsenvorfalls

Keksvorfall

Perspektive Verbwahl Sprachliche
Realisierung

verursachende Handlungsverben (hoch) Person + sich +

Perspektive  (Agens setzen +auf die Kekse

verursacht etwas bei

Patiens)

Werden-Perspektive Vorgangsverben (hoch)

(eine Verdnderung tritt

ein, die keiner auBeren | Passiv (mittel) * zerbrochen werden

Ursache zugeschrieben + Kekse

werden kann)

Zustandsperspektive Zustandsverben (neutral) Sitzen + auf den

(orientiert sich nur an Keksen

Zustand)

* setzen™ in Verbindung mit einer passivischen Form ist inhaltlich fiir den Keks-Vorfall nicht sinnvoll.

Tab. 9: Perspektiven des Keksvorfalls

In dieser Tabelle sind beispielhaft fur die einzelnen Perspektiven Verben angegeben.
Alltagsnéher diirfte es sein, dass die Kinder zur Realisierung auch andere Verben verwenden.
Damit diese AuRerungen ebenfalls in die Analyse aufgenommen werden kénnen, ist in der
mittleren Spalte allgemein die Verbkategorie Kklassifiziert, die fiir die Realisierung dieser
Perspektive erforderlich ist. Sie stellt sozusagen die Minimalbedingung dar, die vorhanden
sein muss, damit eine Einordnung der Kind&ulRerung in eine der Perspektiven erfolgen kann.
Im Extremfall kann ohne die Verwendung eines Verbs hier keine Bewertung erfolgen (dies ist
besonders fiir Kinder mit SSES relevant; vgl. Kapitel 1.2). Die Spalte,sprachliche Forndi*stellt
eher die Idealbedingung dar, das bedeutet, je mehr der durch ,# Zeichen verbundenen
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Elemente realisiert werden, umso sicherer kann die AuRerung einer der Perspektiven
zugeordnet werden.

Fur die Bedeutungserzeugung der Gbrigen Inhaltskategorien gilt &hnliches, auch hier werden
Lexeme bzw. Lexemverbindungen pro Vorfall aufgefiihrt. Da es sich um ein standardisiertes
Stuhlkreisgeschehen handelt, kénnen die Inhalte bereits vorab genau festgelegt werden. Die
relevanten Lexeme werden wieder aufgelistet und mit + Zeichen verbunden. Sie missen auf
der einen Seite jedoch nicht alle genannt werden, damit die Bedeutung der jeweiligen
Inhaltskategorie erschlossen werden kann. Die Minimalbedingung ist in Anlehnung an
Zifonun et al. (1997) wie oben beschrieben das Auftreten eines Préadikates bzw. — bei
Partikelverben—eines Partikels und mindestens eines Argumentes (z. B.,Die so auf die Kekse
drauf).

Andererseits konnen aber auch mehr Lexeme genannt werden, wenn diese Kategorie
besonders ausgefiihrt werden soll. Grammatische Funktionsworter, wie z. B. Artikel, wurden
hier ausgelassen, da ihre Bedeutung in den beiden Vorfallen der standardisierten
Stuhlkreissituation nicht wesentlich zur Determinierung der Satzsemantik beitrdgt. Diese
Trennung zwischen Semantik und Grammatik soll auch fir die Kasusverwendung gelten.
Diese Unterscheidung ermdglicht es die Funktionen der Kasus in die Analyse aufzunehmen
und unabhéngig von der oberflachenstrukturellen Umsetzung—also der korrekten formalen
Kasusmarkierung — zu analysieren (Abraham 1977, vgl. auch Zifonun et al. 1997). Somit
koénnen die AuRerungen der Kinder mit SSES hier zunichst unabhingig von ihren zu
erwartenden sprachlich formalen Schwéchen in die Analyse aufgenommen werden.

Zur Realisierung der Inhaltskategorie innerer Plan ist es erforderlich, dass die Kinder die
Bedeutung des Vorhabens im Gegensatz zur tatsachlichen Durchfiihrung einer Handlung
deutlich werden lassen. Hierfir ist die Verwendung eines Verbs des Wollens/\VVorhabens
eventuell in Verbindung mit,eigentlich‘notwendig. Das Modalverb,wolleri‘scheint fiir den hier
fokussierten Altersbereich der Kinder besonders erwartbar zu sein, so dass nur dieses Verb
prototypisch in der Tabelle aufgefiihrt wird.

Die Reihenfolge der Lexeme ist so gewéhlt, dass diejenigen als erstes aufgefihrt werden, die
fur die Erzeugung des propositionalen Gehaltes besonders relevant erscheinen. Da beide
Vorfélle Handlungsabldufe von vorwiegend einer Person darstellen, sind die Verben zur
Ubermittlung der Art der Handlung sehr wichtig. Darauf folgen die Objekte als Ziel der
Handlung. Die Person wird dabei nicht mehr angegeben, da nur eine Erzieherin (vorwiegend)
handelt, so dass eine Unterscheidung nicht erforderlich ist. Auch fir das Setting im
Keksvorfall ist die Einfihrung der Person nicht so zentral, da es sich um die spétere
Zuhorerin handelt, so dass dieser Teil als gemeinsam geteiltes Wissen nicht ausdifferenziert
zu werden braucht (vgl. Relevanzsetzungs- und Kondensierungszwang nach Kallmeyer &
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Schitze 1977, 2.3.2). Die fakultativen (hier

Ortsspezifikationen) wurden nur, wenn sie fir diese Inhaltskategorie relevant erschienen,

Kapitel Propositionsspezifikationen
uberhaupt aufgelistet und stehen an letzter Stelle.

Die nachstehende Tabelle fasst fiir jede Inhaltskategorie die in der dargestellten Weise
angeordneten relevanten Lexeme zusammen, so dass mit ihrer Hilfe in der Auswertung mit
VANIE die AuBerungen der Kinder (insbesondere die der zwei- bis dreijahrigen Kinder und
der Kinder mit SSES) anhand nachvollziehbarer Kriterien den Inhaltskategorien zugeordnet

werden kdnnen.

Inhaltskategorie

Erbsenvorfall

Setting (S)

- bringen / haben + Erbsen / Schissel
- spielen / suchen + Erbsen

- Schatz + suchen + in Erbsen

- versteckt + sein + Schatz

- zeigen + Spiel
innerer Plan der Erzieherin 1 (iP) | wollen + Spiel
Planbruch  verursacht  durch | s. 0. oder

Missgeschick (M)

- Partikel + Erbsen (z. B. Erbsen raus)*

dulRere Reaktion der Erzieherin
auf Missgeschick (RE)

- Verb des Sagens + Person
- Wiedergabe wortlicher Rede der Erzieherin

aullere Reaktion der Kinder auf
das Missgeschick (Bewertung)
(RK) (B)

- Verb fir Lachen + Person
- Verb des Sagens + Person
- Wiedergabe wortlicher Rede der Erzieherin

(innere Reaktion der Erzieherin)

- Person + Verb des Gefihlsausdrucks (z. B.
erschrecken)

Resultat (R)

- Erbsen + liegen/sein + auf Boden

Konsequenz (K)

- aufsammeln/aufraumen, einrdumen + Erbsen

Tab. 10: Relevante Lexeme fir die Inhaltskategorien des Erbsenvorfalls

Inhaltskategorie

Keksvorfall

Setting (S) - bringen / haben + Kekse + Person
- hin + stellen + auf +Kekse + Stuhl

innerer Plan der Erzieherin 1 (iP) | Wollen

Planbruch  verursacht  durch | s. 0. oder:

Missgeschick (M)

- Partikel + Kekse + Lokaladverb (z. B. Die auf die
Kekse drauf)*

auBere Reaktion der Erzieherin
auf Missgeschick (RE)

- Verb des Sagens + Person
- Wiedergabe wortlicher Rede der Erzieherin

auRere Reaktion der Kinder auf
das Missgeschick (Bewertung)
(RK) (B)

- Verb fur Lachen + Person
- Verb fur Sagen + Person

(innere Reaktion der Erzieherin)

- Person + Verb des Gefiihlsausdrucks (z. B.
erschrecken)

Resultat (R)

- kaputt/krimelig + Kekse

Konsequenz (K)

- essen + Kekse, Kriimel
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*In diesem Fall kann die Inhaltskategorie ,,Planbruch® bewertet werden, nicht aber die Perspektivierung, weil
das Verb fehlt (s.0.).
Tab. 11: Relevante Lexeme fir die Inhaltskategorien des Keksvorfalls

3.2.3 Fazit fur die Auswertung

Auf lokalsemantischer Ebene kann zwischen idiomatischen und kompositionellen
Bedeutungen unterschieden werden. Diese Unterteilung ist fur die Bestimmung von
AuRerungsbedeutungen deshalb sinnvoll, weil idiomatische Bedeutungen durch ganzheitlich
abgespeichertes Wissen abgerufen werden konnen. Sie reicht jedoch nicht, weil in den
Erzahlinteraktionen Lexemverbindungen eher erwartbar sind. Folglich mussten fir die
Beschreibung von Satzsemantik auf die Komponentialsemantik zurlickgegriffen werden.
Diese ist insbesondere fiir die Kategorisierung der Darstellung der Planbriiche relevant. Mit
ihrer Hilfe wird die Erzeugung der Bedeutung fir die beiden Planbriiche ausgehend von den
Pradikaten konkretisiert, so dass den Perspektiven unterschiedliche Ausmalie der Handlung
zugeschrieben werden kdnnen.

Dieser Zugang flielt in die Konkretisierung aller Inhaltskategorien ein, wie sie fur die
globalsemantische Dimension festgelegt wurden.

Daher werden fiir die Analyse der Erzahlinteraktionen mit VANIE die beiden oben stehenden
Tabellen zur Perspektivierung des Planbruchs und zu den semantischen Komponenten der
Inhaltskategorien in den Auswertungsbogen aufgenommen.

3.3 Lokal eingesetzte Formen

Wenn in dieser Arbeit die Frage nach den Erzéhlleistungen von Kindern mit SSES und evtl.
Abweichungen von den Leistungen der Peers gestellt wird, ist das auch die Frage nach der
Auswirkung (der Beeintrachtigung) sprachlicher formaler Fahigkeiten auf ihre funktionale
Verwendung im Erzahldiskurs. Um fiir die Untersuchung den Zusammenhang zwischen
erzéhlrelevanten sprachlichen Formen und deren pragmatischen Funktionen n&her betrachten
zu konnen, werden die Formen nicht mehr eingebettet in einen globalen Zusammenhang
betrachtet, sondern auf lokaler, d. h. Satz- bzw. AuRerungsebene. Folglich konnen die
Funktionen dieser Formen auch nicht mehr nur auf ihre globale Reichweite hin analysiert
werden, sondern es mussen auch Formen mit lokaler Reichweite in die Auswertung
einflieRen.

Hierflr wird ein dreischrittiges VVorgehen gewahlt:

- Zunéachst soll geklart werden, was unter einer AuRerungseinheit zu verstehen ist, da sie die
Basis fur die Analyse der Formen und ihrer Funktionen darstellt.
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- AnschlieBend werden die Begriffe Form und Funktion sowie ihr Verhaltnis zueinander
festgelegt.

- Die in dem Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996) vorgestellten Ebenen der
pragmatischen Mittel und der sprachlichen Formen sowie ihre interdependente
Verbindung stellen den Ausgangspunkt fiir die Aufspaltung der globalformalen Ebene in
die lokale dar. Und umgekehrt kénnen durch den Rickbezug auf diesen lbergeordneten
Kontext den lokalen Formen diskursrelevante Funktionen zugewiesen werden.

Im Folgenden soll es um die Einteilung von AuRerungseinheiten gehen. Dies ist aus zweierlei
Grunden wichtig. Zum einen ist diese Einteilung erforderlich, damit Grenzsetzungen
zwischen Einheiten vorgenommen werden konnen, wie dies fir die Transkription von
Erzahldiskursen notwendig ist. Zum anderen muss eine Analyseeinheit festgelegt werden, der
ein satzéhnlicher Status zugesprochen werden kann, damit die Rolle der sprachlichen Formen
und Mittel und deren Beziehung zueinander analysierbar wird.

Wenn im allgemeinen Sprachgebrauch von Satz gesprochen wird, soll hier zunéchst von einer
selbststdndigen Einheit die Rede sein. Die funktional bestimmte Einheit ist mit Zifonun et al.
(1997a) die kommunikative Minimaleinheit. ,Kommunikative Minimaleinheiten sind die
kleinsten sprachlichen Einheiten, mit denen sprachliche Handlungen vollzogen werden
konnen. Sie verfligen iiber ein illokutives Potenzial und einen propositionalen Gehalt (.Y
(zifonun et al. 1997a, 91). Hiermit wird sichergestellt, dass mit einer kommunikativen
Minimaleinheit (KM) selbststandig gehandelt werden kann und welchem Typ die Handlung
zuzuordnen ist. Erkennbar sind die Funktionstypen aufgrund bestimmter formbezogener
Eigenschaften der kommunikativen Minimaleinheiten. Fir die Analyse relevant ist der
Funktionstyp Aussage.

Der Satz hingegen st eine formbezogenen Einheit. ,Sdtze sind {bergreifende
Konstruktionsformen, die mindestens aus einem finiten Verb und dessen—unter strukturellen
und kontextuellen Gesichtspunkten — notwendigen Komplementen bestehen:‘ (Zifonun et al.
1997a, 91).

Beide Begriffe weisen einen Uberschneidungsbereich auf, d. h. eine selbststiandige Einheit
kann sowohl ein Satz als auch eine kommunikative Minimaleinheit sein.

Beispiel:

Die Sabine hat sich auf die Kekse gesetzt.

Solche Einheiten bezeichnen Zifonun et al. als Vollsétze. ,Jn Vollsédtzen konvergieren die

Bestimmungsstiicke fiir kommunikative Minimaleinheit und Sétze!*(Zifonun et al. 1997a, 92).
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Kommunikative Minimaleinheiten, die nicht als Vollsatze gestaltet sind, enthalten in der
Regel kein finites Verb, sie kdnnen nicht-finite Verbformen wie das Partizip Il oder einen
Infinitiv enthalten oder aber uUberhaupt kein Verb aufweisen. Sie werden NICHT-FINIT-KM
genannt. Neben dem illokutiven Potenzial enthalten diese KM auch einen propositionalen
Gehalt. Die semantischen Verhéltnisse sind klargestellt, auch wenn kein finites Verb
vorhanden ist. Haufig ist in diesen Fallen das Pradikat durch einen nominalen Ausdruck
représentiert. Verben, die die NICHT-FINIT-KM zu einem Vollsatz ergdnzen wirden, kénnen
unter rein semantischem Aspekt der Elementarproposition entfallen (Zifonun et al. 1997a).

Im Gegensatz zu den kommunikativen Minimaleinheiten enthalten INTERAKTIVE
EINHEITEN weder einen propositionalen Gehalt noch ein illokutives Potenzial. Sie sind
selbststdndige Einheiten, sie tragen jedoch nicht zum Aufbau der kommunikativen
Minimaleinheiten bei. Sie umfassen die Gruppe der Interjektionen (ach, hm, ehem, etc.) und
der Responsive (ja, nein) (Zifonun et al. 1997a).

In bestimmten Situationen koénnen Ellipsen den Status von kommunikativen
Minimaleinheiten aufweisen. Fur diese versprachlicht der Sprecher systematisch nicht, was
mitverstanden werden kann (siehe hierzu Punkt 3.3.3).

Kommunikative Minimaleinheiten kdnnen mittels Koordination bzw. Quasikoordination
miteinander verbunden werden (dazu siehe unten Punkt 3.3.2.3) (Zifonun et al. 1997a).

In der hier vorgestellten Definition der AuRerungsebene wird einerseits von konkreten
Formen (Wortformen, Wortstellungen etc) ausgegangen und dem formalen Aufbau
sprachlicher Einheiten, die durch die Bulndelung verschiedenartiger Merkmale — hier
morphosyntaktischer Merkmale — zu komplexen zusammengesetzten Zeichen aufgebaut
werden, zum anderen von Konstruktionstypen wie der Koordination. Ansatzpunkt ist hier, die
spezifische Formausprdgung von Zeichen zu analysieren und in einen funktionalen
Zusammenhang einzuordnen (Zifonun et al. 1997, Linke et al. 2001).

Andererseits wird von elementaren sprachlichen Funktionen ausgegangen, fir die
sprachliche Mittel ausgebildet sind. Sprache erscheint als Darstellungsform komplexen
Handelns mit dem Zweck der Verstandigung. Somit wird dem eben beschriebenen
Zeichencharakter der Handlungsaspekt von Sprache als zentrales Element zur Seite gestellt
(Hoffmann 2003a).

Fur die Wahl der denkbaren sprachsystematischen Maoglichkeiten spielt der Sprecher eine
wesentliche, aktive Rolle. Er entscheidet auf der Grundlage seiner Ziele, Intentionen und der
Regeln des kommunikativen Umgangs Uber Auswahl und Kombination von Zeichen
(Quasthoff 1980). Die Realisierung des gesetzten Ziels geschieht mithilfe konventionalisierter
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Handlungsmuster in konkreten AuRerungen (Linke et al. 2001), wie fiir diese Analyse in dem
Diskursmuster Erzéhlen.

In welchem Verhaltnis lassen sich nun Form und Funktion zueinander darstellen?

Nach Redder (1990) ist die Opposition von Form und Funktion dialektisch zu fassen, sie ist
unabhéngig von den Dimensionen der Sprache (Grammatik, Semantik, Pragmatik). Pragmatik
und Grammatik sollten nicht als zwei getrennte autonome Module angesehen werden, wobei
dann eins dem anderen zugefiigt wird, sondern,sprachliche Formen funktional zu untersuchen
heil’t, im Wege der analytischen Scheidung der Mittel und der ihnen eigenen Funktionen
(Zwecke) gerade das Ganze als Funktionseinheit zu erkennen:‘ (Redder 1990, 10, vgl. auch
Rehbein 1977, Ehlich und Rehbein 1979, Ehlich 1981).

Auf der Ebene der pragmatischen Mittel (vgl. Hausendorf und Quasthoff 1996) verfolgen die
beiden Handelnden im Diskurs gesellschaftliche Zwecke. Diese Zwecke werden mithilfe
bestimmter Muster und Wissensstrukturen umgesetzt. Diese, als Tiefenstrukturen bezeichnet,
werden nicht in direkter Umsetzung an der Oberflache sichtbar oder hdrbar, sondern kommen
je nach Zweck und Ziel des Diskurses in unterschiedlicher Kombination vor (vgl. Rehbein
2000). Muster umfassen eine Verbindung von interaktionalen und mentalen Handlungen und
kénnen den einzelnen Interaktanten des Diskurses zugeordnet werden. Neben den sicht- bzw.
horbaren Interaktionen werden also gemald der funktional-pragmatischen Diskursanalyse auch
mentale Handlungen als diskursinharent betrachtet (vgl. Rehbein 2000). Der Zweck des
Musters ist es einen Zeitraum fur eine koordinierte Handlung und damit Erwartbarkeiten im
Diskursablauf vorhersehbar festzusetzen. Die konkrete Realisierung eines Musters erfolgt
beispielsweise mittels einer assertiven AuBerung oder einer Frage usw. Demnach wird die
Ermittlung der Funktionalitat der einzelnen sprachlichen Formen dadurch erreicht, dass sie als
Mittel fir die Realisierung bestimmter Muster interpretiert werden.

In dem nachfolgenden Schaubild soll schon einmal die Ausdifferenzierung der Muster auf
unterschiedliche Beschreibungsebenen veranschaulicht und denen fir die Erzahlinteraktion
(Hausendorf & Quasthoff 1996) gegenibergestellt werden. Sie beschreiben eine
systematische Verkleinerung der Analyseeinheiten, so dass die Kindturns in den
Erzahlinteraktionen im Hinblick auf den spateren Vergleich méglichst differenziert analysiert
werden konnen.
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Beschreibungsebenen Form-Funktionsanalyse

Jobs Muster & Wissensstrukturen
A

Sprechhandlungen, mentale
Handlungen

Sorechakte & Wissensstrukturen
| |
Prozeduren Thema-Rhema

konkrete sprachliche Ausdrucke,
lineare Wortstellung

Abb. 1: Verbindung von Beschreibungsebenen und Form- Funktionsanalyse

Einen wesentlichen Aspekt der Vermittlung zwischen Form und Funktion sieht Ehlich (1991)
in dem Verhaltnis von Sprechhandlungen und Einheiten, die diese konstituieren.

Die Analyse von Handlungen erfolgt in der funktional-pragmatischen Diskursanalyse auf der
Grundlage der Sprechakttheorie (Austin 1958) und deren Weiterentwicklung von Searle
(1969). Handlungen werden in kleinere Einheiten, i. e. Akte, zerlegt. Dabei ist der inhaltliche
Teil, i. e. propositionale Akt, von dem Teil zu trennen, der eine Beeinflussung des Horers
hervorruft, i. e. der illokutive Akt.

Der propositionale Akt einer Handlung zeigt sich dadurch, dass der Sprecher etwas tber die
Wirklichkeit, tber den Horer und tber das Wissen des Horers und dessen Veranderung weil.
Zudem weil3 der Sprecher, was von dem Wissen er versprachlichen muss, damit die
Sprechhandlung als solche erkannt wird und erfolgreich ist (vgl. auch Punkt 3.2).
Wissensstrukturen werden somit also nicht erst lokal ausgehandelt, sondern sind eng mit den
propositionalen Akten von AuBerungen verbunden (Rehbein 2000). Die Aktanten (hier:
Erzéhler und Zuhorer) verfugen (hier: in je unterschiedlichem MaRe) tber Erfahrungswissen,
Einschatzungen, Bilder, Muster- und Routinewissen. Im Diskurs kdnnen Wissensstrukturen
Ubertragen, beim Horer aktiviert, verallgemeinert oder in Kooperation stabilisiert werden.
Dabei wird durch die beiden Teilnehmer als Wissenstrager Diskursmusterwissen prozessiert
(vgl. Rehbein 2000).

Auf der Grundlage der Wissenstrukturen der beiden Teilnehmer kénnen Informationen, die
im Verlauf des Diskurses geliefert werden, in Gewusste und Nicht-Gewusste eingeteilt
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werden. Semantisch betrachtet ist das die Einteilung in thematische, also bekannte und
rhematische, also neue Wissenselemente. Ausgehend von dieser Einteilung kann eine
Gewichtung der Informationen auf der Basis des Thema-Rhema-Konzeptes einerseits und der
Wortstellung andererseits vorgenommen werden. Grammatisch betrachtet ziehen diese
Gewichtungsformen je unterschiedliche Pradikat-Argumentstrukturen nach sich (Zifonun et
al. 2001). Besonderes Augenmerk wird hierfur auf die Position vor bzw. nach dem finiten
Verbteil gelegt.

Die Segmentierung in Sprechakte, und damit in AuRerungseinheiten, ist jedoch noch nicht
ausreichend, da AuBerungen noch nicht die kleinsten analysierbaren Einheiten sind. Denn mit
ihnen konnen unterschiedliche kommunikative Elemente realisiert werden. Die systematisch
unter diesen Sprechakten liegenden Einheiten nennt Ehlich (1991) Prozeduren. (Redder
(2003) flhrt noch eine Zwischenstufe sprachlichen Handelns zwischen Sprechhandlungen und
Prozeduren ein, die sie,Partikulares sprachliches Handel‘nennt. Auf diese wird allerdings im
Folgenden nicht weiter eingegangen.)

Die sprachlichen Prozeduren tragen die sprachliche Realisierung von Handlungen (u. a.) und
deren Funktionen, wie der Horer sie anhand mentaler Prozesse erkennen kann (Rehbein
2000). Mit ihnen lassen sich die sprachlichen Funktionen formal erfassen und somit den
klassischen Analyse-Instrumentarien zugénglich machen (vgl. Rehbein 2000, siehe auch
Ehlich 1991). Diese Prozeduren haben also eine deutlichere Verbindung zu den traditionell
analysierten sprachlichen Formen (Ehlich 1991, Rehbein 2000). Damit sind die Prozeduren
das Verbindungsstiick zwischen Syntax (also Oberflachenstruktur) und Diskurs (also
kommunikativer Tiefenstruktur). Hausendorf und Quasthoff (1996) gehen in der Analyse der
sprachlichen Formen in ihrem Modell &hnlich vor, allerdings ohne auf mentale
Wissensstrukturen zuriickzugreifen.

Eine weitere Mdglichkeit Turns in kleinere Einheiten zu unterteilen, ist die Einteilung in so
genannte Turn construction units (TCU). Mit ihnen wird der grammatische Aufbau von Turns
beschrieben und deren Bedeutung fiur die Sprecherwechselorganisation (Schegloff 1996).
Allerdings erfolgt keine konsequente Verknlpfung mit Diskursfunktionen, so dass auf sie
diesem Zusammenhang nicht weiter eingegangen wird.

In den folgenden Unterpunkten werden die einzelnen Beschreibungsebenen in soweit naher

betrachtet als dies fiir die Analyse der Erzéhlinteraktionen in dieser Untersuchung relevant
sein wird. Die Tabelle fasst dies im Uberblick zusammen.
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Ebenen der Form-Funktionsanalyse Beispiele Unterpunkt
Muster Frage-Antwort 3.3.1
Sprechhandlungen Assertion
Sprechakte u. mentale Wissensstrukturen Lokale

Themeneinfiihrung
Gewichtung durch: Thema-Rhema- | K: Sabine hat.. 3.3.2.1,
Differenzierung, K: Die wollte..
Anbindung des Thema-Rhema-Konzeptes an 3.3.2.2
die Wortstellung
Gewichtung durch die Art der Konnexion 3.3.2.3
Prozeduren anadeiktische Prozedur | 3.3.3
kohésive Mittel die 3.34

(Zifonun et al. 1997, 102 modifiziert nach Schroder)
Tab. 12: Ubersicht tiber die Form-Funktionsanalyse

3.3.1 Formen sprachlichen Handelns

Sprachliche Handlungsmuster werden als feste Fligungen aus spezifischen Zwecken und
deren Mitteln betrachtet. Ein zentraler Zweck der Kommunikation allgemein ist der
Austausch von Wissen. Das fir diesen Zweck einschlagige Handlungsmuster ist das Frage-
Antwort-Muster, wobei die Assertion die Antwort darstellt (vgl. auch Paarsequenzen und
damit verbundene Zugzwénge unter Punkt 3.1). In der Antwort kommt die Struktur und
Gewichtung des Wissens zum Ausdruck (Zifonun et al. 1997).

Frage und Assertion missen unmittelbar aufeinander beziehbare Wissensstrukturen zum
Ausdruck bringen, damit die Assertion als Antwort gelten kann (vgl. auch Respondierung
unter Punkt 3.1). Demnach muss sie also die offene Struktur, die durch die Frage erzeugt
wurde, schlieBen. Dieses Wissen muss fur den Fragenden verfugbar sein, d. h. an sein (Vor-)
Wissen anschlieen. Dabei muss eine Antwort keinen propositionalen Charakter haben (vgl.
3.2 zu propositionalem Charakter und 3.3.3 unten zu Ellipsen), hier kann zum Beispiel das
Nennen eines erfragten Gegenstandes oder ein Responsiv (Ja/Nein) ausreichend sein (Zifonun
etal. 1997).

Dieses Handlungsmuster ist aufgrund der festgelegten Erzahlinteraktion erwartbar. Hier
eroffnet die zuhdrende Erzieherin die Interaktion mit einer Frage,Sag mal, ist da nicht gerade
etwas im Stuhlkreis passiert?’. Die nun erwartete Assertion muss, sofern sie den vollen
Umfang des Informationsdefizits des Horers aufgreift, (iber eine Proposition hinausgehen.
Wie die Aufnahmen der Erzédhlinteraktionen jedoch gezeigt haben, werden intuitiv an Kinder,
denen eine niedrigere sprachliche Kompetenz unterstellt wird, hdufiger Fragen gerichtet, die
eine Assertion auf der Ebene einer Proposition erfordern (vgl. hierzu Kapitel 10).
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Eine weitere Ausdifferenzierung, wie nun diese Propositionen syntagmatisch oder lexikalisch
aufgebaut sein konnen, findet sich in den Punkten unten.

3.3.2 Gewichtung

Fur die Bewertung von Erzadhlinteraktionen wurde schon verschiedentlich herausgestellt, dass
die Relevanz der Informationen, die ein Erzéhler liefert, entscheidend ist. Relevant kann sein,
was der Horer noch nicht weil3, aber z. B. erfragt hat, oder was er nicht erwartet (vgl.
Planbruch als Kern der Erzdhlung in Punkt 2.3.2). Dagegen tritt gemeinsam geteiltes Wissen
in den Hintergrund. Ein wichtiges Mittel, um die Aufmerksamkeit des Horers auf das
Relevante zu lenken, ist die Gewichtung von Informationen relativ zu anderen. Sie kann durch
die Thema-Rhema-Gliederung angezeigt werden (siehe Punkt 3.3.2.1). Formal betrachtet
kann diese realisiert werden Uber die Stellung von Satzgliedern auf AuBerungsebene (siehe
Punkt 3.3.2.2), durch die Verkniipfung von AuBerungen, je nachdem ob eine
Gleichgewichtung beider Konjunkte vorliegt oder eine Gewichtung auf dem ersten oder
zweiten Konjunkt liegt (siehe Punkt 3.3.2.3) sowie Uber die Verwendung von Prozeduren
unterschiedlicher Felder und deren Kombination (siehe Punkt 3.3.3).

3.3.2.1 Wissensstrukturierung uber die Einteilung in Thema und Rhema

Thema und Rhema tragen zur Konstitution des propositionalen Gehaltes einer AuRerung bei,
indem sie Formen von Wissen sprachlich etablieren.

Im Thema ist Bekanntes (Personen, Dinge, Sachverhalte) erwartbar. Bekanntes ist
kommunikativ gesprochen Hoérer und Sprecher gemeinsam Bekanntes, entweder
identifizierbar durch Determination oder zuvor eingefiihrte Referenz oder etwas allgemein
Bekanntes.

Beispiel:

K: Die Sabine hatte ein Erbsenspiel dabei.

Bezogen auf die Stuhlkreissituation kann z. B. von dem erzdhlenden Kind vorausgesetzt
werden, dass die agierende Erzieherin, sowohl dem Kind selbst als auch der Zuhorerin
bekannt sind. Sie muss daher nicht mehr extra eingefuhrt und vorgestellt werden, die
Namensnennung reicht vollig aus. Der Ausdruck,die Sabiné*ist also thematisch, weil er auf
das Thema verweist (vgl. Hoffmann 1992).

Da aber durch die Auswahl eines spezifischen Themas aus einer Vielzahl an mdglichen
Themen, bereits eine Information transportiert wird, enthélt also jedes Thema neben
Bekanntem auch neue Informationen. Eine Gleichsetzung von Thema als Bekanntes ist daher
nicht mdglich, da es kein Thema ohne neue Informationen gibt (Eroms 1986).

Ubertragen auf das Beispiel oben bedeutet das, dass die Auswahl, etwas iiber, Sabiné‘ zu sagen

(statt Gber jemanden anderen), bereits einen informativen Charakter hat.
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Das Thema ist der Ausgangspunkt der Mitteilung (Eroms 1986) und damit etwas, das der
Mitteilung zugrunde liegt (Mathesius 1929), das Besprochene (Lotscher 1984).

In Abgrenzung dazu wird die zentrale Aussage uber das Thema, das Neuartige, dem Rhema
zugeschrieben. Hierunter wird das verstanden, was charakterisierend tber ein Thema gesagt
wird (Hoffmann 1992). Das bedeutet, dass das Neuartige nur in Relation zu dem Bekannten
erfahrbar ist, somit kann das Rhema nur relativ zum Thema lokal bestimmt werden.
Rhematisch sind die Ausdriicke ,Erbsenspiel und ,dabei haber| weil sie das Rhema
konstituieren (Hoffmann 1992, 33).

Die bisher dargestellte, traditionelle Betrachtung des Themas als Gegenstand von isoliert
betrachteten Satzen ist nach Hoffmann (1992) nicht ausreichend, da S&tze semantisch
betrachtet Gegenstande haben, aber im alltagssprachlichen Sinn kein Thema.

Wenn das genannte Themakonzept gelten soll, muss die Satzgrenze Uberschritten werden.
,Nicht Sitze, sondern Texte und Diskurse haben 'Themen'. Sprachliche Ausdriicke sind
Triger von Themen, sind "thematisch’, sind aber nicht das "Thema’:*(Hoffmann 1992, 31).
Hoffmann (1992) ordnet Thema und Rhema demnach als Kategorien der Diskurs- und
Textanalyse ein. Unter dem Thema versteht er,den kommunikativ konstituierten Gegenstand
oder Sachverhalt, Uber den im Diskurs oder Text (-teil) fortlaufend etwas gesagt wird:
(Hoffmann 1991, 103).

Beispiel:

Sabine hatte [Kekse]+n: mit. [Die]w: hat die Paula aber nicht gesehen. Dann hat die sich auf
[die]in: drauf gesetzt.

Das Thema wird im ersten Satz eingefuhrt, ist in der Einfuhrung aber rhematisch. Erst der
folgende Satz zeigt, dass eine Thematisierung vorliegt.

Wenn ein und derselbe Gegenstand konstant fortgefuhrt wird, nennt Hoffmann (1992) das ein
konstantes Thema. Das jeweils Gesagte wird an etwas im Vorgéngersatz Gesagtes
angebunden, so dass sich eine inhaltliche Koharenz ergibt. Auf diese Weise wird aus
einzelnen Satzen bzw. AuRerungen ein zusammenhangender Text.

Fur die Analyse mit VANIE ist diese auf den Diskurs erweiterte Funktion von Thema und
Rhema relevant, da somit eine Einordnung der lokal (auf Satzebene) eingesetzten Ausdriicke
auf die satzubergreifende Ebene mdglich ist. Damit kann den sprachlichen Ausdriicken eine
globale Reichweite in der Erzahlinteraktion zugeschrieben werden.

Fur eine Verknipfung an der Textoberflache wurde der Begriff der Kohasion eingefiihrt. Bei
der Kohé&sion geht es um die sprachlichen (oft grammatischen) Mittel der Textverknupfung.
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An ihnen kann Kohdrenz im Diskurs erkannt werden (Duden 1998). Diese Kohdsion
stiftenden Mittel werden weiter unten in Punkt 3.3.4 behandelt.

3.3.2.2 Wissensstrukturierung uber die Wortstellung

Wenn auch die funktionale Reichweite von Thema und Rhema die Satzebene uberschreitet, so
kann ihnen doch auf Satzebene—anhand der nun im Folgenden vorgestellten Sichtweise auf
die Satzkonstruktion—eine bestimmte Ordnung zugewiesen werden. Da diese Ordnung von
thematischen und rhematischen Ausdriicken im Satz Sprecher und Horer implizit bekannt ist,
kann der Sprecher auf der Grundlage dieser Ordnung eine Strukturierung des Horerwissens
erreichen.

Die Kategorien Thema und Rhema gehen auf die funktionale Satzperspektive der Prager
Schule zuriick. Eroms (1986) und Haftka (1980) haben sie mit den Kategorien der
Satzgliedlehre in Verbindung gebracht.

Ausgangspunkt ist hier zundchst der Vollsatz (nach Zifonun et al. 1997), wie er eingangs
definiert wurde. Mit einem Vollsatz im Deklarativmodus (Deklarativsatz), der Pradikat und
Subjekt enthalt, behauptet der Sprecher gegenuber dem Horer, dass etwas wahr oder falsch
ist. Syntaktisch wird der propositionale Gehalt einer AuRerung demnach durch die
traditionellen Wortarten organisiert. Der Zweck des Deklarativsatzes ist jedoch ein Wissen
gegeniiber dem Horer als Gewusstes zu kennzeichnen. Damit nimmt der Sprecher eine
Bewertung der Information vor, die er im propositionalen Gehalt verankert hat. Der Sprecher
lasst dem Horer eine Mitteilung zukommen, dessen Kern durch das Préadikat transportiert wird
(Rhema). Es wird an gemeinsam bekanntes Wissen von Sprecher und Horer angeschlossen, i.
e. das Subjekt (Thema) (Eroms 1986).

Die Wortstellung tragt also zur Einteilung der AuBerung nach Thema und Rhema bei und
gliedert damit das Horerwissen. Bei der Gliederung des Horerwissens kommt im Deutschen
der Stellung des finiten Verbteils eine zentrale Funktion zu (vgl. Rehbein 2000). Da die
Wortstellung im Deutschen aufgrund der Flexionsmorphologie frei ist von grammatischen
Aufgaben im engeren Sinne kann damit die Serialisierung nach kommunikativen
Gesichtspunkten erfolgen (Eroms 1986). Sie bestimmt die Art der AuBerung
(Verbzweitstellung fuhrt zur Realisierung einer Assertion, Verbvoranstellung zu der
Realisierung einer Frage bzw. eines Imperativs). Durch die Verwendung des
Flexionsmorphems am finiten Verb setzt der Sprecher den Deklarativmodus um. Durch dieses
Element nimmt er nicht alleine eine Prédikation ber das Thema vor (wie die Kindersprache
zeigt, ist das auch ohne Finitum moglich). Der Sprecher tut jedoch mittels der Umsetzung des
Deklarativmodus kund, dass der in der Pradikation ausgedriickte Sachverhalt zutrifft. Aus
Sicht der funktionalen Pragmatik verankert er damit das versprachlichte Wissen im Wissen
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des Horers. Diese Verankerung macht das illokutive Kennzeichen (die Beeinflussung des
Horers) der Behauptung aus (Eroms 1986).

Die Satzklammer, das heif8t die Trennung des finiten und des infiniten Verbteils bzw. die
Trennung von Partikelverben, zdhlt zu den hervorstechenden Merkmalen des deutschen
Deklarativsatzes. Durch die Verbklammer wird die zeitliche Abfolge der Sprache so realisiert,
dass dem Horer damit ein Signal fur die Eroffnung und SchlieBung eines
Kontextgedachtnisses gegeben wird, dessen Inhalt dann in einem gedanklichen Zugriff
dekodiert wird (vgl. Boost 1955 in Eroms 1986, GrieRhaber 2005).

Funktional betrachtet muss unterschieden werden zwischen dem topologischen Satzschema
und den Satzgliedern. Im topologischen Schema werden von den Satzgliedern
charakteristische Positionen eingenommen. Der Platz vor dem finiten Verb hei3t VVorfeld, der
nach dem finiten Verb Hauptfeld und der dem letzten infiniten Verbteil folgende heifst
Nachfeld. Die diese Platze einnehmenden Glieder heil3en Stellungsglieder.

Die Verbstellungsregeln zeigen, dass bestimmte Worte (hier: Verben) durch ihre
Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Wortart die Ausfiillung des Stellungsschemas steuern. Das
finite Verb ist demnach fest an seine Position im Satz gebunden.

Die Position vor dem finiten Verb (im folgenden Pra V2) kann mit unterschiedlichen
Satzgliedern erfolgen, so dass es keine eindeutige Beziehung zwischen topologischem Feld
und Satzglied gibt (vgl. Rehbein 1991). Die Pra-V2 Position braucht im Deutschen nicht
durch einen Nominativ als ein Subjekt ausgeflllt zu werden, sondern sie kann durch
verschiedene Satzgliedtypen ausgefullt werden: Adverbien, prapositionale Angaben,
Adjektive u. a. Wenn Pré-V2 nicht mit einem Subjekt besetzt ist, riickt dieses auf die Position
nach dem finiten Verb.

Fur die Steuerung des Horerwissens ist demnach nicht nur die Stellung des finiten Verbs
zentral, sondern auch die Position davor (Pré-V2). Die Bedeutung dieser Position in
grammatischer und semantischer Hinsicht hat auch Teleghani-Nikazm (2006) untersucht und
ihr fur Sprechhandlungen des Fragens bzw. Bittens eine spezifisch interaktive Funktion
zugeschrieben.

In Pra-V2 stehen im Allgemeinen Fokussierungs- und Wissensetablierungsprozeduren. Das
bedeutet, dass auf ein im Diskurs versprachlichtes Wissen Bezug genommen wird bzw. auf
ein Wissen, dass Sprecher und Horer als bekannt unterstellt wird, oder dass durch einen
Ausdruck aus dem Symbolfeld als ein gemeinsames Wissen etabliert wird (Rehbein 1991). In
der Pr&-V2 Position stehen damit Ausdriicke, mit denen aus dem fur Sprecher und Horer
gemeinsamen Diskurswissen ein bestimmtes Wissen aufgegriffen wird. Somit stehen in dieser
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Position vorzugsweise thematische Elemente (vgl. Haftka 1980, Rehbein 1991, Scheutz 1997,
Griel3haber 2005).
Die Pra-V2 Position wirkt demnach in ihrer Funktion satztibergreifend.

Pra-V2 wird also nicht durch die Besetzbarkeit mit Satzgliedern charakterisiert, sondern durch
die in den Wortarten enthaltenen Prozeduren (siehe Punkt 3.3.3). Die Brauchbarkeit einer
Prozedur in der Pr&-\V2 Position fur die Organisation ist nach Harold (1995) mit
verschiedenen pragmatischen Faktoren verbunden, ndmlich der Relevanz (Importance), der
Verflgbarkeit (Availability) und der Unvorhersehbarkeit (Unpredictability). Damit ist die
Auswahl der Formen durch diese drei Faktoren bestimmt. Die lineare Anordnung dieser im
Syntagma wird dahin gehend bewertet, welche Funktionen sie in der Gewichtung der
Proposition erflllen, ndmlich ob sie als zusammengehorig (Grouping), als getrennt (Dividing)
oder als relativ zueinander verstanden werden sollen (Relating). Dabei bedingen sich die
Funktionen zum Teil gegenseitig, das heilst, wenn einerseits sprachliche Ausdriicke eine
Gruppierung bewirken, weil sie sich beispielsweise thematisch auf dasselbe beziehen, wird
damit andererseits auch immer eine Trennung von anderen (Sachverhalten) vorgenommen.
Eine explizite Neufokussierung bewirkt demnach eine Trennung von zuvor
zusammengehorigen Einheiten.

Dariiber hinaus wird ihnen aber noch eine Funktion in dem gesamten Diskurs, also Uber ihre
lokale Reichweite hinaus (wie das bislang fur die anderen Formen der Fall war) zu gewiesen.
Nach Harold (1995) kann dies entweder der Kontrast zu anderen AuBerungen, eine Auflistung
(z. B. temporaler Art) oder der Wechsel des Fokusses auf ein anderes Thema sein.

Diese Betrachtungsweise ermoglicht es ganz explizit die AuBerung als Grenze der
Organisation zu Uberschreiten und die “early positions’ oder Pra-V2 Positionen als Mittel mit
Diskursfunktion zu interpretieren.

Bei Verbspitzenstellung ist nicht sofort ersichtlich, dass sich dort auch solche Elemente
befinden. Bei der Verbspitzenstellung unterstellt der Sprecher, dass der Horer in der Lage ist,
die erforderlichen thematischen Elemente selbst in seinem Wissen zu suchen und sie zu
erganzen. Diese Fillung nimmt der Horer aus dem bereits verbalisierten Wissen, aus dem
Gesprachsgegenstand vor (GrielShaber 2005, Rehbein 1991). Beim Erzahlen kann die
Verbspitzenstellung sowohl als Einleitung als auch zur Verkettung sprachlicher Handlungen
auftreten. Dadurch, dass der Horer gezwungen wird, den vorhergehenden Kontext als
thematisches Wissen selbst zu etablieren, erscheint die neue Assertion als unmittelbare Folge
der vorhergehenden. Durch die horerseitig geschaffene Verbindung zu der vorhergehenden
und die Erwartung auf die nachfolgende Assertion wird eine dichte Assertionsverkettung
durch den Harer selbst vollzogen (Rehbein 1991, Schwitalla 1997).
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Der Erwerb der Funktionalitat der Pré-V2 Besetzung ermdglicht dem Sprecher die Integration
schon bekannten Wissens und damit die Strukturierung von Horerwissen. Umgekehrt muss
der Sprecher ohne Verfligung Uber derartige Funktionen auf diese integrierende Verfahren
verzichten, um den Preis, dass seinen AuRerungen die Verbindung fehlt, im Extremfall
bestehen sie nur aus isolierten Bruchstiicken. Hierbei wére es dann dem Horer (berlassen
diese Bruchstiicke zu einer Ganzheit zusammenzufiigen, was unter Umstdnden zu
Missverstandnissen oder im Extremfall zum vélligen Unverstandnis der AuRerung und der
Einbettung dieser in den Erzahldiskurs fiihren kann (vgl. Griehaber 2005).

Erwartbar sind diese Schwierigkeiten insbesondere fiir Kinder mit SSES, da gerade bei ihnen
die Stellung des finiten Verbteils in die zweite Satzposition und die morphologische
Markierung des Finitums zu den h&ufigen Schwierigkeiten z&hlen. Dariiber hinaus zeigen
diese Kinder nach Harden (1989) in Gesprachen eine zu groRe Okonomie, womit gemeint ist,
dass sie auf die Versprachlichung von Bekanntem hadufig ganz verzichten und nur das
Neuartige nennen. Dies wiirde bedeuten, dass in den Erzéhldiskursen von Kindern mit SSES
kaum thematische Ausdriicke zu erwarten sind, und stattdessen die Verbindungen zu dem
Vorhergesagten, die inhaltliche Kohérenz durch den Zuhdrer hergestellt werden muss (zum
Mehraufwand des Zuhdrers gegenuber Kindern mit SSES vgl. Kapitel 1.3.2, Harden 1989).

3.3.2.3 Gewichtung durch die Art der Konnexion

Funktional betrachtet wird mit der Koordination von KM eine Verkettung sprachlicher
Handlungen vorgenommen, fur die das kommunikative Gewicht auf die beiden Handlungen
gleich oder unterschiedlich verteilt sein kann. Eine gleichmaRige Verteilung auf beide Teile
der Handlungsfolge ist etwa bei mit,und‘verkniipften Assertionen gegeben.

Die Gewichtung kann aber auch auf dem zweiten Teil liegen wie etwa bei,abef’, dann handelt
es sich um eine progressive Orientierung.

Durch die Verbindung wird eine Einheit aus mehreren Ausdricken mit sich
tberschneidendem Funktionspotenzial gebildet (Hoffmann 2003b). Diese Einheiten besetzen
wiederum dieselbe Kategorie und dieselbe funktionale Stelle wie die jeweiligen Konjunkte.
Sprachlicher Ausdruck der Koordination ist der Konjunktor. Neben diesem ist die
Juxtaposition, die Nebeneinanderstellung, ein weiteres Mittel der Koordination (Zifonun et al.
1997).

Beispiel:

,,Die Sabine hat sich auf die Kekse gesetzt.

Wir haben die dann gegessen...
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Hier kann aufgrund der Juxtaposition eine Verbindung zwischen den beiden kommunikativen
Minimaleinheiten angenommen werden.

Beispiel:

,,Die Sabine hat sich auf die Kekse gesetzt,

und dann haben wir die gegessen... "

Hier wird durch den Konjunktor,und danr‘ explizit die temporale Folge hergestellt. Dadurch
wird zusétzlich das semantische Verhéltnis zwischen den Konjunkten indiziert.

Eine die Diskurseinheiten gliedernde und strukturierende Funktion haben Konnektivpartikel
wie, frotzdent’, allerdings’,,eigentlich’,,sonst’, ,jiberhaupt etc. (siche 2.3.3, Boucke et al. 1995).
Hier soll es im Folgenden jedoch nur um lokale Verknipfungen von kM gehen.

Konjunkztor ,, und *

Die Koordination mit,und‘ gilt im Deutschen als Standardfall von Koordination. Die Funktion
von,und‘ besteht u. a. in der Subsumierung der mit,und‘ verbundenen Konjunkte unter eine
gemeinsame Funktion und in der Verkettung sprachlicher Handlungen zu einem Muster (vgl.
auch Segal & Duchan 1997).

Dies meint auf Erzahlen bezogen die Verkniipfung angrenzender AuBerungen zu einer Einheit
innerhalb des Diskursmusters Erzéhlen, so dass diese Elemente gleichwertig nebeneinander
aufgereiht werden. Die Verkniipfungssignale wie ,und dd ,und danr‘ treten hdufig in
Erzahlungen zur Einleitung von Séatzen bzw. zu Beginn von narrativen Satzen auf, deren
Inhalt zu dem Inhalt des VVorgangersatzes in der Beziehung der zeitlichen Aufeinanderfolge
steht (vgl. Labov & Waletzky 1973). So sind,und dd‘und,da‘fast nie lokal bezogen.

,und® tritt haufig zur Verbindung von Handlungsschritten in Ereignissen auf und nicht zur
Verbindung der Ereignisse mit Evaluationen, Bemerkungen etc. (Peterson & McCabe 1991).
Auch Quasthoff (1980) stellt fest, dass diese Verknipfungsmittel in den Teilen der
Erzéhlungen, die sich auf den Kern der Komplikation in der Geschichte beziehen, fast ganz
fehlen. Dies erklart sie damit, dass in diesem Teil fast nur Handlungsgegensatze vorkommen,
die in szenisch-vorfiihrenden Elementen veranschaulicht werden. Die textuelle Kohédrenz wird
dadurch hergestellt, dass die Sprechhandlungen nachgespielt werden. Diesen Effekt wirden
Verkniipfungsmittel geradezu zerstdren. Das Fehlen von,undS,und dd‘u. 4. kann aber noch
anders erklart werden. Die Aneinanderreihung von sprachlichen Repréasentationen unmittelbar
aufeinander folgender Kleinsteinheiten (die Atomisierung der Komplikation) erfordert im
Vergleich zu dem Zusammenfassen grofierer Handlungssequenzen nur eine minimale
Planungsaktivitat. Daher ist es hier nicht erforderlich auf ein Hilfsmittel zurtickzugreifen, das
auch bei Planungsschwierigkeiten den Redefluss aufrechterhélt. Daraus folgert Quasthoff
(1980), dass diese Verkniipfungssignale eine Zwischenposition zwischen den durch die
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verbale Struktur der Planung bedingten Verzdgerungsphdnomenen und den hérerorientierten
Steuerungsmitteln einnehmen.

Jedoch stellt sich heraus, dass diese sprachlichen Formen durchaus nicht immer und nicht nur
die semantische Relation der zeitlichen Abfolge verdeutlichen, die bereits durch ihre
unmittelbare Aufeinanderfolge ausgedriickt wird. Sie verbinden stattdessen Sétze, die sich auf
voneinander unabhéngige Ereignisse beziehen (Quasthoff 1980).

Wenn iiber die Bedeutung von,und‘hinaus AuBerungsbedeutungen betrachtet werden, konnen
unterschiedliche Beziehungen zwischen mit ,und‘ koordinierten Satzkonjunkten festgestellt
werden. Diese Beziehungen sind interpretativ vor dem Hintergrund von Welt- und
Sprachwissen. Sie gehdren daher nicht zu der Bedeutung von ,und‘ (Zifonun et al. 1997).
Dieser Betrachtungsweise hat auch Quasthoff (1980) herausgestellt. Sie ordnet dem
Konjunktor bis auf seine Konjunktivitat keinen semantischen Inhalt zu. Das, was inhaltlich
transportiert werden solle, werde durch den jeweiligen Kontext determiniert.

Um die Bedeutungen explizit zu machen, bedarf es spezifischer sprachlicher Mittel. Es sind
vor allem Ausdriicke mit deiktischem Charakter, die durch die Verbindung mit ,und* die
Beziehung zwischen den Konjunkten verdeutlichen, wie z. B. ,und dd ,und danr ,und
deswegeri‘etc. (Zifonun et al. 1997).

Nach GrieBBhaber (2005) wird durch die Verbindung von ,und‘ mit ,danri‘ eine besonders
pragnante Verbindung von AuBerungen vorgenommen. Dabei bezieht sich der erste Teil,und*
direkt auf die vorangegangene AuRerung und stellt zu ihr einen Zusammenhang her. Mit der
Temporaldeixis ,dani‘ wird das aktivierte Diskurswissen mit dem Neuen noch zu
Verbalisierenden in Verbindung gebracht. ,, (.) mit einem Teil der AuBerung wird
Vorhergehendes aufgegriffen und mit dem zweiten Teil wird dieses Aufgegriffene mit dem
Kinftigen verbunden. Und diese verschrankte Operation wird an der Stelle des Themas der
AuBerung plaziert, so dass die Verschrinkung selbst das Thema ist:* (GrieBhaber 2005, 20).
Hier zeigt sich, unter Rickgriff auf Punkt 3.3.2.2., dass die Funktionalitat der Konnektoren
durch ihre Stellung im Satz/in der KM bestimmt ist.

Semantische Beziehungen, die mit,und‘ausgedriickt werden kénnen, sind:

- temporale (;, Die S. hat Erbsen geholt und (da) mit der Hand darin gewiihlt. *),

- adversative (,, Wir haben die noch gewarnt und (da) hat die sich auf die Kekse gesetzt. ),

- kausal (,, Die hat sich drauf gesetzt und die hat die Kekse nicht gesehen. ),

- konsekutiv (,, Die hat sich drauf gesetzt und die Kekse sind kaputt. ),

- konsessiv (,,Die S. hat sich auf den Stuhl gesetzt und die hat das nicht gewollt.”) (vgl.
Peterson & McCabe 1991).
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Damit lasst ,und® die semantische Relation implizit, so dass der Erzdhler durch dessen
Verwendung dem Zuhorer die Interpretation Uberldsst. Aufgrund dieser geringen
semantischen Beschrankung auf die Verwendung konnen die Konnektoren fiir den Bereich
der Erzaéhlung als automatisiert gelten. Der Einsatz dieser kann also ohne Planungsaktivitét
vollstandig routinisiert erfolgen. Daher konnen die Konnektoren als die in Erzéhlungen
unmarkierte Form gelten. Sie sind weniger gliedernde, d. h. eine Zasur markierende, sondern
bindende sprachliche Mittel (Quasthoff 1980).

Zasurmarkierende sprachliche Mittel dienen der Markierung der globalen Erzahlstruktur. Sie
werden daher in Kapitel 2.3.3 n&her betrachtet.

Formal betrachtet setzt die Koordination die Grammatik des einfachen Satzes voraus und
griindet eine Grammatik ,zweiter Stufé‘ (Zifonun et al. 1997, 2360). Dies ist insbesondere fir
die vergleichende Analyse zwischen sechsjahrigen Kindern ohne Sprachauffalligkeiten und
solchen mit SSES relevant, da gerade flr Kinder mit SSES zu erwarten ist, dass sie bereits
Schwierigkeiten in der Grammatik des einfachen Satzes aufweisen werden, so dass die
Konnexion hier moglicherweise nicht oder nur durch Verklrzung der Satzstruktur
(Auslassung von obligatorischen Satzelementen) insgesamt realisiert wird.

3.3.3 Prozeduren

Einheiten, aus denen sich Sprechakte zusammensetzen, sind Prozeduren. Sie stellen die
Scharnierstiicke zwischen der Pragmatik und der Grammatik des Satzes dar. Sie beinhalten
sprachliche Ausdriicke bzw. deren Kombinationen, die eine bestimmte Funktion im Diskurs
erfullen sollen. Daher werden sie als Ausdricke mit zwei Seiten betrachtet. Entsprechend
wird eine Trennung zwischen der formalen Seite, den sprachlichen Ausdriicken, und der
funktionalen Seite, der Prozedur vorgenommen. Auf diese Weise kann mithilfe der Prozedur
einer sprachlichen Form eine pragmatische Funktion im Satz bzw. Diskurs zugeschrieben, wie
es fur die Analyse mit VANIE erforderlich ist.

Die sprachlichen Ausdriicke sind Feldern zugeordnet. Diese Betrachtungsweise geht auf

Biihler (1934 in Ehlich 1986) und in seiner Weiterentwicklung auf Ehlich (1986) zurtick. Die

verschiedenen Prozeduren bedeuten fur die verschiedenen Sprecher-Horer-Interaktionen

jeweils bestimmte mentale Tatigkeiten, wie sie hier exemplarisch im Anschluss an die

Nennung der Prozeduren aufgefiihrt werden:

- die nennende Prozedur des Symbolfeldes: durch die Verwendung einer nennenden
Prozedur wird der Horer in die Lage versetzt, aufgrund seines Wissens tiber Objekte oder
gemeinsam geteiltes Wissen das betreffende Element der Wirklichkeit zu finden;
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- deiktische Prozedur des Zeigfeldes: die Aufmerksamkeit des Horers wird auf bestimmte
aulersprachliche Objekte fokussiert;

- operative Prozeduren des Operationsfeldes: diese bewirken die Verarbeitung der
sprachlichen Struktur beim Horer;

- expressive Prozedur des Malfeldes: hierzu gehdren Imitationen etc., die beim Horer eine
Bewertung bewirken;

- expeditive Prozedur des Lenkfeldes: hierzu gehdren z. B. Interjektionen, der Sprecher
steuert den Horer in der Form eines direkten Eingriffs in sein aktuelles Handeln oder
Wissen, ohne propositionale Strukturen zu nutzen (Rehbein 2000, Ehlich 1991, Hoffmann
2003a).

Allgemein gesprochen liegt die Funktion der Prozeduren in der Sprecher-Horer-Koordination.

Der propositionale Gehalt der AuRerung, zu dessen Etablierung die Prozeduren beitragen,

vermittelt zwischen dem Sprecherwissen und dem Horerwissen. Damit tragen die Prozeduren

zur Etablierung und Strukturierung von Wissen bei (Rehbein 2000).

Eine besondere Rolle fiir die Proposition spielen die Prozeduren des Nennens und des Zeigens

sowie die operativen Prozeduren. Sie werden in der nachstehenden Tabelle mit Beispielen fir

die konkrete sprachliche Realisierung aufgelistet.

Feld Prozedur | Sprachliche Mittel im Deutschen
Symbolfeld symbolisch | Substantiv-, Verb-, Adjektivstimme, einige Adverbien
Zeigfeld deiktisch origobasierte sprecher-/hérerbezogene Ausdricke: ich, du, wir

bestimmte lokale/temporale Adverbien: hier, da, dort, jetzt
Tempora: Prasens, Prateritum

Operationsfeld | operativ Anapher;  Artikel; Relativum; Konjunktor;  Subjunktor;
Préaposition; einige Flexionsendungen (z. B. Infinitiv, Plural),

Tab. 13: Zuordnung von Prozeduren bzw. sprachlichen Ausdricken zu Feldern (in Anlehnung an
Hoffmann 2003a, 14)

Die in der BeispielduRerung aufgefiihrten Ausdriicke kdnnen nun den einzelnen Feldern und
Prozeduren zugeordnet werden.

K: Sabine hatte Erbsen mitgebracht.

,Sabiné’,, Erbsert‘ und ,mitbringert‘ sind nennende Ausdriicke des Symbolfeldes, mit deren Hilfe
auf eine Person bzw. ein Objekt und eine Handlung verwiesen wird, die in der Sprechsituation
nicht anwesend sind. Damit leisten die Symbolfeldausdriicke die Etablierung der
semantischen Ebene des Erzéhldiskurses, der Geschichte. Sie ermdglichen damit dem Horer
sukzessive Wissen tber diese Geschichte aufzubauen.

Jatté und die Markierung der Vergangenheitsform am Verbstamm mithilfe von Morphemen
(mitgebracht) gehdren den operativen Ausdriicken des Operationsfeldes an. Diese zeitliche
Markierung verdeutlicht, dass sich die Proposition auf eine Situation aulRerhalb der
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Sprechsituation beziehen muss und in der Vergangenheit liegt. Damit wird beim Horer nicht
nur Wissen Uber die Geschichte aufgebaut, sondern auch der Bezug zwischen der Geschichte
und der Sprechsituation temporal verankert.
Die dritte fir Erzéhlen wichtige Gruppe der Ausdriicke sind die Deiktika. Sie ermdglichen das
Verweisen auf genauer bestimmbare Verweisrdume (zu Exophora und Endophora siehe
Kapitel 4.3). Von diesen ist fur die Analyse von Erzahlinteraktionen der Diskursraum als
Verweisraum interessant. Fur einen Verweis im Diskursraum bezieht sich der Sprecher auf
zuvor Gesagtes bzw. im Folgenden zu Sagendes. Dies wird als Rededeixis oder
endophorische Deixis bezeichnet. Denkbar ist dessen Umsetzung im Erzahldiskurs zum
Beispiel in folgender AuBerung:
K: Sabine hatte Kekse auf den Stuhl gestellt,

dann hat die Petra sich da drauf gesetzt.
Die zweite Proposition des Kindes, genauer gesagt, das, worauf sich Petra gesetzt hat, wird
erst durch den Einbezug der vorhergehenden Proposition deutlich. ,Dd* verweist etwas
unspezifisch auf den,Stuht‘bzw. auf die, Keksé'.

Wie aber schon die Beispiele deutlich werden lassen, werden Ausdriicke nicht nur isoliert
verwendet, sondern haufig kombiniert. Dem entsprechend koénnen Prozeduren nicht nur
lexikalisch—wie eben geschehen—sondern auch syntaktisch analysiert werden. Ein Wort erftllt
in der Kombination einen bestimmten Zweck, der erst in der Wissensverarbeitung deutlich
wird (Hoffmann 2003b). Somit handelt es sich nach Hoffmann (2003b) um syntaktische
Prozeduren, die einzeln oder in Kombination die AuBerungsbedeutung erschaffen. Basis fiir
die AuBerungskombinatorik sind Symbolfeldausdriicke mit operativen Ausdriicken (Numerus,
Modus, lineare Abfolge) verbunden mit dem Zeigfeld. Die Verbindung kann durch
morphologische Prozesse stattfinden oder durch die Position in der Abfolge sowie durch
Konjunktoren.

Die einfachste Ebene der Kombination ist also die Verbindung von Ausdriicken des
Symbolfeldes mit solchen des operativen Feldes. Ubertragen auf die Stuhlkreissituation waren
dasz.B.:

., Kekse*

,Keks*ist ein Ausdruck des Symbolfeldes, das Pluralmorphem ist Teil des operativen Feldes.
Zusammengesetzt rufen sie beim Horer einerseits Wissen iiber das Objekt ,Keks® in der
auBersprachlichen Welt hervor, zum anderen Wissen dariiber, dass es mehrere gewesen sein
mussen. Damit prazisiert die Pluralform die nennende Funktion, Hoffmann nennt diese
syntaktische Prozedur Integration.

,Die Keksé* ist eine weitere noch wenig komplexe Kombination aus der eben beschriebenen

und einem weiteren Ausdruck des operativen Feldes. Diese Kombination hat die Funktion der
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Determinierung, d. h. der Festlegung darauf, um welche Kekse es sich handelt. Dem
entsprechend nennt Hoffmann (2003b) diese Funktion Determination.

Eine wesentliche Prozedur, wie sie in der mindlichen Sprache h&ufig zu finden ist, ist die
elliptische Prozedur (vgl. auch Schwitalla 1997, vgl. auch Selting 1997).

Die sprachliche Realisierung einer Ellipse kann auf der Basis gemeinsam geteilten Wissens
und gemeinsamer Situationskenntnis interpretiert werden. Damit orientiert sich der Sprecher
an der Relevanzmaxime (Grice in Linke et al. 2001) nicht zu viel an Inhalt auszufihren.

Dabei sind fir die Verbalisierungen unterschiedlicher Formen von Ellipsen neben den
grammatischen Strukturbedingungen unterschiedliche Arten von sprachlichem (empraktische
Ellipse), situativem (situative Ellipse) und praktischem Wissen (phatische Ellipse) als
Verstehensressource heranzuziehen (Selting 1995, Zifonun et al. 1997). Die Untersuchung der
Ellipse kann nicht kontextfrei erfolgen. Sie werden daher auch kontextkontrollierende
Ellipsen genannt (vgl. Klein 1993 in Selting 1995). Damit sind hier mentale Prozesse
miteinbezogen. Die Ellipse steht also in Verbindung mit kommunikativen Tiefenstrukturen
und wird auch als elliptische Prozedur bezeichnet, womit ihre Vermittlerposition zwischen
Form wund Funktion deutlich wird. ,Die ELLIPTISCHE PROZEDUR ist ein
Verbalisierungsverfahren fir kommunikative Minimaleinheiten, bei dem der Sprecher
systematisch nicht versprachlicht, was aufgrund gemeinsamer Orientierung (.) in den
Hintergrund eingehen und mitverstanden werden kann. Das AuBerungsprodukt nennen wir
ELLIPSE. Ellipsen sind als kommunikative Minimaleinheiten vollstindige Formen (.}°
(Zifonun et al. 1997, 413).

Erwartbarkeit der Formen der Ellipsen im Erzahldiskurs:

Situative Ellipsen kommen hdufig dann zustande, wenn die Sprechsituation als Kontext der
AuRerung dient, diese also an das Hier & Jetzt der Sprechsituation gebunden ist. Beim
Erzé&hlen wird aber gerade das Hier & Jetzt verlassen und ein Wechsel zum Dort & Damals
hergestellt (vgl. Kapitel 2). Somit kénnen nur die Redegegenstande (Personen und Objekte)
ersetzt werden, die zuvor im Diskurs bereits eingefiihrt wurden bzw. der zuhdrenden
Erzieherin aufgrund ihrer Kenntnis der Stuhlkreissituation bekannt sind (zu der sie kurz
hinzukam, um die Kekse zu bringen).

Zu empraktischen Ellipsen gehéren verschiedene Typen, die sprachliche Handlungsmuster
realisieren. Relevant sind hier die assertiven Ellipsen, die grundsatzlich den Zweck haben,
Wissenselemente zu ubermitteln. Diese sind demnach in der Erz&hlerrolle erwartbar. Der
relevante Punkt eines solchen Musters liegt oft im Bereich des Prédikats. In geeigneten
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Situationen kann dann allein der Préadikatsausdruck oder ein Teil davon das ganze Muster
herleiten (Zifonun et al. 1997).

Denkbar ist das Auftreten von phatischen Ellipsen fur den Fall, dass das erzahlende Kind
(evtl. durch Zuhdrerimpulse) einen Vorfall wiederholt versprachlicht und dafir nur die neuen
Informationen anfiihrt und dann die AuRerung abbricht, weil die Zuhorerin ja bereits in der
ersten Verbalisierung des Vorfalls Informationen erhalten hat, die sie nun zur
Vervollstandigung ihres Wissens nutzen kann.

Ein weiterer moglicher Fall, in dem diese Form von Ellipsen auftreten kann, ist, dass das Kind
der Zuhorerin ein Wissen uber die Stuhlkreissituation unterstellt, weil sie kurz dabei war, um
die Kekse zu bringen.

3.3.4 Kohasive Mittel
Zu den lexikalischen kohéasiven Mitteln gehéren: Rekurrenz, Substitution, Proformen,
Anadeixis und implizite Wiederaufnahme (Halliday & Hasan 1976, Duden 1998).

Ein Thema ist nur dann ein Thema, solange es den Horern prasent ist. Es muss also aufgrund
von zuvor stattgefundenem Aufmerksamkeitsaufbau und Fokussierung dem Horer
gegenwartig sein. Somit wird eine Triangulation zwischen Sprecher, Horer und Referent
eingeflhrt (Stivers et al. 2007, Haviland 2007). Die Gewahrleistung von Fokuskontinuitat ist
charakteristischer Weise die Funktion von Anaphern (vgl. Hoffmann 1992, darin Ehlich
1982), kann aber auch durch Substitutionen (z. B. statt Kekse—Platzchen oder Kriimel) oder
implizite Wiederaufnahme (statt Schiissel mit Erbsen—Spiel) erfolgen (vgl. Gansel & Jirgens
2002).

Die Wahl der sprachlichen Ausdriicke richtet sich nach dem Prinzip, dass nur soviel an
Gegenstandsbestimmung geleistet werden sollte, wie fur die Herstellung eines eindeutigen
Bezugs unbedingt notwendig ist. Denn Ausdrucksklassen unterscheiden sich in der Spezifitat
der mit ihnen zu leistenden Gegenstandsbestimmung (die Kekse, die, sie). Hieraus ergibt sich,
dass bestimmte Abfolgen von Ausdrucksklassen bei konstantem Thema préferiert werden. In
diesem Kontext wesentlich sind die Folgenden:

- Eigenname vor Anapher

- Definite Kennzeichnung vor Anapher

- Anadeixis vor Anapher (die vor sie).

Diese Préferenzen konnen in der nachstehenden Hierarchie der sprachlichen Mittel nach
Hoffmann (1992, 39) zusammengefasst werden.

87



Teil I 3. Ausdifferenzierung des globalen Dimensionenkonzeptes

Eigenname > definite Kennzeichnung > Anapher
spezifischere > unspezifischere definite Kennzeichnung
Anadeixis > Anapher

Abb. 2: Hierarchie der sprachlichen Mittel zur Fokuslenkung (nach Hoffmann 1992, 39)

Definite Kennzeichnungen sind spezifischer, insofern sie mehr Charakterisierungen zur
Gegenstandsbestimmung heranziehen.

Die Grundfolge Anadeixis > Anapher ergibt sich aus der Funktionshestimmung dieser
Formklassen. Die Grundfolge kann unter bestimmten Bedingungen aufgehoben sein. So etwa
bei intervenierendem Sprecherwechsel:

K: Da hat [sie] « sich darauf gesetzt.

E: Oh, dann hat [die] « das bestimmt nicht gesehen.

Dies ist damit zu erkldren, dass die Fokuskontinuitdt nicht mehr selbstverstandlich
gewadhrleistet ist und somit eine deiktische Re-Fokussierung vorgenommen wird. Die Anapher
setzt einen in der VorgangerauBRerung bereits etablierten Fokus voraus und operiert damit auf
der Vorgéngerstruktur. Deiktische Fokussierung setzt die Verfligbarkeit eines Objektes in
einem Verweisraum (hier: Diskursraum) voraus. Deiktische Ausdriicke zeigen also eine
referentielle VVerbindung zwischen dem Sprechereignis und der reprasentierten Welt, also dem
Redegegenstand oder Thema, an. Sie besitzen ein referentielles oder deiktisches Zentrum, von
dem aus die Orientierung vorgenommen werden kann (Tétrai 2008, Bamberg 1987). Die
anadeiktische Prozedur (Ehlich 1982 in Hoffmann 1992) ist als schrittweise Re-Orientierung
in der linearen Kette vorzustellen, bis das passende rhematisch vertragliche Objekt gefunden
ist. So erklart sich die Praferenz nach Hoffmann (1992) anadeiktisch fortzufiihren, was
unmittelbar im Nahbereich verbalisiert wurde und mit weiter zurick Verbalisiertem
konkurriert. Dieses entspricht dem grundlegenden Prinzip des recipient design, flr das der
Sprecher von Referenzformen Gebrauch macht, die den Horer dazu befdhigen den
Referenzausdruck mit einer realen Person zu verbinden (Stivers et al. 2007, Sacks &
Schegloff 2007, vgl. auch Segal & Duchan 1997). Die expressive Abweichung von der
Default-Form zur markierten Form erhoht die Aufmerksamkeit (Enfield 2007).

Eine stetige Re-Fokussierung bewirkt eine Gewichtung der Personen bzw. Gegenstédnde
(Thema) und eine Separierung der Sachverhalte (Rhema). Dies ist typisch fur einfache
Formen des alltéaglichen Erzahlens, bei denen einzelne Schritte strikt parallel aufgebaut
aufeinander folgen und im vorderen Teil gewichtet werden.

Beispiel:

K: Die ham wir gegessen. Die warn kriimelig. Die lagen aufm Stuhl.
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Die inhaltliche Organisation satzibergreifender  Strukturen kann auch durch
Themenentwicklung bestimmt sein, z. B. in Form von Themenassoziation (Sabine, Sabines
Kekse, die Kekse), Subthemen (Die wollte mit uns ein [Spiel mit Erbsen]i; spielen und da ist
ihr die [Schissel mit den Erbsen] w11 rausgefallen, dann mussten wir [die]ni2 wieder
aufheben.), Themensplitting (von einem komplexen Thema wird auf Teile bergegangen)
oder Themensubsumption (Ubergang von zwei oder mehr Themen auf ein komplexes Thema)
(Hoffmann 1992).

3.3.5 Fazit fur die Auswertung

Ziel dieses Punktes 3.3 war es diejenigen sprachlichen Formen in den Blick zu nehmen, die
bestimmte Funktionen innerhalb von Diskursen, insbesondere innerhalb von Erzéhldiskursen,
erfiillen. Diese Formen wurden durch eine schrittweise,,Verkleinerung* funktionaler Einheiten
von Diskurs -> zu Muster -> zu Handlungen -> zu Sprechakten -> zur Gewichtung von
Informationen anhand des Thema-Rhema-Konzeptes und der Wortstellung -> syntaktischen
und lexikalischen Prozeduren hin zu -> lexikalischen kohdsiven Mitteln von der globalen
Dimension auf die lokale Ebene herunter gefihrt.

Ausgangspunkt fir die Analyse dieser Ebene bildet die AuBerungseinheit, die laut
vorgenommener Definition aus einem Vollsatz, einer NICHT-FINIT-kommunikativen
Minimaleinheit oder einer INTERAKTIVEN EINHEIT bestehen kann. Die interaktiven
Einheiten werden nicht weiter formal analysiert. Des Weiteren werden Ellipsen mit in die
Analyse aufgenommen und unter Riickbezug auf den Kontext (die vorhergehende AuRerung)
ausgewertet. Fir die anderen Einheiten wird die Analyse in lexikalische und syntaktische
Einheiten unterteilt.

In der Auswertung der Erzéhlinteraktionen mit VANIE wird in der formalen Analyse
zweischrittig vorgegangen: Als erstes erfolgt eine Analyse sprachlicher Einheiten auf
Lexemebene mit dem Ziel diese einmal formal zu Kategorisieren als Ausdriicke bestimmter
Felder und zum anderen funktional zu bestimmen als Wissenetablierungsstrukturen, d. h. fir
die Referenteneinfihrung bzw. als Fortfihrung bereits bekannten Wissens, d. h. die
Referentenfortfihrung.

Als zweites erfolgt eine Analyse sprachlicher Einheiten in Verbindung mit ihrer Position im
Satz. Dabei ist fur die Analyse mit VANIE die Pra-V2 Position wesentlich. Dafur werden die
sprachlichen Ausdriicke wieder Feldern zugeordnet und ihnen Uber pragmatische Faktoren
(wie Unvorhersehbarkeit, Diskursrelevanz und Verfugbarkeit) Funktionen in der Gewichtung
der Informationen zugeschrieben.
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Im Einzelnen beriicksichtigt die Analyse lexikalischer Einheiten folgende Formen und

Funktionen:

- Etablierung von Wissen beim Zuhdrer durch Einfuhrung von Objekten und Personen, d. h.
ihre erste Nennung im Diskurs durch das erzahlende Kind, mittels Ausdriicken aus dem
Symbolfeld, relevant sind hier: Erzieherin, Erbsen, Schussel, Spiel/Schatzsuche, Kekse,
Teller, Stuhl,

- Einfuhrung von Objekten und Personen, d. h. ihre erste Nennung im Diskurs durch die
zuhorende Erzieherin,

- Referentenfortfiihrungen bzw. Verweise auf Bekanntes/gemeinsam geteiltes Wissen;
getrennt nach: Symbolfeldausdruck fiir Rekurrenz, Ausdriicke aus dem operativen Feld
(Personalpronomen), Ausdriicke aus dem deiktischen Feld (Anadeixis, Lokaldeixis).

Die Analyse syntaktischer Einheiten berticksichtigt den Rickbezug auf bekanntes Wissen und

Satzverknupfungen in Verbindung mit der Stellung der Ausdriicke im Syntagma—hier Pra-V2.

Da wie oben beschrieben nach Harold (1995) die Brauchbarkeit einer Prozedur in der Pra-V2-

Position an verschiedene pragmatische Faktoren gebunden ist, sollen die fur die

Kohérenzherstellung wesentlichen pragmatischen Faktoren in die Analyse aufgenommen

werden. Folgende Kategorien stehen fur die Analyse der Préa-V2 Position zur Verfligung:

- Unbesetzt, so dass eine Verbspitzenstellung entsteht

- Auflistung mit,und’,und danri*

- Darstellung eines Themenwechsels oder innerer Perspektive (i. e. Unvorhersehbarkeit)
durch Ausdriicke aus dem operativen Feld,

- Darstellung eines Themenwechsels (i. e. Unvorhersehbarkeit) durch Ausdriicke aus dem
Symbolfeld oder Personaldeixis,

- Darstellung von Themen-Wiederaufnahme (i. e. Verfligbarkeit, Diskursrelevanz) durch
Ausdricke aus dem operativen Feld,

Um herauszufinden, fir welche Inhaltskategorie (deren Inhalte Post-VV2 als Rhema realisiert
werden) welche Formen der Pré-V2 Besetzung gewahlt wurden, wird die H&ufigkeit des
Auftretens der Vorfeldbesetzungsarten in Verbindung mit der Produktion der einzelnen
Inhaltskategorien analysiert (z. B. wird fiir ,und" in der Vorfeldbesetzung ermittelt, mit
welchen Inhaltskategorien es in welcher Haufigkeit auftritt, usw.).

Da diese Analyse aber nur anhand von Vollsdtzen mit finitem Verb in zweiter Satzposition

vorgenommen werden kann, ist insbesondere fiir die Kinder mit SSES zu befiirchten, dass
viele ihrer AuRerungen unanalysiert bleiben, weil ihnen ein finites Verb fehlt.
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Um aber maglichst viele AuRerungen in die Analyse mit aufnehmen zu kénnen, werden auch

AuBerungen ohne Verben bzw. ohne Finitum analysiert. Die Auswertung beriicksichtigt die

Maglichkeit der Vervollstandigung der AuBerung mithilfe des Kontextes. Die AuRerungen

ohne Finitum werden dahingehend kategorisiert, ob sie:
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durch den Kontext vollstdndig ergénzt werden kdnnen, weil die fehlenden Elemente durch
héufige vorherige Nennung eine hohe Diskursrelevanz besitzen und damit als dem
Zuhorer bekannt unterstellt werden kdnnen, durch gemeinsames Wissen von Zuhorer und
Erzahler in hohem MaRe verfugbar sind oder aufgrund des Kontextes vorhersehbar sind
(vgl. situative Ellipse und empraktische Ellipse),

durch den Kontext z. T. erganzt werden kdnnen, aber der Sinn noch rekonstruierbar ist
(mittlere Verfugbarkeit und Vorhersehbarkeit, hohe Diskursrelevanz der fehlenden
Elemente) (vgl. empraktische Ellispse) oder

ob sie auch unter Zuhilfenahme des Kontextes unverstandlich bleiben, weil wesentliche
Informationen auch in vorhergehenden AuRerungen nicht geliefert wurden (durch niedrige
Verfugbarkeit bzw. Vorhersehbarkeit der fehlenden Elemente und niedrige
Diskursrelevanz).
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4. Erwerb erzahlrelevanter Fahigkeiten

Ziel des Kapitels ist es den Erwerb erzéhlrelevanter Kompetenzen von Kindern mit
unauffélligem Spracherwerb aufzuzeigen, damit nachvollzogen werden kann, welche
Kompetenzen in welchem Alter erwartbar sind. In einem weiteren Schritt dienen diese
Erwartbarkeiten als Folie fur die Analyse der Erzahltranskripte der drei Kindergruppen und
fiir den Vergleich der Erzahlleistungen zwischen den Gruppen.

Denn falls sich gemaR des Forschungsanliegens Unterschiede in den Erzahlféahigkeiten von
Kindern mit und ohne SSES zeigen sollten, bliebe zu analysieren, ob die Unterschiede
dadurch zustande kommen, dass die Kinder mit SSES Fahigkeiten niedrigerer
Entwicklungsstufen von Erzdhlen zeigen, wie sie fir jingere Kinder mit unauffalligem
Erwerb erwartbar sind oder ob sie Auffalligkeiten zeigen, die keiner Entwicklungsstufe im
ungestorten Erwerb der Erzahlfahigkeiten zuzuordnen sind.

Damit ein differenzierter Vergleich moglich ist, sollen hier die Erwerbsschritte aller fur
Erzahlen relevanten sprachlichen Fahigkeiten dargestellt werden. Das bedeutet, dass sowohl
solche Fahigkeiten in den Blick genommen werden, die globale Strukturierungen, Formen
und Handlungsmuster im Diskurs ermdglichen, als auch solche, die auf lokaler Ebene
operieren.

Die Auseinandersetzung mit dem Erzéhlerwerb birgt zundchst drei methodische
Schwierigkeiten:

Zum einen herrscht bislang noch kein Konsens dariiber, welche Féhigkeiten bereits am Ende
der Vorschulzeit, d. h. im Alter von sechs Jahren empirisch belegt vorausgesetzt werden
kdnnen. Bei der Beschreibung von Kompetenzen ist ndmlich zu beachten, dass die
Erzahlleistungen auch von dem Erzahlanlass und der damit einhergehenden jeweiligen
Erz&hlform abhdngen (Becker 2001). Diese differieren in den Studien zum Erzahlerwerb zum
Teil erheblich. Somit konnen diese Studien nur grobe Anhaltspunkte bieten. Die genaue
Erforschung des Erwerbs speziell interaktiver Erzahlféhigkeiten steht noch aus. Einig sind
sich die Forscher lediglich darlber, dass der Erwerb der Erzahlfahigkeiten mit dem Eintritt in
die Schule noch keineswegs als abgeschlossen gelten kann. Dieser dauert bis in die
Adoleszenz an (Hausendorf, Wolf 1998; Quasthoff 2009; Ernemann, Schroder 2002).

Zum zweiten wird mit der Verwendung des Kompetenzbegriffs auf kognitive Ressourcen
Bezug genommen, die folglich nicht der direkten Beobachtung zugénglich sind. Daher ist es
notwendig, eine Operationalisierung vorzunehmen, anhand derer dann auf bestimmte
Kompetenzen zurlick geschlossen werden kann. Der eigentliche Analysegegenstand ist daher
nicht die Erzahlfahigkeit selbst, sondern das beobachtbare sprachliche Verhalten bzw. die
Erzahltranskripte.
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Zum dritten handelt es sich bei Kompetenzen um personenbezogene, also individuelle
Konzepte, die zundchst einmal der Zielsetzung der Interaktionsforschung—Erzéhlen als einen
kokonstruierten Prozess aufzufassen — zuwiderlaufen. Daher ist zu fragen, wie individuelle
Kompetenzen aus interaktiven Prozessen fur die Analyse gewonnen werden kénnen. Dazu
wird auf das Modell von Hausendorf & Quasthoff (1996) zurlickgegriffen. In diesem kdnnen
auf der Ebene der Mittel die Sequenzen lokaler und globaler Zugzwéange aufgedeckt und auf
ihre Anforderungen an den Interaktionsteilnehmer sowie die Erfillung dieser bewertet werden
(vgl. auch Kapitel 3). Mit dem Wissen um die Héhe der Anforderung, die in einem Zugzwang
gestellt wurde, lasst sich komplementér die fir die Bedienung notwendige Kompetenz
ableiten. Somit ermdglicht dieser Mechanismus die Rekonstruktion von Kompetenz ohne
einen Rickgriff auf Normsetzungen notwendig werden zu lassen (vgl. Quasthoff 2009; siehe
hierzu Kapitel 4.1).

Aufgrund dieser Sichtweise auf Erzdhlkompetenz und deren Erwerb werden die kognitive und
interaktive Sicht auf den Spracherwerb kombiniert. Somit kann grundsatzlich davon
ausgegangen werden, dass der friihe Spracherwerb ein integraler Teil der kognitiven und
sozial-kommunikativen Entwicklung ist (Tomasello 2002). Diese Kombination soll im
Folgenden die Betrachtung des Erzahlerwerbs leiten.

Auf der Grundlage der in Kapitel 2 vorgestellten globalen Merkmale von Erz&hlungen sowie

der in Kapitel 3 davon abgeleiteten lokalen Aspekte werden diese erzahlspezifischen

Komponenten auf ihr Vorkommen im Spracherwerbsprozess von Kindern im Vorschulalter in

den Blick genommen.

Da davon ausgegangen werden kann, dass die Erwerbsreihenfolge fir die drei Dimensionen

grob wie folgt verlauft:

- auf globalsemantischer Dimension: von lokaler zu globaler Strukturierung,

- auf globalstruktureller Dimension: von einzelheitlich reaktivem Verhalten zu
selbststandigem, integrierendem Handeln im Diskurs

- auf globalformaler Dimension: von impliziter zu expliziter Markierung (Quasthoff 2009),

wird jede der drei Dimensionen fir den Erwerb zweigliedrig betrachtet: einmal der Erwerb

der niedrigeren lokalen, auf kleinere Einheiten bezogene Kompetenzen und zum anderen der

Erwerb der globalen, tiber groRere Einheiten operierende Kompetenzen.

4.1 Erwerb der interaktiven Strukturierung von Erzéhleinheiten

Globalstrukturelle Kompetenzen umfassen die Fahigkeit die zu erzdhlende Geschichte
selbststandig in den Erzahldiskurs angemessen einzupassen. Damit geht es um die Fahigkeit
zu erkennen, unter welchen Bedingungen globale Einheiten in Gesprdachen anschlief3en
missen, also eine Erzahleinheit selbststandig anzukindigen und anschliefend auch
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abzuwickeln. Dafur sollte der erwachsene Zuhdrer moglichst keine weiteren Zugzwénge
setzen missen. Die Konstruktion der Erzéhleinheit muss dabei flexibel sein, damit sie sich
dem dynamischen Interaktionsprozess anpassen kann. Schlieflich muss analog zu der
Einflhrung der Erzéhleinheit in das Gesprach diese auch wieder abgeschlossen werden (vgl.
Quasthoff 2009).

Wie oben erlautert, verlauft der Erwerb globalstruktureller Kompetenzen von einem
einzelheitlich reaktiven Verhalten hin zu einem die eigenen Beitrage selbststandig
integrierenden Handeln im Erzahldiskurs. Gemal der Kapitel 2.3.1 sowie Kapitel 3.1 kdnnen
die folgenden Kriterien flr die lokale bzw. globale Einpassung der Beitrdge gelten:

Auf lokaler Ebene sind das:

- das Ausmal? der Sprecheraktivitaten des Kindes,

- das Ausmal} der Zuhdrerbeteiligung,

- der Umfang der Bedienung von Zugzwéngen (inhaltliche Komplexitat),

- die pragmatische Angemessenheit der Beitrage des Kindes anhand der Responsivitat.

Auf globaler Ebene sind das:
- das Erkennen globaler Zugzwénge des Zuhdrers,
- die Produktion von AuRerungen oberhalb der Satzebene.

Die Fahigkeit zur globalen Bedienung von Zuhorer-Zugzwangen und der weitgehend
eigenstandigen Steuerung der Erzahlinteraktion setzt eine Verinnerlichung der zuvor handelnd
erfahrenen organisatorischen und inhaltlichen Erzéhlprozessstrukturierung voraus. Das
bedeutet, dass der Erzahler hierfir in der Lage sein muss, die Anforderung der
Erzahlsituation, die Bedlrfnisse des Zuhorers, die Regeln und die fur die Umsetzung
notwendigen Mechanismen zu kennen und aus seinem Diskurswissen abzurufen.

Diese Kompetenzen miissen junge Kinder aber zundchst in bestdndigen Interaktionen mit
Bezugspersonen erwerben, damit diese Erfahrungen zu Représentationen Uber Diskurse
verarbeitet und situationsadaquat abgerufen und rekonstruiert werden konnen. Einen
Uberblick uiber wesentliche Erwerbsschritte zu vermitteln ist Ziel dieses Unterpunktes.

Wenn hier der Erwerb der Interaktionsfahigkeit im Vordergrund steht, dann kann dieser von
zwei Seiten aus betrachtet werden: einmal kann die kindgerichtete Sprache des Zuhérers und
deren Bedeutung flr den Erwerbsprozess fokussiert werden und zum anderen kann das
kindliche Verhalten und abgeleitet davon der Kompetenzerwerb des Kindes betrachtet
werden.
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Gemal} dieser Zweiteilung wird im Folgenden zunéchst unter Punkt 4.1.1 die Sprache des
erwachsenen Interaktionspartners als Unterstiitzungsstrategien fur das Kind betrachtet und
darauf folgend unter Punkt 4.1.2 die Interaktionskompetenz des Kindes fokussiert. Diese
Trennung ist natlrlich eine rein theoretische, da beide Verhaltensweisen von einander
abhéngen und eigentlich auch nur in ihrem Zusammenspiel betrachtet und erklart werden
konnen. Es kann daher nur eine grobe Trennung mit Schwerpunktsetzung auf den einen oder
anderen Interaktionsteilnenmer erfolgen. Die Trennung ist dennoch wichtig, um—wie oben
beschrieben—die Kompetenzen des Kindes aus dem Kokonstruktionsprozess extrahieren zu
konnen. Dartiber hinaus ist die Kenntnis des Unterstitzungs- und Frageverhaltens der
erwachsenen Interaktionsteilnenmer (also zunachst der Eltern) wichtig, um im
Auswertungsbogen darauf Bezug nehmen zu konnen, da der Zuhdrer durch die Art des
Fragens eine Sicht auf den Entwicklungsstand des Kindes erkennen léasst (siehe unten
Attribuierung) und Einfluss auf den nachfolgenden Kindturn ausubt.

4.1.1 Unterstitzungsstrategien erwachsener Interaktionspartner

In  Untersuchungen zum Erzahlerwerb junger Kinder wird dem Zuhorer ein je
unterschiedlicher Status eingeraumt. Dieser reicht von der Annahme, dass ein Zuhdrer bloR
anwesend sein muss, aber keine aktive Rolle einnimmt, bis hin zu der Annahme, dass ein
Zuhorer eine aktiv mitkonstruierende Rolle einnimmt (vgl. auch Kapitel 2.3.1, vgl. auch
Baumer et al. 2005).

Schelten-Cornish (2002) proklamiert zwar die Bedeutung des Zuhorens fir eine adaquate
Erzéhlleistung: ,Kein Kind kann erzdhlen, wenn niemand richtig zuhort® (Schelten-Cornish
2002, 18), und legt die Aufgabe des Zuhorers fest. Er solle aktiv zuhdren und evtl.
kommentieren und Verstandnis signalisieren, er sei aber nicht fir das Gedankenlesen
zustandig. Alternativ-Fragen und eine ausreichende Zeit zu antworten, stellt sie als weitere
wesentliche Prinzipien des Zuhorerverhaltens heraus.

Auch Meng (1991) weist dem Zuhorer im Kommunikationstyp ,Erzdhlen und Zuhorer
bestimmte Aufgaben zu, wie das Herstellen von kommunikativem Kontakt, die Bitte um
Ubernahme der Erzahlerrolle, das Ubermitteln der Bereitschaft zum Zuhoren, die Bestatigung
des Verstehens oder das Anzeigen von wichtigen Verstehensproblemen, das Signalisieren der
Ubereinstimmung mit der personlichen Bewertung des Erzéhlers oder die (zuriickhaltende)
Bekundung einer differierenden Einstellung beim Abschluss der Erzédhlung (vgl. Rank 1995).
Hausendorf & Quasthoff (1996) weisen dem Zuhorer jedoch eine aktiv kokonstruierende
Rolle innerhalb des Erzahldiskurses zu. Dabei nutzen die Zuhorer Unterstltzungstechniken im
Erzahldiskurs, die in Anlehnung an Bruner von Hausendorf & Quasthoff als DASS
(Discourse Aquisition Support System) bezeichnet werden. Diese werden im Folgenden auf
ihr Auftreten in Mutter-Kind-Dyaden in den Blick genommen. Dafir werden diese
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Unterstutzungstechniken zunéchst fir die Gesprachsorganisation zwischen Mutter und
Kindern, also auf lokaler Ebene, betrachtet und darauf folgend im Erzéhldiskurs, also auf
globaler Ebene.

Erwachsene sprechen, ohne dass sie sich bewusst dafir entscheiden missen, mit kleinen
Kindern genau so, dass es dem Spracherwerb des Kindes zutrdglich ist. Dieses
Interaktionsverhalten kann als intuitive elterliche Didaktik (Bruner 1987, Papousek 1994, vgl.
auch Katz-Bernstein 2002) verstanden werden. Die linguistischen Sprachstrukturen der
Erwachsenen bilden dabei so genannte naive Sprachlehrstrategien, anhand derer das kleine
Kind seine Hypothesen tber Struktur und Inhalt von Sprache ausbildet (Siegert & Ritterfeld
2000).

Bereits ab dem ersten Lebensjahr des Kindes passen Mitter ihren Sprechstil an die
Sprachwahrnehmungsfahigkeiten des S&uglings an (vgl. Grimm 1999, Siegert & Ritterfeld
2000).

Die Strategie, mit dessen Hilfe es Miittern gelingt mit ihren sieben Monate alten Kindern in
ein  Gesprach einzutreten, ist die des Fragens. Hierdurch verwenden sie ein
Konversationsmodell, wodurch der Turn an den Gesprachspartner—hier das Kind—abgegeben
wird. Fragen ermdglichen es der Mutter im Konversationsmodus zu handeln, um jegliche
Reaktion des Kindes als eine kommunikative Antwort zu werten. Damit ist das Ziel dieser
Strategie die Einbindung des Kindes in die Konversation. Denn nach den kommunikativen
Regeln der Erwachsenen ist der Einheitentyp nach einer Frage eine Antwort darauf (vgl.
Paarsequenzen Punkt 3.1). Sehr haufig ist jedoch eine Frage oder ein Gru noch nicht von
einem Verhalten gefolgt, das als kommunikative Reaktion gewertet werden kann. Dann ist die
Mutter gezwungen konversationelle Reparaturprozesse durchzufiihren, wie Repetitionen oder
die Ubernahme des Turns des Kindes (siehe unten Demonstration) (Snow 1977, vgl. auch
McCabe & Peterson 1997).

Zu Beginn ist es allein die Aufgabe der Mutter den Dialog mit dem Sdugling zu initiieren,
aufrecht zu erhalten und abzuschlieRen. Die Mutter gibt dem Lautieren und Schreien des
Kindes durch ihre Reaktion darauf eine Bedeutung, die das Kind spater Gbernehmen kann
(Grimm 1987). Damit wird das Kind bereits in dieser Phase der Entwicklung als ein
Kommunikationspartner anerkannt, wobei die Anteile, die das Kind hier Gibernimmt, zun&chst
uberinterpretiert werden (siehe unten Uberbewertung).

Im zweiten Lebensjahr des Kindes beinhaltet das Sprachverhalten der Mutter Routinen, mit
denen der Interaktionsrahmen von Mutter und Kind gestaltet wird. Hierbei werden einfache
Formen des gemeinsamen Handelns durch hdaufiges Wiederholen zu Routinen gefestigt. Auf
diese Weise wird es dem Kind ermdoglicht RegelmaRigkeiten im Verhalten zu erkennen und
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auf dieser Basis spater das Verhalten zu erwarten, zu antizipieren. Dies wird durch die
Erkenntnis des Kindes dartiber ermdglicht, wie das eigene Verhalten und die Aktivitaten der
anderen zueinander in Beziehung stehen (vgl. auch Rutter & Durkin 1987).

Die Sprache von Erwachsenen gegenlber Zweijdhrigen ist meistens darauf gerichtet die
Konversation in Gang zu halten. Die Unterstitzungsstrategie der Muitter ist es Turn-
Ubergange deutlich werden zu lassen durch Turn-Ubergangs-Signale. Dagegen werden keine
Turn-Ubernahmen oder Turn-haltende Signale von den Miittern verwendet (wie Aber, Ehm,
nun etc). Daher treten in der Sprache der Miitter keine unangemessen Pausen, mehrdeutige
Segmentierungen oder falsche Starter auf (Snow 1977).

Der Wunsch der Miitter reziprok mit den Kindern zu kommunizieren, kénnte ein Faktor dafur
sein, dass Themen, tber die gesprochen wird, limitiert sind und dadurch die semantische und
syntaktische Komplexitat in der mitterlichen Sprache reduziert wird. Das Ziel der
Unterstltzungsstrategien der Mutter (wie z. B. die Berticksichtigung der Fahigkeiten der
Kinder, die Beharrlichkeit, mit der der Konversationsmodus in die Interaktion eingefiihrt
wird) ist es, dass die Kinder Turn-taking-Féhigkeiten erwerben, sowohl in der Konversation
als auch in anderen Interaktionsformen.

Der Rahmen fur dieses Vorgehen der Mutter sind konventionalisierte Routinen, die von
Bruner (1987) als ,Formaté® bezeichnet werden. In diesen gibt es zunéchst eine starre
Rollenverteilung zwischen der Mutter und dem Kind. Hier ist zu Beginn die Mutter stets der
Akteur, sie fihrt Handlungen und Gegenstande ein und begleitet ihre Handlungen mit
sprachlichen AuBerungen. Das Kind ist zunichst der Zuschauer. Allmahlich werden diese
starren Rollen aufgeweicht und das Kind wird immer mehr zum Teilnehmer. Die bekannten
sprachlichen AuRerungen der Mutter werden nicht mehr nur erwartet, das Kind beteiligt sich
auch zunehmend an den lautlichen Produktionen und den Handlungen. Bereits mit 18
Monaten konnen Kinder durch ihr Blickverhalten anzeigen, dass sie mit ihrer VVokalisation
fertig sind und die Erwartung verdeutlichen, dass nun der andere Gesprachspartner sprechen
soll (Rutter & Durkin 1987). Je mehr Anteile das Kind tbernimmt, umso mehr zieht sich die
Mutter zurlck, bis die Rollen vertauscht sind.

Bis zum Alter von 24 Monaten gehen die meisten Unterbrechungen in der Konversation von
dem Kind aus. Kinder lautieren bis zu diesem Zeitpunkt anscheinend unabhéngig davon, ob
die Mutter gerade spricht oder nicht. Die Mitter passen ihr Verhalten um diese
Vokalisationen herum ein. Um 24 Monate herum d&ndert sich dieses Muster, Kinder
unterbrechen viel weniger und fangen nun an, ihre Lautierungen mit denen der Mutter zu
koordinieren. Am Ende des zweiten Lebensjahres sind Kinder dazu in der Lage verbale
Interaktionen aktiv zu strukturieren. Dieser Entwicklungsschritt bringt es mit sich, dass nun
Verhandlungen dartber notwendig sind, wer welche Rolle einnehmen soll, da nun jeder
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Interaktionspartner beide Rollen ausfillen kann. Innerhalb dieser Formate lernt das Kind also
viel Uber den Ablauf und die Bewéltigung von Interaktionen (Bruner 1987).

Ein weiterer wichtiger Entwicklungsmotor ist, dass die Mutter ihre Anforderungen, die sie an
das Kind stellt, stets an die zunehmenden Fahigkeiten des Kindes anpasst. Ist das Kind also
einmal in der Lage neben Lautierungen auch wortéhnliche Lautstrukturen zu bilden, wird die
Mutter auf diesen als Antwortverhalten bestehen (siehe unten Anforderung und
Attribuierung).

Im dritten Lebensjahr erfolgt die Unterstitzung des Spracherwerbs (ber so genannte
,Sprachlehrstrategiert‘ (Grimm 1995).

Mutter und Kind richten ihre gemeinsam Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand bzw. ein
gemeinsames Thema, zu dem die Mutter eine Frage stellt. Ausgehend von der Antwort des
Kindes fuhrt die Mutter die Unterhaltung weiter, wobei sie auf den Gegenstand bzw. das
Thema bezogen bleibt. Grimm nennt das ein,semantisch kontingentes Frage-Antwort-Spiel*
(Grimm 1994, 36). Dabei verstarkt die Mutter die Bemuhungen des Kindes die eigenen
Anteile in diesem Gesprach zu gestalten und zu erweitern, indem es z. B. selbst etwas fragt,
das Thema wechselt. Mit Beginn des dritten Lebensjahres ist das Muster des Blickverhaltens
an Turngrenzen in Dialogen &hnlich denen von Erwachsenen (Rutter & Durkin 1987).

Bei diesen Gesprachen verwenden Mutter nach Grimm (1987) verschiedene
Sprachlehrstrategien, die sie zu vier Kategorien zusammengefasst hat: Wiederholung oder
Korrektur einzelner Worter, Imitation der kindlichen AuRerungen, Expansion der kindlichen
AuBerungen und Reformulierungen der kindlichen AuRerungen. Damit handelt es sich um
rickbeztigliche AuBerungen, die keinen oder allenfalls einen geringen, impliziten
Aufforderungscharakter zur Lieferung weiterer Informationen beinhalten. Daher reichen sie
nicht aus, um einen Erzédhlprozess zu initiieren oder in Gang zu halten.

Die Unterstutzungsstrategie der Mutter sind hier Frageformen, die die Sprachproduktion
anregen. Diese hat Grimm (1995) in funf Frageformen unterschieden, die je eine
unterschiedlich komplexe linguistische Leistung von dem Kind verlangen. Am einfachsten
erscheint ihr die Aufforderung nach préziseren Informationen durch den ,sag’s genauer*
Fragetyp. Schwieriger erscheint schon der Fragetyp ,erzdhl mir dariibet’. Damit fordert der
Erwachsene das Kind auf Sachverhalte oder Dinge, die gemeinsam betrachtet werden, zu
beschreiben, wobei diese nicht naher definiert werden, sondern von dem Kind selbst
ausgewihlt werden konnen. Durch den Fragetyp,Denk noch mal dariiber nachwird das Kind
auf die Inkonsistenz seiner Antwort hingewiesen. Gleichzeitig wird es veranlasst nochmals
iiber den Sachverhalt nachzudenken und sich zu korrigieren. Der vierte Frage Typ ,Sag es
selbst’ zwingt das Kind dazu, selbst eine Antwort auf seine Frage zu finden. Der fiinfte

Fragetyp ,driick dich genauer aus‘ist der komplexeste Sprechakt, da der Erwachsene eine
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Prazisierung fordert, die eine syntaktische Erweiterung verlangt, im Gegensatz zu,Denk noch
mal dariiber nacH’, wo es um eine semantische Prizisierung geht (Siegert & Ritterfeld 2000).
Ziel der Strategien der Miutter ist es daher die Beitrdge des Kindes immer weiter
auszudifferenzieren und qualitativ gezielter auf die Fragen zu beziehen, so dass eine héhere
Responsivitat erreicht wird.

Unterstutzungstechniken des erwachsenen Zuhdrers im Erzahldiskurs

Wurde die kindgerichtete Sprache bislang fiir den Interaktions- und Spracherwerb im
Allgemeinen betrachtet — und damit die Gespréchsorganisation sowie die gemeinsame
Etablierung lokaler Strukturen in Gesprachen -, sollen nun Unterstltzungstechniken des
Zuhorers in der Erzahlinteraktion fokussiert werden—also das gemeinsame Etablieren globaler
Strukturen.

Eltern vermitteln den Kindern nicht nur implizit, welche Geschichten erzahlenswert sind
(Snow 1977), sondern auch wie diese Ereignisse erzahlt werden sollten. Der Erwerb der
Féahigkeit selbst erlebte Ereignisse zu erzédhlen, kann aus Vygotskianischer Perspektive
verstanden werden als Internatilisierung der Erzéhlstruktur durch die Kinder auf der
Grundlage ihrer friihen ko-konstruierten Erzéhlungen tber vergangene Ereignisse (McNamee
1987, Reese & Fivush 1993, Reese 1995):

,,Any higher mental function was external because it was social at some point before becoming an internal, truly
mental function. It was first a social relation between two people. The means of influencing oneself were
originally means of influencing others or others” means of influencing an individual (...). Development then

does not proceed towards socialization but toward the conversation of social relations into mental functions.”
(Vygotsky 1981, 162, 165, zit. n. McNamee 1987). Ausgehend von dieser Perspektive

Vygotskys auf die Verinnerlichung und damit das Abspeichern und Erinnern von gemeinsam
konstruierten Erzdhlungen wird deutlich, dass die Art, in der Mutter und Kinder gemeinsam
erzdhlen, die Grundlage fir die mentalen Reprasentationen der Kinder Uber die Ereignisse
bilden. Daher erscheint es sinnvoll, die Interaktionsstile von Mittern in Erzdhlprozessen mit
ihren Kindern genauer zu betrachten.

Nicht alle Erwachsenen unterhalten sich in strukturell der gleichen Weise mit Kindern tber
vergangene Ereignisse. Studien zeigen, dass es unterschiedliche mdtterliche Stile in
Erzéhlinteraktionen mit jungen Kindern gibt. Einige Mutter bieten eine groRe Menge an
narrativer Struktur an und verwickeln ihre Kinder in langere Interaktionen. Sie unterstiitzen
die Themenbeibehaltung und die Kohasion im Diskurs (Wanska & Bedrosian 1985). Andere
Miitter fuhren kirzere Erzéhldiskurse, in denen sie oft ihre eigenen Fragen wiederholen und
keine Ereignisbeschreibungen anbieten, und damit eben auch weniger an Struktur bieten.
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Mditter des ersten Stils werden als erinnernde, elaborative und Themen-entfaltende Mditter
bezeichnet, die des zweiten Stils als praktisch erinnernd, repetitive, Themen-springend und
weniger elaborative.

Kinder von elaborativen Mittern kénnen haufiger Gber Vergangenes erzéhlen und zwar in
einer mehr deskriptiven Form. Nach Vygotskys Ansicht tber Entwicklung—die McNamee
(1987) auf das Erinnern von Ereignissen (bertragen hat—sind die Arten der Fragen, die die
elaborativen Mutter stellen, und die Arten der Deskriptionen (ber vergangene Ereignisse, die
sie geben, der Ausloser dafur, dass die Kinder auf eine andere Art (ber die Ereignisse
nachdenken, sie besser speichern und diese auch selbststdndig nacherzéhlen kénnen.

Drei Argumente konnen als Erklarung fur die héhere Leistung der Kinder elaborativer Mutter
angeflhrt werden: Erstens erhalten Kinder elaborativer Mutter mehr Informationen zu einem
Ereignis, so dass eine bessere Verankerung im Gedachtnis ermdglicht wird. Zweitens kann
das Kind den Inhalt und die Organisation der Fragen der Mdtter in die eigene Erinnerung
uberfuhren. Dadurch denkt und erinnert das Kind das Ereignis in gleicher Weise wie die
Mutter. Drittens kann die Art, wie Erwachsene Ereignisse strukturieren, die Art, wie Kinder
ahnliche Ereignisse in der Zukunft erinnern und nacherzahlen, beeinflussen. Diese Argumente
sind jedoch spekulativ und erfordern fir ihre Absicherung weitere Forschungen (Fivush &
Fromhoff 1988). Eine Unterstiitzung dieser lasst sich jedoch in der Studie von McCabe und
Peterson (1991) finden. Sie fanden heraus, dass Kinder von Eltern mit Themen-entfaltendem
und elaborativem Stil langere und detailliertere Narrationen produzierten als es Kinder von
themen-springenden Eltern konnten.

Der Schwerpunkt der Zuhoreraktivitaten der Erwachsenen liegt in der Durchfihrungsphase
der Erzahleinheiten. Hier setzen sie vor allem zwei Akzente, sie bestatigen Empfang und
Verstehen der ErzdhlauRerungen und sie bekunden Erwartungen in Bezug auf eine
Fortsetzung der Erzdhlungen. An dritter Stelle steht die Signalisierung von
Verstehensproblemen. Gegenuber Dreijéhrigen bekunden die Zuhorer an erster Stelle
Fortsetzungserwartungen und gegentiber den Sechsjahrigen Empfang und Verstehen. Das ist
eine unmittelbare Reaktion auf die Erz&hlleistungen, die die Kinder anbieten (Meng 1991).

Weitere Studien zeigen dartber hinaus, dass Mutter und Véter in unterschiedlicher Weise mit
ihren Kindern erzdhlen (Reese & Fivush 1993). Daruber hinaus fanden Reese und Fivush
(1993) heraus, dass sowohl Vater als auch Mutter anders mit ihren Tochtern erzédhlten als mit
ihren Sohnen (hierauf wird nicht weiter eingegangen, da dies fir die Auswertung keine
Relevanz hat).
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Welche Erwerbsmechanismen innerhalb der Diskurse zwischen Eltern und Kindern wirken
forderlich?

In der vorangegangen Betrachtung des Interaktionsverhaltens von Muttern in Gesprachen mit
ihren Sauglingen bzw. Kleinkindern wurden unterschiedliche Unterstlitzungsstrategien der
Miitter herausgestellt:

Ausgehend von der Strategie des Fragens mit dem Ziel der Einbindung des Kindes in die
Konversation, Uber die Strategie der Etablierung von konsistenten Interaktionsroutinen mit
dem Ziel der Befahigung des Kindes zur aktiven Sprecherwechselgestaltung, bis hin zu der
Strategie der Etablierung verschiedener Fragetypen durch die Mutter mit dem Ziel der
qualitativen Ausdifferenzierung und Einpassung der Antworten des Kindes an die
vorausgehende Frage.

Bezogen auf Erz&hlinteraktionen scheint der elaborative Stil von Muttern als eine effektive
Unterstitzung zu fungieren, da dieser es den Kindern ermdglicht eine gréRere Menge an
Informationen zu dem Ereignis zu liefern und das Erinnern sowie die Strukturierung des
Ereignisses in der Erzahlung zu bewirken scheint.

Im Folgenden soll es um die Bearbeitung der Frage gehen, wie die Unterstiitzungsstrategien
der Mutter ein Fortschreiten der Entwicklung der Kindern in Richtung der mit den Strategien
verbunden Ziele erreichen.

Hausendorf & Quasthoff (1996) haben hierfir Erwerbsmechanismen herausgearbeitet, die auf
das Language Agquisition Support System von Bruner zuriickgehen. Da sie diese
Erwerbsmechanismen auf den Kontext des Diskurses Ubertragen, sprechen sie analog von
einem Discourse Aquisition Support System. Dieses basiert auf der Annahme, dass
erwachsene Zuhdrerinnen intuitiv in der Lage sind, kindliche Unzulanglichkeiten in der
Kommunikation durch die Ubernahme eines erhdhten kommunikativen Anteils zu
kompensieren, so dass der Erfolg in jedem Falle gewdhrleistet ist. Damit ergibt sich die
Reorganisation des kindlichen kognitiven Regelsystems nicht aus der Erfahrung des
Scheiterns in der Kommunikation, sondern durch die Wirksamkeit des Gelingens der
gemeinsamen kommunikativen Aufgabenbewéltigung einerseits und der
Entwicklungsfoérderung andererseits.

Damit ermdglich das Unterstlitzungssystem einerseits die Sicherstellung des Fortgangs des
Erzahlprozesses bis zu seinem Ende und andererseits durch die Anpassung der Unterstiitzung
an den Entwicklungsstand des Kindes den Erwerb des Diskursmusters (Hausendorf &
Quasthoff 1996, Quasthoff & Kern 2007).

Durch die Betrachtungsweise der Erzéhlinteraktion als Muster, das sich durch die Setzung
von Zugzwangen vornehmlich durch die Mutter und das Bedienen dieser Zugzwange als
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Aufgabe des erzéhlenden Kindes auszeichnet, wird es moglich die Wirkungsweisen der
Aktivitaten der Erwachsenen in ihrer Funktion im Erzahldiskurs zu analysieren.

Dafiir kénnen diese Wirkungsweisen in die Kategorien: Anforderung, Demonstration,
Uberbewertung und Attribuierung eingeteilt werden (Hausendorf & Quasthoff 1996).
Eingebettet in die sequentielle Abwicklung des Interaktionsmusters lassen sie sich wie folgt
beschreiben:

Durch die Setzung eines globalen Zugzwangs etabliert der Zuhorer eine globale
Anforderung. Diese kann von dem (Vorschul-)Kind in der Regel noch nicht in vollem
Umfang bedient werden. Folgt eine lokale Bedienung dieses Zugzwangs wird sie von dem
Zuhorer so behandelt, als ob sie bereits zur Erflllung des globalen Zugzwangs ausreichend
ware. Es findet somit eine Uberbewertung statt. Damit gilt der Zug als global erfiillt, die
Interaktion kann fortgesetzt werden und ist damit als erfolgreich zu betrachten. ,Die
Lokalisierung globaler Zugzwange erscheint im Zusammenhang entwicklungsorientierter
Wirkweisen gewissermaBlen als eine Verkleinerung der Anforderung® (Hausendorf &
Quasthoff 1996, 311).

Ahnliches zeigt sich fur den Einstieg ins Erzahlen. Die Erwachsenen produzieren in der
Anfangsphase der Erzahleinheiten relativ wenige AuRerungen. Sie versuchen selten die
Kinder zum Erzahlen aufzufordern. Dies kommt besonders den jiingeren Kindern zugute, da
ihnen das Erzdhlen auf Aufforderung scheinbar besonders schwer féllt. Ein nahezu
unabsichtliches Erproben von Elementen einer Tatigkeit scheint notwendig zu sein, bevor ihr
willentlicher und auch durch Interaktionspartner auslésbarer Vollzug moglich wird (Meng
1991).

Wird die Anforderung durch das Kind nicht erfullt, demonstriert der Erwachsene die
angemessene Erflllung der Anforderung. Mithilfe der Demonstration stellt er den
interaktiven Fortgang durch die Bearbeitung des Jobs sicher. Eine andere Moglichkeit ware
die Verdeutlichung der Anforderung durch eine Explikation. Auf Nicht-Erfullung kann der
Zuhorer jedoch auch Grinde fir die Erfolglosigkeit angeben.

Alle Zuhoreraktivitaten sind geleitet von der Einschatzung des Entwicklungsniveaus des
Kindes durch den Zuhorer. Das bedeutet, dass die Handlungen des Zuhdrers auf der intuitiven
Attribuierung eines Fahigkeitsniveaus beruhen. Erst auf der Grundlage dieser Einschatzung
kann der Zuhorer seine Zugzwinge an die ,Zone der nichsten Entwicklung® des Kindes
anpassen, eine angemessen Anforderung auswéahlen, annehmen, dass nun eine Demonstration
erforderlich ist etc. (Hausendorf & Quasthoff 1996, Quasthoff & Kern 2007, vgl. hierzu auch
Pellegrini & Galda 1990).
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Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Fragen der Eltern direkt und von
Natur aus die Entwicklung des Kindes verursachen. Hierzu gehért ganz wesentlich die
Féahigkeit des Kindes diese Unterstiitzung zu nutzen (vgl. Kapitel 10 und 11). Diese Fahigkeit
héngt wiederum von den Aufgaben und der Angemessenheit der Hilfen der Erwachsenen ab.
Demnach beruht bedeutungsvolle Hilfe auf beiden—dem Erwachsenen und dem Kind (Bruner
1987, McNamee 1987).

4.1.2 Interaktive Kompetenzen des Kindes

Diese Kompetenzen lassen sich nicht trennscharf von den (global-)semantischen Fahigkeiten
abgrenzen, da sich die selbststandige Bewaltigung der Erzéhlstruktur anhand des Inhaltes
zeigt. Um dennoch eine Abgrenzung vornehmen zu kdnnen, wird hier nur auf das Ausmaf der
selbststdndig produzierten Inhalte Bezug genommen — oder umgekehrt formuliert auf das
Ausmal’ der Zuhdrerunterstiitzung - unabhéngig davon, welche Inhaltskategorien verwendet
werden. ,, Erzdhlfahigkeit™ misst sich daran, wie gro bzw. wie klein die Anteile sind, die
kindliche Erzahler zu dieser gemeinsamen Produktion beitragen. “Entwicklung™ von
Erzahlfahigkeit zeigt sich dann darin, dass die Anteile groRer werden, die der kindliche
Erzahler zu der gemeinsam hergestellten Erzihlung beitrigt:(Hausendorf & Wolf 1998, 41).
Die Entwicklung der Kompetenz unterschiedliche Inhaltskategorien zu verwenden wird unter
Punkt 4.2 naher betrachtet.

Bis zu einem Alter von zwei Jahren dirfen kleine Kinder lautliche AuRerungen in die
Interaktion einbringen, wann sie mdochten, ohne dass spezielle Turn-taking-Signale
eingebracht wurden (vgl. Rutter & Durkin 1987). Ab dem zweiten Lebensjahr &ndert sich
dieses Muster und das Kind beginnt seine Vokalisationen mit den AuRerungen der Mutter zu
koordinieren, so dass es seltener zu Unterbrechungen kommt. Das Kind hat scheinbar gelernt,
dass Interaktionen eine Abwechslungsfolge beinhalten, die dartiber hinaus nicht beliebig ist,
sondern durch Signale angezeigt werden kann (vgl. Punkt 3.1).

Eisenberg (1985 in Sperry & Sperry 1996) hat beschrieben, wie junge Kinder mit 24 Monaten
oder junger haufig an ko-konstruierten Erzahlungen partizipieren, indem sie mit
EinwortduBerungen, wie Ja oder Nein, auf die Impulse der Bezugspersonen antworten. Etwas
spater entwickeln die Kinder die F&higkeit, Informationen aul3erhalb des Hier und Jetzt selbst
zu initiieren. Eine wichtige Entwicklung zwischen zweieinhalb und drei Jahren besteht darin,
dass die Kinder nun eine zunehmende Menge an neuen Informationen zu den
Erlebniserzéhlungen mit den Bezugspersonen beitragen (Fivush & Fromhoff 1988, Sperry &
Sperry 1996).

Kinder konnen schon friih eine Reihe von Sprechakten ausfihren wie Zustimmung,
Ablehnung, Bitte, Direktive, Versprechen etc. Dabei kdnnen sie sich an kommunikative
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Misserfolge bzw. Erfolge anpassen, so dass sie z. B. Bitten im Kontext variieren kénnen
(Hickmann 2003). Dies verdeutlicht, dass Kinder schon frih Zuhdérerriickmeldungen
berucksichtigen kdnnen. Es zeigen sich aber auch deutliche Entwicklungsfortschritte in der
Verwendung sprachlicher Ausdriicke zur Sprechaktmarkierung in verschiedenen Altersstufen.
Wéhrend jungere Kinder mehr den Situationskontext fur das Verstehen von Sprechakten
heranziehen, sind daltere Kinder zunehmend in der Lage sich zur Interpretation auf
linguistische Hinweise zu stltzen (Hickmann 2003).

Meng (1991) hat in ihrer Studie drei- bis sechsjédhrige Kinder bei der Realisierung des
Kommunikationstyps ,Erzahlen und Zuhorer untersucht. Grundlage der Auswertung ist kein
eigenes Modell oder Geschichtenschema, sondern die Frage, in welchem Ausmaf Kinder im
Kindergartenalter in der Lage sind, an diesem Kommunikationstyp teilzunehmen. Der
MaRstab der Bewertung erfolgt auf der Grundlage von Alltagswissen. Es werden drei
Standardaufgaben festgelegt: Einleitung, Erzahlen (als narrativer Kern), Beendigung
(Ernemann & Schroder 2002).

1. Standardaufgabe nach Meng:

Liegen Erzahlabsichten vor, dann gilt fur die Dreijahrigen und fur die Sechsjahrigen, dass sie
mit den potentiellen Zuhérern abgestimmt werden. Durch Nachfragen, Aufforderung oder
zumindest eine Nichtubernahme der Sprecherrolle ratifizieren die Zuhtrer das Vorhaben der
Kinder. Damit haben die Zuhorer eine Fortsetzungserwartung manifestiert, die der jeweilige
Erzahler zu erfullen hat. Dadurch hat die Verteilung der Rollen in Erzé&hler und Zuhorer
stattgefunden.

Die Realisierung eines genaueren Entwurfs der eigenen Diskurseinheiten hinsichtlich der
Struktur und des Umfangs sowie die Verdeutlichung der Darstellungsentwirfe fir den
Zuhorer, so dass diese darliber entscheiden kdnnen, ob sie die Realisierung des jeweiligen
Entwurfs als Zuhdrer mittragen méchten, sind Kompetenzen, die bei drei- und sechsjahrigen
Kindern noch nicht erwartbar sind.

2. Standardaufgabe:

Die beobachteten Kinder verwenden die zeitliche Orientierung bereits mit drei Jahren.
Einfuhrungen von Orten, Personen und Gegenstanden verwenden die untersuchten Kinder
uberwiegend in Ubereinstimmung mit den kommunikativen Erfordernissen. Wenn jedoch
nicht nur bekanntes Wissen beim Zuhorer aktiviert werden soll, sondern Neues geschaffen
werden muss, haben auch die alteren Vorschulkinder noch Schwierigkeiten. Damit kann die
Antizipation des Horerwissens, wie es fir die selbststdndige Bewaéltigung der
Erzahlinteraktion erforderlich ware, noch nicht als gegeben vorausgesetzt werden.
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Es zeigt sich, dass die dreijahrigen Kinder eher die Ereignisdarstellung auf einen Satz
beschranken. Daher handelt es sich eher um eine Mitteilung als um eine Erzédhlung. Wagner
(1986) bezeichnet dies noch als Basissprechakte des Erzéhlens i. w. S. Das Kind beschreibt,
fabuliert, teilt mit etc.

Die Sechsjahrigen offenbaren demgegeniber schon relativ h&ufig Erzahlabsichten.
Satzibergreifende Diskurseinheiten scheinen nach Meng (1991) ein fester Bestandteil ihrer
Kompetenz zu sein.

Ein Vergleich hinsichtlich des Umfangs und Monologizitit ergibt folgendes: Bei den
Dreijahrigen machen Mitteilungen im Umfang eines Satzes noch fast die Halfte der
Ereignisdarstellungen aus. Ein Viertel etwa sind Mitteilungen bzw. Frage-Antwort-
Sequenzen, und nur das verbleibende Viertel sind etwas komplexere spontane
Ereignisdarstellungen.

Bei den Sechsjéahrigen sind dagegen % der Ereignisdarstellungen in z. T. bedeutendem Malie
komplex und spontan. Damit zeichnet sich ab, dass ZuhOrerunterstitzung fir eine
nachvollziehbare Darstellung der Ereignisfolge zwar mit zunehmendem Alter weniger wird,
aber dennoch erforderlich bleibt. Damit I&sst sich die Erwerbsreihenfolge mit Wagner (a.a.0.)
ausgehend von Basissprechakten hin zum dialogischen Erzahlen (i. e. Sinne) festlegen. Der
nachste Entwicklungsschritt ware das monologische Erzéhlen, das aber scheinbar in dieser
Alterphase noch nicht zu erwarten ist.

3. Standardaufgabe:

Die kindlichen Erz&hler beenden einen kleinen, im Verlaufe des Vorschulalters wachsenden
Teil der Erzihleinheiten durch abschlussmarkierende AuBerungen. Damit kénnen sie die
Struktur ansatzweise selbststandig schliel3en.

Hausendorf und Quasthoff (1996) stellen hingegen in ihrer Studie zu Erzahlleistungen von (u.
a.) flnfjahrigen Kindern fest, dass sich in der Abwicklung der einzelnen Erzahljobs ein hoher
Bedarf an Zuhérerunterstiitzung zeigt, da diese jungen Kinder noch nicht in der Lage zu sein
scheinen auf einen globalen Impuls hin eine angemessene Abwicklung des Jobs
vorzunehmen.

Die Ergebnisse ihrer Studie decken sich insofern mit den Ergebnissen von Meng (1991), als
dass auch sie bei ihrer jungsten untersuchten Kindergruppe, den fiinfjahrigen Kindern,
feststellen, dass diese noch einen hohen Unterstitzungsbedarf hinsichtlich der
Relevantsetzung des Inhalts und der Thematisierung aufweisen.

Insbesondere die ersten und letzten beiden Jobs werden nach Hausendorf und Quasthoff
(1996) durch die Zuhérerinnen tibernommen.
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Damit decken sich diese Ergebnisse mit denen von Meng nicht ganz. Diese Diskrepanz lasst
dadurch erklaren, dass bei Meng Grundbedingungen des Erzahlens untersucht werden, wie die
Fahigkeit zusammenhangende Aussagen zu tatigen sowie einzelne Ereignisse zumindest in
eine temporale Folge zu bringen (Boueke et al. 1995), wobei Hausendorf & Quasthoff (1996)
deutlich strengere Mal3stéabe anlegen (siehe hierzu Kapitel 2).

4.1.3 Fazit fur die Auswertung

Fur die Darstellung des Erwerbs der fur Erzéhlen relevanten interaktiver Fahigkeiten wird in
dieser Arbeit davon ausgegangen, dass das Interaktionsmuster zwischen Erwachsenem und
Kind sich verandert von zundchst lokalen Zugzwangen gesetzt durch den erwachsenen Partner
und die lokale, reaktive Bedienung dieser durch das Kind hin zu der Setzung von globalen
Zugzwéngen durch den Erwachsenen und die immer selbststandigere Bedienung dieser sowie
die zunehmend umfangreichere Einbettung der Beitrage in den Diskurs durch das Kind.

Da die Zuge der erwachsenen Teilnehmer die nachfolgenden Zige des Kindes beeinflussen,
ist eine Betrachtung der Aktivitaten beider Teilnehmer erforderlich.

Zunachst werden die beschriebenen Zuhdreraktivitaten im Hinblick auf die Auswertung mit
VANIE zusammenfasst.

Sowohl fir die Aufrechterhaltung des Erzahldiskurses als auch als Motor des Erwerbs sind
Ausmall und Qualitdt der Zuhorerunterstitzungen wesentliche Faktoren. Der Stil der
Unterstutzung hat dariber hinaus einen wesentlichen Einfluss auf das Erinnern von
Ereignissen.

Fur eine Uberprifung muss aber genau gegenteilig zu einer optimalen Unterstiitzung
vorgegangen werden. Es ist notwendig so wenig Unterstiitzung wie mdglich anzubieten,
damit die Kinder zeigen konnen, zu wie viel selbststandiger Leistung sie schon in der Lage
sind (vgl. DO-BINE). Damit sollten die erwachsenen Zuhorer in der Erzéhlinteraktion nach
DO-BINE ausschlieBlich globale Zugzwénge setzen. Die vorliegende Untersuchung bezieht
sich aber auf Kindergruppen, auf die DO-BINE bislang noch nicht ausgelegt ist, so dass eine
rein an globaler Zugzwangsetzung orientierte Zuhdrerunterstiitzung maoglicherweise nicht
ausreicht, um einen Erzahlprozess tiberhaupt in Gang zu setzen oder aufrecht zu erhalten.
Daher scheint es notwendig zu sein, die verschiedenen Anforderungsniveaus, die oben im
Rahmen der Unterstltzungsmechanismen vorgestellt wurden, wie folgt fur die Klassifizierung
von Zuhdrerturns zu nutzen:
- die Demonstration stellt das geringste Niveau der Anforderung an das Kind dar, weil der
Zuhorer hier selbst die Bedienung des eigenen Zugzwangs vorfiihrt. Diese wird im
Auswertungsbogen als Ubernahme bezeichnet.

106



Teil I 4. Erwerb erzahlrelevanter Fahigkeiten

- Die Aufforderung zu praziseren Informationen bezieht sich explizit auf das zuvor von
dem Kind Gesagte und erfragt nur weitere Details. Damit ist die Anforderung etwas hoher
als bei der Demonstration, weil hier ein Teil der Information vom Kind selbst geliefert
werden muss. Diese wird im Auswertungsbogen als lokal-beschrankender Zugzwang
bezeichnet.

- Die Aufforderung einen Sachverhalt zu beschreiben erfordert bereits die Schilderung
eines Ablaufs und damit mehr als nur ein Detail. Somit handelt es sich zwar noch immer
um einen lokalen Zugzwang, der allerdings schon etwas anspruchsvoller ist als der oben
genannte. Er wird daher als lokal-weiterfihrend bezeichnet.

- Die Aufforderung zur Prézisierung bzw. Weiterfuhrung erfordert die komplexesten
Sprechakte mit syntaktischen Erweiterungen, so dass sie Uber die Satzebene hinausgehen.
Sie werden daher als globale bezeichnet.

Nachfolgend werden die beschriebenen Kompetenzen des Kindes im Hinblick auf die
Auswertung mit VANIE zusammengefasst.

Kinder sind schon friih in der Lage in Gespréachen den Sprecherwechsel (no gap, no overlap)
zu beachten und einzuhalten. Daruber hinaus konnen sie Sprechakte unterschiedlicher Art
bilden und sich sowohl fir die Produktion als auch fur das Verstehen zunehmend auf
linguistische Formen beziehen.

Spezifisch auf das Erzdhlen bezogen konnen sie ab einem Alter von drei Jahren ihre
Erzahlabsichten ankindigen und mit dem Zuhdrer abstimmen. Dabei féllt es Kindern leichter
gemeinsam geteiltes Wissen beim Zuhdrer aufzurufen als neues zu etablieren. Dies gelingt
auch Sechsjahrigen nur mithilfe des Zuhérers.

Der Erwerb der Geschichtenentfaltung verlauft grob von der AuBerung von Basissprechakten,
die bei Dreijahrigen noch 50 % der AufRerungen ausmachen zum dialogischen Entfalten der
Geschichte, wobei mit zunehmendem Alter h&ufiger schon komplexe Ereignisdarstellungen
spontan entwickelt werden (bei Dreijahrigen noch 25%, bei Sechsjahrigen schon 75 % der
AuRerungen) (Meng 1991).

Sechsjahrigen Kindern gelingt schon ansatzweise das AbschlieBen der Erzahlstruktur ohne
Unterstltzung.

Es wird deutlich, dass sich die drei- und sechsjdhrigen Kinder bei der interaktiven
Abwicklung des Erzéhldiskurses hinsichtlich des AusmaBes der Zuhorerbeteiligung
unterscheiden und zwar insbesondere hinsichtlich der Entfaltung des Ereignisses. Dazu
werden im Auswertungsbogen die Anzahl der selbststdndig gelieferten Inhalte der beiden
Stuhlkreisvorfélle und die Anzahl der mit Unterstiitzung gelieferten Inhalte getrennt ermittelt.
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4.2 Erwerb der Herstellung und Strukturierung von Bedeutungen

Der Erwerb der Fahigkeiten relevante Informationen Uber ein Ereignis im Erzéhldiskurs zu
liefern, diese an der richtigen Stelle im Diskurs zu platzieren und in eine kohdrente Struktur
einzuordnen, ist Gegenstand des vorliegenden Kapitels. Mit Quasthoff (2009) kann davon
ausgegangen werden, dass die Erwerbsfolge dieser globale Kompetenz zuné&chst bei der
Féahigkeit Bedeutungen lokal herzustellen und zu strukturieren beginnt und dann zu der
Fahigkeit globale inhaltliche Strukturierungen vorzunehmen weiter verlauft.

Ausgehend von dieser Betrachtungsweise auf die Erwerbsfolge globalsemantischer
Kompetenzen erfolgt die Strukturierung dieses Kapitels ebenfalls von den lokalen Fahigkeiten
Bedeutungen herzustellen hin zu den globalen Fahigkeiten Bedeutungen in eine kohéarente
Struktur einzupassen.

In den Kapiteln 2.3.2 und 3.2 wurden bereits globale sowie lokale semantische Aspekte, die

fiir das Erzédhlen wichtig sind, aufgezeigt, so dass diese als Ausgangspunkte dafiir dienen,

welche Aspekte fur die Beschreibung des Erwerbs herangezogen werden sollen.

Diese lokalen und globalen Aspekte der Bedeutungsherstellung sollen hier noch einmal im

Uberblick aufgefiihrt werden, wie sie auch in den Fazits von Kapitel 2.3.2 und 3.2 enthalten

sind.

Zu lokal hergestellten Bedeutungen wurden folgende Aspekte zusammengefasst:

- semantisch-konzeptuelles Wissen zu einzelnen Lexemen, Komponentialsemantik zur
Aufspaltung der Bedeutung einzelner Lexeme (hier: Verben fiir den Planbruch),

- kompositionelle Herstellung von Bedeutung von Vollsadtzen bzw. kommunikativen
Minimaleinheiten.

Globalsemantisch wurden die nachstehenden Aspekte fokussiert:

- verschiedene Arten von Inhaltskategorien,

- kognitive Représentationen als Grundlage fiir die Strukturierung und Verknupfung von
Inhaltskategorien,

- Versprachlichung von Strukturen der Inhalte unter Zuhdrerbeteiligung.

Hier werden jedoch nicht alle Aspekte einzeln nacheinander abgearbeitet, sondern die
einzelnen Aspekte integrierend zu Komplexen zusammengefasst. Der erste Komplex umfasst
die Darstellung des Erwerbs von Féhigkeiten, die eine Ausdifferenzierung einer zu
erzdhlenden Geschichte in einzelne Inhalte ermoglichen. Dabei wird zwischen einer
quantitativen und einer qualitativen Ausdifferenzierung der Inhalte unterschieden. Dafir
befasst sich dieser Komplex mit semantisch-konzeptuellem Wissen und der kognitiven
Verankerung als Grundlage fir die Ausdifferenzierung der Inhalte.
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Der zweite Komplex bezieht sich auf die Darstellung des Erwerbs der Fahigkeit diese Inhalte
in einen groleren, d. h. GbersatzmaRigen Zusammenhang zu bringen. Damit umfasst dieser
Komplex die Anordnung der Inhalte in der Erzéhlinteraktion.

4.2.1 Entwicklung semantisch-konzeptuellen Wissens und kognitive Verankerung

Die Aneignung sprachlicher Bedeutungen geschieht nicht nur auf der Ebene der Referenz, als
Verbindung von gesprochenem Wort und Referenzobjekt, sondern ist in einen
Triangulierungsprozess eingebettet, in dem es um eine dreistellige Relation zwischen Kind,
Erwachsenem und Objekt geht. Die Gesprachspartner sind also konstitutiv fiir diesen Prozess,
so dass die interaktive Ausrichtung wesentlich ist (Zollinger 2000, Andresen 2005, vgl. auch
Katz-Bernstein & Subellok 2008). Die Anfange der Referenzherstellung kdnnen in diesem
Triangulierungsprozess gesehen werden (de Villiers 2007).

Die Verwendung der Wortbedeutungen bzw. EinwortaufRerungen —als kleinste gemeinsame
Einheit zwischen Denken und Sprechen — in dieser Phase der Entwicklung beschreibt
Wygotski (1977) als Prozess, der in entgegen gesetzte Richtungen verlauft. Dafur unterteilt er
die Sprache in eine Inhalts- und eine Ausdrucksseite (vgl. de Saussure in Linke et al. 2001).
Fur die materielle Seite verlauft die Entwicklung von einem Wort als satzwertiger Einheit zu
der Verbindung von mehreren Worten, also von einem Teil zum Ganzen. Fir die semantische
Seite verlauft hingegen die Entwicklung vom Ganzen aus und zergliedert sich erst spéter in
Sinneinheiten, in denen die zuvor komprimierten, in Einwortsatzen ausgedriickten Gedanken
in eine Reihe einzelner, miteinander verbundener Wortbedeutungen aufgegliedert werden.

Auch Erlebnissituationen werden zunachst noch als Komplexe wahrgenommen, so dass
einzelne Handlungen, Personen, Orte oder Gegenstdnde als zusammen gehdrig verarbeitet
werden. Dadurch werden nur einzelne Aspekte versprachlicht, die dann stellvertretend flr die
gesamte Situation stehen sollen. Die Sprache dient dazu aus dem Situationskomplex einzelne
Bestandteile herauszul6sen, die dann als Figur hervortreten und sich von dem Hintergrund
abheben (Andresen 2005).

Das Ereignis wird durch die subjektive Komponente in der Beziehung des Aktanten zu seiner
Umwelt zu einem Erlebnis, das der Sprecher dann in seinem Gedé&chtnis verankert und spéater
auswahlt und zu einer Erzadhlung konstruiert. Beim Erzdhlen wird dann einmal der eine
Aspekt und ein anderes Mal der andere Aspekt hervorgehoben. Alle stehen jedoch
stellvertretend fir die gesamte Erlebnissituation (Andresen 2005). Was von einem Ereignis
versprachlicht wird, ist nicht das Ereignis selbst, sondern die kognitive Représentation des
Ereignisses, die,kognitive Geschichté‘(Quasthoff 1980, Punkt 2.3.2).
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Das Sprechen bewirkt also einen Ubergang von der inneren Ebene zur auReren. Wygotski
(1977) betont, dass die Sprache nicht die Widerspiegelung des Gedankenaufbaus sei. Denken
strukturiere sich, wenn es sich in Sprache umwandele. Sprache ordnet, bindelt und
interpretiert demnach die innere und dufRere Welt, zugleich kénnen innere Vorstellungen
vermittelt werden (Katz-Bernstein 1998).

Erst die zunehmende Ausdifferenzierung der Wahrnehmung, der Dezentrierung und die oben
beschriebene Zergliederung der Situation in Sinneinheiten bewirkt eine Versprachlichung
mehrerer Aspekte der Situation. MehrwortduBerungen stehen nun im Fokus des Erwerbs
(Phase 111 nach Clahsen, Punkt 1.4).

Diese Entwicklung beschreibt die quantitative Ausdifferenzierung des Ereignisse bzw. der
kognitiven Geschichte (vgl. Quasthoff 1980) in Sinneinheiten (in der Auswertung mit VANIE
als, Inhaltskategorieri‘bezeichnet).

Davon abgegrenzt werden soll die qualitative Ausdifferenzierung der Inhaltskategorien der
kognitiven Geschichte. Fur diese ist es notwendig auf die Entwicklung der kognitiven
Verarbeitungsfahigkeit und der Bildung mentaler Reprasentationen Bezug zu nehmen. Denn
erst auf dieser Grundlage kann die Nennung unterschiedlicher Inhaltskategorien als Leistung
unterschiedlicher kognitiver Fahigkeiten interpretiert werden. Dies ist flir das
Forschungsanliegen dieser Arbeit deshalb wesentlich, weil Uber die Analyse der Nennung der
verschiedenen Inhaltskategorien herausgefunden werden kann, ob Kinder mit SSES &hnliche
Inhaltskategorien im Erzahlprozess anfiihren wie die Kinder mit unauffalligem Spracherwerb
oder ob sie sich evtl. aufgrund ihrer weiter fortgeschrittenen kognitiven Entwicklung von den
sprachlich parallelisierten jlingeren Kindern unterscheiden werden.

Kognitive Verarbeitung und Bildung mentaler Représentationen

Durch den Triangulierungsprozess lernt das Kind nicht nur, dass Gegenstdande mit Namen
bezeichnet werden, sondern entwickelt auch Handlungsschemata (Organisation und
Sequenzialitat, Repetition und Generalisierung, Koordination und hierarchische Integration).
Auf der Basis von Handlungen werden dann die allgemeinen Kategorien wie
Objektpermanenz, Raum, Zeit, Kausalitdt, die symbolischen Schemata und spéater die
operationalen Strukturen etabliert (Zollinger 2000). Dieses Wissen ist eine wesentliche
Voraussetzung dafur, Skripts tber Alltagshandlungen aufbauen zu kénnen. Einen besonderen
Stellwert fiir das Erz&hlen hat vor allem der Erwerb der Kausalitat. Mit diesem kognitiven
Entwicklungsschritt hat das Kind gelernt sich von seinen Handlungen zu distanzieren, das
Resultat seiner Handlungen zu betrachten und damit Personen und Gegenstande fir
Handlungsablaufe und Resultate gemeinsam zu betrachten. Es lernt also, dass Personen
Verursacher von Handlungen sein kénnen.
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Fir den Erzéhlerwerb sind diese kognitiven Entwicklungsschritte deshalb wesentlich, weil sie
eine Perspektivierung des Planbruchs ermdéglichen (vgl. hierzu Kapitel 3.2). Die
Zustandsperspektive erfordert die Fahigkeit das Handlungsresultat betrachten zu kdénnen. Sie
kann versprachlicht werden als ,Die Erbsen lagen auf dem Boderi* oder ,Die Kekse waren
kaputt. Die Werden-Perspektive erfordert es, das Resultat mit der vorhergehenden Handlung
in einen Zusammenhang zu bringen, z. B. mit der Versprachlichung als,Die Erbsen wurden
fallen gelasseri‘ oder,Die Kekse wurden zerbrochert’. Die verursachende Perspektive erfordert
schlieBlich, dass eine handelnde Person als Verursacher erkannt wird und sowohl mit der
Handlung als auch mit dem darauf folgenden Resultat in Verbindung gebracht werden kann,
z. B. durch,Die Sabine hat die ganzen Erbsen runter fallen lasseri‘ oder,Die Sabine hat sich
auf die Kekse gesetzt: Damit wird deutlich, dass die drei Perspektiven nicht einfache
Varianten der Darstellung des Planbruchs sind, sondern als unterschiedlich komplexe
kognitive Leistungen in der Verarbeitung der Planbriche interpretiert werden kénnen.

Die Erkenntnis des zielgerichteten Handelns spielt fiir das Erzéhlen eine entscheidende Rolle,
weil erst auf der Basis des Verstandnisses des Plans der Planbruch als Gegensatzrelation
erkannt werden kann. Dies ist der Kern jeder Erzéhlung. Damit spielen Ziele von Personen in
der Struktur von Erzéhlungen eine wichtige Rolle, weil sie ein organisatorisches Prinzip flr
Erz&hlungen bieten und die Ereignisse wie ein Klebstoff zusammen halten, so dass eine
kohéarente Geschichte entsteht (vgl. Quasthoff 1980, Hedberg & Westby 1993, Lynch & van
der Broek 2007). Erst auf dieser Basis kann dann ein Kind erkennen, dass eine zuvor
absichtsvoll intendierte Handlung durch ein unvorhergesehenes Ereignis durchbrochen wurde.
Die Voraussetzung dafir, einen Planbruch bzw. eine nicht absichtsvolle Wendung in der
Handlung zu erkennen, liegt in zwei Schlisselkompetenzen. Zum einen bendtigt das Kind ein
Verstandnis Uber regelhafte Abldufe. Die Versprachlichung dieser gibt bereits eine
Verarbeitung wieder, also eine eigene Sichtweise auf diese. Bruner (1986) nennt dies die
Prasupposition, d. h. fir ein bestimmtes Ereignis wird unterstellt, dass es so und so ist. Friihe
sprachliche Formen zur Verdeutlichung der eigenen Perspektive sind ,jich/du’, jhier/dd;
Jkomm/geh‘(de Villiers 2007, vgl. hierzu auch Komponentialsemantik Kapitel 3.2).

Diese ermdglicht dem Kind das Erkennen von dramatischer Unausgeglichenheit oder Krisen.
Luciarello (1987) nennt dies die Diskontinuitat. Zum zweiten muss das Kind durch den
Bruch in der Kontinuitat eine Erklarung fir diese finden und daflr die Subjektivitat des
Akteurs berucksichtigen, wie innere Pléne, innere Reaktionen auf Missgeschicke etc.
(Luciarello, Bruner 1989, Hedberg & Westby 1993, vgl. auch Johnson et al. 2007). Auf diese
Weise interagieren Diskontinuitdt und Subjektivitdt miteinander (Luciarello 1987). Bruner
fihrt hier dartiber hinaus multiple Perspektiven ein, d. h. verschiedene Sichtweisen werden
prasentiert als eine Serie von z. T. Uberlappenden Sichtweisen. Dies kann tbertragen auf das
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in der Untersuchung genutzte Stuhlkreisgeschehen die Antizipation des Missgeschicks durch
die Kinder sein, die voraussetzt, dass die Kinder den inneren Plan der Erzieherin, deren innere
Reaktion und ihre eigene duBere Reaktionen und die der Erzieherin zusammenbringen kénnen
(Bruner nach Astington 1990).

Dreijahrige Kinder kdnnen noch nicht erkennen, dass die Erzieherin sich nicht absichtlich auf
die Kekse gesetzt hat und dass diese nicht wusste, dass Kekse auf dem Stuhl standen. Weil sie
selber gesehen haben, dass Kekse auf den Stuhl gestellt wurden, gehen sie davon aus, dass die
Erzieherin dies auch gewusst haben muss. Sie besitzen zwar schon mentale Représentationen
von der Wirklichkeit. Sie unterstellen aber diese Reprasentation fiir alle anderen Personen
auch (vgl.,false-belief-Experimenté’, de Villiers 2007). Die Dreijéhrigen haben noch nicht die
dariiber hinausgehende Einsicht, dass diese Repréasentationen ber Wirklichkeit wie auch die
Handlungsintentionen bei verschiedenen Menschen unterschiedlich sein kénnen, weil sie
noch kein Modell von dem Bewusstsein ber die Realitdt von jemand anderen haben. Somit
konnen sie die Geschichte nicht gleichzeitig in der Landschaft der Handlung und in der
Landschaft des Bewusstseins erzahlen (Astington 1990). Damit haben diese jungeren Kinder
die Einsicht, dass sie wie alle anderen Menschen auch auf der Basis mentaler
Reprasentationen, Vorgange und Zustande handeln. Damit haben sie Repréasentationen der 1.
Ebene gebildet. Sie haben aber Uber diese Reprasentationen noch keine Repréasentationen
aufgebaut, also solche 2. Ebene (Andresen 2005), so dass sie das Wissen (der ersten
Reprasentationsebene) noch nicht selbst zum Gegenstand des Nachdenkens machen kénnen.

Die Verédnderung, die sich im vierten Lebensjahr vollzieht, besteht darin, dass die Kinder
dagegen schon Représentationen Uber Reprasentationen aufgebaut haben (2. Ebene), sowohl
ihrer eigenen als auch der anderen Handlungspartner (Astington 1990).

Um zwischen einer absichtlichen und einer versehentlichen Handlung (Setzen auf die Kekse)
zu unterscheiden, mussten die Kinder auf der zweiten Ebene agieren und die mentalen
Prozesse der ersten Ebene zum Gegenstand machen kénnen. Daher kénnen Kinder mit vier
Jahren falsche Annahmen verstehen und akkurate VVorhersagen zu dem Verhalten anderer in
der realen Welt machen (Astington 1990)

Nur wenn Kinder auf der 2. Ebene agieren, dann konnen sie antizipieren, wie andere
Menschen auf der Grundlage ihres spezifischen Wissens, ihrer mentalen Voraussetzungen
handeln (dann konnen sie zum Beispiel die Erzieherin davor warnen, sich auf den Stuhl zu
setzen) (vgl. Andresen 2005).

Lynch und van der Boerg (2007) fanden heraus, dass Kinder im Alter von sechs Jahren
sensitiv fir den Stellenwert von Zielen von Personen in Erzdhlungen sind, und sich in
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anspruchsvollen kognitiven Prozessen betatigen, wahrend sie einer Erzdhlung zuhtren und
koharente mentale Reprasentationen von dieser ausbilden. Luciarello (1987) nimmt sogar an,
dass Briiche als narrative Trigger wirken, die es Kindern ermdglichen, wenn sie einmal auf
Nichtregelhaftes gestoRen sind, die Landschaft des Bewussteins in ihrer Geschichte mit zu
berucksichtigen. Somit wird der Verlauf der Geschichte mit dem inneren Zustand des
Protagonisten verbunden.

Nelson (1996) hat ein Modell tber die Veranderung mentaler Représentationen im Verlauf
der kindlichen Entwicklung aufgestellt. Hierin erklart sie, wie die Kinder unter Einbezug von
Sprache den eben beschriebenen Wechsel von Reprasentationen erster Ebene auf solche
zweiter Ebene vollziehen kénnen. Gerade der Einbezug der Sprache lasst dieses Modell fur
die hier vorliegende Untersuchung zwischen Kindern mit und ohne SSES wesentlich
erscheinen, da dieser kognitive Entwicklungsschritt nur durch Interaktionen erworben werden
kann, so dass es kurz beschrieben werden soll.

Nelson (1996) nimmt eine Abfolge von 4 Stufen an, deren Erwerb bis ca. zum 5. Lebensjahr
andauert. Auf der ersten Stufe (bis zum Ende des 2. Lebensjahres) werden Repréasentationen
auf der Grundlage direkter Erfahrungen in nonverbaler Form abgespeichert. Dabei werden
Ereignisreprasentationen und mimetische Repréasentationen (intentionale Handlungen)
unterschieden.

Auf der zweiten Stufe (bis zur Mitte des 3. Lebensjahres) konnen mentale Repréasentationen z.
T. in Sprache Uberfuhrt werden, so dass Mitteilungen ber eigene Erfahrungen méglich sind
(vgl. Punkt 4.1.2). Reprasentationen bleiben in diesem Alter an direkte Erfahrungen
gebunden, so dass sie nicht durch verbale AuRerungen anderer verandert oder gebildet werden
kénnen (Skriptwissen) (Andresen 2005).

Auf der dritten Stufe (bis zum Ende des 4. Lebensjahres) kann das Kind dann Teile
sprachlicher Représentationen verarbeiten und in seine eigenen Représentationen integrieren.
Somit konnen von einer erzdhlten Geschichte mentale Reprasentationen Uber Inhalte
aufgebaut werden. Dabei kann das Kind aber noch nicht zwischen dem eigenem Wissen und
dem Wissen anderer unterscheiden (s. 0. 1. Reprasentationsebene der Theory of Mind). Die
Kinder kdnnen keine zwei Perspektiven auf einen Sachverhalt einnehmen. Das alte Wissen
der alten Perspektive wird mit Einnahme der neuen Perspektive tberschrieben. Fir ein
Nebeneinander beider Perspektiven ist Sprache erforderlich.

Mit der vierten Stufe (ab Ende des 4. Lebensjahres) entstehen erstmals sprachlich kodierte
mentale  Reprédsentationen. Es bestehen nun sprachliche und nichtsprachliche
Reprasentationsformen nebeneinander. Das Kind kann dadurch den Unterschied zwischen
eigenem Wissen und dem Wissen anderer erkennen und einander gegeniberstellen (vgl. 2.
Ebene der Theory of Mind) (Andresen 2005).
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Dieses Modell ist fur die Untersuchung dieser Arbeit deshalb wesentlich, weil Nelson in
diesem die Bedeutung der Sprache fir den Erwerb der mentalen Reprasentationen Uber
Ereigniswissen herausstellt. Erst, wenn Sprache in die Bildung der Reprasentationsformen
miteinbezogen wird, ist es dem Kind mdglich zwischen dem eigenen Wissen und dem Wissen
anderer zu unterscheiden. Denn mit fortschreitender Fahigkeit Sprache zu verarbeiten, ist das
Kind in der Lage, das rein sprachlich Ubermittelte Wissen Uber Gedanken und Gefiihle
anderer in seine Représentationen zu integrieren, so dass es erkennt, dass Wissen uber
Situationen, Einstellung und Gefiihle dazu nicht bei allen Personen gleich sind. Dieses Wissen
ermoglicht es einen Perspektivenwechsel vorzunehmen, ein Informationsdefizit bei dem
Gegenilber zu antizipieren und innere Zustande anderer in Dialogen zu versprachlichen.

Diese Entwicklung wird sich direkt auf die Verwendung der unterschiedlichen
Inhaltskategorien auswirken, die sich auf innere Zustdnde, Gedanken und Gefiihle anderer
beziehen. Wenn Kinder mit SSES diese Inhaltskategorien in ihren Erzahlinteraktionen
versprachlichen, dann kann angenommen werden, dass sie Uber diese sprachgebundenen
Reprasentationsformen verfligen. Weiterhin kann angenommen werden, dass Kinder mit
SSES aufgrund der individuellen Auspréagung ihrer sprachstrukturellen Schwierigkeiten diese
Reprasentationsformen im Verlauf ihrer Entwicklung in je unterschiedlichem MaRe aufbauen,
aber nicht in vollem Umfang.

Ausgehend davon kann angenommen werden, dass die Kinder mit SSES in dieser
Untersuchung mehr Inhaltskategorien Uber innere Zustdnde anderer produzieren sollten als
die jlngeren Kinder, die diese Reprédsentationsformen noch nicht aufgebaut haben. Falls die
Reprasentationen aber unvollstandig sind, sollten dann die Kinder mit SSES weniger dieser
Kategorien bilden konnen als die untersuchten gleichaltrigen Kinder mit unauffalligem
Spracherwerb.

Um dieses Wissen (ber innere Zustande anderer in eine Geschichte integrieren zu kénnen, ist
eine Strukturierung einer Geschichte auf zwei Ebenen erforderlich: Zum einen mdssen alle
Propositionen auf das zentrale Thema ausgerichtet sein und zum anderen mussen sie die
innere Perspektive der Handelnden beriicksichtigen. Zwei Aktivitaten miteinander simultan
zu verbinden ist sehr anspruchsvoll und wird als Meilenstein operationalen Denkens
angesehen (Hedberg & Westby 1993). Kinder im préoperationalen Stadium (wie es flr
Vorschulkinder anzunehmen ist) kdnnen sich nur auf ein Konzept zu einer Zeit konzentrieren
(Naremore et al. 1997). Daher ist es nicht erwartbar, dass Vorschulkinder gleichzeitig
logische Beziehungen zwischen Ereignissen einerseits und die Beziehung zwischen den
Gedanken oder Intentionen von Handelnden und deren Handlungen andererseits
berucksichtigen kdnnen.
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Damit ist fur die Untersuchung in dieser Arbeit erwartbar, dass die Kinder diese
Inhaltskategorien entweder noch losgel6st, d. h. ohne eine Einbettung in die Gesamtstruktur
der Geschichte liefern, oder fir deren Nennung auf die Unterstiitzung des Zuhorers
angewiesen sind. Relevant fur die Analyse ware in diesem zweiten Fall, ob sich diese
Inhaltskategorien tberhaupt evozieren lieRen, oder ob diese trotz Zuhdrerunterstiitzung nicht
geliefert werden kénnen.

Welches sind nun die Erwerbsmechanismen, die den Erwerb von Weltwissen, dessen kognitive
Verarbeitung und Reprasentation sowie die interaktive Anwendung begtinstigen?

Als Motor der Entwicklung betrachtet Nelson (1996) zum einen die wachsende Komplexitat
der Reprasentationen einer Ebene, die dann den Ubergang in die folgende Ebene ermdglichen.
Zum anderen ermdglicht das monologische Erzdhlen vor dem Einschlafen eine
Ereignisorganisation und damit auch die Speicherung. Durch das h&ufige Wiederholen von
Ereignissen lernt das Kind die abstrakten Bestandteile kennen und kann daraus Skripts
ableiten. Bestehende Skripts wirken auf die Wahrnehmung und Organisation von
Ereigniserfahrungen zuriick, so dass neue Erfahrungen zur neuen Reorganisation von Skripts
beitragen (vgl. Andé 2008 in Kapitel 2.3.2). Diese fihrt zur Ausdifferenzierung und damit
Umstrukturierung der mentalen Reprasentationen, so dass damit die Voraussetzung fiir die
néchste Ebene gegeben ist.

Als primdren Erwerbsmechanismus fur die beschriebenen kognitiven Féhigkeiten sieht
Nelson den mutterlichen Interaktionsstil (Andresen 2005, néheres hierzu siehe Kapitel 4.1).
Wie wesentlich das Verhalten der Bezugspersonen vor, wahrend und nach einem Ereignis das
Erinnerungsvermdgen und den Erzéhlstil der Kinder mit beeinflussen kann, zeigen zwei
Studien. Tessler (1986, in Nelson 1993) und Engel (1986, in Nelson 1993) kamen in ihren
Studien beide zu dem Ergebnis, dass ein narrativer Stil forderlich fir das
Erinnerungsvermogen ist. Der narrative Stil wahrend des Ereignisses forderte das spéatere
Erinnern an mehr Details. Kinder elaborativ orientierter Mtter hatten nach sechs Monaten ein
besseres Erinnerungsvermdgen an Episoden als Kinder pragmatisch orientierter Mditter.
Durch die narrative Form konnte,die Erinnerung als kohédrentes Ganzes‘(Nelson 1993, 211)

gespeichert werden.

McCabe & Peterson (1997) fassen diesen Einfluss noch préziser, in dem sie feststellen, dass
die spatere Verwendung spezifischer Inhaltskategorien der Kinder von dem
Scaffoldingverhalten der Eltern beeinflusst wird. Die Studie fiihrte zu dem Ergebnis, dass,
wenn Eltern in gemeinsamen Erz&hlungen mehr Kontextinformationen erfragen als z. B.
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Ereignisfolgen, die Kinder dieser Eltern dann auch eher diese Settinginformationen gegentiber
nicht direktiven Zuhdérern in spontanen Erzahlungen verwenden als andere Informationen.

Ein wichtiges ,[Ubungsfeld’ in dem Geschichten auf der Grundlage kognitiven Wissens
(Skripts) im handelnden Umgang und in interaktiver Auseinandersetzung mit anderen erprobt
werden konnen, ist das Spiel. Es soll hier als weitere Erwerbsressource kurz in den Blick
genommen werden. Schlusselpunkt ist, dass sich Spiele—Symbol- und Rollenspiele—direkt auf
narrative Szenarios beziehen (Nicolopoulou 2005). Fantasiespiel und Geschichtenerzéhlen
werden als komplementare Modi narrativer Aktivitdten betrachtet und zwar auf einem
Kontinuum zwischen diskursiver Exposition von Narrationen im Geschichtenerzéhlen und
ihrer Darstellung im Fantasiespiel.,Play (.)is story in action, just as story telling is play put
into narrative form:* (Paley 1990, 8). Spiel und Erzahlen sind also komplementére
Ausdrucksformen symbolischer Imaginationen (Nicolopoulou 2005, Sachs et al. 1984).
Fleisher Feldmann (2005) erklart die Uberschneidungen von Spiel und Narration damit, dass
diese wesentliche Muster bzw. Strukturen in der Art ihrer mentalen Représentation
gemeinsam haben, denn beide beziehen sich bereits auf eine verarbeitete und damit subjektive
Formen von Wirklichkeit (vgl. auch Johnson et al. 2007).

Engel (2005) unterscheidet fur diese subjektive Form zwei Welten der Fiktion, das,what is*
und das,what if*. Die fiktive Welt von plausiblen Nachahmungen, die das alltdgliche Leben
simulieren, ist das,what i$‘und die fiktive Welt mit eher fantastischen Moglichkeiten wird als
,what if* bezeichnet. Die Verwendung des narrativen Rahmens im Fantasiespiel erméglicht es
die Reichweite dieser psychologischen Welten zu erweitern. Wesentlich hierfir ist der auch in
dieser Entwicklungsphase stattfindende Wechsel zu verbalen Geschichten. Kinder (mit ca.
drei Jahren) sind nun zunehmend in der Lage zwischen den Welten von,what i§‘und,what if*
einen Kontrast zu etablieren, zu vergleichen und die Grenzen dazwischen zu uberqueren
(Engel 2005, Lempp 1992). Soziale Rollenspiele unter Gleichaltrigen machen es erforderlich,
dass Kinder miteinander kommunizieren und verhandeln, um eine fiktionale Welt zu kreieren
(Sachs et al. 1984, Andresen 2005, vgl. auch 3. Reprasentationsebene nach Nelson 1996).

Es hat sich ein deutlicher Einfluss von Spiel auf die strukturelle Organisation von
Erz&hlungen gezeigt (vgl. Galda 1984). In der Studie von llgaz & Aksu-Koc (2005) wurde
deutlich, dass die Kompetenz zur Herstellung struktureller Komplexitat in Abhangigkeit von
der zuvor durchgefiihrten Spielhandlung und dem Alter der Kinder ansteigt. Die Narrationen
vierjahriger Kinder wiesen nach einer Spielhandlung eine episodische Struktur mit einer
temporal-kausalen Ordnung auf. Diese wére sonst in diesem Altersbereich noch nicht zu
erwarten (vgl. Punkt 4.1.2). Erst finfjahrige Kinder produzierten eine solche Struktur direkt
nach einer Elizitierung. Auch im Spielverhalten zeigen finfjahrige Kinder mehr
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Strukturierungskompetenzen. Bei ihnen zeigt sich, dass sie innerhalb eines Rollenspiels in der
Lage sind, haufiger strukturierte Handlungssequenzen auszufiihren als jlngere Kinder. Es
zeigte sich jedoch keine (Ubergeordnete Handlungslinie, die samtliche verschiedene
Handlungen zu einem Plot verband (Sachs et al. 1984, Pellegrini 1982). Die Entwicklung
einer kohasiven Geschichte war noch begrenzt durch den Mangel an gemeinsam geteiltem
Wissen und die Tendenz Handlungen den Objekten unterzuordnen statt die Objekte als
Unterstutzungen fir die Etablierung einer Handlungsfolge zu nutzen. Trotzdem fanden sich
Episoden im Spiel der flnfjahrigen Kinder, die integrierte Handlungssequenzen erkennen
lieRen (Sachs et al. 1984, Pellegrini 1985). Dabei ist das Spiel von fiinfjahrigen Kindern auch
dann fortgeschrittener als bei jungeren Kindern, wenn der Spielkontext wenig strukturiert ist
(Pellegrini 1985).

Die Quelle der Varianz in der Qualitat von Spielverhalten wird in der Effektivitat gesehen,
wie Kindern im Spiel miteinander kommunizieren. Finfjahrige waren ziemlich erfolgreich
darin verbal zu verhandeln und Kompromisse zu finden, so dass Uneinigkeiten beigelegt
werden konnten. Dies zeigt insbesondere eine Zunahme interaktiver F&higkeiten, da die
Kinder nun kompetenter die Bedurfnisse des Gegeniibers in gemeinsamen Handlungen (also
auch Sprachhandlungen) bertcksichtigen kdnnen (vgl. 4. Représentationsebene nach Nelson).
Dies ist eine wichtige Grundlage fir die ndchste kognitiv anspruchsvollere Aufgabe, die
Zuhorerbedurfnisse fiir das Elaborieren einer Geschichte antizipieren zu kénnen, um eine
verstandliche Geschichte zu produzieren und dies zunehmend selbststandig zu bewaltigen.

4.2.2 Anordnung der Informationen in der Erzahlinteraktion

Modelle daruber, welche Elemente eine Erzdhlung konstituieren und wie diese typischerweise
in Erzahlungen angeordnet sind, wurden bereits in Kapitel 2 kurz vorgestellt. Hier soll es
darum gehen, diese im Hinblick auf den Erwerb Uber die Strukturierung der Inhalte der
Geschichte zu betrachten. Jetzt wird die Anordnung der Informationen innerhalb des Jobs
,Elaboriereri‘, in dem der Ablauf der Ereignisse entfaltet wird, betrachtet.

In verschiedenen Untersuchungen wurden in etwa &hnliche Abfolgen im Erwerb der
Anordnung der Elemente herausgestellt (Boueke et al. 1995, Schelten-Cornish 2002, 2008,
McCabe 1996, Hausendorf& Quasthoff 1996, Meng 1991, und andere). Unterschiede zeigen
sich in den Ergebnissen dieser Untersuchungen bezuglich der Altersangaben oder der
ermittelten Komponenten der Geschichten, die zum einen auf ihre unterschiedlichen
theoretischen Positionierungen und zum anderen auf unterschiedliche Erhebungsmethoden
zuruckzufiihren sind.

Da eine ausfuhrliche Gegentberstellung und Diskussion der einzelnen Studien hinsichtlich
der genannten Einflussfaktoren zu weit fuhren wirden, werden im Folgenden die den Studien
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zu entnehmenden,Meilensteiné® der Entwicklung herausgestellt. Dabei wird zur Einteilung der
Phasen im Wesentlichen das Erwerbs-Modell von Boueke et al. (1995) fiir die Gliederung
ubernommen. Allerdings wird es um die Erkenntnisse anderer Studien erweitert und da die
Studie von Boueke et al. (1995) als jlngste Kindergruppe Funfjahrige untersucht, werden flr
diese Untersuchung noch zwei Phasen voranstellt.

Da Becker (2001) einen erheblichen Einfluss von Erzéhlanlass und Erzéhlform auf die
Erzédhlleistung von Kindern im Vor- und Grundschulalter herausgestellt hat, missen die in
den Studien angegebenen Altersangaben mit Vorsicht interpretiert werden und kénnen nur als
grobe Anhaltspunkte dienen.

Skriptartige Darstellungen (2 Jahre): Mit zweieinhalb Jahren sind die Kinder schon weniger
von dem Scaffolding der Erwachsenen abhangig als jungere Kinder. Die Halfte ihrer
Beschreibungen beinhaltet neue Informationen, die darauf folgenden AuBerungen miissen
nicht mehr gepromptet werden. Meistens geht es jedoch um vertraute Ereignisse (Skripts) und
nicht um einzigartige. Auf diese Weise konnen Kinder an Gesprachen uber vergangene
Ereignisse teilnehmen ohne spezifische Informationen zu einem bestimmten Ereignis erinnern
zu massen. Routinen und vertraute Aktivitaten in Gesprachsablaufen reichen fiir eine
erfolgreiche Teilnahme aus. Eisenberg (1985) nimmt daher an, dass Kinder erst die Struktur
von Ereignissen und den darin auftretenden Handlungen lernen, bevor sie uber bestimmte
Ereignisse sprechen.

»Haufen“-Darstellung (3 Jahre): Nach Stein und Albro (in Bamberg 1987) kann bereits fir
Kinder im Alter von drei Jahren ein rudimentéres Wissen, das fur die Fahigkeit Geschichten
zu erzahlen relevant ist, angenommen werden. Sie sind in der Lage zur zeitlichen
Dezentrierung, d. h. selbst initiiert eine mentale Zeitreise vorzunehmen und sich auf
Ereignisse aus der Vergangenheit und der Zukunft zu beziehen (Busby & Suddendorf 2005),
wobei zu berlicksichtigen ist, dass frihe erzahlahnliche Versuche sehr junger Kinder
unmittelbar zurtickliegende Ereignisse berlcksichtigen (Eisenberg 1985, Peterson & McCabe
1991, Nelson 1993, Sperry & Sperry 1996).

Bei dreijahrigen Kindern weisen die Geschichten noch kein zentrales Thema auf. Die Kinder
kombinieren zwei Ereignisse und die Elemente werden unverbunden aneinander gereiht.
Damit weisen sie eher einen Mitteilungscharakter auf (Meng 1991). Sie werden als ,heaps’
(Applebee 1978, Naremore et al. 1997) oder, Jeap frogging‘(McCabe 1996) bezeichnet.
Kamiloff-Smith (1987) erklart diese einzelheitliche Darstellung damit, dass die Kinder noch
ganz am Stimulus orientiert sind (Prozedurale Phase).
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Isolierte Darstellung (4-5 Jahre): Die Geschichten der Kinder beinhalten nun ein Thema. Es
gibt einen zentralen handelnden Charakter, ein Setting und etwas Unerwartetes (also einzelne
Geschichtenteile). Dies lasst deutlich werden, dass Skriptwissen zu dem Ereignis vorhanden
ist und die Kinder darlber hinaus die Diskontinuitét in ihren Geschichten berticksichtigen, die
fur die Abweichung von alltaglichen Ablaufen auf Skriptebene erforderlich ist. McCabe
(1996) nennt diese Art des Erzdhlens,End at High-point-Narrativé da die Kinder mit dem
Hohepunkt die Geschichte beenden. Somit ist die Erz&dhlung aber noch unreif und es fehlen
noch fir das Verstandnis des Zuhdrers wesentliche Informationen (McCabe 1996).

Applebee (in Naremore et al. 1997) beschreibt ahnliche Fahigkeiten. Allerdings wird noch
nicht die Existenz eines echten Plots angenommen, da vermutet wird, dass die Kinder die
Motivationen und Ziele der Charaktere noch nicht nachvollziehen kénnen. Dies scheint die
Annahmen Uber den Zusammenhang der Denkentwicklung und der Strukturierung einer
Geschichte zu bestatigen, die proklamieren, dass sich die Kinder fir die gleichzeitige
Berlicksichtung der Struktur und zusétzlich der Perspektive der Handelnden im Stadium des
operativen Denkens befinden missen. Daher ist anzunehmen, dass die Kinder zwar schon in
der Lage sind, punktuell/lokal die Perspektive von Handelnden zu tibernehmen, diese jedoch
noch nicht gleichzeitig in die globale Strukturierung der Geschichte einbeziehen kdnnen.

Damit fehlt den Kindern zum einen die Mdglichkeit zur Herstellung einer bergeordneten,
globalen Struktur, aber auch die Fahigkeit zur Herstellung lokaler Referenz. Dem
entsprechend ist die Art des VVorgehens beim Erzahlen charakterisiert durch das unverbundene
Aufzahlen von Ereignissen. Es gibt keine kausalen Effekte oder logischen Verknlpfungen
(Applebee nach Naremore et al. 1997) oder Weiterentwicklungen der Handlung (Schelten-
Cornish 2002, 2008).

Lineare Verkettung (5-7 Jahre): Wahrend die Erwerbsunterschiede zwischen dreijahrigen
und vierjahrigen Kindern mehrheitlich in der Erweiterung der Textlange deutlich wird, ist bei
Kindern mit funf Jahren die H&ufigkeit, in der bestimmte Inhaltskomponenten auftreten,
entscheidender. Damit ist hier der qualitative Zuwachs ausschlaggebender (Umiker-Sebeok
1979). Die Kinder produzieren kurze, aber vollendete Geschichten mit einem Planbruch,
einem Losungsversuch und einer Konsequenz (vgl. auch Wagner & Steinstrater 1989). Sie
verwenden bereits Orientierungen (Namen, Beziehungen), das Auftreten dieser steigt aber
noch mit dem Alter. Evaluationen treten schon sehr haufig auf (Modifizierungen, expressive
Bewertung, Wiederholung, innere Zustdnde und Aufnahme von Dialogen). Der Grad der
Integration dieser in die Gesamtstruktur sowie die Haufigkeit der Verwendung entwickelt sich
mit dem Alter noch weiter (Ukrainetz et al. 2005).
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Kamiloff-Smith (1987) erklart diesen Entwicklungsschritt damit, dass die Kinder nun
aufgrund ihres zunehmenden Weltwissens sowie der Erwartungen dariiber, wie Geschichten
aufgebaut sind, Top-Down-Kontroll-Prozesse nutzen konnen, so dass sie einen
Gesamtzusammenhang herstellen kénnen (metaprozedurale Phase). Allerdings werden nun
weniger Details verwendet als noch in der prozeduralen Phase. Das zeigt, dass das Kind eine
Reprasentation Uber eine Geschichte aufgebaut hat, wie Nelson sie fur die 4. Stufe in ihrem
Modell festgestellt hat.

Auf lokaler Ebene kdnnen schon Informationen aneinander gefligt werden, wobei sich die
Anordnung an der sachlichen Abfolge des Ereignisses (temporale Abfolge) orientiert (Boueke
et al. 1995, Applebee in Naremore et al. 1997, Quasthoff 2009). Das Urteilen Uber die
kausale Bedeutung von temporal aufeinander folgenden Handlungen entwickelt sich in
diesem Alter, so dass dadurch diese Verknipfung formalsprachlich mithilfe wvon
Konjunktionen oder Nebensatzkonstruktionen auftritt (McCormack & Hoerl 2007, Schelten-
Cornish 2002, 2008) (zu Arten der Kausalitat und deren Erwerb vgl. Punkt 4.3).

Die typischen Zuhdreraktivitaten bestehen darin, den Erzéhler zum globalsemantischen
koharenten und vollstdndigen Elaborieren des Vorfalls zu steuern. Das Diskursmuster des
Dramatisierens kann von Vorschulkindern noch nicht Gbernommen werden. Sie verwenden
zwar schon isoliert auftretende Formen von direkter Rede, da ihnen aber noch das
globalstrukturelle Konzept von Erzaéhlungen fehlt, kann diesen Formen auch noch keine
globalstrukturelle Funktion zugewiesen werden.

Strukturierte Darstellung (Schulalter): Hier zeigt sich eine hierarchische Strukturierung der
satzubergreifenden Einheiten. Es besteht nicht mehr langer eine Orientierung an der zeitlichen
Abfolge, sondern an dem erzéhlspezifischen Strukturierungsmuster - wie dem Planbruch oder
Hohepunkt der Erzéhlung (Quasthoff 2009). Die Ereignisfolgen sind damit episodisch
markiert und strukturiert (Boueke et al. 1995, Applebee in Naremore 1997). Dieser
Entwicklungsschritt ist nur bei kompetenten Erzahlern im konkretoperationalen Stadium der
kognitiven Entwicklung zu erwarten (siehe oben). Schulkinder verwenden hadufig Setting,
Planbruch und Konsequenzen (Basiskategorien). Altere Kinder schlieRen Details beziiglich
weiterer Bemiihungen von Handelnden und Abschlisse mit ein. Innere Reaktionen und Plane
finden sich nach Naremore (et al. 1997) selten in Geschichten von Kindern unter 10 Jahren.

Diese Fahigkeit einen globalen Zusammenhang herzustellen und zugleich auch relevante
Details zu berlcksichtigen, nimmt Kamiloff-Smith (1987) flr die interaktionale Phase an.
Den Kindern gelingt es nun eine Integration aus stimulusorientierten und Top-Down-
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Kontrollprozessen vorzunehmen. Schelten-Cornish (2002, 2008) gibt sie jedoch schon
fakultativ fir diese Altersklasse mit an.

Weitere Entwicklungsschritte, wie sie im Verlauf der Schulzeit zu erwarten sind, werden hier
nicht weiter aufgefuhrt. Es soll lediglich deutlich werden, dass die Entwicklung hier nicht
endet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sechsjahrige Kinder in der Lage sein
sollten, die Inhaltskategorien: Setting, Planbruch und Resultat oder Konsequenz in ihren
Geschichten zu berticksichtigen. Diese werden daher als Basiskategorien bezeichnet.

Die temporale Abfolge der Erzdhlung (zumindest) eines Vorfalls sollte den tatséchlichen
Begebenheiten entsprechen, d. h. die Basiskategorien sollten auch in der genannten
Reihenfolge auftreten. Abweichungen missten formalsprachlich kenntlich gemacht werden
(hierzu siehe Punkte 3.3 und 4.3).

4.2.3 Fazit fur die Auswertung:

Zusammenfassend lassen sich folgende Hauptergebnisse ableiten:

- Kognitive und interaktive Fahigkeiten interagieren fiir den Erwerb der Erzahlfahigkeiten
miteinander.

- Auf der Grundlage der Ausdifferenzierung der Wahrnehmung und Verarbeitung und
Représentation findet eine quantitative Ausdifferenzierung der Anwendung verschiedener
Inhaltskategorien statt.

- Die mentalen Représentationsformen dienen als Grundlage fiir das Erinnern von Inhalten
und im zweiten Schritt fir die Rekonstruktion von Inhalten zu einer Geschichte. Die
Reprasentationen konnen nur tber die Analyse der Anzahl der Inhaltskategorien in die
Auswertung aufgenommen werden.

- Auf der Grundlage der Entwicklung der Theory of Mind und der Denkentwicklung findet
eine qualitative Ausdifferenzierung der Inhaltskategorien statt. Dadurch, dass die hierfir
erforderlichen Wissensstrukturen sprachgebunden sind, kann angenommen werden, dass
Kinder mit SSES diese nicht in vollem Umfang ausbilden, so dass sie sich in der
Versprachlichung dieser Inhaltskategorien sowohl von den jlingeren Kindern, die noch
uber keine sprachlich kodierten Représentationen verfligen, als auch von den
altersgleichen Kinder mit unauffalligem Spracherwerb unterscheiden, die (ber
vollstandige Reprasentationen verfligen sollten.

- Es wurden drei wesentliche Erwerbsmechanismen ausgemacht: Monologe vor dem
Einschlafen, dialogische Rekonstruktion von Ereignissen und Spiel. Sie haben zwar keine
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direkte Entsprechung in dem Auswertungsbogen, der fir die Untersuchung erstellt wurde,
aber sie sind eine wichtige Grundlage fur die anschliefende Forderung.

- Fir den Erwerb der Erzahlfahigkeiten kann trotz Unterschieden in der Literatur ein grober
Entwicklungsverlauf in fiinf Phasen nachgezeichnet werden: von a) skriptartigen
Darstellungen, zu b) Themenungebundenen Basissprechakten als ,Hauferi‘ Darstellungen,
zu c) thematisch orientierten Erzahlungen, die mit dem Hohepunkt enden, als isolierte
Darstellungen, zu d) linearen Verkettungen von Basiskategorien und schliel3lich e)
Darstellungen mit Episodenstruktur.

Diese Ergebnisse flieRen wie folgt in den fir die Untersuchung erstellten Auswertungsbogen
ein:

Aufgrund der qualitativen Ausdifferenzierung der Inhaltskategorie ist es notwendig die
Tabelle fir die Auswertung der globalsemantischen Dimension, wie sie in Kapitel 2.3.2
vorgestellt wurde, um die folgenden Inhaltskategorien zu erweitern.

Inhalteskategorien Erbsenvorfall Keksvorfall

innerer Plan der Erzieherin 1

Betonung der Unwillkirlichkeit

(innere Reaktion der Erzieherin 1)

subjektive  Erklarung fir das
Zustandekommen des
Planbruchs/Missgeschicks

subjektive  Erklarung fur die
Plananderung

explizite Bewertung des
Planbruchs/ Missgeschicks

Tab. 14: Ubersicht tiber die Inhaltskategorien, die der subjektiven Interpretation unterliegen

Da die Fahigkeit das Missgeschick der Erzieherin zu antizipieren, die Berlcksichtigung
multipler Perspektiven erfordert und damit kognitiv anspruchsvoller ist, wird sie als eine
eigene Kompetenz aufgelistet.

Inhaltskategorien Erbsenvorfall Keksvorfall

Antizipation des Missgeschicks

Tab. 15: Inhaltskategorie zur Antizipation der Missgeschicke

Die Verwendung dieser Inhaltskategorien l&sst Ruckschlisse auf die Fahigkeiten im Rahmen
der Theory of Mind, mentaler Reprasentationen und der Denkentwicklung zu.

Die quantitative Ausdifferenzierung fuhrt nicht zu einer Aufnahme weiterer Kategorien,
sondern meint die Ausdifferenzierung in den Geschichten der Kinder im Verlauf des Erwerbs.
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Das bedeutet, dass bei kompetenten Erzéhlern die Verwendung von mehr Inhaltskategorien zu
erwarten ist als bei weniger kompetenten Erzahlern. Die Verwendung vieler Inhaltskategorien
lasst Rickschlusse auf eine komplexe Reprasentation (ein Geschichtenschema) zu, da nur auf
dieser Grundlage die Kinder in der Lage sein werden viele Informationen zu speichern und
fir ihren Abruf und die Rekonstruktion der Geschichte zu aktivieren.

Allerdings wird flr die hier zu untersuchenden Altersklassen nicht zu erwarten sein, dass alle
oder nahezu alle Kategorien verwendet werden. Bei der Auflistung handelt es sich um alle
denkbaren Kategorien, um somit einen Deckeneffekt zu vermeiden.

Auch hier wird aufgrund der interaktiven Ausrichtung wie unter 2.3.2 beschrieben die
Zuhorerbeteiligung fur die Verwendung der Inhaltskategorien als zweiter Auswertungsschritt
mitbewertet (vgl. Auswertungsbogen DO-BINE).

Im Unterschied zu der Auswertung mit DO-BINE werden allerdings zunéachst alle genannten
Informationen unabhangig von der Zuhérerunterstitzung analysiert und erst im zweiten
Schritt die unterstitzten und die selbststandig gelieferten Informationen einander gegenuber
gestellt.

Zur Bewertung der Anordnung bzw. Strukturierung der Inhaltskategorien kann aufgrund der
interaktiven Ausrichtung der Erzahlsituation und der Schwierigkeiten in der Standardisierung
der Zuhdorerreaktionen (siehe hierzu auch Kapitel 7) nicht das Auftreten und die Form eines
Geschichtenschemas als Bewertungsgrundlage herangezogen werden. Daher wird die
Auswertung fir diesen Teil mehrschrittig erfolgen:

Schritt 1: Auswertung von Anzahl und Art der verwendeten Inhaltskategorien (wie eben
beschrieben)

Schritt 2: Auswertung des Auftretens mehrerer Inhalte in einem Kindturn in Relation zu dem
von der Zuhorerin gesetzten Zugzwang (siehe hierzu auch Kapitel 8 und 9)

Schritt 3: Auswertung der formalen Verkniipfung von Inhalten

4.3 Erwerb sprachlicher Formen und deren Funktionen fur Erzahlen

Ziel dieses Kapitels ist es, den Erwerb von Fahigkeiten herauszustellen, die es dem Kind
ermoglichen eine Erzéhlung in einem bestimmten Muster zu realisieren und strukturell
relevante Elementen mithilfe sprachlicher Formen zu markieren (Quasthoff 2006). Zu diesen
sprachlichen Formen gehoren solche zur Markierung struktureller Zasuren z. B.
Vertextungsmittel sowie zur situations- und horerorientierten Verankerung der Erzéhlstruktur
im Kontext (Quasthoff 2009). Da sich der Erwerb dieser Kompetenz von einer impliziten
Realisierung bzw. dem lokal gesteuert Einsatz sprachlicher Formen hin zu einer expliziten
Markierung globaler Elemente vollzieht (Quasthoff 2009), sind auch fir dieses Kapitel der
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Ausgangspunkt der Betrachtung des Erwerbs lokal eingesetzte Formen und deren funktionale

Verwendung im Diskurs.

Welche sprachlichen Formen auf lokaler und globaler Ebene fur das Erzéhlen funktional sind,

wurde in den Kapitel 2.3.3 und 3.3 aufgefuhrt. Fir diese Formen wird im Folgenden der

Erwerb beschrieben. Wichtig ist es hier deshalb den Erwerb von Formen anzuschauen, weil

damit moglicherweise ein Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfrage nach dem Bestehen

eines Unterschieds in den Erzéhlleistungen zwischen Kindern mit und ohne SSES gleichen

Alters geleistet werden kann. Denn per Definitionem unterscheiden sich diese beiden

Kindergruppen priméar aufgrund der Fahigkeit entwicklungsangemessene sprachliche Formen

zu bilden und zu verwenden. Damit kann weiter angenommen werden, dass wenn die Kinder

mit SSES diese Formen nicht bilden konnen, sie auch bestimmte Strukturtypen nicht

realisieren konnen, so dass auch die mit den Formen verbundenen Funktionen nicht realisiert

werden kénnen.

Es geht also um folgende Formen:

Lokaleingesetzte Formen:

- Trennung der Informationen in neue vs. bekannte Informationen mittels VVorfeldbesetzung
und Herstellung von Referenz,

- Referentenfortfilhrung mittels Anapher und Anadeixis,

- Einfihrung neuer Referenten,

- Verkniupfung von Informationen mittels Satzkoordination (und -Subordination).

Globalformal:
- Verknupfungsmittel, die die Diskontinuitat markieren,
- Markierungen mit Gliederungsfunktionen.

Die Formen erfullen wie bereits beschrieben strukturelle und funktionale Eigenschaften
innerhalb eines satziibergreifenden Beitrags im Erzahldiskurs. Sie werden daher als
Indikatoren betrachtet, anhand derer die realisierte Struktur—wie sie fir Kinder erwartbar ist
(Punkt 4.2) — ersichtlich wird. Hierfir werden die Formen zundchst den Phase des
Strukturerwerbs aus Kapitel 4.2 zugeordnet, so dass die Beziehung zwischen Form und deren
Funktion zur Herstellung der Struktur Gberblicksartig restimiert, und anschlie3end der Erwerb
dieser Formen beschrieben werden kann.

Erwartbar flr sechsjahrige Kinder sind sowohl die lineare als auch die strukturierte
Darstellung (nach Boueke et al. 1995). Da in die Untersuchung aber auch jungere Kinder mit
als Kontrollgruppe aufgenommen wurden (siehe Kapitel 7), mussten eigentlich auch die erste
und zweite in 4.2 genannte Phase mitberiicksichtigt werden. Aber da fir die ersten beiden
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Phasen keine systematische Verwendung sprachlicher Formen vorliegt, wird nur die isolierte
Darstellung mit aufgefiihrt. Die Zuordnung der Formen zu den Darstellung folgt den
Ergebnissen der empirischen Studie von Boueke et al. (1995).

Darstellung sprachliche Formen

isoliert Deiktische Partikel wie ,dd4° und ,hief, die keine Funktion fiir die
Diskursstruktur erfiillen, sondern eine Verbindung zwischen Ereignis
(bei Boueke et al. der Bildvorlage) und Erzahlung schaffen,

seltener als in den anderen Stufen ist der Anteil additiver Konnektoren
und von, dantf*

Definite Aktanteneinfiihrungen,

selten korrekte Referenzwechsel oder Referenzfortfiihrungen

linear Additive Konnektoren wie,und

temporale Konnektoren wie,und danr*

Anteil indefiniter korrekter Referenteneinfiihrungen steigt,
Referenzwechsel treten noch selten auf,

Anteil korrekter Referentenfortfiihrungen nimmt zu

strukturiert Obligatorisch:

Episodenmarkierungen mit Konnektoren wie ,abet, Satzadverb ,.docH;
temporaler Konnektor, danr’,

uberwiegend korrekte indefiniten Referenzeinfiihrungen,

meist korrekte Referenzwechsel,

Fakultativ:

Zur Abgrenzung zwischen Setting und Planbruch: Adverbien im Setting
wie ,wie gewoOhnlicH’ ,jmmet,oft| Markierung des Zeitpunktes ,gestert’,
,yorhirf, eberi*

Tab. 16: Zuordnung von sprachlichen Formen zu Strukturtypen des Erzahlens

An dieser Zuordnung von Formen zu Darstellungen wird ersichtlich, dass fur die isolierte
Darstellung keine funktionalen Formen erwartbar sind. Im Gegenteil ist diese dadurch
gekennzeichnet, dass sowohl inhaltlich als auch formal keine Beziehungen zwischen
einzelnen Elementen deutlich werden. Dass Boueke et al. (1995) hier deiktische Formen
vorgefunden haben, ist m. E. mit dem Erzéhlanlass begriindbar, da dieser eine Erz&hlform
nach sich zieht, die viel Deixis evoziert (vgl. hierzu Becker 2001). Dieses ist jedoch fur das
Stuhlkreisgeschehen von DO-BINE aufgrund des anderen Erzéhlanlasses eher nicht
erwartbar. Daher wird der isolierte Strukturtyp fur eine Formenanalyse und den Erwerb dieser
Formen mit dem linearen zusammengefasst. Daraus ergibt sich eine Zweiteilung in a) die
Formen, die flr die isolierten und linearen Darstellung erforderlich sind und b) diejenigen der
strukturierten Darstellung.

4.3.1 Erwerb von Formen zur Markierung der isolierten und linearen Darstellung
Um einen kohasiven Diskurs zu gestalten, ist die Regulation des Informationsflusses relevant.
Ein wesentliches Prinzip ist die Markierung des Informationsstatus, fiir das verschiedene

125




Teil I 4. Erwerb erzahlrelevanter Fahigkeiten

linguistische Mittel angewendet werden kénnen. Hierzu gehdren lokale Markierungen wie die
Reichweite von Referenzausdriicken und die Satzstruktur (Hickmann 1998, siehe hierzu
Punkt 3.3.4).

Die Entwicklung der Diskurskohasion entspricht der Entwicklung der Féhigkeit des Kindes
Sprache im Co-Text zu verankern und daher Sprache in ihrem eigenen Kontext zu verwenden.
Diese Fé&higkeit ist ein essentieller Teil dessen, was alle Kinder erwerben mussen, um
kompetente Sprecher zu werden. Dies wirkt sich nicht nur auf kommunikative Féahigkeiten
aus, sondern auch auf kognitive (Hickmann 1991).

Die Herstellung von Referenzen (als ein kohasives Mittel) ist eng mit dem Informationsstatus
verbunden, denn je nachdem, ob und in wie weit ein Referent gemeinsam bei Sprecher und
Horer bekannt ist, werden je unterschiedliche Referenzformen verwendet.

In allen Sprachen erfordert die Produktion kohé&siver Diskurse die linguistische Einteilung in
bekannte und neue Informationen als eine Funktion des gemeinsamen Wissens (Hickmann
1998, siehe auch Punkt 3.3.2.1, 3.3.2.2).

Referentielle Ausdriicke koénnen auf einem Kontinuum angeordnet werden, das den Grad
anzeigt, zu dem sie die Existenz und Identitat des Referenten beim Zuhdrer unterstellen.
Nominale Determinationen konstituieren im Deutschen obligatorisch lokale Markierungen
des Informationsstatus: indefinite Formen geben gewdhnlich neue Referenten an, definite
Nominale und Pronomen bekannte. Je nach Kontext der Kommunikationssituation und dem
Vorwissen beider Gesprachsteilnehmer ist fur die Referenteneinfihrung ein je anderer
Ausdruck aus dem Kontinuum angemessen. Optionale Varianten der Satzstrukturen bieten
erganzend globale Markierungen, z. B. die Inversion als eine Tendenz neue Informationen an
den Anfang der AuBerung zu stellen (Hickmann 1991, 1998).

Die Entwicklung der Herstellung von Referenz kann als eine Verinnerlichung der Zeigegeste
verstanden werden (Andresen 2005, Zollinger 2000). Die friiheste Form der sprachlichen
Begleitung der Zeigegeste ist das,dd" Skarabela (2007) fand heraus, dass zwei- bis dreijéhrige
Kinder hauptsachlich deiktische Formen in Situationen gemeinsam geteilter Aufmerksamkeit
verwenden. Damit tragt die gemeinsame Aufmerksamkeit als ein Faktor zur Wahl der
Argumentform der Kinder bei. Skarabela (2007) schlussfolgert daraus, dass die Wahl der
Argumente in dem Kontext gemeinsam geteilter Aufmerksamkeit die Fahigkeit der Kinder
reflektiert, die Referentenzugénglichkeit auf der Basis des Aufmerksamkeitsstatus des
Zuhorers zu bewerten (vgl. hierzu auch Triangulation unter Punkt 4.2). Somit zeigt Skarabela,
dass soziale Kognition und Grammatik bereits bei zweijadhrigen Kindern miteinander
interagieren (Kréamer et al. 2007).
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Die friiheste Form der gemeinsamen Referenz wird etabliert, wenn die Komponenten (ber
Sprecherturns eines Gesprachs hinweg verteilt sind: Der Sprecher macht den Hérer auf eine
Referenz aufmerksam, der Horer Gbernimmt diese Referenz in seinem Turn, einer der beiden
behauptet oder fragt etwas zu dieser. Damit wird Referenz kokonstruiert hergestellt
(Hickmann1991).

Kinder verwenden héufig fur solche Referenzen explizite Ausdricke, die nicht in ihrer
Reichweite sind. Wenn diese jedoch in ihrem Besitz sind, werden sie nicht explizit erwahnt.

Wahrend diese Referenzform noch ganz an die Sprechsituation und den Kontext gebunden ist,
lernt das Kind sich allmahlich vom Kontext der Sprechsituation zu I6sen und iber vergangene
Ereignisse zu sprechen. Wenn es dann,da‘ verwendet (,, Die hat sich da drauf gesetzt. ), hat
diese Form zwar keine Entsprechung mehr im Sprechkontext, aber die Verweisfunktion auf
den unmittelbaren Kontext bleibt bestehen. Demnach verwenden junge Kinder
Referenzausdriicke in deiktischer Funktion, statt intralinguistisch. So signalisiert der
deiktische Ausdruck ,dd‘eine lokal hergestellte Diskontinuitdt (Wechsel von Ort oder Zeit),
wenn er initial verwendet wird. Die Reihung flhrt zu einer besonderen Betonung der
Einzelhandlungen. Kohasion wird tiber die Wiederholung erreicht.

Andresen (2005) erklart dieses Verhalten damit, dass das Kind die erlebte Situation als ein
inneres Bild vor Augen hat.,D&° ist fiir den Zuhorer nicht verstindlich, so dass er nachfragen
muss. Das Kind muss also bei seinem Formulierungsverfahren differenzieren zwischen seiner
inneren Vorstellung der Situation einerseits und den Worten, die es daflir verwendet
andererseits. Es muss also Sprache und Kontext trennen.

Das eben genannte Beispiel zeigt aber auch, dass das Kind bereits dabei ist, die Bindung der
Sprache an den Kontext der Sprechsituation aufzuheben, indem es tiber VVergangenes spricht.
Andererseits gelingt es ihm aber noch nicht Worter gedanklich von den Gegenstédnden, Orten
etc. abzulésen und in diesem Sinne autonom zu gebrauchen (Andresen 2005).

Damit beschreibt Andresen ein Trennung zwischen drei Elementen: 1. der inneren
Vorstellungswelt des Kindes, 2. der &dulReren Sprechsituation und 3. der Sprache als Briicke
zwischen den beiden Welten (vgl. hierzu auch Punkt 4.2).

De Villiers (2007) spezifiziert das, was Andresen allgemein unter Sprechsituation versteht,
noch weiter in das unterschiedliche Vorwissen der Gespréachsteilnehmer, das einen direkten
Einfluss auf die Referentenbenennung haben kann. Das bedeutet, dass verschiedene
Perspektiven in die Form der Sprache integriert werden missen (vgl. auch Segal & Duchan
1997). Auch Haviland (2007) konstatiert, dass beim dekontextualisierten Sprechen durch die
Einfihrung eines Referenten eine Triangulation zwischen Sprecher, Horer und Referent
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stattfindet, wobei Sprecher und Horer je unterschiedliches Wissen und damit eine
unterschiedliche Beziehung zu dem Referenten haben (kénnen). Das bedeutet, dass die Art
der sprachlichen Bezugnahme auf den Referenten wesentlich durch das Vorwissen und die
Beziehung zu dem Selbem abhéngt. Der Sprecher muss also einen entsprechenden
Referenzausdruck finden, mit dem er genau diese Person oder dieses Objekt bei seinem Horer
hervorruft. Korrektes Verstehen und Produzieren bestimmter linguistischer Formen, z. B. des
bestimmten oder unbestimmten Artikels, erfordert ein Verstandnis von dem Wissen und der
Intention des Gegenubers (siehe Punkt 4.2). Allerdings Kinder konnen, die ein
Einfihlungsvermdgen gegeniiber dem Wissen anderer in nonverbalen Aufgaben zur
Uberpriifung der Theory of Mind zeigen, dies nicht notwendigerweise auch auf
Sprachverstehen und—produktion anwenden (Kramer et al. 2007, Kramer 2007), so dass die
Richtung der Beeinflussung einer solchen Kompetenz der Theory of Mind und den
Sprachfahigkeiten noch nicht geklart zu sein scheint (de Villiers 2007). Es ist unklar, ob die
Entwicklung nonverbaler Aufgaben zur Theory of Mind wie,second order beliefs* (ich weil,
dass du weiB}t, dass er will, dass ich weil.)und referentieller Undurchsichtigkeit ganz in der
Sprache selbst liegen (vgl. Nelson 1996) oder nonverbale Analogien bisher noch nicht
ergrindet wurden.

Insbesondere ware dies denkbar fiir ein unterstelltes gemeinsames Wissen Uber die in der
Untersuchung genutzte Schiissel mit Erbsen, die fur ein Spiel bendtigt wird (vgl. hierzu
Kapitel 7). Hier ware es moglich, dass Kinder einmal von Erbsen und ein anderes Mal von
dem Spiel sprechen, ohne die Beziehung zwischen beiden fir den Zuhérer nachvollziehbar zu
versprachlichen (vgl. auch Kapitel 3.3 Wissen und sprachliche Formen).

Neben diesen sozialkognitiven Fahigkeiten fihrt Hickmann (1991) textlinguistische
Begriindungen als Einflussfaktoren fur die Referenzherstellung an. Die Verwendung
referentieller Ausdriicke ist hochgradig von der Art der koreferentiellen Verbindung der
angrenzenden AuBerungen beschrankt. Das bedeutet, dass Kinder dann relativ
voraussetzungsreiche Formen wie Pronomen verwenden kénnen, wenn sie eine Referenz tiber
eine angrenzende AuBerung hinweg fortfiihren und wenn diese Koreferenz in der Subjektrolle
steht. Umgekehrt verwenden die Kinder weniger voraussetzungsreiche Formen (Nomen),
wenn der Referent nicht in der vorhergehenden AuRerung erwahnt wurde oder wenn er nicht
in der Subjektrolle stand (Hickmann 1991).

Pellegrini (1984) stellte im Rahmen von Nacherzahlaufgaben fest, dass sechsjahrige Kinder in
der Lage sind Uber das Hintergrundwissen des Zuhdrers zu einem bestimmten Thema zu
urteilen, weil sie informierten Zuhorern gegenuber mehr Exophora verwendeten und
uninformierten gegeniiber mehr Endophora (vgl. auch Hickmann 1991, 2003, Kruse 2000).
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Als Exophora werden situationsdeiktische Ausdriicke wie ,jch,dus, hief’ dd‘ etc. bezeichnet
(Halliday & Hasan 1976). Endophora werden fir die Herstellung textinterner Beziehungen
verwendet. Bei ihnen handelt es sich um referentielle Verweisformen. Da sie auf identische
Objekte verweisen (Koreferenz), verweisen sie auch aufeinander und stellen Kohdsion im
Text her (Halliday & Hasan 1976).

Im Gegensatz dazu stellt Hickmann (1991) fest, dass Kinder bis zum siebten Lebensjahr bei
der Verwendung von Referenten entweder zu viel oder zu wenig voraussetzen. Dies zeigt,
dass die angemessene Bewadltigung des Referenzsystems eine spéte Entwicklung ist, gerade
wenn eine intralinguistische Sprachverwendung angepeilt wird.

Diese Diskrepanz lasst sich damit erklaren, dass angemessene Formen in Abhangigkeit von
dem Referententyp variieren kénnen. Angemessene Formen der Einflihrung treten erst spéter
auf und korrekte Referenzweiterfihrungen sind eher bei belebten als bei unbelebten
Referenten zu finden. Zudem hat sich in der Studie von Becker (2001) herausgestellt, dass die
Angemessenheit der Einfihrung und Fortfihrung von Referenz abhéngig ist von der
Erhebungsmethode, mit der die Erz&hlungen elizitiert wurden.

Die Etablierung und Weiterfuhrung rdumlicher Verankerungen wird erst in einem sehr spéten
Alter erworben (Hickmann 1991).

Auf der Grundlage dieser textlinguistischen Voraussetzungen bzw. Einflussfaktoren fir die

angemessene Verwendung von Referenzformen hat Bamberg (1987 in Becker 2001) in

Anlehnung an Kamiloff-Smith (1981, 1987, in Becker 2001) Strategien fir den Erwerb

herausgearbeitet, die sich sowohl aufgrund des Erwerbsalters der Kinder als auch gemaR des

Referenten (hier belebte), auf den sie sich beziehen, &ndern kdnnen. Diese Strategien zeigen

nach Bamberg unterschiedliche Entwicklungsstadien an (Becker 2001). Hierfir hat er

folgende Strategien festgestellt:

- Nominale Strategie: hier werden Pronomen ganzlich vermieden. Es herrscht eine Einszu-
Eins-Relation zwischen der sprachlichen Form und dem aulersprachlichen Referenten
vor. (Sie kommt selten und nur bei den dreieinhalb bis vierjdhrigen Kindern vor) (vgl.
auch Shapiro & Hudson 1997).

- die Strategie des lokalen Kontrastes: das Kind wahlt die sprachliche Form auf der
Satzebene aus, ohne einen Bezug zu dem sprachlichen Kontext (vorhergehender oder
nachfolgender) herzustellen. Es findet also keine Entscheidung nach funktionalen
Kriterien statt. (tritt selten auf und nur bei dreieinhalb bis vierjahrigen Kindern).

- die Strategie des thematischen Subjekts: hier herrscht die Pronominalform als
referenzwechselnde und referenzfortfihrende Funktion vor. Das Kind beginnt den Text
auf globaler Ebene zu erfassen, verliert aber die lokale Ebene aus den Augen. Das Kind
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kontrolliert seine AuBerungen mithilfe von Top-down-Prozessen (metasprachlichem
Wissen), so dass einfache Handlungsmuster erzeugt werden. (Sie ist haufig bei dreieinhalb
bis vierjédhrigen Kindern zu finden). (vgl. auch Shapiro & Hudson 1997)

- die anaphorische Strategie: das Kind lernt sowohl lokale als auch globale Strategien
anzuwenden. Hier wird die Referenz mithilfe von Pronomen fortgefiihrt. Ein Wechsel der
Referenz wird durch Nominalformen angezeigt. Es kommt zu einer Integration von Top-
down und kontextgestiitzten Prozessen. Sie tritt schon bei funf- bis sechsjéhrigen Kindern
auf, ist aber bei élteren Kindern erst konstant zu finden. (Becker 2001, vgl. auch Hedberg
& Westby 1993, Bamberg 1994).

Damit zeigt die Erwerbsfolge, dass Kinder Koreferenzen zundchst unidirektional
interpretieren, entweder auf der Grundlage aulersprachlichen Wissens oder ihres
metasprachlichen Wissens. Eine angemessen Interpretation erfordert eine bidirektionale
Interpretation von der Bedeutung zur Form und von der Form zur Bedeutung. Kramer et al.
(2007) schlussfolgern, dass die Verarbeitungsgeschwindigkeit von Kindern zu gering ist, um
eine bidirektionale Interpretation zu erreichen. Nur wenn die unidirektionale Verarbeitung
schnell genug ist, kdnnen Kinder den notwendigen Schritt zur bidirektionalen machen. Das
bedeutet also, dass Fehlinterpretationen und

-verwendungen bei Kindern zun&chst erwartbar und altersgeman sind.

Auch das Verstehen von Pronomen hangt von ahnlichen Faktoren ab wie die Interpretation,
namlich der Diskursprominenz. Dies meint die Reihenfolge, in der die Referenten in den
Vordergrund gebracht werden, z. B. durch erste Nennung, Subjektposition und haufigere
Nennung (Song & Fisher 2007). Dies stellt auch Terhorst (in Becker 2001) fiir &ltere Kinder
noch fest. ,,Auch Neunjihrige konnen immer noch am sichersten und schnellsten ihre
Referenzentscheidungen treffen, wenn die semantischen und pragmatischen Relationen
zwischen den Informationen nach der Rezeption des Pronomens mit dem bereits aktivierten
thematischen Subjekt im Diskursmodell konsistent sind:* (Terhorst 1995, 181, zit. n. Becker
2001, 14).

Wahrend es bislang um die Referenzfortfiihrung ging, wird nun die F&higkeit zur Einfihrung

belebter Charaktere in Erz&hlungen von Kindern zwischen vier und zehn Jahren betrachtet

(Hickmann 1998):

- explizite Nennungen: vierjahrige Kinder verwendeten haufig explizite Benennungen, sie
waren haufig von Deiktika bzw. nonverbalen Zeigegesten begleitet. Dieses Ergebnis kann
m. E. auch aufgrund des Stimulus (Bilder) entstanden sein.
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- lokale Markierung von Neuheit: die Einfuhrung belebter Charaktere wurde h&ufig lokal
markiert. Die Wortstellung ist bei jungen Kindern noch nicht kontrastiv (héufig bei
siebenjahrigen Kindern).

- variable Position erster Nennungen im Satz: erste Nennungen treten vor dem Verb
aufgrund der SVO-Stellung im Deutschen immer als Subjekte auf. Aber diese Position
scheint in Erzéhlungen junger Kinder nicht kontrastiv (mit bekannten Informationen) zu
sein, aufgrund der h&ufigen Verwendung von temporal-radumlichen Elementen in der
satzinitialen Position.

- Verbindung lokaler und globaler Markierungen: Es zeigt sich mit zunehmendem Alter
die Tendenz neue Informationen in die finale Position zu bringen. Indefinite postverbale
erste Nennungen sind haufiger als praverbale indefinite, postverbale definite oder
praverbale definite erste Nennungen (Hickmann 1998).

Hickmann (1998) untersuchte auch die erste Nennung unbelebter Referenten im Diskurs. Sie
stellte drei Positionen fest, in denen diese auftraten: friihe erste Nennungen gleich zu Beginn
des Diskurses, spétere erste Nennungen im Verlauf oder gegen Ende des Diskurses und
ausgelassene Referenz. Bei der Rekonstruktion der DO-BINE-Vorfalle ist die Position der
Nennung im Diskurs nicht so relevant fur die Analyse. Da nicht beide Vorfélle gleich zu
Beginn erwahnt werden konnen, ist erwartbar, dass fur den letzt erwahnten Vorfall auch die
Einflhrung der Referenz erst im Verlauf des Diskurses stattfinden wird.

Junge Erzéhler wahlen fiir die erste Nennung raumlicher Referenten seltener den Anfang ihrer
Erzdhlung, obwohl das von dem Erzahlanlass her sinnvoll gewesen wére. Hickmann (1998)
erklart das damit, dass diese Referenten in Verbindung stehen mit Schlussfolgerungen, die auf
Weltwissen basieren. Sie erfordern eine linguistische Organisation auf zwei Ebenen dem Satz
und dem Diskurs. Daher stellen sie fiir die Kinder ein essentielles Problem dar, das sie
wahrend des Erwerbs zu 16sen haben.

Hinsichtlich der Organisation des Informationsflusses anhand der Satzstruktur zeigt sich, dass
junge Kinder im Anfang der Entwicklung neue Informationen hdufig noch an den
AuRerungsanfang stellen (Hickmann 1998).

Zusammenfassend unterstiitzen folgende Voraussetzungen den Erwerb der korrekten

Referenzherstellung:

- sozial kognitive Fahigkeiten: Fahigkeit zur Triangulation, Theory of Mind, Trennung
zwischen innerer und duferer Sprache,
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- Bedingungen des sprachlichen Kontextes: Referenzherstellung Uber angrenzende
AuBerungen, Referenzen mit Bezug zum thematischen Subjekt, Formen mit
Diskursprominenz,

- Referenzherstellung von belebten Charakteren,

- bidirektionale Interpretation von Referenzformen zur Verwendung der lokal-global
integrierenden Strategie,

- Die Erwerbsreihenfolge verlduft vom deiktischen (exophorischen) Gebrauch der Formen
hin zu einem intralinguistischen Gebrauch,

- Erste Nennungen sind h&ufig auch bei jungen Kindern nominal. Die Stellung der ersten
Nennungen im Satz ist aber zunachst noch nicht kontrastiv zur unmarkierten Form, fir die
thematische Elemente in die erste Position gebracht werden missen. Dies erfolgt erst im
spateren Grundschulalter.

4.3.2 Erwerb von Formen zur Markierung der strukturierten Darstellung

Maoglichkeiten von interklausalen Verbindungen bei Kindern zwischen zwei und fiinf Jahren
untersuchte Bennett-Kastor (1986, 1988 in Becker 2001). Sie stellte zwei Hauptgruppen
heraus:

1. Parallelismen: Die Kinder verwendeten fast wortliche Wiederholungen der grammatischen
Strukturen, um Kohdsion herzustellen. Dies zeigt sich vereinzelt fir angrenzende Turns. Die
Kinder greifen einzelne Worte oder Phrasen aus der Frage des Zuhérers auf und leiten damit
ihre Turns ein (vgl. Hickmann 1998).

2. interklausale Junktoren: den Zweijahrigen stehen im Prinzip nur zwei Junktoren zur
Verfligung, namlich,und‘und,dant’. Bereits die Drei- bis Vierjahrigen verwendeten Junktoren
wie,abef‘und,sd’ Bei den Fiinfjdhrigen geht jedoch die Vielzahl der Junktoren wieder zurlck,
da ihnen bereits andere kohé&sive Mittel zur Verfligung stehen. Die jungen Kinder hingegen
besitzen nach Bennett-Kastor noch keine anderen Formen zur Herstellung von Kohésion
(Becker 2001).

Hier zeigt sich, dass die Kinder scheinbar die Junktoren,abet und,sd¢‘ zundchst auf Satzebene
verwenden, bevor sie in der Lage sind diese auf die Textebene zur globalen Markierung der
Episode zu tberfiihren (vgl. auch Segal & Duchan 1997).

McCabe und Peterson (1997) stellten fest, dass auch die &lteren Kinder noch hiufig,und-als
Konnektor verwenden. Zwischen vier und neun Jahren steigt die Prozentzahl der Sétze, die sie
mit,und* verbinden. 16 % der Sitze der Vierjdhrigen werden mit,und‘ verbunden, jedoch 33 %
der Sitze der Neunjdhrigen. Dabei wird ,jund‘ sowohl fur temporale als auch fir kausale
Verbindungen verwendet. McCabe und Peterson (1997) nehmen an, dass,und‘ daher eher eine
pragmatische Funktion erflllt (vgl. auch Quasthoff 1980, Kapitel 3.3). Sie stellen fest, dass
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Kinder hiufig kein ,und‘ verwenden, wenn sie sich auf Inhalte der Orientierung oder

Evaluation beziehen. Wenn sie jedoch zeitliche Abfolgen von Ereignisse darstellen wollen,

dann verwenden die Kinder wieder,und‘(87 % der Sétze der Kinder). Damit besteht scheinbar

eine groRe Systematik in der Verwendung der universellen Konnektoren, um ein eintretendes

Ereignis zu signalisieren.

Auch ,abet wird hdufig semantisch unangemessen verwendet. Daher schlieen McCabe und

Peterson (a. a.0.) daraus, dass auch,abet*eher eine pragmatische Funktion erfillt. Es wird zum

Themenwechsel, Fokuswechsel, zur Unterbrechung der Chronologie oder zum AbschlieRen

einer Erzdhlung verwendet. Die gewdhnlichste pragmatische Verwendung von ,abet* ist der

Einstieg in eine Erzéhlung.

McCabe und Peterson (a. a.0.) stellten keinen signifikanten Alterseffekt in der Verwendung

der Konnektoren fest.

Im Folgenden werden einige H&ufigkeiten aus der Studie von Peterson und McCabe

angegeben, die sich die semantische Verwendung der Konnektoren der Kinder beziehen:

- 90 % der Satze verwenden Kinder,weil, danrf‘, ynd dani‘ fir ssmantische Zwecke,

- 70 % davon wird,weil fiir kausale Verbindungen verwendet, sonst fiir koordinierende oder
antithetische Beziehungen,

- 50 % der Séitze beinhalten,und’,und danit’, um temporale Beziehungen zu verdeutlichen,

- 73 % der Verwendung wird,abet*flir antithetische Beziehungen verwendet.

Die verbleibende Konnektorenverwendung geschieht flr pragmatische Funktionen.

Der Konnektor,weil‘ist fiir die unter Punkt 4.2 vorgestellten Inhaltskategorien der subjektiven
Erklarung fir das Missgeschick bzw. der Plandnderung erwartbar. Im Mdandlichen kdnnen
zwei Realisierungsvarianten mit “weil* auftreten, als Nebensatz-Konstruktion oder als
Hauptsatz-Konstruktion. Weil-Satze mit Nebensatz-Konstruktion werden haufig als kohésive
Mittel verwendet, um Turns miteinander zu verbinden. Sie sind syntaktisch abhéangig und
schaffen somit eine VVerbindung zu dem vorausgehenden Turn (Scheutz 1997).

Durch die Verbzweitstellung wird die wesentliche semantische Bedeutung, die durch das
Verb getragen wird, frih im Verlauf geduBert. Es gibt zwei Funktionen, die diese
Wortstellung begiinstigen; zum einen die Erleichterung des Verstandnisses von langeren
Turns durch die friihe Positionierung des finiten Verbs. Zum anderen fungiert sie als
kohésives Mittel, das das Verstdndnis dieser Einheit im Turn erleichtert. Es entsteht eine
Allianz zu anderen Hauptsétzen der Einheit. Beides sind Strategien, um den Zuhdrer so friih
wie mdoglich anzusprechen (Taleghani-Nikazm 2006). Weil-Satze mit Hauptsatz-Wortstellung
werden héufig verwendet, wenn erwartete oder wichtige Zuhdrerantworten ausbleiben oder
eine unerwartete, nicht gewollte Antwort gegeben wird (Gunthner 1993, 1996, Taleghani-
Nikazm 2006).
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McCabe und Peterson (1997) fanden fur die Verwendung von kausalen Konnektoren in
Erzahlungen von Kindern, dass diese durch spezifisches Scaffolding-Verhalten der Eltern
beglnstigt werden. Zum einen fanden sie heraus, dass Eltern psychologische Kausalitat (i. e.
auf Motive anderer oder des Kindes bezogen) erfragten. Zum anderen verwenden die Kinder
zundchst mithilfe von Unterstutzung Kausalitat, bevor sie sie spontan verwenden kénnen.
Damit scheinen Art und Ausmal} der Zuhdrerunterstiitzung einen direkten Einfluss auf die
Verwendung von Kausalitat in Erzdhlungen von Kindern zu haben. Hieraus konnte abgeleitet
werden, dass also nicht nur die kognitive Fahigkeit des Kindes entscheidend ist, sondern auch
die interaktive Unterstiitzung, die es erfahren hat (siehe Punkt 4.2 Erwerbsmechanismen).

Um zeitliche Relationen deutlich zu machen, sind grammatische Formen des Verbs
erforderlich (vgl. auch Berman 2009). Die Bildung des Préteritums erwerben bereits Kinder
mit vier Jahren. Jingere Kinder dricken zeitliche Abfolgen durch sukzessive aneinander
gereihte Satze aus. Erst ab sieben Jahren beginnen sie damit Zeit und Zeitbeziehungen durch
grammatische Mittel im Erzahlen auszudricken (Hickmann 2003). Das zeigt, dass es nicht
ausreicht, auf Wort- und Satzebene Uber Strukturen zu verfiigen, um sie auch auf Text- und
Handlungsebene funktional und korrekt einsetzen zu konnen. Satzgefuge, bei denen die
Reihenfolge der Teilsdtze gegenlaufig zur Reihenfolge der dargestellten Ereignisse verlauft,
werden erst von Kindern im Alter zwischen sechs und zehn Jahren verstanden.

Hudson & Shapiro (1997) beschreiben das Verhaltnis zwischen sprachlichen Formen und
ihrem funktionalen Einsatz im Diskurs so, dass Kinder die Rahmenanforderungen eines
gegebenen Genres meistern massen, bevor sie in der Lage sind verfeinerte und diversifizierte
Formen zur Kohé&sionsherstellung zu verwenden. Das bedeutet also, dass, solange die Kinder
noch im Erwerbsprozess sind, wie sie eine Erzahlung elaborierter aufbauen konnen, die
Kompetenz hoch entwickelte linguistische Formen zu verwenden beeintrachtigt ist.

4.3.3 Fazit fur die Auswertung

Kinder erwerben Sprache, indem sie Form und Funktion im Sprachgebrauch in Beziehung
setzen. Obwohl Kinder schon friih in der Verwendung ein grof3es Inventar sprachlicher
Formen zeigen, wird der gesamte Umfang von Funktionen dieser Formen in unterschiedlichen
Kontexten erst spat erworben.

Zur Analyse der Fahigkeit den Informationsstatus zu kennzeichnen wird in dem
Auswertungsbogen von VANIE sowohl auf die Herstellung von Referenz als auch auf die
Organisation der Satzstruktur Bezug genommen.

Die Referenteneinfihrung wird ausgehend von der von Hickmann (1998) aufgestellten
Abfolge mithilfe der Kategorisierung der ersten Nennung der Referenten anhand der Wabhl
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des Ausdrucks (aus dem Symbolfeld, aus dem operativen Feld bzw. deiktischen Feld)
vorgenommen. Als flr die beiden Stuhlkreisvorfalle relevant werden folgende Referenten in
die Analyse mit aufgenommen: Erzieherin, Erbsen, Schissel, Spiel bzw. Schatzsuche, Kekse,
Stuhl und Teller. Wenn ein Symbolfeldausdruck verwendet wurde, wird weiterhin
unterschieden, ob dieser mit einem indefiniten Artikel bzw. bei einer Pluralform ohne Artikel
eingeflhrt wurde.

Die Fortfihrung von Referenz wird ausgehend von den Strategien nach Bamberg (1987)
uberprift. Dazu werden die Referentenfortfihrungen zunéchst auf Wortebene untersucht.
Hierfur werden verschiedene Kategorien erstellt, in die die verwendeten sprachlichen Formen
der Referenzfortfiihrung eingeordnet werden sollen. Diese Kategorien berticksichtigen die
Zuordnung der sprachlichen Ausdriicke zu Feldern, um sie der funktionalen Analyse
zugénglich zu machen (vgl. Kapitel 3.3): Symbolfeld fir Wortwiederholungen oder
semantisch ahnliche Bezeichnungen, operative Feld mit Profomen (Endophora), deiktisches
Feld fur Demonstrativa und Lokaldeixis (Exophora).

Um die Angemessenheit der Verwendung der Proformen einschétzen zu kénnen, wird sowohl
die Erwartbarkeit der Referenzform als auch deren Diskursrelevanz analysiert. Die
Erwartbarkeit beinhaltet den Grad, zu dem der Zuhorer die Proform (z. B. Pronomen,
Demonstrativa) mit dem Referenzobjekt (z. B. Person, Objekt) in Verbindung bringen kann.
Diese wird in der Auswertung mit VANIE (iber die Anzahl der AuBerungen gemessen, die
zwischen der ersten Nennung und der darauf folgenden Fortfihrung dieser mit einer Proform
liegt.

Die Diskursrelevanz bezieht sich auf die Haufigkeit, in der der Erzahler bereits durch
irgendeine Form auf ein Objekt oder eine Person im Erzédhldiskurs Bezug genommen hat. Je
héaufiger das Objekt bzw. die Person genannt wurde, desto hoher ist deren Diskursrelevanz.
Eine hohe Diskursrelevanz erzeugt beim Zuhorer eine hohe gedankliche Présenz dieses
Objektes / dieser Person in der Vorstellung, so dass folgende Referenzformen leichter mit
dieser in Verbindung gebracht werden kénnen.

Auf Satzebene erfolgt die Analyse der Referentenfortfiihrung Uber die Analyse der
Vorfeldbesetzung, also der Pra-V2 Position (néheres hierzu siehe Kapitel 3.3). Da in der Pra-
V2 Position vorwiegend thematische Informationen stehen, ist dies der Ort, an dem durch
sprachliche Ausdriicke eine Verbindung zu dem vorher Gesagten hergestellt wird. Daher sind
hier Referenzformen und Konnektoren besonders erwartbar.

Auf diese Weise wird versucht, die von Bamberg (1987) beschriebene Entwicklung von einer
lokalen Formenverwendung uber eine globale zu einer lokal-global integrierenden in der
Auswertung durch die Analyse der Wortebene und der Satzebene zu berticksichtigen. Eine
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Bindung der Satzebene an den Erzéhldiskurs erfolgt Uber die Zuordnung der Satze zu

Inhaltskategorien, die fiir die Darstellung der Stuhlkreissituation wesentlich sind.

Die Verwendung der Konnektoren wird ebenfalls Gber deren Einsatz in der Pra-VV2 Position

uberprift. Dabei wird unterschieden welcher Konnektor verwendet wird (und, dann, aber,

weil, obwohl) und (in Anlehnung an McCabe & Peterson 1997) welche Funktion diesen im

Diskurs zugeordnet werden kann, wie

Auflistung,

Herstellung von Diskontinuitat bzw. eines Kontrastes,

Wechsel der Perspektive, z. B. von duRerer Perspektive hin zu inneren Zustanden,
Wechsel des Themas und damit die Erzeugung von Unvorhersehbarkeit,
Wiederaufnahme eines Themas und damit Anschluss an Verfugbarkeit.
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5. Erzahlfahigkeiten von Kindern mit Sprachstérungen

Ziel dieses Kapitels ist es, die in der Literatur bislang untersuchten Unterschiede in den
Erzédhlleistungen von Kindern mit Sprachstérungen und Gleichaltrigen mit altersgemélRem
Spracherwerb dar zustellen.

Vergleichende Untersuchungen zu den Erzéhlféhigkeiten bei Kindern mit SSES finden sich

vereinzelt im deutschen (Schiler 1978, Weinert et al. 1989, Kany et al. 1990, vgl. auch

Rimmele 1986), vor allem jedoch im englischen Sprachraum. Bei der Auswertung dieser

Studien zeigen sich zwischen diesen — aufgrund deren differierenden Forschungsanliegen —

erhebliche Unterschiede. So muss beruicksichtigt werden, dass

- es zwischen diesen Studien keine einheitlichen Terminologien fur Sprachstérungen gibt,
d. h. dass die Kriterien fir die Zusammensetzung der Gruppen unterschiedlich waren
(folgende Storungsbilder wurden untersucht: Expressiv Language Delay, History of
Expressiv Language Delay, Slow Expressiv Language Development, Specific Language
Impairment, Pragmatic Language Impairment, Language Impairment, Language
Learning Impairment, Language Learning Disablility, Nonspecific Language
Impairment, SSES, Dysphasie, Dysgrammatismus),

- Studien aus unterschiedlichen Sprachrdumen stammen (zum Einfluss der linguistischen
und kulturellen Kontexte vgl. Winskel 2008; McCabe & Bliss 2003),

- die Kinder der unterschiedlichen Studien in Bezug auf ihr Alter differieren,

- den einzelnen Studien unterschiedliche (haufig implizite) Erz&hlbegriffe zugrunde liegen,

- Erzéhlform und Erzéhlanlass nicht begriindet oder reflektiert mit den Erzahlleistungen der
Kinder in Zusammenhang gebracht werden,

- die Typen der Analyse der Erzédhlungen zwischen den Studien variieren (zur kritischen
Auseinandersetzung mit Forschungsmethoden s. Leekam et al. 2008).

Zur Kategorisierung der eingesetzten Analysesysteme fir die Untersuchung der
Makrostruktur und der Kohasion kdnnen die Folgenden genannt werden (Hedberg & Westby
1993):

Analyse narrativer Level: Hier wird die Entwicklung eines Kindes Uber verschiedene
narrative Level hinweg gemessen, einen kohérenten Text zu produzieren, indem Konzepte
verkettet werden und ein zentrales Thema beibehalten wird. Mit dieser Form der Analyse
konnen jedoch keine Informationen zu Funktionen der Komponenten in der Kette oder der
Art, wie sie miteinander zu einem Thema verbunden werden, abgeleitet werden. Diese
Aspekte der Geschichtenorganisation werden in den Story-Grammars bertcksichtigt
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Storygrammar Analyse: Hier wird die Fahigkeit eines Kindes bewertet, Elemente der
Makrostruktur zu verwenden. Auf diese Weise werden sowohl Informationen (iber den Inhalt
als auch tber die makrostrukturelle Organisation zugénglich.

High-Point-Analyse: Sie bewertet die Makrostruktur, den Inhalt und die lokale linguistische
Struktur. Mit dieser Art der Analyse kann zusatzlich eine Bewertung, die der Erzahler seiner
Geschichte hinzuftigt, mit analysiert werden. Dies ist die ausfuhrlichste und komplexeste
Form der Analyse von Erzahlungen. Sie wird verwendet, um Verdnderungen in den
Erzahlungen nach einem therapeutischen Interventionsprozesses zu dokumentieren.

Analyse kohasiver Verbindungen: Die Analyse der Kohdasion bewertet die Verwendung
lokaler linguistischer Strategien, um Mikrostrukturen miteinander und mit der Makrostruktur
der Geschichte zu verbinden.

Verstandnisfragen: Diese werden verwendet, um das Inhaltsverstandnis des Kinder zu
uberprifen. Hier kann zwischen Fragen unterschieden werden, zu deren Beantwortung ein
Wissen bzgl. der Makrostruktur erforderlich ist und solchen, fur die der Inhalt unmittelbar aus
dem erzahlten Kontext entnommen werden kann.

Wie anhand dieser kurzen Ausfiihrungen deutlich wird, sind die einzelnen Analysesysteme
nicht nur Varianten von einander, sondern legen unterschiedliche Reichweiten fir die
Ergebnisse in den Studien und damit fir deren Aussagekraft fest.

Mithilfe der narrativen Levels kénnen nur wenig elaborierte Erzahlleistungen analysiert
werden, wie sie fur Vorschulkinder oder Kinder mit Entwicklungsbeeintrachtigungen
erwartbar sind.

Die Story-Grammar Analyse eignet sich fur eine breitere Spannbreite sprachlicher
Féahigkeiten. Sie kann fur Schulkinder mit geringen oder méRigen Sprachstérungen eingesetzt
werden. Um subtilere entwicklungsbedingte Verdnderungen zu erfassen, ist sie jedoch nicht
hinreichend. Hierflr eignet sich die High-Point-Analyse (vgl. Hedberg & Westby 1993).

Im Rahmen dieser Arbeit werden jedoch nur die Ergebnisse der Studien in den Blick
genommen, die aufgrund folgender Kriterien eine Né&he zu der hier angestrebten
vergleichenden Analyse von Erzahlfédhigkeiten (VANIE) auf weisen:

- Alter der Kinder,

- Art der sprachlichen Beeintrachtigung,

- Ziel der Studie.

Aus theoretischer Sicht wiinschenswert ware es gewesen, wenn die Analysesysteme der
Studie mit der Untersuchung dieser Arbeit bereingestimmt hétten. Da aber das interaktive
Erzéhlen bislang weder im deutschen noch im englischen Sprachraum untersucht wurde, gibt
es kein Analysesystem, das die Interaktivitat der Teilnehmer konsequent mit bertcksichtigt.
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Aus diesem Grund mussten Studien mit unterschiedlichen Analysesystemen einbezogen
werden, wobei die Ergebnisse dieser Studien dann im Kontext der Spielrdume und
Beschrankungen, die die Analysesysteme vorgeben, betrachtet werden mussen.

Daher sollen die hier verwendeten Studien hinsichtlich der genannten Kriterien in der
folgende Tabelle eingeordnet werden, wobei Analysesysteme und Elizitierungsmethoden
ebenfalls mit aufgefiihrt werden, damit in der darauf folgenden Darstellung die Ergebnisse der
Studien auf der Grundlage ihres theoretischen Hintergrunds interpretiert werden konnen.
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Studie Ziel der Studie Stichprobe Analysesysteme Erzahlanlass und - | Zentrale
form Ergebnisse
Baltaxe & | Analyse der Herstellung | - 10 Kinder mit Autismus | Kohésive Gesprach Schulkinder mit
D Angiola | von Kohésion mit | (5;2 bis 10;6 Jahre), Ubereinstimmung SLI  verwendeten
1992 Vergleich der drei | - 8 Kinder mit SLI im  Vergleich zu
Kindergruppen (5;0 bis 10;6 Jahre) und normal
- 8 unauffallige sprachlich entwickelten
parallelisierte Kinder Kindern  seltener
(2;8 bis 4;2 Jahre) korrekte Mittel zur
Kohasionsherstellu
ng
Bishop & | Longitudinalstudie zur | 87 sprachbeeintrachtigte | Neben anderen | Bus-Story Das Erzdhlen zu
Edmundson | Ermittlung von | Kinder, Sprachmalien: Bus- einem Bild schien
1987 Sprachmalien, die spéatere | untersucht mit 4, 4 %, und 5 | Story  Information fur  4j&hrige  der
sprachliche  Fahigkeiten | ¥ Jahren Score (Anzahl beste Pradiktor flr
vorhersagen kdnnen relevanter deren weitere
Informationen) sprachliche
Entwicklung.
Fey et al. | Untersuchung der | 262 normal entwickelte | Story-Grammars Bildergeschichten Die  Geschichten
2004 Erzahlfahigkeiten in | Kinder, und Evaluative | mundliches und | normal entwickelter
Abhéngigkeit von | 111 SLI Kinder Elemente, schriftliches Erzahlen | Kinder sind zu allen
sprachlichen 75 Kinder mit nonspezific | Mikrostrukturelle Zeitpunkten  allen
Beeintrachtigungen Language Impairment MaRe anderen
90 Kinder mit niedrigem Kindergruppen
nonverbalen 1Q uberlegen (mehr
Alle durchschnittlich 6 Jahre verschiedene
alt Worte, mehr
grammatische
Komplexitat,
weniger Fehler)
Finestack et | Untersuchung der | 339 Kinder mit normalem | Herstellung Bilderserie mit drei | Kinder mit SLI

al. 2006

Herstellung von Referenz

Spracherwerb,

pronominaler

Bildern mit einem

verwenden weniger
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mit Vergleich der vier | 61 Kinder mit SLI, Referenz Konflikt und einem | kohésive
Kindergruppen 100 Kinder mit NLI, Losungsversuch, Konjunktionen als
69 Kinder mit normalem Untersucher gibt | die normal
Spracherwerb, aber anhand einer | entwickelten
niedrigem nonverbalen 1Q Beispiel-Bilderserie | Kinder.
Modell,
festgelegte
Instruktionen fir
Zuhorerrickmeldung
en
Hasselhorn | Untersuchung des | 20 Kinder mit SSES 8 Jahre | Mikrostrukturelle Nacherzahlen, Dysphasiker
& Hille | Einflusses des | alt, Male und | teilweise mit | unterscheiden sich
1998 Arbeitsgedachtnisses auf | 20  gleichaltrige  normal | auditorisches Bildvorgabe nicht von den
Erzahlfahigkeiten entwickelte Kinder, Arbeitsgedéachtnis normal
20  5jahrige,  sprachlich entwickelten
parallelisiert Kindern
hinsichtlich des
Behaltens von
Sinneinheiten  des
Textes. Allerdings
zeigten  sie  in
verschiedenen
MaRen des
phonologischen
Arbeitsgedéchtnisse
S schlechtere
Leistungen.
Kany et al. | Untersuchung von | 57 Kinder mit | Makrostrukturelle | Erlebniserzéhlung Geschichten der
1990 Erzéhlungen von Kindern | grammatischen Stérungen, (narrative  Level) | und z. T. | dysgrammatischen
mit grammatischen | 43 Kinder mit unauffalligen | und Fantasieerz&hlung Kinder sind seltener

Stoérungen im Vergleich zu
Kindern mit unauffalligem

Spracherwerb
Alle zwischen 6 und 10

Mikrostrukturelle
Malie

kausal
seltener

organisiert,
raum-
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Spracherwerb Jahren zeitlich situiert,
enthalten  weniger
Einfihrungen von
Protagonisten.
Kaderavek | Untersuchung von | 20 Kinder mit und ohne SLI | Mikrostrukturelle Gemeinsames Beide
etal. 2000 | Erzéhlungen als wichtiger | 2;4 bis 4;2 Jahre Male Bilderbuch lesen, | Kindergruppen
Pradiktor von spateren (Zeitmarkierungen | Nacherzéhlung zeigten, dass sie
Schulleistungen am Verb, | anhand eines | genrespezifisch
(Leseféahigkeit) Personalpronomen) | bekannten erzéhlen  konnen.
Makrostrukturelle | Bilderbuchs Kinder mit SLI
MaRe konnten typisch
schriftsprachliche
Formen  weniger
gut im Erzdhlen
wieder geben.
Liles 1985 | Untersuchung von | 20 Kinder mit normalem | Kohé&sive Mittel | Kinderfilm SLI  Kinder mit
Erzahlungen zur | Spracherwerb, und Makrostruktur guten
Beleuchtung der | 20 Kinder mit SLI, aber | anhand der Story- Sprachverstehen
Beziehung zwischen | normalen Sprachverstandnis, | Grammars und normal
kohasiven Féhigkeiten und | 9 Kinder mit SLI und entwickelte Kinder
dem  Verstdndnis  der | eingeschranktem verwenden ahnliche
Makrostruktur Sprachverstandnis alle kohasive
zwischen 7 und 10;6 Jahren Strukturen.  Beide
Gruppen der SLI
Kinder zeigten
weniger
angemessene
Verwendung  von
Kohésionen als
normal entwickelte
Kinder.
MacLachlan | Untersuchung von | 7 Language Learning | Unterbrechungen, Gesprach und | LLD Kinder
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& Chapman | Haufigkeiten und Arten | Disabled, Reparaturen, Erzahlung zu selbst | zeigten signifikant
1988 von Abbruchen in der | 7 altersparallelisierte Kinder, | verworfene gewdhlten Charakter | mehr Abbriiche in
Kommunikation 7 sprachlich parallelisierte | AuRerungen aus Film und Episode | Erzédhlungen als in
Kinder aus Film mit diesem | Gespréchen als die
Alle zwischen 9;10 und 11;1 erzahlen anderen
Jahre Kindergruppen.
McCabe & | Zusammenstellung  von | Aus unterschiedlichen | Makrostrukturelle Personale Kinder mit SLI
Bliss 2003, | Untersuchungen fir einen | Studien zusammengetragene | MalRe nach High- | Erzahlungen eliziert | verwenden
Bliss et al. | Vergleich von | Ergebnisse zu Kindern mit | Point-Analyse, nach ,,Conversational | assoziierte
1998, Erzahlfahigkeiten SLI, anderen | Mikrostrukturelle Map Procedure® Informationen,
McCabe Beeintrachtigungen, normal | MaRe zur Kohésion geben keine
1996 entwickelte Kinder Chronologische
McCabe & Reihenfolge
Rollins wieder, lassen
1994 wesentliche
Elemente des
Inhalts aus, lassen
personenbezogene

Informationen aus,
zeigen Mangel an
Elaborierung

verwenden weniger
Personalpronomen,
eher Demonstrativa

und Nomen zur
Referenzherstellung
haben

Schwierigkeiten
semantische
Konjunktionen fur
die Kohéasion zu
nutzen.
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Meritt & | Untersuchung von | 20 Kinder mit SLI, Makrostrukturelle | Generierung von | Die  Geschichten
Liles 1987 | Langzeiteffekten von SLI |20 normal  entwickelte | MaBe anhand der | Geschichten zu | der SLI  Kinder
auf akademische | Kinder Story-Grammars, vorgegebenen enthielten seltener
Leistungen Alle zwischen 9 wund 11 | Mikrostrukturelle Anféangen, vollstandige
Jahren MalRe, Nacherzahlungen Episoden, seltener
Geschichtenverstén Story-Grammar-
dnis Komponenten  als
die
Vergleichsgruppe.
Norbury & | Untersuchung der | 12 Kinder mit Autismus, Mikrostrukturelle Primar  produktive | Hinsichtlich der
Bishop Beziehung zwischen | 17 Kinder mit SLI, MalRe, Bildergeschichte globalen  Struktur
sprachstrukturellen 21 Kinder mit PLI, Makrostruktur und der Evaluation
Fahigkeiten und | 18 normal  entwickelte | anhand der Story- zeigen sich keine
pragmatischen Fahigkeiten | Kinder Grammars Gruppenunterschie
Alle zwischen 6 und 10 de. Kinder mit SLI
Jahren machten mehr
syntaktische Fehler
als ihre normal
entwickelten Peers.
Paul et al. | Untersuchung von |26  normal  entwickelte | Narrative Level Nacherzéhlung von | Normal entwickelte
1996 Erzahlungen  fur  eine | Kinder, Bildergeschichten Kinder erreichten
Prognose von | 15 Kinder mit History of im  Vorschulalter
Schulleistungen expressive Language Delay, eine hohere
Longitudinalstudie 15 Kinder mit Expressive Leistung in der

Language Delay

narrativen Aufgabe
als die Kinder mit
HELD oder ELD.

Im frihen
Schulalter  zeigten
sich keine

Gruppenunterschie
de mehr.
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Paul & | Vergleich der | Normal entwickelte Kinder, | Angemessenheit in | Nacherzédhlung einer | Kinder mit
Smith 1993 | Erz&hlféhigkeiten Kinder mit SLI, der  Verwendung | Bildergeschichte verspatetem
zwischen  Late-Bloomer | Late-Bloomer kohasiver Mittel (Bus-Story) Sprechbeginn
und Kindern mit SLI Kinder von 2 bis 4 Jahren Weitere zeigten keine
mikrostrukturelle signifikanten
Malze, Unterschiede in den
Anzahl relevanter Erzahlleistungen als
Informationen die anderen beiden
Gruppen.
Sleight & | Untersuchung  narrativer | Kinder mit SLI, Analyse der | Nicht verbaler Film, | Sprachbeeintréchtig
Prinz 1985 | Strategien gemal  der | Kinder mit normalem | Komponenten: schriftliche und | te  Kinder stellten
High-Point Analyse Spracherwerb Abstract, mundliche weniger Referenzen
11 bis 12 Jahre Orientierung, Coda | Erzéhlungen in den
Orientierungen und
Handlungen her als
die normal
entwickelten Peers.
Keine
Kindergruppe
passte ihre
Erzahlung an den
unterschiedlichen
Informationsstatus
der Zuhdrergruppen
an.
Rippich & | Vergleich narrativer | 24 Kinder mit | Makrostruktur Nacherzéhlungen Kinder mit
Griffith Fahigkeiten tber 4 | Lernbeeintrachtigungen anhand der Story- | ohne Bilder, | Lernbeeintrachtigu
1988 Schwierigkeitsstufen 27 Kinder normal | Grammars, Nacherzéhlung  mit | ngen konnen
entwickelte Kinder Analyse der | Bilder, primare | grundsatzlich
im Alter von 7; 0 bis 12;5 | kohdsiven Mittel produktive Erzdhlung | Geschichten
Jahre nach Bildern rekonstruieren.

Signifikante
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Unterschiede

zeigten sich auf
allen Ebenen der
Analyse.
Schneider et | Metalinguistische 13 Kinder mit | Analyse der | Vorgabe eines Videos | Kinder mit
al. 1997 Fahigkeiten zur impliziten | Lernbeeintrachtigungen, Referenteneinfihru | und 3  Versionen | sprachlichen
und expliziten Beurteilung | 13 Kinder mit | ng jeder Geschichte | Beeintréachtigungen
der Referenteneinfihrung | Sprachbeeintrachtigungen, vorgelesen zeigten weniger
15 normal  entwickelte explizite
Kinder metalinguistische
Alle zwischen 8;6 und 11;0 Bewusstheit als
Jahren normal entwickelte
Peers.
Scholer & | Untersuchung von | 57 Kinder mit | Verschiedene Arten | Erlebniserzahlung Sprachbehinderte
lllichmann | Selbstkorrekturen grammatischen Stérungen, von Kinder nehmen
1987 43 Kinder mit unauffalligem | Selbstkorrekturen weniger
Spracherwerb Selbstkorrekturen
bei grammatischen
Fehlern vor.
Schiler Im Rahmen der | 50 Kinder mit unauffalligem | Morphologische Nacherzahlung Die
1978 Uberpriifung Spracherwerb, 50 Kinder mit | und  syntaktische | anhand einer | dysgrammatischen
grammatischer Leistungen | grammatischen Stérungen Fahigkeiten, Bilderserie, Kinder erzéhlen
wurden u. a. Nacherzéhlen | 5 bis 6 Jahre Satzverknupfungen | primdr  produktive | einzelheitlich, sind
und Erzahlen anhand einer Erzahlung Zu | eng an den
Bilderserie, Bilderserie Stimulus gebunden,
Bildbeschreiben der
Gesamtzusammenh
ang bleibt unklar
Purcell & | Selbstinitiierte 14 Kinder mit unauffalliger | Grammatische Kinder mit
Liles 1991 | Repraraturprozesse beim | Sprachentwicklung,14 Reparaturprozesse, Sprachstérungen
Geschichten Erzéahlen Kinder mit Sprachstérungen | semantische unterscheiden sich
Reparaturprozesse nicht  von  der
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Vergleichsgruppe
hinsichtlich der
Héufigkeit der
Reparatur, sie
unterscheiden sich
aber im Erfolg und
der Platzierung
dieser.
Wagner et | Untersuchung des | 28 Kinder mit LI, | Verstandlichkeit Gesprach, Verstandlichkeit
al. 2000 Genreeinflusses auf | durchschnittlich 5;4 Jahre alt | Flussigkeit Nacherzéhlung ohne | und Flissigkeit sind
unterschiedliche Grammatische Bilder, primér | in Gesprachen
sprachliche Produktionen Variablen: produktives Erzé&hlen | hther als in
Morphemverwendu | zu Bilderserie Erzahlungen, MLU
ng, Wortstellung, ist in Erzahlungen
Komplexitat, hoher.
komplexe
Verbalphrase
Weinert et | Vergleich von | Durchschnittlich 7;7 Jahre Wiedergabe der | Vorgabe von | Kinder liefern
al. 1989 Reproduktionsleistungen 16 dysphasische Kinder wichtigsten inkohérenter wesentliche
unter Beriicksichtigung der | 16 altersgleiche Handlungskonstitue | Geschichte und | Geschichteninhalte
Fahigkeit  hierarchische nten  hinsichtlich | kohérenter nicht, egal, ob die
Textstrukturen zu nutzen Anzahl und | Geschichte beide | Vorlage  koharent
Reihenfolge sollen nacherzahlt | oder inkohérent
Sowie Né&he der | werden war.
Reproduktion  zur
\orgabe

Tab. 17: Ubersicht (iber Studien zu Erzahlfahigkeiten bei Kindern mit Sprachstérungen
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Fur die Ubertragbarkeit der Ergebnisse dieser Studien auf die Analyse der interaktiven
Erzahlfahigkeiten ist ferner zu berlcksichtigen, dass der Zuhdrer und dessen Unterstiitzungen
in vielen Fallen unerwahnt bleiben und (mit der Ausnahme von Wagner et al. 2000) in der
Ergebnisinterpretation gar nicht mehr bertcksichtigt werden.

Gemeinsam ist allen Studien, dass die Untersucher langere, d. h. tibersatzmaRige, AuRerungen
von den Kindern erwarten.

Die Ergebnisse der Studien werden nachfolgend entlang der drei Dimensionen:
globalstrukturelle, globalsemantische und globalformale Dimension vorgestellt, so dass sie
aufgrund dieser Strukturierung den in den vorherigen Kapiteln fir die Auswertung gewonnen
Ergebnisse zugefiigt werden kénnen.

Aufgrund der besonderen Né&he der Studie von Kany et al. (1990) zu der in dieser Arbeit
angestrebten vergleichenden Analyse von Erzéahlfahigkeiten, wird diese Studie hier gesondert
vorgestellt. Wesentlich Ergebnisse werden aber in den Dimensionen nachfolgend der
Vollstandigkeit halber mit aufgefihrt.

Im deutschsprachigen Raum ist im Rahmen eines Forschungsprojektes der Universitat
Heidelberg und der Pddagogischen Hochschule Heidelberg zum,Dysgrammatismus‘u. a. das
mindliche Erzdhlen von Grundschulkindern untersucht worden (Kany, Fromm, Schéler &
Stahl 1990). Diese Studie wird hier hinsichtlich Erzahlanlass, Erzahlform, untersuchten
makrostrukturellen MaRen und des angenommenen Einfluss mikrostruktureller Mafe auf die
makrostrukturellen néher betrachtet.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Kinder mit grammatischen Stérungen von
gleichaltrigen sprachunauffélligen Kindern sowohl in ihren morphologisch-syntaktischen
Féahigkeiten unterscheiden (was per definitionem erwartbar war), als auch in den
makrostrukturellen Fahigkeiten zur Organisation mundlicher Texte. Kany et al. folgern
daraus, dass,Dysgrammatismus‘ nicht mehr uneingeschrénkt als eine isolierte Sprachstérung
angesehen werden kann, sondern anzunehmen sei, dass auch andere, allgemeinere kognitive
Bereiche beeintrachtigt seien.

Der Erzéhlanlass der Studie von Kany et al. war ein allgemeiner Impuls, ein Erlebnis mit
einem Tier bzw. zu einer Bildvorlage mit vier Einzelbildern (Junge, Hund, Ball, Kiiling:
Fantasietier) zu erzahlen. Im Unterschied zu DO-BINE handelt es sich also nicht um ein
standardisiertes Ereignis als vergleichbare gemeinsame Grundlage, sondern um individuell
verschiedene eigene Erlebnisse, damit also um die Erzéhlform,alltagliches Erzahler’. Bei dem
Erzdhlen zu der Bildvorlage hingegen wurde eine andere Erzahlform abgefragt, die
Fantasieerzahlung. Dieses wird von den Untersuchern jedoch nicht gesondert bewertet oder
mit der Erzéhlleistung in Verbindung gebracht. Des Weiteren finden sich keine néheren
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Informationen fir den Ablauf der Erz&hlprozesse, insbesondere die Rolle des Zuhdrers bleibt
hier unerwahnt. Damit ist das Ausmal} der Zuhdrerunterstiitzung in quantitativer und
qualitativer Hinsicht nicht mehr nachvollziehbar.

Fur die Analyse der makrostrukturellen Féhigkeiten von Erzéhlen untersuchen Kany et al.
(1990) die Episodenstruktur anhand von flnf narrativen Ebenen. Neben dieser allgemeinen
Bewertung wurde untersucht, ob Setting-Informationen und eine abschliefende Moral oder
Evaluation der Geschichte produziert wurden. Damit werden fur die Analyse sowohl Kriterien
der Story-Grammars als auch der High-Point-Analyse verwendet.

Kany et al. diskutieren, ob die Tatsache, dass die Geschichten der grammatisch auffalligen
Kinder weniger haufig kausal organisiert sind, seltener Protagonisten eingefiihrt und die
Geschichten seltener raum-zeitlich situiert werden, ein Indikator fur eine generelle kognitive
Beeintrachtigung sein konnte oder ob diese Ausdruck einer vorgangigen Sprachstérung sein
kann. Sie sehen ihre Beurteilung der makrostrukturellen MaRe aber unabhdngig von dem
Vorhandensein spezieller sprachlicher Mittel, so dass sie eher nicht von einer alleinigen
sprachspezifischen Beeintréchtigung ausgehen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die Studie von Kany et al. (1990) in
folgenden Punkten von der hier vorliegenden unterscheidet:

- keine interaktive Ausrichtung auf den Erzahlprozess,

- kein alltagliches, unmittelbar zuvor erlebtes Ereignis,

- Stichprobe umfasst altere Kinder im Schulalter,

- neben mindlichem wird auch schriftliches Erzéhlen untersucht,

- keine systematische Analyse der funktionalen Verwendung sprachlicher Formen

innerhalb des Erzéhldiskurses,
- keine Standardisierung oder Bewertung der Zuhorerbeteiligung.

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse der Studien, deren Rahmenbedingungen in der
Tabelle zusammengefasst wurden, entlang der drei Dimensionen vorgestellt.

5.1 Unterschiede auf globalstruktureller Dimension

Da in den meisten Studien von einem monologischen Erz&hlen ausgegangen wird, werden nur
die AuBerungen des Kindes in die Analyse mit aufgenommen. Dementsprechend liegen keine
Erkenntnisse zum Ausmall oder der Qualitat der Zuho6rerunterstiitzung vor. Nur McCabe
(1996) weist darauf hin, dass die Kinder mit SLI mehr Zuhérerunterstiitzung als ihre Peers mit
unaufféalligem Spracherwerb benétigen. (Zur Abhangigkeit der Zuhorerbeteiligung von der
Erzahlform siehe Punkt 4.2, Becker 2001).
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Marton et al. (2005) haben einige Besonderheiten im Interaktionsverhalten von Kindern mit
SLI im Alter von sieben bis zehn Jahren herausgestellt. Auf diese wird im Folgenden Bezug
genommen, wobei es sich nicht um Erzéhlinteraktionen handelt.

Kinder mit einer SLI zeigen nach Marton et al (2005) sowohl Schwierigkeiten in der
Initiierung als auch in der Teilnahme an einer bestehenden Interaktion mit gleichaltrigen
Kindern. Sie sprechen weniger, werden seltener angesprochen und kooperieren seltener mit
ihren Partnern in Gruppenaufgaben. Sie beginnen eher Interaktionen mit Erwachsenen. Sie
zeigen eher ein zurlickgezogenes und schweigsames Verhalten. lhre Antworten sind kirzer
und eher nonverbal als verbal. Sie zeigen Schwierigkeiten darin Konflikte zu 16sen. Dies gilt
gleichermalen fur Vorschul- und Schulkinder mit SLI. Beide Altersgruppen zeigten in der
Studie von Marton et al. (2005) signifikant schlechtere Leistungen in der sozialen Pragmatik
als in den linguistischen Fahigkeiten (zur Diskussion der Eigenstandigkeit der pragmatischen
Kompetenzen siehe Kapitel 2 weiterfihrend, Spreen-Rauscher 2003, Bishop 2000 etc).

Nach Lehmann (2008) kénnen pragmatische Leistungen von Kindern mit SSES besonders gut
anhand von Gesprachen zu Erzéhlungen Uberpriuft werden, besser als mit einem
standardisierten Verfahren (Marburger Sprachverstandnistest fir Kinder—MSVK), wie sie in
ihrer Studie feststellte.

Zur Untersuchung des Interaktionsverhaltens von Kindern mit SSES hat Grimm (1983) in
ihrer Studie die Interaktion zwischen Mdttern und ihren Kindern (mit Stottern, Dysphasie und
sprachlich unauffallig) anhand zweier Kategoriensysteme analysiert, eines zur kategorialen
Beschreibung mitterlicher AuBerungen und eines zur kategorialen Beschreibung kindlicher
AuBerungen (vgl. auch Manolson 1985, Katz-Bernstein et al. i. V.). Diese werden hier
uberblicksartig dargestellt, um aus ihnen Analysekategorien fir VANIE ableiten zu konnen.
Sie untersucht, ob die AuRerung von Mutter und Kind angrenzend sind, d. h. ob sie ohne
Pausen und ohne thematischen Wechsel anschlieBen. Diese werden weiterhin auf Kontingenz
untersucht. Davon sind im Folgenden die kontextuell kontingenten und linguistisch
kontingenten hier interessant.

Kontextuell kontingent sind AuRerungen, wenn sie sich zwar thematisch, nicht aber auch
syntaktisch und /oder lexikalisch auf die vorhergehende AufRerung beziehen.

Linguistisch kontingent sind AuRerungen, die sich sowohl thematisch als auch syntaktisch
und lexikalisch auf die vorangegangene AuRerung beziehen (Grimm 1983).

Die linguistisch kontingenten AuRerungen werden weiter ausdifferenziert. Dabei geht es vor
allem um die dialogische Rekonstruktion von Informationen und deren Verarbeitung. Sie
werden eingeteilt in:
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a) die Informationsvorgabe durch die Multter,

b) die Aufforderung zur Information durch die Multter,

c) die Informationsaufnahme und-verarbeitung durch das Kind und

d) die Informationssuche durch das Kind.

Die Informationsvorgabe wird getrennt nach Form (formelhafte Expansion, Expansion,
Imitation) und Inhalt (semantische Rekodierung, Weiterfiihrung) analysiert. b) und d) werden
zusammengefasst zu Reaktionen auf Fragen. Zu Aufforderungen zur Information durch die
Mutter zahlen Fragen (Nachfrage, Informationsfragen).

Die Informationsaufnahme und —verarbeitung durch das Kind wird eingeteilt in Form
(Imitation eines Syntagmas oder eines Wortes) und Inhalt (semantische Rekodierung oder
Weiterflihrung).

Dieses Kategoriensystem kann fur die Auswertung der pragmatischen Angemessenheit der
KindduRerungen auf Fragen und Impulse der Zuhotrerin im Erzéhlprozess fur den
Auswertungsbogen adaptiert werden.

Die Kategorien der Fragen und Impulse der Mutter kénnen fiir die Kategorisierung der
Zuhorerfragen in den Auswertungsbogen aufgenommen werden, da sich vermuten lasst, dass
die Zuhorerinnen gegenuber Kindern mit sprachlichen Auffalligkeiten moglicherweise von
den standardisierten Zuhorerreaktionen von DO-BINE abweichen werden, um den
Erz&hldiskurs in Gang zu bringen und zu halten.

Aufgrund der wenigen Erkenntnisse zu der interaktiven Selbststandigkeit von Kindern mit
SSES in Erzahlinteraktionen sollen hier Hypothesen zur Leistungsunterscheidung auf
globalstruktureller Dimension aufgezeigt werden:

- Ausgehend von der Studie von Hausendorf und Quasthoff (1996) lasst sich vermuten, dass
Kinder mit SSES die globalen Zugzwange, die vom Zuhorer gestellt werden, nicht
(immer) bedienen, bzw. nicht ausreichend bedienen konnen. Sie bendtigen eine
Ausdifferenzierung der globalen  Anforderungen in  kleinschrittigere lokale
Aufforderungen und Fragen (wie jiungere Kinder bei Hausendorf & Quasthoff 1996).

- Sie bendtigen mehr Zuhorerunterstiitzung (McCabe 1996) als altersgleiche Kinder mit
unauffalligem Spracherwerb.

- Schwierigkeiten im Sprachverstdndnis konnen die angemessene Beantwortung lokaler
Fragen und Aufforderungen beeintrachtigen.

5.1.1 Fazit fur die Auswertung:

Aus der vorstehenden Analyse von Grimm kénnen folgende Auswertungskategorien flr
VANIE abgeleitet werden:

159



Teil I 5. Erzéhlfahigkeiten von Kindern mit Sprachstérungen

a) Einteilung der Zuhdérerturns:

- Informationsvorgabe durch den Zuhdrer,

- Aufforderungen zur Information durch den Zuhorer mithilfe von Nachfragen,
Informationsfragen,

- Angabe, in welcher Haufigkeit diese Arten der Zugzwénge vom Zuhorer gestellt werden.

b) Einteilung der Kindturns in:

- Wiederholung eines Syntagmas, Wortes des Zuhorers,

- Weiterfuhrung des Inhaltes,

- Nachfragen des Kindes.

Diese kdnnen wiederum in nicht kontingente Anschliisse des Kindes, kontextuell kontingente
und linguistisch kontingente Anschlisse des Kindes ausdifferenziert werden.

5.2 Unterschiede auf globalsemantischer Dimension

Wie in den vorangegangen Kapiteln 2, 3 und 4 beschrieben, lassen sich auf global- bzw.
lokalsemantischer Ebene das Erzahlen und der Erzahlerwerb mithilfe der Kriterien:

a) Semantisch-konzeptuelles Wissen zu einzelnen Lexemen,

b) Anzahl und Art der Inhaltskategorien,

c) Verknupfung der Inhaltskategorien,

d) Kognitive Ressourcen analysieren.

Die Studien werden im Folgenden auf ihren Aussagegehalt im Hinblick auf diese Kriterien
betrachtet.

a) Semantisch-Konzeptuelles Wissen zu einzelnen Lexemen

Die Verwendung verschiedener und damit einhergehend auch treffender Worter, um Inhalte
der Makrostruktur von Erzéhlungen zu bilden, wurde von Paul et al. (1996), Paul und Smith
(1993) und Fey et al. (2004) untersucht. Zwei- bis vierjdhrige Kinder mit expressiven
Sprachstérungen (ELD) zeigen eine signifikant geringere Diversifitat in der Wortverwendung
als ihre sprachlich unaufféalligen Peers (Paul & Smith 1993). Prognostisch zeigt sich, dass
selbst wenn Kinder ihre SELD (Slow Expressiv Language Development) Uberwinden, sie
noch einige Zeit Schwierigkeiten in der Vokabelbreite und der Reife der narrativen
Makrostruktur zeigen (Paul et al. 1996). Einen noch langfristigeren Effekt haben Fey et al.
(2004) festgestellt. In ihrer Studie wird deutlich, dass Kinder, die im Kindergartenalter eine
Sprachbeeintrachtigung zeigten, auch im beginnenden Grundschulalter noch weniger
verschiedene Worter verwendeten und weniger komplexe Geschichten erzéhlten als
gleichaltrige Kinder.
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b) Anzahl und Art der Inhaltskategorien

In Nacherzahlaufgaben konnten sprachlich normal entwickelte Kinder im Schulalter
signifikant mehr Story-Grammar Komponenten erzahlen als sprachbeeintréchtige Kinder (mit
Language Impairment) (Merritt & Liles 1987).

Auch im Vorschulalter verwendeten Kinder mit verlangsamter Sprachentwicklung weniger
Informationen als gleichaltrige unauffallige Kinder (Paul & Smith 1993).

Dieses Ergebnis bestatigt sich bei Hasselhorn und Hille (1998) nicht. Die von ihnen
untersuchten entwicklungsdysphasischen Kinder (SSES) im Schulalter unterschieden sich
nicht hinsichtlich des Behaltens der Sinneinheiten des Textes. Allerdings wurde hier zur
Untersuchung der Erzéhlleistungen keine Analyse mithilfe der Story-Grammars
vorgenommen, sondern Erzéhlen als eine Behaltensleistung interpretiert, die anhand der
Darbietung differenziert wurde in rein auditiv oder auditiv mit visueller Unterstlitzung. Damit
lasst sich vermuten, dass die visuelle Unterstutzung der Geschichte zu einer Erleichterung der
Behaltensleistungen der Kinder gefuhrt hat, so dass sie im Vergleich zu den Kindern der
Studien von Merritt und Liles (1987) und Paul und Smith (1993) besser abschnitten.

In primarproduktiven Erzdhlformen unterschieden sich die Lénge der Erzahlungen der
Kinder mit Sprachbeeintrachtigungen und der Kinder mit unauffalligem Spracherwerb nicht
(Merritt & Liles 1987). In diesen Erz&hlformen zeigten die Kinder mit spezifischen
Sprachentwicklungsstérungen bessere Leistungen als die Kinder mit nichtspezifischen
Sprachstoérungen (Fey et al. 2004).

Hinsichtlich der Art der Inhaltskategorien zeigte sich sowohl bei primérproduktiven als auch
bei reproduktiven Erzéhlaufgaben, dass Schulkinder mit LI unvollstdndige Episoden bilden,
die aus ein oder mehr anfanglichen Ereignissen bestehen, aber direkte Konsequenzen h&ufig
ausgelassen werden (Merritt & Liles 1987). Kinder mit Sprachbeeintrachtigungen im
Vorschul- und Schulalter tendieren dazu Informationen auszulassen, die sich auf Personen,
Pléane, Handlungen, innere Zustdnde und Orientierung beziehen (Liles 1987; Merritt & Liles
1987; Sleight & Prinz 1985, Kany et al. 1990). Hier scheinen sich die Kinder mit SLI zwar
von den altersparallelisierten Kindern zu unterscheiden, nicht aber von den sprachlich
parallelisierten jingeren Kindern (Johnston et al. 2001 in Norbury & Bishop 2003). Nach Fey
et al. (2004) verwendeten Kinder mit LI weniger Evaluationen.

Bei Norbury & Bishop (2003) zeigten sich keine signifikanten Gruppeneffekte hinsichtlich
der globalen Struktur und der Evaluation. In den Ergebnissen zeigt sich jedoch auRerdem,
dass die Streuung innerhalb der Gruppen so groR war, dass keine Signifikanzen zwischen den
Gruppen ermittelt werden konnten. Diese hohen Varianzen innerhalb der untersuchten
Gruppen konnten mit der Altersspanne der untersuchten Kinder erklart werden.
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Allerdings zeigten sich auch in der Untersuchung von Kany et al. (1990) hinsichtlich der
Evaluation keine Unterschiede zwischen den Kindern mit grammatischen Stérungen und den
sprachunauffalligen Kindern.

Es waére zu fragen, ob unter Evaluation die gleichen Inhalte bewertet wurden. In der Studie
von Norbury und Bishop werden darunter mentale oder emotionale Zustande der Handelnden
subsumiert, so dass sich eine Uberschneidung mit den Story-Grammar Kategorien internal
state oder internal reaction ergibt. Kany et al. (1990) fassen Evaluation dagegen mit Coda
und Pointe zusammen, die sie am Schluss der Geschichte erwarten. Durch die Vermischung
mit anderen Kategorien und die strikte Festlegung der Evaluation ans Ende der Erz&hlung (sie
konnte auch direkt an den Hohepunkt angeschlossen werden), kénnte vermutet werden, dass
einige Formen der Evaluation unentdeckt blieben.

Zudem werden von Kindern mit Sprachstorungen irrelevante Informationen eingefiigt bzw.
thematisch abweichende ans Ende der Erzéhlungen gestellt (Merritt & Liles 1987, McCabe &
Rollins 1991, Bliss et al. 1998, McCabe & Bliss 2003). Damit verwenden die Kinder mit SLI
nicht nur weniger Informationen und produzieren somit weniger Informationsgehalt (vgl.
Informativeness), sondern weichen auch thematisch aus (vgl. Topic Maintenance).

McCabe und Bliss (2003) nehmen an, dass diese Hinzufligungen und auch Wiederholungen
ein Zeichen dafur sind, dass die Kinder wohl bemerken, dass noch Inhalte erwartet werden,
sie aber noch kein ausreichendes Bewusstsein fur die kommunikativen Bedirfnisse des
Zuhorers besitzen, um das Informationsdefizit im vollen Umfang zu erfassen. lhre
Erzahlungen sind daher weniger eindeutig und bedirfen mehr subjektiver Interpretation des
Zuhorers (Johnston 1982, Paul & Smith 1993, McCabe 1996, Bliss et al. 1998, McCabe &
Bliss 2003).

c¢) Anordnung und Verknlpfung der Inhaltskategorien

Paul und Smith (1993) kommen zu dem Ergebnis, dass die Schwierigkeiten der Kinder mit
ELD in den Erzahlfahigkeiten nicht einfach aus grammatischen Defiziten resultieren, da es
maoglich sei trotz grammatischer Defizite angemessene Informationseinheiten zu produzieren.
Sie sehen die narrativen Schwierigkeiten in der Enkodierung, der Organisation und dem
Verbinden von Propositionen.

Bliss et al. (1998, McCabe & Bliss 2003) stellen auch Schwierigkeiten bei Kindern mit SLI in
Bezug auf die Sequenzierung von Ereignissen in Erlebniserzahlungen fest. Die temporale
Abfolge ist noch unverbunden, auch wenn die Kinder schon é&lter als vier Jahre sind, so dass
die Erzéhlungen sprunghaft sind, eine nicht chronologische Reihenfolge aufweisen,
wesentliche Informationen ausgelassen werden und das Ereignis am Ende noch einmal
wiederholt wird.
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Fur das Schulalter fanden Kany et al. (1990) bei Kindern mit grammatischen Stérungen (1.
Klasse) in der gleichen Erzahlform Texte, die aus einer Reihe inhaltlich unverbundener
Aussagen bestehen. Sprachunauffallige Kinder verwendeten diese Form nur einmal.
Mehrheitlich produzierten aber die Kinder mit grammatischen Stérungen temporal verkniipfte
Handlungs- und Ereignisfolgen.

Johnston (1982) und Liles (1985) kommen fur Erzéhlungen zu einem nonverbalen Film zu
einem é&hnlichen Ergebnis. Sie nehmen an, dass die Kinder mit SLI deshalb schlechter
erzahlen, weil ihr Verstandnis fir physikalische und soziale Kausalzusammenhéange
eingeschrankter war.

In der Untersuchung von Schiler (1978), in der Kinder mit grammatischen Stérungen eine
Bilderserie erhielten, produzierten sie Beschreibungen, die der prozeduralen Phase nach
Kamiloff-Smith (1987, siehe hierfur Kapitel 4.2) entsprechen. Zwei Erklarungsmoglichkeiten
bieten sich an: nach Becker (2001) ist diese Erzéhlleistung mit dem Erzahlanlass erklarbar.
Ein anderer Erzéhlanlass hatte evtl. zu komplexeren Erzahlleistungen fiihren kdnnen; mit
Kamiloff-Smith (1987) kodnnte von einem kognitiven Entwicklungsstand ausgegangen
werden, von dem aus sich die Kinder ganz von dem Stimulus leiten lassen, aber noch nicht in
der Lage sind kognitive Prozesse zu nutzen (siehe unten).

Neben den abweichenden expressiven Leistungen traten auch im Geschichtenverstandnis
signifikante Unterschiede zwischen den Kindern mit und ohne Sprachstérungen auf. Diese
zeigten sich im Vergleich der Anzahl der korrekten Antworten auf Fragen, die nur mithilfe
von Story-Grammar Wissen beantwortet werden konnten. In Fragen zu faktischen Details
unterschieden sich die beiden Gruppen nicht (Liles 1985, Merritt & Liles 1987).

Auch andere Studien belegen, dass Kinder, deren Sprachstérung eine expressive und eine
impressive Komponente hat, Schwierigkeiten haben kohérente Texte zu verstehen, so dass
erzéhlte Geschichten schwerer erfasst werden kdnnen als von ihren Schulkameraden (Craig &
Evans 1993; Grimm 1993, Weinert 1989 in Kruse 2000). Ihr Gedéachtnis wird dadurch starker
belastet, weil sie sich Einzelereignisse merken miissen (Kruse 2000).

Paul et al. (1996) zeigten in ihrer Studie, dass Kinder mit SELD eine gute langzeitliche
Prognose haben, ihre Defizite in narrativer Reife, syntaktischen Fahigkeiten, und lexikalischer
Diversitat im Vergleich zu Gleichaltrigen aufzuholen.

McCabe (1996) spricht hingegen zum einen von einer Pseudoentwicklung in den Erzahlungen
von Kindern mit SLI, da sie eine Verschiebung der Erzédhlungen in Richtung von spezifischen
Ereignissen aus der Vergangenheit hin zu allgemeinen Skripts eines alltdglichen Ereignisses
beobachtet. Zum anderen merkt sie an, dass Problem-Ldsungs-Episoden nicht sensitiv genug
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seien, um Kinder mit SLI und normal entwickelte Kinder im Schulalter in ihren
Erzahlfahigkeiten zu unterscheiden.

Diese Ergebnisse von Paul et al. (1996) zweifeln auch Fey et al. (2004) an. Sie nehmen an,
dass normal entwickelte Kinder am Anfang des Schulalters einen Deckeneffekt in der
Messung der episodischen Struktur erreichen, die fir die Bewertung der narrativen
Performanz eingesetzt wird. Ein Mal3, das sensitiver fir die spatere Entwicklung ist, hétte zu
anderen Ergebnissen fiihren kénnen.

Auch Girolametto et al. (2001) kommen zu dem Ergebnis, dass Late-Talker Kinder, die spater
im Alter von fiinf Jahren in expressiver Grammatik und Wortschatz &hnliche Leistungen
zeigen wie altersgleiche Kinder mit unauffalligem Spracherwerb, auch in diesem Alter noch
deutliche Schwierigkeiten in anaphorischer Referenz und narrativen Aufgaben zeigen
(analysiert mit Bus-Story hinsichtlich Informationsscore, L&nge, UnabhangigkeitsmaR) (vgl.
auch Petrocelli 2008). Mithilfe dieses Males wird die Unabhéngigkeit der Kinder von der
Zuhorerunterstutzung in der Produktion der Geschichte gemessen. Hier zeigt sich, dass die
Late-Talker im Vergleich mit ihren Peers mehr Hilfe vom Zuhorer erhielten, um einen
gleichwertigen Inhalt und eine vergleichbare Lange zu produzieren.

Von einem einfachen Aufholen der Kompetenzunterschiede im Erzdhlen kann daher nicht
ausgegangen werden.

d) Kognitive Ressourcen

In den vorangegangen Kapiteln wurden verschiedene kognitive Ressourcen vorgestellt, die fir
die Informationsverarbeitung, -speicherung und -organisation wesentlich sind, namlich
mentale Représentationen der Geschichtenstruktur, episodisches Gedachtnis, Theory of Mind,
Denkentwicklung.

Fur die Genese von Sprachentwicklungsstérungen wird eine eingeschrénkte
Sprachverarbeitungsfahigkeit unterstellt, die durch ein eingeschranktes phonologisches
Arbeitsgedédchtnis bedingt ist (siehe Kapitel 1). Daher wurde in verschiedenen
Untersuchungen versucht, einen Zusammenhang zwischen geringen Leistungen in manchen
Malien der Erzahlfahigkeiten mit der geringeren Leistungsfahigkeit des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses herzustellen. (siehe hierzu auch Hoppe-Graff et al. 1981, Hasselhorn &
Hille 1998, Girolametto et al. 2001).

In der Studie von Hasselhorn und Hille (1998) zeigte sich jedoch, dass das Defizit im
Arbeitsgedéchtnis der Kinder mit SSES nicht zu Leistungseinbuflen bei der Bearbeitung
relativ leichter Bildergeschichten fuhrt.
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Fur die Reproduktion oder Produktion von Geschichten wurden in den Kapiteln 2 und 4
kognitive Représentationsformen als wesentlich unterstellt. In der Studie von Hasselhorn und
Hille zeigten die Kinder mit SSES bessere Leistungen im Nacherzahlen. Es wurde vermutet,
dass sie aufgrund der visuellen Unterstiitzung der Textvorgabe dazu kamen. Wenn die Kinder
aber auf solche Hilfestellungen angewiesen sein sollten, lieRe sich weiter vermuten, dass
ihnen kognitive Reprasentationsformen fehlten, die ihnen die Behaltensleistung ohne duRere
Unterstltzung ermaglichen.

Hierfur haben Weinert et al. (1989) untersucht, in wie weit Kinder mit SSES hierarchische
Textstrukturen fur ihre Reproduktion nutzen. Daher erzdhlten sie den Kindern einmal
kohéarente und ein anderes Mal inkohdrente Geschichten. Bei den Nacherzéhlungen zeigte
sich, dass die Kinder mit SSES wesentliche Inhalte nicht vollstandig wiedergaben, wenn die
Geschichtenstruktur inkohérent war und nur aus einzelnen relativ unverbundenen Handlungen
bestand. Allerdings zeigten die Kinder diese geringen Reproduktionsleistungen auch fir
kohdrente Texte, so dass Weinert et al. daraus schlossen, dass die Kinder die hierarchischen
Strukturen teilweise gar nicht und teilweise sehr begrenzt nutzen konnten (&hnliches zeigt sich
auch bei Merritt & Liles 1987). Weinert et al. fihrten diese Schwierigkeiten darauf zurick,
dass die Kinder Probleme mit dem Aufbau hierarchischer Reprasentationen hatten. Auch
Merritt und Liles (1987) diskutieren kognitive Organisationsschwéchen als Grund fir die
Leistungsunterschiede ihrer untersuchten Kindergruppen.

Hoppe-Graff & Scholer (1981) sehen in  Reprasentationsmodellen (wie den
Geschichtengrammatiken) die Basis fur das Verstehen und Erinnern von Ereignissen. Sie
reichen jedoch als alleinige Erklarung von Reproduktionsdaten nicht aus, weil sie zu wenig
spezifisch sind.

Kamiloff-Smith (1987) nimmt kognitive und linguistische Kontrollprozesse fiir die
Konstruktion einer zusammenhéngenden Geschichte an. Sie geht davon aus, dass das Kind in
der metaprozeduralen Phase Wissen uber die Welt und Erwartungen uber Geschichten
erworben hat. Dieses Wissen nutzt dann die Top-Down-Kontrollprozesse, um die einzelnen
Inhalte in einen groReren Gesamtzusammenhang zu bringen (siehe auch Kapitel 4.2).

5.2.1 Fazit fur die Auswertung:

In Kapitel 2.3.2, 3.2 und Kapitel 4.2 wurden bereits wesentliche Auswertungskategorien fur

die Bewertung des Inhaltes der Stuhlkreisgeschichte und der Organisation der Inhalte

angegeben. Es sind die folgenden:

- Die beiden Vorfélle von DO-BINE werden in ihre Inhaltskomponenten zerlegt. Dabeli
werden diese in &uferlich wahrnehmbare eingeteilt und solche, die der subjektiven
Interpretation der inneren Haltungen von anderen Personen unterliegen.
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- Zusétzlich werden von den wahrnehmbaren Inhalten diejenigen speziell markiert, die zum
Verstandnis der Geschichte besonders wesentlich sind (hier Basiskategorien genannt).

Hinsichtlich der Anzahl der Inhaltskategorien wird bewertet:

- wie viele relevante ereignisbezogene Informationen geliefert werden,

- wie viele unwesentliche, verwirrende Informationen enthalten sind,

- ob Konsequenzen, Evaluationen ausgelassen werden,

- ob innere Zusténde, Plane, Orientierung seltener auftreten als bei den sprachunauffélligen
Peers,

- ob die Struktur eher isoliert oder verbunden ist (dies wird mehrschrittig bewertet vgl. dazu
Kapitel 4.2),

- wie grof} die Gesamtzahl der Informationen ist.

Mithilfe der hier ermittelten Unterschiede der Erzahlleistungen zwischen Kindern mit
sprachlichen Beeintrachtigungen und solchen mit unauffalligem Spracherwerb ist es nicht
notwendig neue Kategorien flr die Auswertung aufzustellen. Stattdessen soll anhand der
unterschiedlichen vorgefundenen Profile in der Inhaltsdarstellung eine Differenzierung
zwischen den Gruppen ermdglicht werden.

5.3 Unterschiede auf globalformaler Dimension

Wie in Kapitel 2.3.3, 3.3 und 4.3 vorgestellt, kdnnen verschiedene Kriterien hinsichtlich der
sprachlichen Form und Funktion fir Erzahlen und Erzahlerwerb analysiert werden:

a) Kohaésion,

b) Satzverknipfung,

c) Zusatzlich kognitive Ressourcen in Form von Selbstkorrekturen als Monitoringprozesse
und metalinguistische Bewusstheit.

Da Wissensstrukturierungen in Thema-Rhema und Wortstellung nicht in Interaktionen
sprachauffélliger Kindern untersucht wurden, kénnen hierzu im Folgenden keine Angaben
gemacht werden.
Die Ergebnisse der vorgestellten Studien werden nun entlang dieser drei Kriterien
zusammengefasst.

a) Kohasion

Kohésion ist das mikrostrukturelle MaR, das Kinder mit und ohne Sprachstérungen konsistent
unterscheidet und das nach Liles et al. (1985) fiir das am besten unterscheidende Mal
befunden wurde.
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Liles (1985) fand fur die Nacherzdhlung eines nonverbalen Films Gruppenunterschiede
beziiglich pronominaler Referenz und lexikalischer Kohdasion.

In ihrer Studie differenziert sie die Gruppe der Kinder mit SLI nach solchen mit guten und
solchem mit schlechten Sprachverstandnisleistungen. Kinder mit SLI und schlechten
Sprachverstandnisleistungen schienen eher lexikalisch oder demonstrativ. Kohé&sion
herzustellen. Diese Kinder verwenden scheinbar die lexikalischen Items als Beschreibungen,
die sich auf den gesehenen Film bezogen, ohne eine angemessene Interpretation in den Text
aufzunehmen. Wenn Kinder also die Rolle eines Charakters im Film nicht verstehen, dann
beschreiben sie eher, als dass sie sie erkléaren. Liles erklart dieses VVorgehen mit dem Fehlen
der Geschichtenstruktur bei diesen Kindern, aus der die Verbindungen der Charaktere und der
Ereignisse ableitbar wéren. Wenn dieses kognitive Skelett fehlt, wéhlten die Kinder eher eine
lexikalische oder demonstrative Art der Kohasionsherstellung.

SLI-Kinder mit guten Sprachverstdndnisleistungen hingegen zeigen eine &hnliche
Verwendung der kohésiven Mittel wie die Kinder mit unauffalligem Spracherwerb.

Auch McCabe und Bliss (2003, Bliss et al. 1998) kommen zu dem Ergebnis, dass Kinder mit
SLI weniger Personalpronomen und mehr Demonstrativa und Nomen verwenden als ihre
spachunauffalligen Peers, um Personenreferenz herzustellen. Sie unterscheiden allerdings ihre
Kindergruppen nicht hinsichtlich des Sprachverstandnisses.

Baltaxe und D"Angiola (1992) stellten in ihrer Studie fest, dass Schulkinder mit SLI im
Vergleich zu normal entwickelten Kindern alle Mittel zur Herstellung von Kohasion weniger
haufig korrekt verwendeten. Im Vergleich zu Kindern mit Autismus zeigten sie etwas
héaufiger korrekte Verwendungen, allerdings war hier der Unterschied nicht signifikant. Sie
folgern daraus, dass die Féahigkeit zur Herstellung von Kohdsion grammatische, semantische
und pragmatische Féhigkeiten zur Einteilung der Informationen in alte und neue und daruber
hinaus auch kognitive Fahigkeiten erfordert, wie symbolische Représentationen,
Selbstmonitoring, beziehungsstiftendes Denken und die F&higkeit zur Sequenzbildung.

Ebenso untersuchten Paul und Smith (1993) die Angemessenheit in der Verwendung
kohé&siver Mittel. Dabei unterschieden sich Vorschulkinder mit ELD von solchen mit
normalem Spracherwerb signifikant. Die ELD Kinder zeigten einen niedrigeren Prozentsatz
kohéasiver Korrektheit (Paul & Smith 1993, Paul et al. 1996). Gleiches stellten auch McCabe
und Bliss (2003), Bliss et al. (1998) fest.

Nach Schneider et al. (1997) sind korrekte Referenteneinfiihrungen ein gutes Mal3 zur
Unterscheidung von Kindern mit und ohne SLI, wobei Norbury und Bishop (2003) lediglich
einen Unterschied in der Verwendung des definiten bzw. indefiniten Artikels bei der
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Referenteneinfiihrung feststellen konnten. Diese Diskrepanz ergibt sich wahrscheinlich durch
die unterschiedliche Anzahl an Charakteren, die in den Geschichten von Schneider et al. bzw.
Norbury und Bishop eingeflhrt werden sollten.

Referentenwiederaufnanmen erfolgten in der Studie von Norbury und Bishop (2003) bei allen
untersuchten Kindergruppen durch Nomen. Mehrdeutige Proformen wurden hier signifikant
haufiger von Kindern mit SLI verwendet als von normal entwickelten altersgleichen Kindern.

b) Satzverknupfungen

Kinder mit SLI verwenden weniger kohésive Konjunktionen (Liles 1987). Die Erzahlungen
von Kindern mit SLI und ELD weisen eine groBere Anzahl unvollstdndiger und falscher
Verknipfungen auf (Liles 1985, Finestack et al. 2006, Paul & Smith 1993).

Kinder mit SLI haben Schwierigkeiten in der semantischen Verwendung von Konjunktionen
zur Herstellung von Kohasion. Sie verwenden haufiger falsche Verbindungen. Die Haufigkeit
dieser steigt mit dem Versuch eine Folge von AuRerungen zu produzieren. Der Ursprung
dieser Schwierigkeiten konnte in dem mangelnden Verstdndnis fir logische Relationen
zwischen Ereignissen liegen, also der reduzierten Fahigkeit Informationen zu organisieren
(siehe oben). Wenn Konjunktionen semantisch unkorrekt verwendet werden, werden sie
manchmal eingesetzt, um eine pragmatische Funktion zu erflllen (McCabe & Bliss 2003,
Bliss et al. 1998).

In der Studie von Schiiler (1978) zeigte sich ebenfalls, dass Kinder mit grammatischen
Storungen in der Nacherzéhlaufgabe die Verwendung hypotaktischer Satzanordnungen, z. B.
zur Verdeutlichung von Kausalitat, nicht nutzen konnten. Je langer die Sétze in
primarproduktiven oder reproduktiven Erzahlformen wurden, desto schwieriger wurde die
Strukturierung der Sétze flir die Kinder mit grammatischen Stérungen, so dass viele
morphologische und syntaktische Schwierigkeiten auftraten.

In der Lange der priméar produktiv etablierten Geschichten unterscheiden sich die Kinder mit
LI nicht von den normal entwickelten Kindern. Obwohl sie also die gleiche Léange
produzieren, erwirken sie weniger an Qualitat (Merritt & Liles 1987). Nach Merritt und Liles
(1987) zeigen Kinder mit LI einen signifikanten Unterschied in der Anzahl von vollstandigen
und unvollstdandigen Episoden, wobei sie in den unvollstdndigen Episoden weniger
Hauptsatze und Nebensétze produzierten als in den vollstéandigen.

Auch Fey et al. (2004) und Wagner et al. (2000) fanden in den Erz&hlungen zu
Bildergeschichten bei Kindern mit L1 weniger komplexe (ermittelt durch die durchschnittliche
Anzahl von Clauses pro C-Unit) und kurzere C-Units als bei normal entwickelten Kindern.
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Allerdings konnte dieses Ergebnis auch durch die Erzdhlform begunstigt sein, da fur
Bildergeschichten im Vergleich zu anderen Erzahlformen insgesamt die Kkirzesten
Erz&hlungen erwartbar sind (vgl. Becker 2001).

In der Nacherz&hlaufgabe unterscheiden sich die beiden Kindergruppen in der Lange der
Geschichten zugunsten der normal entwickelten Kinder. Nacherzahlungen weisen nach
Becker (2001) hingegen die langsten Erzahlungen auf.

Paul et al. (1996) fanden bei ihrer Langzeituntersuchung anhand der Nacherzahlung von
Bildergeschichten in allen Altersgruppen von Kindergarten bis Anfang des Schulalters keine
signifikanten Unterschiede in der MLU pro T-Unit zwischen normal entwickelten Kindern,
ELD und HELD Kindern.

Die Diskrepanz zwischen den Ergebnissen der beiden Studien konnte dadurch zustande
kommen, dass die Kinder in der Studie von Merritt und Liles eine umfassendere
Sprachstérung aufwiesen, wohingegen die Kinder in der Studie von Paul et al. eine rein
expressive Sprachstorung zeigten. Somit kénnten die Behaltensleistungen durch ein zuséatzlich
eingeschranktes Sprachverstandnis in der Studie von Merritt und Liles beeintréchtigt sein
(siehe oben).

c) Kognitive Ressourcen: Selbstkorrekturen als Monitoring-Prozesse, metasprachliche
Bewusstheit

In verschiedenen Studien (Schéler & Illichmann 1987, Mac Lachlan & Chapman 1988; Bliss
et al. 1998) wurde festgestellt, dass Kinder mit SSES mehr Unterbrechungen des Redeflusses
und Selbstkorrekturen wéhrend des Erzéhlens zeigen als ihre normal entwickelten Peers. Bei
Kindern mit SSES ist anzunehmen, dass die niedrigere Sprechflissigkeit das Ergebnis hoherer
Planungsanforderungen in der Erzahlung ist (als in einem Gesprach), da hier langere
Sprecheinheiten erwartet werden.

Im Vergleich der selbstinitiierten Reparaturprozesse zwischen Kindern mit SSES und solchen
mit unauffélligem Spracherwerb im Schulalter zeigen sich bzgl. der Reparation von
Bedeutungen zur Herstellung von Kohasion in der Haufigkeit keine Unterschiede (vgl. auch
MacLachlan & Chapman 1988), wohl aber in Bezug auf den Erfolg der Reparatur und die
Platzierung dieser. Scheinbar haben beide Gruppen &hnliche Strategien zur Selbstkontrolle
des narrativen Diskurses, aber sie unterscheiden sich in ihrer F&higkeiten ihre
Aufmerksamkeit in der Uberwachung zu aktualisieren (Purcell & Liles 1990).

Schéler und Illichmann (1987) untersuchten die Selbstkorrekturen bei Kindern mit
grammatischen Stérungen und Kindern mit unauffalligem Spracherwerb. Sie stellten fest,
dass die Gruppen sich hinsichtlich der Arten der Fehlerkorrekturen unterschieden. Die Kinder
mit grammatischen Stérungen korrigierten eher phonologische Fehler. Zur Erklarung, warum

169



Teil I 5. Erzéhlfahigkeiten von Kindern mit Sprachstérungen

sie relativ weniger grammatische Fehler korrigierten, folgern Schoéler und Illichmann (1987),
dass die Kinder Uber weniger Kontrollméglichkeiten verfligen wirden. Manche Kinder
konnten zwar die Fehler entdecken, aber nicht angemessen korrigieren. In der Studie von
MacLachlan und Chapman (1988) waren die grammatischen und phonologischen Korrekturen
zu selten, um diese einzeln mithilfe statischer Rechenmodelle auf Gruppenunterschiede zu
priifen. Das geringe Vorkommen kann mithilfe der Annahme versucht werden zu erklaren,
dass die Kinder in der Studie von MacLachlan und Chapman an der oberen Altersgrenze der
Kinder der Studie von Schoéler und Illichmann sind. Sie zeigen umfassendere
Sprachbeeintrdchtigungen, so dass vermutet werden kann, dass sie evtl. weniger
Monitoringfahigkeiten entwickelt haben, um sprachstrukturelle Korrekturen vornehmen zu
konnen.

Dariiber hinaus untersuchen Schneider et al. (1997) den Grad der metasprachlichen
Bewusstheit, mit dem Kinder die Referenteneinflihrung verwenden kénnen. Der niedrigste
Grad der Bewusstheit ist fur die spontane Verwendung in Erzéhlaufgaben erforderlich. Hier
unterscheiden sich die Leistungen der Kindergruppen nicht signifikant voneinander. Sie
zeigen ahnliche Neigungen unangemessene Referenteneinfiihrungen zu korrigieren. Die
Kinder mit Lern- und Sprachbeeintrachtigungen zeigten jedoch weniger explizite Bewusstheit
in der Verwendung definiter Referenteneinfiihrungen im Vergleich zu Kindern mit normaler
Entwicklung. Die Bewusstheit fiir Kohdsion scheint mehrheitlich in der Gruppe der Kinder
mit Sprach- und Lernbeeintrachtigungen beeintréchtigt zu sein. Schneider et al. erwarten, dass
diese ansteigt, wenn allgemeine Sprachfahigkeiten ansteigen. Die Ebene der Bewusstheit zur
expliziten Kommentierung von Fehlern entwickelt sich spéater als die niedrigere Ebene von
Bewusstheit, die notwendig ist, um Kohasion im Diskurs herzustellen. Das Verstandnis und
die Produktion komplexerer Geschichten kdnnen durch die metalinguistische Bewusstheit
erleichtert werden. Metalinguistische Bewusstheit ist wahrscheinlich fur die anféangliche
Entwicklung der Fé&higkeit kohésive Texte zu verstehen und zu produzieren nicht erforderlich.
Aber sie kann ihre Entwicklung erleichtern und helfen Kohdsion in komplexeren und
anspruchsvolleren Kontexten zu verwenden (Schneider et al. 1997).

5.3.1 Fazit fur die Auswertung

Die aufgefuhrten Ergebnisse legen nahe, dass sich die Erzéhlfahigkeiten von Kindern mit
Sprachentwicklungsstérung und sprachnormal entwickelten Kindern unterscheiden. Daher
werden diese Analyseeinheiten in die Auswertung mit aufgenommen. Auf diese Weise kann
Uberprift werden, ob und wie sich diese Ergebnisse in der hier ausgewahlten Stichprobe
wieder finden lassen, so dass die drei Stichprobengruppen differential diagnostisch erfasst
werden konnen.
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Kinder, die im Kindergartenalter scheinbar ihre SSES iberwunden haben, scheinen auch ihre
Erzahlfahigkeiten zu diesem Zeitpunkt aufzuholen. Zu Beginn des Schulalters jedoch sind
deren Erzdhlungen weniger gut als die gleichaltriger Kinder ohne Sprachauffélligkeiten, aber
besser als die jener Kinder mit persistierender SSES (Fey et al 2004, Kany et al. 1990).
Ahnliches stellten Girolametto et al (2001) fest. In ihrer Studie stellte sich heraus, dass die
Mehrheit der Late-Talker Kinder im Alter von finf Jahren zwar in Bezug auf grammatische
und lexikalisch-semantische Féhigkeiten ein &hnliches Niveau erreicht wie ihre
alterparallelisierten unauffallig entwickelten Peers. Allerdings zeigten sie noch
Schwierigkeiten in einer Reihe von komplexeren sprachlichen Bereichen wie im Diskurs mit
Lehrern, in Aufgaben zur pragmatisch angemessenen Verwendung von Anaphora in
mehrdeutigen Sétzen, und in Erzéhlaufgaben.

Diese Ergebnisse lassen zweierlei deutlich werden, zum einen scheinen Kinder, obwohl sie
ihre Schwierigkeiten in grammatischen und lexikalischen Bereichen aufgeholt haben, damit
noch nicht géanzlich ihre sprachlichen Beeintrachtigungen uUberwunden zu haben, da sie in
komplexeren Leistungen noch beeintrachtigt sind. Zum anderen zeigt sich aber auch, dass es
Kinder gibt, die im Vorschulalter ihre SSES scheinbar auch in komplexeren sprachlichen
Bereichen (iberwunden haben, aber im Schulalter diese nicht weiter entwickeln und damit
wieder in Riickstand im Vergleich zu Gleichaltrigen gelangen. Eine weitere Uberpriifung der
Erz&hlfahigkeiten und anderen komplexen sprachlichen Leistungen scheint damit dringend
erforderlich zu sein. Damit wird deutlich, dass fir die erfolgreiche Fdrderung
spracherwerbsbeeintrachtigter Kinder sowohl die Diagnostik als auch die Forderung der
Erzahlfahigkeiten relevant ist.

Manche Forscher haben aus der Tatsache, dass sie keine Unterschiede in den Erzahlleistungen
von Kindern mit und ohne SSES mithilfe der Storygrammar-Analyse fanden, gefolgert, dass
die Erzahlfahigkeiten nicht beeintréchtigt wéren. Diese Konklusion ist nach McCabe (1996)
aber nicht gerechtfertigt, aus verschiedenen Griinden:

1. Kénnten diese Ergebnisse zeigen, dass die Storygrammar-Analyse nicht sensitiv fur die
Erfassung der Unterschiede in den Erzdhlfahigkeiten der beiden Kindergruppen ist.

2. Produzieren Kinder fur Erwachsene selten spontan Erzéhlungen zu Bildern noch erzédhlen
sie haufig Bildergeschichten im Alltag nach. Beide Kindergruppen jedoch, sowohl solche mit
als auch solche ohne SSES, werden oft verwirrt und zeigen Wortfindungsschwierigkeiten,
wenn sie eine Geschichte um ein Bild herum generieren, so dass eine reliable Bewertung
schwierig ist. Daher ist es nicht verwunderlich, dass viele Studien, die keine Unterschiede
zwischen Kindern mit und solchen ohne SSES oder Lernschwierigkeiten fanden,
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Bildergeschichten zur Evozierung von Erz&hlungen nutzten (z. B. Ripich & Griffith 1988).
Keine der beiden Kindergruppen hatte viele Erfahrungen in der Ausfiihrung solcher Aufgaben
und somit war keine Uberlegen (McCabe 1996).

Da nun auf der Grundlage der vorgenannten Studien angenommen werden kann, dass sich die
Erzahlleistungen der Kinder mit SSES und der Kinder mit altersgemaRen Spracherwerb
unterscheiden, sollen im Folgenden anhand der zentralen Ergebnisse der vorgestellten Studien
Kriterien flir die Auswertung dieser Arbeit aufgefiihrt werden. Anhand dieser kann ermittelt
werden, worin genau der Unterschied in den Erzahlleistungen besteht.

Die Ergebnisse werden wie folgt auf den Auswertungsbogen Gbertragen:

- Die Referenteneinfiihrung fir die wesentlichen Personen und Objekte wird dahin gehend
bewertet, ob sie nominal oder durch eine Proform vorgenommen wird.

- Des Weiteren wird ausgezéhlt, wie haufig nominale Referenteneinfiihrungen mit dem
definiten bzw. indefiniten Artikel erfolgen.

- Die Referentenfortfilhrungen werden zunédchst dahin gehend unterschieden, ob diese
nominal durch Synonyme oder Wortwiederholungen vorgenommen werden oder ob sie
durch Pronomen oder Demonstrativa erfolgen.

- AnschlieBend wird die Vollstandigkeit der Referenzfortfiihrung bewertet, d. h. ob ein
eindeutiger, grammatisch korrekter Bezug zu Referenzobjekt/-person erkennbar ist.
Abweichungen werden aufgeteilt in: mehr als ein Referent ist fir die Proform denkbar,
kein Referent ist erkennbar oder die Proform wurde unzuléssig ausgelassen.
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6. Uberpriifungsverfahren zu erzahlrelevanten Fahigkeiten

Ziel dieses Kapitels ist es die bislang vorliegenden Verfahren, die Erzahlfahigkeiten bei
Kindern im Vorschul- und Schulalter Uberprifen, kurz vorzustellen, um die
Erhebungsmethoden und Auswertungskategorien der Tests miteinander zu vergleichen.
Davon ausgehend und anhand der Ergebnisse der Studie von Becker (2001) soll die
Aussagekraft und die Reichweite der mit diesen Tests zu ermittelnden Ergebnisse besser
eingeschatzt werden, so dass fir dieses Forschungsanliegen brauchbare Auswertungssysteme
adaptiert werden kdnnen.

Wenige Instrumente zur Sprachdiagnostik fokussieren die Fragen nach den Fahigkeiten in der
Diskursproduktion. Im deutschsprachigen Raum konnten bisher einige erzahlrelevante
Féahigkeiten im Rahmen zweier allgemeiner Sprachtests Uberprift werden (Heidelberger
Sprachentwicklungstest von Grimm & Schéler 1998, Patholinguistische Diagnostik von
Kauschke & Siegmdiller 2002).

Zudem bietet das,Dysgrammatiker Prifmaterial‘ (Frank & Grziwotz 1978), ein informelles
Verfahren, die Mdoglichkeit, mindliche Erzahltexte zu evozieren. Da allerdings keine
Auswertungskategorien angegeben werden, wird dieses Verfahren hier nicht weiter
berucksichtigt.

Der Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm & Schéler (1998) kann fur
drei- bis neunjéhrige Kinder eingesetzt werden und besteht insgesamt aus 13 Subtests, die
sich mit den Bereichen Satzstruktur, morphologische Struktur, Satzbedeutung,
Wortbedeutung und interaktive Bedeutung befassen. Der Subtest zur Erfassung des
Textgedachtnisses steht quer zu diesen Bereichen. Ziel des Subtests ist es, dass das zu
uberprifende Kind einen semantisch sinnvollen Text nach einer l&ngeren Zeitspanne
rekonstruiert. Die Auswertung erfolgt in Sinneinheiten, wobei jede Sinneinheit einzeln
bewertet wird. Die Inhaltsstruktur des Textes besteht aus einer Reihung von immer
wiederkehrenden Handlungen, erst die letzte Handlung durchbricht diese Reihung durch eine
unerwartete Wendung und diese wird dann in umgekehrter Reihenfolge noch einmal
angeschlossen und fihrt zum Anfangszustand wieder zuriick. Damit weicht diese Struktur
deutlich von der anderer Testverfahren ab, die innere Zustdnde der Handelnden,
Losungsversuche, evaluative Elemente und Wissensstrukturen der Theory of Mind mit
einbeziehen. Durch die klare Rhythmisierung wird die Behaltensleistung begunstigt, so dass
der Text fiir die Zielsetzung des Subtests sehr passend ist. Fir die Uberpriifung der Fahigkeit
alltagliche Erlebnisse zu erzéhlen ist er aber eher unglnstig, denn die rhythmischen Elemente
sind eher flr literarisches Erzdhlen oder Fantasieerzahlungen erwartbar.
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Je nach Grad der Angemessenheit der Wiedergabe werden fir jede Sinneinheit Punkte
vergeben, so dass deren Gesamtsumme in der Auswertung T-Werte bzw. Prozentrénge
zugeordnet werden konnen. Damit misst dieser Untertest des HSET vornehmlich
Gedachtnisleistungen anhand der Fahigkeit sich Phrasen zu merken. Die Vorlage soll
maoglichst genau reproduziert werden, ungenaue Wiedergaben fihren bereits zu einem
Punktabzug. Daher reicht ein Geschichtenverstandnis auf der Basis eines Geschichtengerists
hier nicht aus. Eine Gewichtung fehlender Inhalte nach ihrem Stellenwert fehlt fur die
Auswertung. Vertextungsverfahren und die Herstellung von Kohésion werden ebenfalls nicht
gesondert  ermittelt. Damit erfasst dieser Subtest des HSET vorwiegend
Gedachtnisfahigkeiten, die fur die mentale Reprasentation eines Geschichtenschemas
wesentlich sind, und damit eine allgemeine Basis fur Erzéhlfahigkeiten darstellen.

Die Patholinguistische Diagnostik von Sprachentwicklungsstérungen nach Kauschke &
Siegmdller (2002) erfasst mithilfe verschiedener Subtests Fahigkeiten in den Bereichen
Phonologie, Lexikon/Semantik und Grammatik bei Kindern zwischen 2;0 und 6;11 Jahren.
Erzahlfahigkeiten werden als Subtest zu dem Bereich Grammatik anhand einer
Bildergeschichte erfasst. Die Auswertung erfolgt rein qualitativ und umfasst: syntaktisch-
morphologische Aspekte, die narrative Struktur der Handlungsabfolge, die Textkoharenz und
textgrammatische kohé&sive Mittel. Fur die Erfassung der auf den Bildern dargestellten
Handlungsabfolge ist es nicht nur erforderlich die Handlung zu erkennen, sondern auch die
Wissensstrukturen der Personen einzuschétzen. Damit werden hier F&higkeiten der Theory of
Mind mit abgefragt, so dass die Inhaltsstruktur der Geschichte auf zwei Ebenen, der faktisch
sichtbaren und einer subtileren kognitiv abstrakteren, aufgebaut werden muss. Hierdurch
ergibt sich eine gute Moglichkeit die Leistungen alterer Kinder voneinander zu unterscheiden.
Damit ist diese Diagnostik schon wesentlich differenzierter als die des Subtests aus dem
HSET, bietet aber leider keine Einschatzungshilfen, ob die erbrachte Leistung dem
Altersstandard entspricht oder ob ein Forderbedarf vorliegt.

Zur Einschatzung des Geschichtenverstdndnisses hat Mathieu (1998) den Anna-Test, ein
informelles Verfahren, entwickelt. Dieses Uberprift anhand von faktischen Fragen und Fragen
zur Informationsverkniipfung koharentes Verstehen von Kindern zwischen vier und sechs
Jahren. Da es in der vorliegenden Untersuchung um expressive Erzéhlfahigkeiten gehen soll,
wird dieses Verfahren ebenfalls nicht weiter beriicksichtigt.

Verfahren, die sich rein auf die Erzéhlfahigkeiten beziehen, lagen lange Zeit nicht vor. Susan
Schelten-Cornish hat 2008 einen Analysebogen fir mundliches und schriftliches Erzahlen fir
Vor- und Grundschulkinder vorgelegt. Genaue Angaben fur den Altersbereich der Kinder, die
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mit diesem Beobachtungsverfahren Uberpriift werden koénnen, liegen nicht vor. Dieses
Verfahren unterscheidet sich schon in der Erhebung der Erzdhlung von den beiden
vorgenannten. Hier sollen nicht nur eine, sondern drei Geschichten des Kindes evoziert
werden, damit eine zuverlassige Einschitzung der Erzahlleistung maoglich ist. Ahnlich wie
auch McCabe et al. (2003, Bliss et al. 1998, McCabe & Rollins 1991) vorschlagen, erzéhlt
zunéchst die erwachsene Person zu einem Bild oder einem Satz eine kurze Geschichte,
danach wird das Kind aufgefordert zu einem anderen Bild / Satz ebenfalls zu erzahlen. Fir die
Auswertung wird die Inhaltsstruktur der Erzdhlung anhand von Komponenten der, Grammatik
der Geschichté (Schelten-Cornish 2001) erfasst. Hierbei kann fur jede dieser Komponenten
eine Abstufung vorgenommen werden, bis zu welchem Ausmal sie erkennbar war. Das
Ausmal’ und die Qualitat der Vertextung werden anhand von Bindewdrtern, Zeitadverbien,
Zeitstufen, Wiederholungen, Pronomen und wortlicher Rede erfasst. Hierfir kann
unterschieden werden, ob diese Mittel korrekt eingesetzt wurden. Wenn dies nicht der Fall
war, tragt der Untersucher die Art des Fehlers selber ein. Weitere Voraussetzungen des
Erzdhlens konnen eingeschatzt werden. Zu diesen z&hlen beispielsweise: Theory of Mind,
Thema, Weltwissen, Erinnerungsvermdogen, logischer Zusammenhang, Sprachverstandnis u.
a. Diese Einschatzung erfordert einige Vorkenntnisse beim Auswerter, damit sie zuverl&ssig
erfolgen kann. Die Bereiche Grammatik, Semantik und Rechtschreibung kénnen ebenfalls
mithilfe verschiedener Kriterien eingeschatzt werden, werden aber nicht explizit mit dem
Erzahlen in Verbindung gebracht. Fir die Bewertung der Ergebnisse gibt Schelten-Cornish
eine Erwerbsreihenfolge anhand von sieben Stufen vor. Diese sind Altersangaben zugeordnet,
so dass daraus ersichtlich wird, ob die Erzahlleistung des untersuchten Kindes dem
Lebensalter entspricht.

Da der Stimulus fur die Erhebung der Erzahlung weniger strukturiert ist als diejenigen im
HSET und der Patholinguistischen Diagnostik, ist in der Auswertung der Inhaltsstruktur zu
beriicksichtigen, dass die Erzahlleistung durch die Struktur der Geschichte begrenzt wird. Das
bedeutet, dass dadurch, dass das Kind die Struktur frei erschaffen muss, letztlich nicht klar ist,
ob dem Kind anhand des Bildes / Satzes einfach nicht mehr eingefallen ist und die Struktur
deshalb so eingeschrankt geraten ist, oder ob das Kind nur auf dieser Stufe der Entwicklung
eine Inhaltsstruktur bilden kann. M. E. ist nicht zu erwarten, dass ein Vorschulkind sich die
Komplexitat einer Inhaltsstruktur ausdenkt, wie sie beispielsweise in der Bildergeschichte der
Patholinguistischen Diagnostik Gberprift wird. Des Weiteren ist hier anzumerken, dass fir die
Erzahlformen der Fantasiegeschichte oder Erlebniserzahlungen, wie sie hier abgefragt wird,
zumindest bei Kindern zwischen fiinf und sieben Jahren noch eine hohe Zuhoreraktivitat
erwartbar ist (Becker 2001), die flr die Bewertung der Erzahlleistung des Kindes mit in die
Auswertung aufgenommen werden sollte. Hierfur ist jedoch bei Schelten-Cornish keine
Kategorie vorgesehen.
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Damit hat Schelten-Cornish mit ihrem Verfahren die Liicke fur die Uberpriifung von
Erzahlfahigkeiten im deutschen Sprachraum zum Teil geschlossen. Eine umfassende
Uberpriifung der Erzahlfahigkeiten unterschiedlicher Erzahlformen sowie die systematische
Erfassung der Zuhdoreraktivitdten stehen allerdings noch aus.

Wie aus der Beschreibung der Erzahlfahigkeiten (siehe Kapitel 4) deutlich wurde, findet der
frihkindliche Erzahlerwerb in Mutter-Kind-Interaktionen statt und beinhaltet eigene
Erlebnisse. Damit sollte eine entwicklungsorientierte Uberpriifung der Erzahlfihigkeiten
sowohl die Interaktivitat im Erz&hlprozess als auch ein reales Erlebnis als Erzéhlanlass
berucksichtigen.

Ein Verfahren, das diesen Anspriichen zu entsprechen versucht, befindet sich mit

DO-BINE (Dortmunder Beobachtungsverfahren zur Interaktions- und Narrationsentwicklung
von Quasthoff, Katz-Bernstein, Lengning, Stude, Schrdder) zurzeit an der Technischen
Universitat Dortmund in der Entwicklung. Auf dieses wird hier nicht naher eingegangen, da
es in Kapitel 8 im Rahmen der Vorstellung der Untersuchung eingehender betrachtet wird
(zur Durchfiihrung siehe Anhang I).

Dieser kurze Uberblick lasst bereits deutlich werden, dass die Erzahlfahigkeiten bislang eher
selten beriicksichtigt wurden. Zudem liegen noch keine Testverfahren vor, die fur die
Erzahlfahigkeiten von Kindern im Vorschul- und Schulalter Normen entwickelt haben.
Hierfur scheint ein Blick auf Studien aus dem englischen Sprachraum lohnenswert zu sein. In
diesem liegen zwei fertig standardisierte und normierte Verfahren vor ERRNI (Expression
Reception, Recall of Narrative Instrument, Bishop 2004) und Bus-Story (Cowley & Glasgow
1994), sowie ein weiteres, das sich gerade in der Normierung befindet: ENNI (Edmonton
Narrative Norms Instrument, Schneider et al. 2003). McCabe & Bliss (2003) haben ein
informelles Verfahren zur Ermittlung eines Erzahlprofils entwickelt, das Narrative
Assessment Profile (NAP).

Da die Normierungen dieser Tests an Kindergruppen vorgenommen wurden, die mit den
Kindern in dieser Untersuchung zumindest hinsichtlich der Muttersprache nicht
ubereinstimmen, kdnnen sie nicht fir die Analyse verwendet werden.

Ein Vergleich mit deutschsprachigen Erhebungs- und Auswertungssystemen ist dennoch
relevant, um daraus fur die vergleichende Analyse die wesentlichen gemeinsamen Kategorien
abzuleiten, die dann auch in diese Analyse aufgenommen werden sollen.

ERRNI (Expression Reception, Recall of Narrative Instrument, Bishop 2004) ist ein
normierter Test, der auf der Grundlage einer standardisierten Bildersequenz von 15 Bildern
die Fahigkeiten misst, eine Geschichte zu erzahlen, zu verstehen und diese nach einer Pause
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zu erinnern. Damit geht dieser Test deutlich Uber die Zielsetzung der bisher vorgestellten

deutschsprachigen Verfahren hinaus, die sich entweder auf die expressiven oder rezeptiven

Leistungen oder das Textgedachtnis konzentriert haben.

Es gibt zwei Parallelformen von ERRNI, so dass ein Retest moglich ist.

ERRNI dient der Uberprifung von Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen und

Beeintrachtigungen im Lernen. Er ist normiert fir den Altersbereich von vier Jahren bis ins

Erwachsenenalter, aber aufgrund seiner geringen Trennschérfe in den unteren Jahren sollte er

laut Bishop (2004) bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen erst ab sechs Jahren

eingesetzt werden.

Fur die quantitative Auswertung bietet der Test Normen:

- fur den Informationsindex, das ist die Menge an relevanten Informationen fir die
primérproduktive und die reproduktive Erzéhlleistung,

- fur das MaR des Geschichtenverstehens, das sind Fragen zu dem Verstandnis ber innere
Zusténde, Plane etc, die also eine Relationierung der einzelnen Informationen erfordern,
und faktische Fragen,

- fur den Index flr die grammatische Komplexitéat sowie

- fur den Vergessensindex, das ist die Diskrepanz zwischen priméarproduktiver und
reproduktiver Erzahlleistung.

Die qualitative Analyse umfasst die syntaktische Struktur, Verzégerungsphanomene und die

Kohasion.

Dadurch, dass dieser Test die drei Fahigkeitsbereiche Expression, Rezeption und Gedachtnis

uberprift, kann ein umfassendes Bild der Erzahlfahigkeiten ermittelt werden. Leider bezieht

sich Bishop (2004) nicht explizit auf ein Modell von Erzéhlen oder ordnet die von ihr
abgefragten Erzahlfahigkeiten in eine Erwerbsfolge, so dass aus den Testergebnissen keine

Ansatzpunkte fiir eine Forderung abgeleitet werden kénnen.

Die,Bus Story‘von Renfrew (1969; amerikanische Version von Cowley & Glasgow 1994 in
Schneider et al. 2003) ist ein normierter Test, der die Erzahlfahigkeiten im Rahmen einer
Nacherzéhlung von Kindern zwischen drei und acht Jahren tberpruft. Er basiert auf einer
Bildergeschichte, die mit einer mundlichen Version der Geschichte zusammen dargeboten
wird. Das Kind wird anschlielend aufgefordert, die Geschichte nachzuerzéhlen, wéhrend es
wieder auf die Bilder schauen darf. Der Test vergibt Punkte in Abhangigkeit von der
geédullerten Menge an Informationen aus der Geschichte und der Satzlange sowie der
Verwendung subordinierter Satze. Aber auch diesem Test liegt kein explizites theoretisches
Modell aus der Erzéhlforschung zugrunde, das fur die Konzeption von Bildern und
Geschichte sowie der Auswertung leitend war. Somit gelten auch hier die Anmerkungen, die
bereits bezuglich des ERRNI Tests vorgenommen wurden.

177



Teil I1: 6. Uberpriifungsverfahren zu erzéhlrelevanten Féhigkeiten

ENNI (Edmonton Narrative Norms Instrument, Schneider et al. 2003) ist ein Verfahren, das
sich zurzeit noch in der Normierung befindet. Es besteht aus sechs Bilderserien mit Tieren als
Hauptpersonen, je zwei Parallelformen fur drei verschiedene Schwierigkeitsgrade. Ausgehend
von dem Storygrammar Model wird die Organisation von Informationen innerhalb der
Geschichten Uberprift. Mikrostrukturelle MaRe der Auswertung sind: Referenteneinfiihrung,
MalR  fir syntaktische Komplexitdt (i. e. die durchschnittliche Lénge der
Kommunikationseinheiten) und Index fur Komplexitat (Komplexe Sinneinheiten sind solche,
die einen unabhéngigen Satz (Hauptsatz) und einen oder mehrere Nebensdtze enthalten).
Aufgrund der sukzessiven Steigerung des Grades der Komplexitdt Uber die drei
Bildergeschichten pro Parallelform kann ermittelt werden, bis zu welchem
Komplexitatsniveau ein Kind angemessene Strukturen bilden kann. Die Analyse anhand der
Story-Grammars ermdglicht es die Informationen in ihrer Relation zueinander zu bewerten.
Aufgrund dieser Testkonstruktion kdnnen ausgehend von der Erhebung der Erzdhlung sowie
der theoretischen Verortung differenziertere Ansétze fur die Foérderung abgeleitet werden.
Zudem bietet die Normierung die Mdoglichkeit des Altersvergleichs. Kritisch konnte hier
angemerkt werden, dass verschiedentlich herausgefunden wurde, dass Story-Grammars nicht
sensitiv genug zu sein scheinen, einerseits um zuverléssig zwischen Fahigkeiten von Kindern
mit und ohne Sprachstérungen zu differenzieren und andererseits um die Fahigkeiten von
Kindern im Schulalter zu erfassen, bei denen sich ein Deckeneffekt zeige (ndheres hierzu
siehe Kapitel 5.2).

NAP (Narrative Assessment Profile) wurde in einigen Vorarbeiten (Bliss et al. 1998, McCabe
& Rollins 1991) und schliellich in seiner derzeitigen Version von McCabe & Bliss (2003)
entwickelt. Dieses Verfahren bietet &hnlich wie das von Schelten-Cornish einen
Einschatzbogen, der fir weniger strukturierte Erzahlanldsse genutzt werden kann. Das
Elizitierungsverfahren richtet sich nach dem ,Conversational Map Elicitation Proceduré’
(McCabe & Bliss 2003, McCabe 1996, McCabe & Rollins 1991). Das Vorgehen ist zunéchst
ahnlich wie bei Schelten-Cornish. Zur Reduzierung der Bewusstheit des Kindes dafir, dass es
sich in einer Uberpriifungssituation befindet, schlagen McCabe & Bliss vor, das Kind ein Bild
malen zu lassen. Fir die Zuhoreraktivitaten geben sie Empfehlungen und Beispiele an. Die
Auswertung beriicksichtigt 6 Bereiche:
- Topic-Maintenance: Hier wird erfasst, wie gut alle AuRerungen zu dem zentralen Thema
in Verbindung stehen,
- Event-Sequencing: Hier wird die Anordnung der Informationen in chronologischer oder
logischer Anordnung erfasst,
- Informativeness: Diese ist mit Aspekten der High-Point-Analyse verbunden und umfasst
drei Aspekte der Vollstandigkeit der Erzahlung: 1. Beschreibung, 2. Ergédnzungen zur
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Herstellung von Kohérenz, 3. die Integration von Beschreibung, Ergénzung und
Evaluation,

- Referencing: Hier wird die Herstellung von Referenz erfasst,

- Kohasion: Hier wird die Herstellung von Kohésion durch Konjunktionen erfasst,

- Fluency: das sind lexikalische oder phraseale Unterbrechungen, die zur Reduktion der
Kohérenz fiihren kénnen.

Die Bewertung dieser Aspekte erfolgt Uber die Kategorien: angemessen, variabel,

unangemessen, Untersuchung notwendig.

Das Strong Narrative Assessment Procedure (SNAP) von Strong (1998) untersucht die
Erz&hlfahigkeiten von Kindern im Grundschulalter und mittleren Schulalter anhand von
wortlosen Bilderbiichern (von Mayer 1967, 1969, 1974, Mayer & Mayer1975) und
Audiokassetten. Es richtet sich vornehmlich an Kinder mit Beeintrachtigungen im
sprachlichen Bereich, Lernbeeintrachtigungen und kognitiven Beeintrachtigungen. Das Kind
soll zundchst die Audioaufnahme einer Geschichte anhdren und diese dann anhand des
Bilderbuchs nacherzahlen. Die Uberpriften Bereiche umfassen: Story-Grammars, Verstehen,
Lange der AuRerungen, Syntax, Fliissigkeit, Kohasion und Fehler in der Nacherzahlung (vgl.
John 2003, Bray 2006). Die Analyseeinheiten werden nicht in allen Quellen gleich
angegeben. Somit ist unklar, welche von dem Uberpriifungsverfahren vorgegeben werden und
welche von den Untersuchern fur ihre Studien dartiber hinaus analysiert wurden. Es scheinen
Normen dazu verdffentlich zu sein, die sich auf Kinder zwischen acht und zehn Jahren
beziehen.

Diese Verfahren unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich des Stellenwertes, den sie
Erz&hlfahigkeiten in ihrer Analyse einrdumen, sondern auch in weiteren Kriterien, wie sie
bereits in Kapitel 4 und 5 fir den Erzahlerwerb und den Zusammenhang von SSES und
Erz&hlen herausgestellt wurden und zwar hinsichtlich:

- des Strukturierungsgrades des Erzéhlanlasses,

- der Prasentationsform des Erzéhlanlasses,

- der Erzahlformen, die mal primérproduktiven (pp) und mal reproduktiven (rp) sind,

- der Organisation der Erzahlsituation,

- der Analysesysteme.

Nachstehende Tabelle bietet eine Zusammenfassung fiir die genannten Diagnoseverfahren
entlang dieser Kriterien.
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Diagnose- Strukturie- Primar- Organisation der | Analysesysteme
verfahren rungsgrad des | produktive | Erzéhlsituation
Erzahlanlasses | (pp)/
reprodukti
ve
Erzéhlfor
m (rp)
Heidelberger Hoch rp Zeitverzbgerte Phrasen werden nach
Sprach- strukturiert Rekonstruktion der | semantischer und
entwicklungstest | durch Vorgabe Geschichtenvorlage | syntaktischer
(HSET, Grimm | eines Textes , Vollstandigkeit
& Schéler 1998) bewertet, Ermittlung
von Punktwerten und
Normen
Patholin- Hoch Pp/rp Kind und | Syntaktisch-
guistische strukturiert Uberpriifer schauen | morphologische
Diagnostik durch Vorgabe beide auf die Bilder | Aspekte,  narrative
(Kauschke & | einer Struktur der
Siegmauller Bildersequenz Handlungsfolge,
2002) Textkoharenz,
kohésive Mittel,
rein qualitativ
Verfahren nach | Teilweise pp Ausgangspunkt der | Koharenz:
Schelten- strukturiert Erzé&hlung ist | Kategorien der
Cornish (2008) | durch Vorlage beiden bekannt, Geschichte,
eines Bildes allgemeine Kohésion:
oder Aufforderungen Bindeworter,
Vorgabe eines zum Weiterzéhlen | semantisch  Kkorrekte
Satzes als durch den Zuhdrer | Bindewdrter,
Einstieg, sind erlaubt zeitlicher
Zuhorer erzahlt Zusammenhang,
zuerst  selbst, Wiederholungen,
dann wird Kind Pronomen, Wortliche
aufgefordert Rede, weitere
Voraussetzungen des
Erzahlens,
Grammatik,
Semantik,
Rechtschreibung
Dortmunder Hoch pp Ereignis ist Zuhorer | Interaktive
Beobachtungs- strukturiert unbekannt Selbststéandigkeit,
verfahren  zur | durch Vorgabe Standardisierte Herstellungen eines
Interaktions- eines Erzahlinteraktion globalsemantischen
und Narrations- | standardisierten mit  festgelegten | Zusammenhangs,
entwicklung Ereignisses Zuhorerimpulsen Markierung der
DO-BINE globalen Struktur mit
(Quasthoff, sprachlichen Formen,
Katz-Bernstein, Vertextungsverfahren
Lengning,
Stude, Schroder)
Expression, Hoch Pp/rp Zuhorer und Kind | Informationsindex,
Reception and | strukturiert schauen beide auf | MaR flr
Recall of | durch Vorgabe die Bilder Geschichtenverstehen
Narrative einer , MLU-w, MaR fir
Instrument Bildersequenz grammatische

(ERRNI, Bishop

Komplexitat,
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2004) qualitative  Analyse:
syntaktische Struktur,
Verzogerungsphédnom
ene, Kohésion
Bus-Story Hoch rp Geschichte ist | Informationsscore,
(Renfrew 1969,; | strukturiert beiden bekannt MaR fur Satzlange
amerk. On | durch Vorgabe
Cowley & | von Bildern und
Glasgow 1994) | Text dazu
Edmonton Hoch pp Nur das Kind sieht | Makrostrukturanalyse
Narrative strukturiert die Bilder anhand der Story-
Norms durch mehrere Grammars,
Instrument aufeinander Mikrostruktur:
(ENNI, aufbauende Referenteneinfiihrung
Schneider et al. | Bildersequenze : MaR flr
2003) n syntaktische
Komplexitdt, Index
fiir Komplexitat,
Narrrative Zuhorer erzéhlt | pp Zur  Minimierung | 6  Aspekte  von
Assessment erst selbst eine des  Bewusstsein | Diskurskohdrenz:
Profile  (NAP, | Begebenheit, des Kindes Uber die | Topic-Maintenance,
McCabe & | dann wird Kind Uberprifungssituati | Event-Sequencing,
Rollins 1991, | aufgefordert on kann z. B. ein | Informativeness,
Bliss et al. 1998, | Erlebnis Zu Bild beim Erzédhlen | Referencing,
McCabe & Bliss | erzahlen gemalt werden Conjunctive
2003) Kohesion, Fluency
Strong Narrative | Geschichte wird | rp Story-Grammars,
Assessment vorgegeben Verstehen, Lange der
Procedure AuBerungen, Syntax,
(SNAP, Strong Flussigkeit, Kohéasion
1998) und Fehler in der
Nacherzéhlung

Tab. 18: Ubersicht zu Uberprifungsverfahren fiir Erzahlfahigkeiten

Vergleicht man die Spalten zwei bis vier der Tabelle, so fallt auf, dass sowohl die
Erzahlanldsse, mit denen die Erzéhlungen der Kinder evoziert werden, als auch die Gestaltung
der Erzahlsituation sehr unterschiedlich vorgenommen werden. Diese Varianz ist aber nicht
nur eine methodische Entscheidung, sondern die Art der Erhebung hat einen nicht
unerheblichen Einfluss auf die Qualitadt der von den Kindern erzéhlten oder nacherzéhlten
Geschichten (Schneider et al. 2003, Becker 2001).

Becker (2001) hat verschiedene Erzahlanldasse und Erzahlformen fir Kinder mit
unauffalligem Spracherwerb zwischen finf und neun Jahren untersucht und deren
Erzahlleistungen in Abhé&ngigkeit von diesen Uberprift.

Fur die hier angestrebte vergleichende Analyse sind insbesondere die Ergebnisse der Kinder
zwischen fiinf und sieben Jahren interessant.

In der Studie von Becker zeigte sich, dass funfjahrige Kinder in Erlebniserzéhlungen
strukturell schon weiter entwickelt sind als in den anderen Erz&hlformen. Sie zeigten hier die

hochste Entwicklung im Vergleich zu den anderen Erz&hlformen (Nacherzéhlung,
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Fantasieerzéhlung und Bildergeschichte). Bezuglich der Struktur ist die Bildergeschichte die
Erzahlform, die bei flnfjahrigen deutlich hinter den anderen Formen zuriickliegt.

AuRerdem ist die Bildergeschichte die am wenigsten kohasive Erzahlform. Hier ist die Halfte
des Pronomengebrauchs unangemessen eingesetzt worden.

Auch gelingt es Funfjadhrigen hier noch nicht eine angemessene Aktanteneinfihrung
vorzunehmen, wohingegen bei der Erlebniserzahlung schon fast alle Aktanten angemessen
eingeflhrt werden und nur noch 18 % des Pronomengebrauchs unangemessen ist.

Die Nacherzéhlung stellt die langste Erzahlform dar. Bei den siebenjahrigen Kindern ist diese
Erzdhlform die mit dem hochsten durchschnittlichen  Strukturierungsgrad. Die
Nacherzahlung ist in allen Altersgruppen die Erzahlform, die hinsichtlich, Struktur, Lange
und dem Einsatz von Mitteln zur Affektmarkierung vor den anderen Erzdhlformen liegt.
Damit wirken sich Textvorlagen sehr positiv auf die Erzahlleistungen aus. Hierin stimmen die
Ergebnisse von Becker (2001) mit der Studie von Schneider et al. (2003) Gberein.

Schneider et al. (2003) stellten fest, dass Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen im
Alter zwischen funf und neun Jahren mehr Informationen in ihre Geschichte einflie3en lassen,
wenn sie diese anhand der VVorgabe eines sprachlichen Musters nacherzéhlen, als wenn sie auf
der Grundlage von Bildern ein eigenes Erzéhlmuster entwickeln missen und Kkeine
sprachliche VVorgabe gehért haben.

Wesentlich fiir die hier angestellte Untersuchung sind die Zuhdoreraktivitaten. Nach Becker
(2001) finden sich bei funfjahrigen Kindern bei der Erlebniserzdhlung in 65 % der
Erzahlungen Zuhdreraktivitaten, 23 % in Fantasiererzahlungen und 20 % in Nacherzahlungen.
Bei siebenjahrigen und alteren Kindern finden sich aber nur noch in den Erlebniserzahlungen
Zuhoreraktivitaten. Damit scheint es flr diese Erzahlform sehr wesentlich zu sein, die
Zuhoreraktivitaten in der Erzéhlsituation zu kontrollieren und auch in der Auswertung der
Erz&hlung mit zu bericksichtigen.

Zusammenfassend lasst sich aus diesen Ergebnissen ableiten, dass es fir Kinder mit finf
Jahren besonders giinstig zu sein scheint, eine Erlebniserzéhlung als Erzahlanlass zu wahlen,
da die Kinder hier strukturell und hinsichtlich der Referenteneinfiihrung und Kohasion ihre
Féahigkeiten am besten zeigen konnen. Bei dieser Erzahlform zeigen sich aber auch die
meisten Zuhoreraktivitaten, so dass diese in der Analyse berticksichtigt werden midissen.
Aufgrund dieser Einschatzung wird in der vorliegenden Untersuchung das Dortmunder
Beobachtungsverfahren DO-BINE eingesetzt. Dieses Verfahren wird in dem néchsten Kapitel
8 im Rahmen der Beschreibung der Studie ndher vorgestellt.

DO-BINE befindet sich noch in der Entwicklung, so dass zundchst Ergebnisse fur Kinder mit
unaufféalligem Spracherwerb zwischen vier und sieben Jahren ermittelt werden. Aus diesem
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Grund muss fur die hier vorzunehmende Analyse eine Erweiterung der Auswertung fur
Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen und die sprachlich parallelisierte Kindergruppe
zwischen 2;0 und 3;8 Jahren in den unteren Leistungsbereich vorgenommen werden (siehe
Kapitel 3, 4 und 5).

Aus dem Vergleich der Analysesysteme lassen sich folgende Analysekategorien
zusammenfassen, die in den Diagnoseverfahren als relevant fiir die Uberpriifung der
Erzahlfahigkeiten befunden wurden und auf den in dieser Arbeit zu erstellenden
Auswertungsbogen ubertragen werden kénnen:

Fur die Inhaltsanalyse:

- wird anhand der Bewertung des Auftretens der Inhaltskategorien die Vollstandigkeit der
Erzahlung Gberprift (vgl. Informativeness),

- wird mithilfe des Indexes fur Informationsstruktur, die Menge an relevanten
Informationen ins Verhéltnis zu allen méglichen Informationen gesetzt,

- wird das Event-Sequencing aufgenommen. Aufgrund der interaktiven Ausrichtung ist
eine flexible Sequenzierung in Bezug auf die Zuhdoreraktivitaten erforderlich, so dass ein
dreischrittiges VVorgehen vorgesehen ist: 1. Auswertung von Anzahl und Art der Inhalte, 2.
Auswertung des Auftretens mehrer Inhalte in einem Kindturn und 3. Auswertung der
formalen Verkniipfung dieser (siehe auch Kapitel 4.2).

Fir die Analyse der Vertextung:

- wird ein MaB fiir syntaktische Komplexitdt aufgenommen, indem die Anzahl der
Nebensédtze zu der der Hauptsidtze in Beziehung gesetzt wird. Zudem wird die
durchschnittliche Lange der Kindturns berechnet, indem die Anzahl der AuRerungen des
Kindes zu der Anzahl der Kindturns in Beziehung gesetzt wird.

- wird die Referenteneinfiihrung bewertet (siehe hierzu auch Kapitel 4 und 5).

- wird die Kohéasion anhand von Referentenfortfihrungen und dem Einsatz von
Konjunktionen bewertet.
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Teil 11: Entwicklung und Uberpriifung des Auswertungsbogens

In dem nun folgenden Teil Il der Arbeit wird die Entwicklung und Uberpriifung des

Auswertungsbogens zur vergleichenden Analyse interaktiver Erzahlfahigkeiten (VANIE)

vorgestellt.

Grundlage fiir diesen Auswertungsbogen sind die aus der Theorie abgeleiteten Kriterien.

Aufgrund des Forschungsanliegens dieser Arbeit, namlich den Fragestellungen:

ob und in welcher Weise sich Unterschiede zwischen den einzelnen hier untersuchten
Teilfdhigkeiten von Erz&hlen zwischen den Kindern mit SSES und den gleichaltrigen
sprachlich unauffalligen Kindern zeigen,

welche Fahigkeiten die Kinder mit SSES denn zeigen, wenn sie noch nicht (in vollem
Umfang) die Uberpriften Teilkompetenzen erfullen sollten,

wie sich diese gezeigten Fahigkeiten in den ungestorten Erwerb von erzahlspezifischen
Féahigkeiten einordnen lassen, also ob sie friheren Erwerbsstufen entsprechen oder im
ungestorten Erwerb gar nicht zu finden sind,

stutzt sich die theoretische Fundierung auf sechs Pfeiler:

1. die Definition der spezifischen Spracherwerbsstorung zur Beschreibung der

Entwicklungsvoraussetzung, die die Hauptgruppe der zu untersuchenden Kindern
mitbringt, so dass erste sprachlich formale Besonderheiten in Interaktionen von Kindern
mit SSES und erwachsenen Partnern als Kriterien fiir die Unterscheidung dieser Kinder
von sprachlich unaufféalligen Kindern abgeleitet werden kénnen.

Erzahltheoretische Grundlagen zur Festlegung erzéhltypischer Merkmale von Diskursen,
damit Gberprift werden kann, inwieweit die drei untersuchten Kindergruppen in ihren
Erzahlinteraktionen diese Merkmale berticksichtigen.

die Ausdifferenzierung der auf die Herstellung der globalen Struktur, deren globalen
Verankerung im Kontext und deren globalformalen Markierung gerichteten Merkmale
(von Punkt 2) auf die lokale Ebene zur systematischen ,,Verkleinerung® der mit diesen
globalen Merkmalen verbundenen Anspriiche an die Erzéhlkompetenz

den Erwerb der fir die lokalen und globalen Merkmale von Erzéhlen (Punkt 2 und 3)
notwendigen sprachlichen Formen und Mittel, so dass in der vergleichenden Analyse der
Erzahlinteraktionen die vorgefundenen sprachlichen Formen anhand des dargestellten
Erwerbs interpretiert werden konnen. Somit wird es moglich die vorgefundenen
Féahigkeiten dahingehend zu Gberprifen, ob sie in den Erwerb eingeordnet werden kénnen,
oder evtl. Abweichungen vorliegen, die im ungestdrten Erwerb nicht zu beobachten sind.
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5. die Zusammenfassung und Interpretation von Forschungsergebnissen zu Studien,
die sich mit Erzahlfahigkeiten von Kindern mit Sprachstérungen befasst haben, so
dass die dort vorgefundenen Analysekriterien zur Erfassung von Fahigkeiten und
Schwierigkeiten von Kindern mit Sprachstorungen auf die hier angestrebte Analyse
mit VANIE (bertragen werden kénnen.

6. die Zusammenfassung und Interpretation von Analysesystemen bestehender
Uberprifungsverfahren fur Erzahlfahigkeiten, o) dass zentrale
Auswertungskategorien fir die vorliegende Analyse adaptiert werden konnen.

Aus diesen Grundpfeilern wurde eine Vielzahl von Kriterien abgeleitet, zu deren
Strukturierung das Dimensionenmodell von Quasthoff (2006) verwendet wurde. Zum
einen ermdglicht dieses die Systematisierung der relevanten Merkmale fir die
Herstellung des Genres Erzahlen, zu anderen wird mit diesem auch eine
Konzeptualisierung der Teilfahigkeiten von Erzahlen méglich (Quasthoff 2006).

Aufgrund der breiten Basis erfiillen die Kriterien den Anspruch erzdhltheoretisch,
erwerbsorientiert und stérungsspezifisch fundiert zu sein, so dass mithilfe dieser
Auswertungskriterien eine so differenzierte Analyse von Erzahlfahigkeiten moglich sein
soll, wie sie bislang zumindest im deutschsprachigen Raum noch nicht vorliegt.

Dieser 1. Teil der Arbeit gliedert sich in zwei Kapitel:

In Kapitel 7 wird die Uberfilhrung der aus der Theorie abgeleiteten Kriterien in
Auswertungsitems vorgenommen und das Vorgehen in der Auswertung mit VANIE
beschrieben.

Kapitel 8 beschreibt das forschungsmethodische VVorgehen des empirischen Einsatzes
von VANIE.
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7. Auswertung der Erzahlinteraktionen mithilfe von VANIE

Anhand der in den vorangegangenen Kapitel (1-6) vorgestellten theoretischen
Erkenntnisse wurde ein Auswertungsbogen fir die Vergleichende Analyse interaktiver
Erzahlfahigkeiten (VANIE) entwickelt (s. Anhang I). Dieser diente als Grundlage fur
die Auswertung aller Erzahltranskripte, die in diese Untersuchung erhoben wurden
(Anhang I11). Um nachvollziehbar werden zu lassen, wie die Analysen vorgenommen
wurden, die dann in Kapitel 9 die Grundlage flr die statistische Auswertung bilden,
wird das VVorgehen hier beschrieben.

Der Auswertungsbogen gliedert sich geméal des Dimensionenmodells (Quasthoff 2006)
und DO-BINE (Quasthoff et al. i. V.) in drei Teile, die interaktive Beteiligung des
Kindes am Erzédhlprozess, die Herstellung von Bedeutungszusammenhédngen, die
Formenverwendung auf Wort-, Satz- und satziibergreifender Ebene. Den einzelnen
Ebenen werden dann die dafur in den Kapiteln 1 bis 6 herausgearbeiteten Kriterien in
Form von Auswertungsaufgaben zugeordnet. Dabei dienen die Fazits in diesen Kapiteln
als Scharnierstiicke zwischen dem Theorieteil und diesem Teil der Arbeit, da in den
Fazits sowohl die Kriterien als solche als auch eine grobe Operationalisierung dieser fir
die Auswertung vorgestellt wurden.

Die Skalierung der Auswertungsaufgaben ist unterschiedlich: Wenn sich aus Theorie
und Forschung bereits Annahmen Uber das Auftreten des in der Abfrage Uberpriften
Phanomens ableiten lassen, kann die Auswertung anhand einer Rangskalierung
erfolgen. Wenn sich keine Annahmen zu der Verwendung des Phdnomens in der
Theorie finden lassen, sondern nur das Auftreten als solches in der Theorie bislang
darstellt wurde, dann erfolgt die Auswertung Uber Haufigkeitszdhlungen. Wenn eine
qualitative Einstufung des erfragten Phanomens vorgenommen werden soll, erfolgt die
Auswertung anhand einer nominalen Skalierung. Welche Skalierung fir die jeweiligen
Auswertungsaufgaben vorliegt, wird bei deren Erlduterung unten angegeben.

Im Folgenden werden die Auswertungsaufgaben (AA) vorgestellt, indem zundchst die

Zielsetzung der Aufgabe, dann die Beschreibung des Vorgehens der Auswertung und
darauf die Antwortmdglichkeiten vorgestellt werden.
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Auswertungsbogen zur vergleichenden Analyse interaktiver Erzéhlfahigkeiten
VANIE

I. Interaktive Beteiligung des Kindes am Erzahlprozess

AA 1: Analyse der Zuhdrerzugzwange

Durchfuihrung:

In AA 1 a) bis c) werden alle Impulse des Zuhérers in die vorhandenen Kategorien
eingeordnet. Dafur wird jeder Zuhorerturn auf die Art der darin enthaltenen Zugzwange
(ZZ) hin angesehen. Mehrfachaufforderungen werden generell als lokal-weiterfiihrend
kategorisiert (auch wenn sie eigentlich nur globale Impulse beinhalten). Enthalten sie
aber auch konkrete Inhalte werden sie als lokal-beschrankend klassifiziert.

AALl a) Globale Zugzwénge:

Hier werden alle Fragen und Aufforderungen in den Turns der Zuhdorerin eingetragen,
die keine Inhalte fokussieren und ganz allgemein zum Erzdhlen bzw. Weitererzahlen
auffordern. Dabei werden solche miteinbezogen die einen globalen ZZ explizit setzen
(Setzungen) wie ,, Erzdhl mal!*“ und solche, die zu einer Explikation auffordern, ohne
aber bereits VVorgaben zu beinhalten, was genau nun expliziert werden soll.

Dabei konnen bestimmte Aufforderungen sinnvollerweise nur am Anfang einer
Erzahlinteraktion auftreten. Daher ist hier auch direkt nur die Ankreuzmdglichkeit fiir
Einstieg gegeben. Andere kdnnen zudem auch im Verlauf erscheinen. Dann kann auch
Verlauf angekreuzt werden. Eine Gewichtung der Fragen nach Auftretensort gibt es
daruber hinaus nicht. Also auch, wenn ,, Erzihl mal genau!* zu einer Rekapitulation
von erwéhnten Inhalten fuhrt, wird diese Aufforderung trotzdem als global bewertet,
weil sie die oben genannten Bestimmungen erfiillt.

Maoglichkeiten auf globaler Ebene den Abschluss einzuleiten gibt es so nicht, da ja
damit bereits ein Fokus gesetzt werden mdisste, was in dieser Kategorie aber per
Definition ausgeschlossen ist.

Zu diesen globalen ZZ gehoren in dieser Auswertung auch Rlckmeldungen der
Zuhorerin, die allgemein zum Weitererzahlen auffordern wie Rezeptionssignale und
eine allgemeine Bewertung des Hohepunktes wie ,, Echt?“, Ehrlich? “. Sie versichern
das erzahlende Kind der Aufmerksamkeit des Zuhdrers, aber geben ihrerseits keine
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Informationen noch erfragen sie weitere Informationen (vgl. DO-BINE Zuhérer-
Instruktionen).

ZT-Nr. | Setzung bzw. Explikation (global) dient  der | Bewertung
Abwicklung
des Jobs:
Sag mal, ist da nicht gerade was bei euch | o Einstieg global
passiert? 3
Es war auf einmal so laut bei euch, was war | o Einstieg global
denn da? 3

Ich hab da so Lachen gehort!
Die X hat da so was angedeutet!

Wie ging” s dann weiter? O Einstieg global
Erzahl mal! o Verlauf 3
Erzahl mal genau, das interessiert mich!

Wie ist das denn passiert? o Verlauf global
Und dann? 3

Was war denn da passiert?
Und was ist dann passiert?

Rezeptionssignale o Verlauf global
3

Tab. 19: Kategorisierung globaler Zuhérer-ZZ

AA 1b) lokale Zugzwange:

Hier werden ZZ des Zuhorers aufgenommen, die bereits einen Bezug zu vorherigen
Inhalten deutlich werden lassen oder den noch zu erwahnenden Inhalt fokussieren.
Dabei wird unterschieden, wie deutlich der Fokus in dem Zuhérerimpuls gesetzt wird.
Handelt es sich um eine unkonkrete Fokussierung, die ihrerseits keine bestimmten
Inhalte liefert oder anspricht, dann wird sie hier als lokal-weiterfihrend kategorisiert.
Handelt es sich jedoch um eine Einfiihrung neuer Inhalte oder das konkrete Abfragen
bestimmter Inhalte, werden diese ZZ als lokal-beschrankend kategorisiert.
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ZT.-Nr. pragmatisch- semantische Reichweite der | Beispiel dient Bewertung

Anschlussmdglichkeiten Abwicklung

Jobs
- Es wird direkt nach einem bestimmten Ereignis gefragt. Was ist gerade passiert? O Einstieg weiterflihrend

2

- Die Anknipfung ist durch Symbolfeldausdruck fokussiert
oder durch Ausdriicke aus dem operativen Feld (oF) bzw. dem | Und was habt ihr mit denen | o Einstieg weiterflihrend
deiktischen Feld (dF) vorgegeben und verweist damit auf den | dann gemacht? o Verlauf 2
vorherigen Inhalt, der weitere Inhalt wird jedoch nicht konkret 0 Abschlieen
fokussiert.
- Werden (modale, temporale oder kausale) Zusammenhénge | Warum...? 0 Einstieg weiterfiihrend
erfragt? Und was war davor? Wie..? o Verlauf

0 Abschlielen 2

Erz&hl noch mal, wie war das
- Wird zur wiederholten Darstellung wvon Ablaufen | mit den Keksen? o Verlauf weiterflihrend
aufgefordert? 0 Abschlieen 2
Was? Wie bitte?

- Werden Verstandnisfragen gestellt, die zu einer weiterflihrend
Reformulierung auffordern? 2
- Bezieht sich die Frage auf bestimmte bekannte | Wo waren die denn drin? O Einstieg beschréankend
(thematische)Informationen (Referentenfortfiihrungen durch o Verlauf
oF, dF /Wiederaufnahmen), zu denen Einzelheiten erganzt o Abschlielen 1
werden sollen?
- Werden neue Informationen vom Zuhorer eingefiihrt | Die XY hatte doch so Kekse, beschrankend
(Symbolfeldausdriicke als Indikator fiir rhematische Infos), zu | was habt ihr denn mit denen | o Einstieg
denen dann bestimmte Informationen erfragt werden? gemacht? o Verlauf 1

0 Abschlieflen

Tab. 20: Kategorisierung lokaler Zuhoérer-ZZ
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Item 1c) Ubernahmen:

In diese Kategorie ,[Ubernahmé* werden alle diejenigen Zuhdrerimpulse aufgenommen,

die einen konkreten Inhalt vorgeben und oder reformulieren, ohne dass das Kind noch

eigene Inhalte hinzufugen muss. Der Zuhorer hat in diesem Fall die Aufgabe

ubernommen und das Kind kann noch bestatigen oder ablehnen.

Der Abschluss, der durch die Erzieherin Ubernommen wird, wird hier ebenfalls

aufgenommen. Es kann sich dabei um einen expliziten metasprachlichen Abschluss

handeln wie ,, Das war’s. Du bist jetzt fertig. “ oder um einen eher impliziten wie ,, Ok.

6

gut.
ZT-Nr. | Ubernahme durch den | Beispiel dient der
Zuhgrer Abwicklung  des
Jobs
- Reformulierung  der | K: Die hatte Kekse. o Einstieg
KindauBerung, (die nur | E: Ach Kekse hat die euch | o Verlauf

Bestatigung erfordert)?

mitgebracht?!

o AbschlieBen

- Vorgabe bestimmter | E: Hat die X die Erbsen | o Einstieg
Inhalte , aus denen zur | alleine aufgesammelt oder | o Verlauf
Beantwortung einer | habt ihr mitgeholfen? o Abschlielen
wiederholt werden muss

(Alternativfragen).

- Einflihrung neuer | E: Dann habt ihr bestimmt | o Einstieg
Informationen, die nur noch | die Kekse auch zum | o Verlauf

einer Bestdtigung (oder
Verneinung) durch das
Kind bediirfen

Schluss gegessen, ne?

o Abschlie3en

- Erklarungen fir das

E: Dann hast du das wohl

o Abschlie3en

Ausbleiben von | nicht gesehen.

Informationen

- Initiierung der | E: Dann kannst du jetzt | o AbschlieBen
Uberleitung  durch  den | gehen und den XY

Zuhorer hereinholen.

- explizite Bewertung wird
vom Zuhorer vorgegeben

E: Das war ja lustig, ne?

o Verlauf
o Abschlie3en

- AbschlieRen wird vom
Zuhorer Ubernommen

E: Das war ja eine schone
Geschichte.

E: Danke, dass du mir das
erzéhlt hast.

E: Ok., das wars.

E: war das Alles?

E: Das wars?

o Abschlie3en

Zurlckweisung des
Ausbleibens von
Informationen

E. Wie du weillt das nicht
mehr. Du warst doch dabei!

o Einstieg
o Verlauf
o Abschlie3en

Liefert den Inhalt, den das
Kind explizit erfragt

K: Wie heil’t die noch mal?
E: Dagmar.

O Einstieg
o Verlauf
o Abschlie3en

Tab. 21: Kategorisierung der Ubernahmen in Zuhérer-ZZ
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Dieses Item ist so codiert, dass die Zuhorer-ZZ, die die hochste Anforderung an die
darauf folgende Kindantwort stellen (i. e. die globalen ZZ), mit,3‘bewertet werden und
die Zuhdrer-ZZ mit den niedrigeren Antworten entsprechend abgestuft mit,2* (i. e. die
lokal-weiterfuhrenden ZZ), .t (i. e. die lokal-beschrankenden ZZ) und .0 (i. e. die
Ubernahmen) bewertet werden. Diese Abstufung gibt eine Rangfolge in dem AusmaR
der Anforderungen, die mit den Zugzwéngen verbunden sind, wieder. Daher ist dieses
Item ordinalskaliert.

AA 1d) Verhaltnismalie fur die Zugzwange:

Hier werden die Haufigkeiten, in denen die Zuhoérertruns mit, 3 als global eingestuft
wurden bzw.,2°als lokal-beschrankend usw. ermittelt. Daher handelt es sich um eine
Intervallskalierung.

Die Gesamtanzahl aller Zuhorerturns wird ausgezahlt. Diese ist wieder intervallskaliert.
Aus der Anzahl der jeweiligen Zuho6rerturnkategorie (3, 2, 1, 0) und der Gesamtzahl
aller Zuhorerturns wird der Quotient errechnet.

Anteil der globalen ZZ an der Gesamtzahl aller ZZ:

Anteil der lokal-weiterfiihrenden ZZ an der Gesamtzahl aller ZZ:

Anteil der lokal-beschréankenden ZZ an der Gesamtzahl aller ZZ:

Anteil der Ubernahmen an der Gesamtzahl aller ZZ:

AA 2a): Pragmatische Angemessenheit der Antwort des Kindes

Durchfuhrung:

In dieser Auswertungsaufgabe werden alle Kindturns dahingehend Uberprift, ob sie

pragmatisch angemessene Reaktionen auf den vorausgegangenen Zuhdrerturn

darstellen. Damit ist die Passung zwischen dem Ziel der Frage bzw. der Aufforderung

des Zuhorers und der Hauptaussage der Antwort des Kindes gemeint. Dabei werden

verschiedene Maglichkeiten unterschieden, was eine Reaktion beinhalten kann:

- Erkennt das Kind den Zugzwang, der im Zuhorerturn gestellt wird?

- Ist die Reaktion auf den Zugzwang angemessen oder wird er Aulerkraft gesetzt?

- Wenn der Zugzwang bedient wird, trifft die Antwort des Kindes die Zielsetzung der
Zuhorerfrage (nur bei lokalen Fragen Ermittlung der Zielsetzung mdglich)?

- Wenn es den Zugzwang erkennt, wie reagiert es darauf: Stellt es Rickfragen zur
Absicherung, bekundet es Unwissen oder Ende?
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Wichtig fir die Einordnung einer Antwort in die Kategorie 3 (angemessener Inhalt) ist,
dass die vom Kind gelieferte Information zu der Frage passt (zur den einzelnen
Kategorien der Kodierung siehe unten). Dabei wird die grammatische Korrektheit des
Anschlusses nicht mitbewertet:

E: Wie ist das (bezieht sich auf Erbsenhéhepunkt) denn passiert?

K: Weil die so umgerihrt hat.

In diesem Fall liefert das Kind genau die Umstandsbeschreibung, die die Erzieherin
durch die Frage angepeilt hat. Allerdings wird diese hier in Form einer Erklarung
angebunden. Damit ist der Anschluss an die Vorgangerfrage formal nicht korrekt. Da

der Inhalt jedoch auf die Frage passt, wird dieser Kindturn der Kategorie, 3‘zugeordnet.

Beispiel: 10-03

E: Was ist denn da passiert?

K: Der Keks kaputt ist.

Hier zielt die Zuhorerfrage durch das Verb ,passiered® auf einen Vorgang bzw. eine
Tatigkeit ab. Idealtypisch beinhaltet dieser drei Bestandteile: einen Ausgangszustand
sowie eine Handlungsbeschreibung und einen Endzustand. Die Antwort des Kindes
beinhaltet den Endzustand. Damit liefert das Kind einen Teil dessen, was der Zuhorer
intendiert hat. Wesentliche Informationen bleiben jedoch unerwéhnt. Daher wird diese
Antwort in Bezug auf ihre pragmatische Angemessenheit mit 1 codiert.

Beispiel: 10-03
E: Ach da war ein Schatz?

Wo war der denn?
K: der ist drauBen

der kommt gleich raus.
Auch diese Antwort des Kindes ist nur z. T. angemessen. Es wird zwar, wie in der
Zuhorerfrage gefordert, eine Ortsangabe geliefert. Allerdings ist die Angabe hier nur
unter Einbezug der Sprecherperspektive zu verstehen. Der tatsachliche
Informationsbedarf, der dieser Frage zugrunde liegt, wird von dem Kind nicht in
ausreichendem MaRe erfasst. Das ist jedoch eine wichtige Leistung fiir die Etablierung
einer pragmatisch angemessenen Antwort.
Der zweite Teil der Information ist schwer nachvollziehbar, da,SchatZ‘hier als Agens in
Erscheinung tritt, das gleich eine Tatigkeit ausfuhren soll.
Daher wird auch diese Antwort mit 1 codiert.

Als unpassend bewertet wird die Reaktion des Kindes aus folgendem Beispiel:
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01-03

E: Wie sind die Kekse kriimelig geworden?

K: da lagen uberall welche herum.

Hier wird von der Erzieherin eine Umstandsbeschreibung zu einem vorgegebenen
Resultat (Kekse sind nun kriimelig) eingefordert. Das Kind jedoch liefert keinen Ablauf
des Missgeschicks, sondern ein Resultat, das im Gegensatz zu der Darstellung oben hier
nicht zu dem erfragten Resultat passt. Damit passt der Inhalt nicht zu der Frage und

muss der Kategorie,0‘zugeordnet werden.

Diejenigen, die als unangemessen gelten, werden gepoolt und der Ziffer,0 zugeordnet.
Auch in dieser Itembewertung drickt die Abstufung der Antwortmdglichkeiten des
Kindes in die Codewerte ,,I5,2; und,3 cine Rangfolge aus, je pragmatisch besser die
Kindantwort an den vorausgegangenen Zuhorerturn anschlief3t, desto héher ist der
Codewert. Damit ist auch dieses Item ordinal skaliert.

A
-
Z
<

Bewertung

WO NO(O|A|W|IN (-

0

Legende:

0- das Kind stellt Fragen zu Inhalten anderer Themen
bei Fragen und globalen Impulsen: liefert Inhalte zu
anderen Themen, macht eine Pause (gefiillt, ungefullt), liefert unverstindliche AuRerungen, es lacht
ohne rekonstruierbaren Bezug zu Missgeschicken

1- bei Ubernahme durch den Zuhorer: Antworten mit ja/nein
bei Fragen oder globalen Impulsen: erkennt den Zugzwang, antwortet, liefert fragmentarische
Antworten

2- bei globalen Impulsen, Fragen: das Kind stellt Riickfragen zu Inhalten der Zuh&rerimpulse,
reagiert mit ,,weil} ich nicht®, ,,hab ich nicht gesehen®, hab ich vergessen®,
es erkennt den ZZ, liefert aber Inhalte die nicht genau auf den Informationsbedarf passen

3- bei globalen Impulsen, Rezeptionssignalen: liefert die Inhalte z. T. oder vollstandig
und bei lokalen Fragen: erfragte Inhalte werden geliefert
das Kind kiindigt einen weiteren Inhalt an, lasst sich diesen zuvor aber von der Zuhérerin
ratifizieren.
das Kind gibt einen pragmatisch angemessenen Abschluss

Tab. 22: Bewertung der pragmatischen Angemessenheit der Kind-Turns

AA 2b): Verhaltnis von gelungenen Kindturns zur Gesamtzahl aller Kindturns
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Durchfiihrung:

Hier wird das Verhéltnis zwischen gelungenen und der Gesamtzahl aller Turns des
Kindes errechnet, wobei alle Turns, die mit 1, 2 oder 3 bewertet wurden, als gelungen
gelten und alle, die mit O bewertet wurden, als nicht gelungen.

AA 3a): Komplexitat des Kindturns

Durchfiihrung:

Hier wird der Umfang der Antwort des Kindes bewertet. Es soll also die Kompetenz des
Kindes ermittelt werden, in wie weit es in der Lage ist einzelne Inhalte (Propositionen)
zu liefern oder bereits mehrere (Propositionen) miteinander zu verbinden. Dazu wird
unterschieden, ob die Inhalte nur einem Vorfall entsprechen oder sogar beiden und ob
mit dieser Verkniipfung ein Uberblick uber den Gesamtablauf der Stuhlkreissituation
ermdoglicht wird (vgl. auch DO-BINE Auswertung).

Hier werden noch alle vom Kind gelieferten Inhalte gewertet, also solche, die den
Kategorien zur Inhaltswiedergabe (globalsemantische Dimension) entsprechen oder
aber auch andere Inhalte. Damit soll eine doppelte Bewertung der Inhalte vermieden
werden. Aulerdem misste sonst zuvor die Einteilung der Informationen in die
Kategorien auf globalsemantischer Dimension erfolgen.

Um Informationen zu anderen Themen hier aber nicht zu hoch zu bepunkten, werden
diese maximal mit 2 codiert. AuRerdem ist nicht erwartbar, dass das Kind hier mehrere
Vorfélle zu anderen Themen verbindet.

Demnach erfolgt eine Codierung mit 3 nur dann, wenn sich die Informationen auf den
Stuhlkreis beziehen und zu beiden Vorfallen gehoren.

Je inhaltlich komplexer die Antwort des Kindes ist, umso hoher ist der Codewert, der
fur die Kindantwort eingetragen wird. Damit wird wieder eine Rangfolge angegeben,
die einer Ordinalskalierung entspricht.

Beispiel 08-03

K. die Kekse sind durchgebrochen

Die waren kaputt.

Hier liefert das Kind zwei Aspekte des gleichen Inhaltes , Die Kekse sind kaputt.
Daher wird diese Antwort hier mit 1 codiert.

Beispiel 09-01
K: die Erbsen warn alle rausgeflogen.
und weil wir eigentlich n Schatz da drinne suchen wollten
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und die St. hat auf S. Stuhl Kekse gelegt,

und dann hat S. sich auf die Kekse gesetzt.
Hier verbindet das Kind mehrere Inhalte zu beiden Vorfallen der Stuhlkreissituation
miteinander. Daher wird diese Antwort hier mit 3 codiert.

T-Nr. Bewertung

K
1
2
3
4
5
6
7

Legende:
0- lachen, Pause, Riickfrage

1- bestétigen, verneinen, Einwortantworten, Abbriiche

2- eine Einheit oder ein metasprachlicher Abschluss wird geliefert

3- mehrere Einheiten mit deutlich verschiedenem Inhalt werden geliefert,
4- Einheiten zu beiden Vorféllen werden miteinander verbunden

Tab. 23: Bewertung der inhaltlichen Komplexitat der Kind-Turns

AA 3b): Verhaltnis von komplexen Kindturns zur Gesamtzahl aller Kindturns
Hier wird das Verhéltnis zwischen globaler Bedienung des Zuhdrerimpulses zu der
Gesamtzahl aller Kindturns berechnet.

Als globale Bedienung gelten die Antworten des Kindes, die mit 3 und 4 bewertet
wurden.

AA 4: Durchschnittliche Lange der Kindturns

Durchfihrung:

Hier werden im Transkript die Einheiten des Kindes gezéhlt und zu der Anzahl der
Kindturns in Beziehung gesetzt.

Als kommunikative Minimaleinheiten (kM) gelten alle sprachlichen Reaktionen des
Kindes, wobei die formale oder inhaltliche Realisierung nur in geringem Umfang eine
Rolle spielt.

Dabei sind auch EinwortaulRerungen moglich, die eine Information fokussieren (Kekse).
Nebensatze werden als eigenstandige AuRerungseinheiten behandelt. Ebenso werden
bei der Wiedergabe wortlicher Rede der redeeinleitende Teil und die direkte Rede als
zwei eigenstandige AuRerungen gewertet.

Kommunikative Minimaleinheiten, die zwei Propositionen beinhalten, gelten als zwei
kM. Dabei ist die formale Verbindung unerheblich. Sie gelten also auch als
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eigenstandig, wenn sie durch eine Koordinationsellipse miteinander verbunden werden,
in der sie sich formal wesentliche Konstruktionseinheiten teilen (Subjekt, Verb etc.).
Interaktive Einheiten bestehen aus der Zustimmung oder Ablehnung einer gelieferten
Information (z. B. ja, nein), beziehen sich also auf vorhandene Informationen.
Bestatigungen oder Ablehnungen, die im engeren Sinne nicht durch Sprache, sondern
durch lautliche Realisierungen (ehe, eh-eh) erfolgen, gelten als Interaktive Einheiten, da
sie auf Ubernahmen des Zuhorers folgen, die dann entweder angenommen oder
abgelehnt werden. Sie sind wichtig, damit der Erzahljob als gemeinsam abgewickelt
betrachtet werden kann.
Gefillte Pausen, Reparaturen Abbriiche und Lachen gelten NICHT als interaktive
Einheiten.
In nachstehenden Beispielen wird die Einteilung in KM veranschaulicht. Dabei wird
immer eine KM pro Zeile verschriftet.
Beispiel 02-02:
K: die Frau B. stand da

und hat mit der Hand rein gefunhlt.

Beispiel 09-02

K: die S wollte den Schatz suchen
hat die die Finger rein gesteckt
geflhlt
da kam die ganze Perlen raus.

Ab hier werden die einzelnen Einheiten des Kindes und nicht mehr die Turns in
den Blick genommen!

I1. Herstellung von Bedeutungszusammenhangen

AA 5: Relevante Inhalte

Durchfuhrung:

Hier werden alle Kindeinheiten gezéhlt, die in die Kategorien zur Erfassung der
relevanten Inhalte fiir die beiden Vorfélle eingeordnet werden konnten. Dazu werden
die KE-Nr. hier notiert und dann die Haufigkeitszahl angegeben.
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AA 6: Nebensachliche Inhalte

Durchfiihrung:

Inhalte, die sich zwar im weiteren Sinne auf die Vorfélle beziehen (z. B. Aussehen der
Erbsen, Vermutungen uber den Schatz) sich aber nicht den Kategorien zuordnen lassen,
werden als nebenséchliche Informationen gewertet.

AA 7: Inhalte zu anderen Themen

Durchfuihrung:

Inhalte zu ganz anderen Themen (weitere Spiele nach dem Stuhlkreis, etc) werden als
thematisch andere Informationen gewertet.

AA 8: Falsche Inhalte

Durchfiihrung:

Inhalte des Kindes, die logisch falsch sind und daher keiner Inhaltskategorie zugeordnet
werden konnen, werden hier ausgezahlt.

AA 9: Sonstiges

Durchfuhrung:

Einheiten des Kindes, die keinen eigenen semantischen Gehalt haben und sich auch
nicht dem Vorgéangerturn anschlieBen (z. B. durch Zustimmungen, Ablehnungen)
werden in diese Kategorie aufgenommen. Hierzu gehdren:

metasprachlicher Abschluss (,,Das wars.*, ,, Fertig!*, , Ok.*), Bekundungen etwas
nicht zu wissen, semantisch unverstandliche AuBerungen, Riickfragen des Kindes.

AA 10 bis 21:
Durchfiihrung:
Hier werden die Kategorien fur die wahrnehmbaren Inhalte der beiden Vorfélle
aufgefuhrt. Thnen koénnen die einzelnen Kindeinheiten (KE-Nr.) zugeordnet werden.
AuRerdem wird ihr Vorhanden-Sein durch eine binominale Skalierung erfasst (siehe
auch Tabellen 10 und 11 in Kapitel 3.2).
Hier ist es maglich, dass mehrere AuBerungen des Kindes einer Kategorie zugeordnet
werden, und zwar auch dann, wenn sie Detaillierungen zu einem Inhalt enthalten, der
selbst nicht explizit benannt wird.
Beispiel: 09-04 (Konsequenz, Erbsen aufsammeln)
K: und und dann haben wir zwei Schiisseln gehabt

ein die Erbsen

dann an ein an ein die andere Schissel rein komm
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und und jetzt horst du wohl
wie das Gerausche machen

AA 22 und 23:

Durchfiihrung:

Hier wird erfasst, ob das Kind pro Vorfall die unbedingt notwendigen Inhalte liefert
(Basiskategorien), damit der Ablauf des Vorfalls Giberhaupt nachvollzogen werden kann
(Berichtcharakter).

Treten alle drei Kategorien (des Erbsenvorfalls) auf: Setting und Planbruch und Resultat
oder Konsequenz?

ja-1 nein—-0

Treten alle drei Kategorien (des Keksvorfalls) auf: Setting und Planbruch und Resultat
oder Konsequenz?
ja-1 nein—0

AA 24 bis 35:

Durchfuhrung:

Hier werden diejenigen Inhalte erfasst, die eine subjektive Interpretation durch das Kind
(sozialkognitive Fahigkeiten) erforderlich machen. Die Auswertung erfolgt wie oben
unter AA 10 bis 21 (vgl. Tabelle 14 in Kapitel 4.2).

AA 36 und 37:

Durchfuhrung:

Hier wird die Kategorie Antizipation fiir die beiden Vorfalle erfasst. Dies geschieht in
einer gesonderten Tabelle, da es sich um komplexere kognitive Leistungen handelt als
bei den anderen Inhaltskategorien (AA 24 bis 35). lhre Auswertung erfolgt aber wie fiir
die anderen Kategorien auch (vgl. Tabelle 15 in Kapitel 4.2).

AA 38: Informationsindex

Durchfuhrung:

Hier wird ermittelt, wie viele der theoretisch mdglichen Inhaltskategorien das Kind
erwahnt hat. Denn es ist denkbar, dass ein Kind zwar viele AuRerungen mit relevanten
Informationen produziert, aber nur wenige verschiedene Inhalte anspricht, oder dass ein
Kind insgesamt eher wenige AuRerungen produziert, aber viele verschiedene Inhalte
liefert.
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Dafur wird die Anzahl der Kategorien des Kindes zu der Gesamtzahl aller moglichen
Kategorien (26) ins Verhaltnis gesetzt.

AA 39: Nennung beider Vorfalle

Durchfiihrung:

Hier wird ermittelt, ob beide Vorfalle von dem Kind erwéahnt wurden.
Wurden beide Vorfalle erwahnt?  ja-1 nein - 0

AA 40: Ermittlung der Perspektivierung der beiden Planbriiche

Durchfuhrung:

Hier wird die Perspektivierung der Planbriiche und damit verbunden das Ausmal} der
Handlung ermittelt (s. Tabellen 8 und 9 Kapitel 3.2).

Aufgrund der den Perspektiven zugrunde liegenden unterschiedlichen kognitiven
Leistungen (vgl. Kapitel 4.2) kann die Auswertung Uber eine Rangskalierung erfolgen.
Hierfur wird der Zustandsperspektive der Rang 1, der Werden-Perspektive der Rang 2
und der verursachenden Perspektive der Rang 3 zugewiesen.

Verben, die fur die Zustandsperspektive in Frage kommen:

Hierfiir kommen Zustandsverben in Frage. Mit diesen,wird ein Zustand, ein Bestehen,
ein Sein, ein Beharren (.) bezeichnet, also etwas, was als Bleibendes, sich nicht
Verdnderndes am Subjekt haftet:*(Duden 1998, 90).

Erbsenvorfall Keksvorfall
------ sitzen (da saB die XY auf den Keksen.)
sein ( Da warn die Erbsen unten) sein (da war die XY mit dem Popo auf
den Keksen)

Tab. 24: Beispiele fur Verben zur Realisierung der Zustandsperspektive

Verben, die fur die Vorgangsperspektive in Frage kommen:
Mit Vorgangsverben,wird eine Verdnderung bezeichnet, die sich am Subjekt vollzieht,

ein Prozess, ein Vorgang, ein Ablauf, den das Subjekt an sich selbst erfahrt‘(ebd, 90).

Erbsenvorfall Keksvorfall

fallen (da sind alle Erbsen raus gefallen.) | -------------=-emmemmmmemm-

Tab. 25: Beispiel fur Verben zur Realisierung der Vorgansperspektive
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Verben, die fur die verursachende Perspektive in Frage kommen:

Hierfir kommen Handlungsverben (Tatigkeitsverben) in Frage. Mit ihnen ,wird
ausgedriickt, dass jemand etwas tut, ausfiihrt; es wird ein Tun bezeichnet, das beim
Subjekt Tatigsein, Aktivitit voraussetzt: (Duden 1998, 90). Fiir Handlungsverben gilt
zusétzlich, dass,jm Satz ein Ziel genannt [wird], auf das sich die Tatigkeit bezieht, auf
das eingewirkt, das verindert (.) wird u. A‘ (ebd.). Handlungsverben werden als

Untergruppe der Tatigkeitsverben angesehen.

Erbsenvorfall Keksvorfall

runter werfen/ schmeiRen ( da schmeift | sich setzen (da setzte sich die XY auf die
die XY alle Erbsen runter) Kekse.)

Tab. 26: Beispiel fur Verben zur Realisierung der verursachenden Perspektive

Bei Uneindeutigkeit wird von der geringeren Leistung ausgegangen und diese
eingetragen.

Fehlen Verben in der Darstellung des Hohepunktes, kann hier keine Zuordnung zu einer
Perspektive erfolgen. Die Codierung erfolgt mit, 0"

AA 41: Ausmal der Zuhdrerunterstitzung

Durchfiihrung:

Diese Auswertungsaufgabe erfasst das Ausmal} der Unterstlitzung des Zuhorers. Fur
diese Uberpriifung kann in der Kategoriesierung der Zuhorer-ZZ nachgesehen, welche
Turns des Zuhorers mit 2, 1 oder O klassifiziert wurden. Die Inhalte, die solchen
Zuhorerturns folgen, gelten als unterstutzt. Es sei denn, die Inhalte wurden vom Kind
nur wiederholt und wurden zuvor schon einmal eigenstéandig geliefert.

Inhaltskomponente Bewertung

Setting o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2

Planbruch verursacht durch Missgeschick o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2

Betonung der Unwillkurlichkeit o Erbsenvorfall 0 -1- 2

o Keksvorfall 0-1 -2

duRere Reaktion der Erzieherin 1 auf | o Erbsenvorfall 0 -1- 2

Missgeschick o Keksvorfall 0- 1 — 2
auBere Reaktion der Kinder auf das | o Erbsenvorfall 0 -1- 2
Missgeschick (Bewertung) o Keksvorfall 0- 1 -2
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Resultat o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2
Konsequenz o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2
innerer Plan der Erzieherin 1 o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2
Antizipation des Missgeschicks o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2
(innere Reaktion der Erzieherin) o Erbsenvorfall 0 -1- 2

o Keksvorfall 0-1 -2

subjektive Erklarung fur das Zustandekommen | o Erbsenvorfall 0 -1- 2

des Missgeschicks o Keksvorfall 0- 1 — 2
subjektive Erklarung fir die Planédnderung o Erbsenvorfall 0 -1- 2

o Keksvorfall 0- 1 — 2
Bewertung des Planbruchs / Missgeschicks o Erbsenvorfall 0 -1- 2

o Keksvorfall 0-1 -2

Leg

ende:
2 — mit Unterstutzung 1 — ohne Unterstutzung, 0 — von keinem erwahnt
Tab. 27: Ausmal} der Zuhdrerunterstutzung fur die Inhaltsproduktion

Diese Abstufung gibt eine Rangfolge wieder. Es wird davon ausgegangen, dass es eine
groRere Leistung ist, Inhalte selbststandig zu liefern als mit Unterstlitzung. Wenn
Inhalte gar nicht geliefert werde, erhalten sie den Codewert 0. Daher ist auch dieses
Item ordinalskaliert.

I11. Formverwendung auf Wort-, Satz- und satziibergreifender Ebene

Ab hier werden nur noch relevante Einheiten (i. e. solche, die sich in die oben
genannten Inhaltskategorien einordnen lieRen) in die Analyse miteinbezogen!

Die Analyse dieser dient der Uberpriifung der Verkniipfung von bekanntem und neuem
Wissen.

AA 42 bis 48: Einfuhrung von Objekten/ Personen (d. h. ihre erste Nennung)
Durchfiihrung:

Die Auswertungsaufgaben dienen der Erfassung der korrekten Einfuhrung der
wesentlichen Personen und Objekte. Dabei wird deren erste Nennung bewertet. Hier
wird einmal codiert, ob die Einflihrung des Referenten durch die Erzieherin erfolgt ist.
Sie wird als n.c. (nicht codierbar) eingestuft, da fur diesen Fall die Leistung des Kindes
fur die Referenteneinfilhrung nicht mehr bewertbar ist.
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Zum anderen wird eine Rangfolge fur die Art der Referenteneinfiihrung durch das Kind
wiedergegeben. Diese gibt eine Annaherung an die korrekte Art der Einfuhrung wieder.
Je hoher der Codewert, desto n&her ist das Kind mit seiner Form an der korrekten Form.
Korrekte Formen werden mit 3 bewertet. Als korrekte Bezeichnung gelten Ausdriicke
aus dem Symbolfeld (Nomen, Substantive), ebenfalls formal korrekt, aber semantisch
irrefhrend sind Ausdriicke, die semantisch ungenau sind, sie erhalten daher den
Codewert 2. Ausdriicke aus anderen Feldern (z. B. aus dem operativem Feld oder dem
deiktischen Feld) sind fiir die erste Nennung nicht akzeptabel, daher werden sie mit dem
Codewert 1 bewertet. Fur den Fall, dass das Objekt bzw. die Person gar nicht eingefuhrt
wurde, wird der Codewert 0 vergeben.

AA 42:
| Erzieherin Inc/0/1/2/3 |

AA43:
| Erbsen [nc/0/1/2/3 |

AA 44
| Schiissel Inc/0/1/2/3 |

AA 45:
| Spiel bzw. Schatzsuche | n.c./ 0/ 1/ 2/ 3

AA 46:
| Kekse [nc/0/1/2/3 |

AA 47:
| Stuhl Inc/0/1/2/3 |

AA 48:
| Teller [nc/0/1/2/3 |

Legende:

Feldzugehdrigkeit des Ausdrucks ist zu kodieren als

Symbolfeld — 3, semantisch unkorrekte Bezeichnung — 2, anderes Feld — 1, nicht erwdhnt — 0, vom
Zuhorer eingefihrt — n.c.

Tab. 28: Bewertung der Referenteneinfiihrung

AA 49: Artikelverwendung fir die Einfuhrung von Referenten

Durchfiihrung:

Hier wird fur die ersten Nennungen der Referenzen lberprift, ob und in welcher
Haufigkeit diese ohne Artikel (fir Objekte im Plural) oder mit indefintem Artikel (fur
Objekte im Singular) erfolgen.

Anzahl der Referenteneinfiihrungen mit indefinitem Artikel:

Anzahl der Referenteneinfiihrungen im Plural ohne Artikel:
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AA 50: Verhaltnis aller korrekten Referenteneinfiihrungen

Durchfiihrung:

Hier wird das Verhéltnis der korrekt eingeftihrten Referenzen zu allen relevanten
Einheiten des Kindes analysiert.

AA 51: Referentenfortfihrung:

Durchfiihrung:

Hier werden alle Referentenfortfiihrungen eingetragen. Dabei wird unterschieden, ob es
sich um wortliche Wiederholungen handelt oder auch verschiedene Proformen
verwendet werden. Die nachstehende Tabelle gibt in der obersten Zeile an, fur welche
Referenten die Fortfiihrung bewertet werden soll. In der ersten Spalte werden die Arten
der Referentenfortfiihrungen spezifiziert. Es sollen Héaufigkeiten eingetragen werden,
mit denen die einzelnen Referenten durch bestimmte Formen weitergefiihrt wurden. Zu
beachten ist, dass die Referenteneinfiihrungen hier nicht mitgezahlt werden.

Im Transkript werden die Referenzobjekte mit Nummern versehen, die fur jede
Koreferenz dieselbe sein sollte.

Beispiel:

die Frau B." hat sich* auf die Kekse? gesetzt.

Dann haben wir die? gegessen.

Bei uneindeutigen Referenzen kann diese Uneindeutigkeit im Transkript verdeutlicht
werden, entweder dadurch, dass ein Fragezeichen statt einer Zahl notiert wird, wenn
kein Referenzobjekt erkennbar ist, oder aber durch zwei Zahlen, wenn mehrere
Referenzobjekte in Frage kommen.

Beispiel:

Der sind die Erbsen? runter gefallen.

Und du hast Kekse® gebracht.

Und dann hat die! sich* auch noch auf die?* drauf gesetzt.

Feldzugehdrigkeit Erzieherin | Erbsen | Schissel | Spiel bzw. | Kekse | Stuhl Teller
des Ausdrucks 1 (Name) Schatzsuche

Symbolfeld:
Wortwiederholung

semantisch ahnliche
Bezeichnung

operatives Feld:
Personalpronomen

deiktisches Feld
Demonstrativa

Lokaldeixis

sonstige

Tab. 29: Kategorisierung der sprachlichen Ausdriicke zur Referenzfortfiihrung
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AA 52: Vollstandigkeit der Referenz

Durchfiihrung:

Mit dieser Vorarbeit im Transkript kénnen dann die vollstandigen und unvollstdndigen
Referenzen ausgezahlt werden. Dabei geht es hier nur darum die Proformen zu
analysieren. Vollstandige Referenzen sind solche, zu denen eindeutig eine Proform
zugeordnet werden kann. Wenn mehrere Referenten in Frage kommen bzw. kein
Referent erkennbar ist, dann ist die Referenz nicht vollstandig.

Hier werden zuné&chst die Haufigkeiten fur diese Untergruppen ausgezahlt:

0 Referent fiir die Proform wird eindeutig gefunden

o mehr als ein Referent ist fir die Proform denkbar

o kein Referent ist erkennbar

0 Auslassung einer obligatorischen Proform:

AA 53: Kohésionsindex

Durchfuhrung:

Der Kohasionsindex gibt an, in welchem Verhdltnis die korrekten
Referenzherstellungen (flr die Proformen) zu der Gesamtzahl aller relevanten Einheiten
des Kindes stehen.

AA 54: Erwartbarkeit der Referenz:

Durchfuihrung:

Hier wird ermittelt, wie hoch die Erwartbarkeit der Referenz fiir den Zuhdrer ist. Dabei
wird davon ausgegangen, dass je weiter die Benennung des Objektes durch einen
Symbolfeldausdruck im Verlauf der Interaktion zuriick liegt, die Rekonstruktion der
Verbindung zwischen der genannten Proform und diesem Symbolfeldausdruck umso
schwieriger ist. Das bedeutet, erfolgt die Verwendung einer Proform unmittelbar nach
der direkten Benennung durch einen Symbolfeldausdruck, dann ist die Erwartbarkeit
sehr hoch. Liegen jedoch einige AuRerungen dazwischen ist die Erwartbarkeit eher
niedrig.

Fur die Ermittlung der Erwartbarkeit wird daher die Anzahl der AuRerungen zwischen
der ersten Nennung und der ersten Proform ausgezédhlt. Dann wird die Anzahl der
AuRerungen zwischen dieser Proform und der nachstfolgenden, die sich auf dasselbe
Referenzobjekt bezieht, ausgezéhlt usf. Fir jede Proform, die fiir ein Referenzobjekt in
der Tabelle von AA 49 eingetragen wurde, wird auf diese Weise der Abstand zwischen
den Formen und damit die Erwartbarkeit ermittelt.
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AnschlieBend werden die Haufigkeiten zusammengefasst zu einer dreistufigen Skala.
Da aber theoretisch und empirisch keine Anhaltspunkte gegeben sind, wann welche
Anzahl eine hohere Leistung wiedergibt, ist die Codewertzuordnung zundchst nur
deskriptiv. Daher liegt eine Nominalskalierung vor.

Erwartbarkeit der Referenz in der verwendeten Proform
Erzieherin:

Erbsen:

Spiel bzw. Schatzsuche:

Schssel:
Kekse:
Stuhl:
Teller:

AA 55: Diskursrelevanz:

Durchfuhrung:

Hier wird die Diskursrelevanz der Person bzw. der Objekte erfasst und zwar durch die
Hé&ufigkeit der Nennung der Objekte. Je h&ufiger ein Objekt benannt wird bzw. auf
dieses im Verlauf des Diskurses Bezug genommen wird, desto relevanter ist es fiir den
Diskurs.

Aus der Verbindung der Auswertung von AA 52 und 53 zeigt sich, die Hoéhe der
Erwartbarkeit. Wenn zum Beispiel hdufig von der Erzieherin gesprochen wurde (7
Erwahnungen), dann hat diese eine hohe Diskursrelevanz. Dann ist auch trotz eines
recht hohen Abstandes zwischen den Proformen, die sich auf die Erzieherin beziehen (z.
B. 4 AuRerungen dazwischen) noch fiir den Zuhérer erwartbar, dass die Proformen sich
auf diese beziehen, da er bereits durch haufige Nennungen auf die Erzieherin seinen
Fokus gelenkt hat.

Diskursrelevanz der Person bzw. Objekte durch Haufigkeit der Referenzen:
Erzieherin:

Erbsen:

Spiel bzw. Schatzsuche:

Schssel:
Kekse:
Stuhl:
Teller:
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AA 56: Vorfeldbesetzung:

Durchfiihrung:

Hier werden alle diejenigen AuRerungen analysiert, die ein finites Verb in der zweiten
Position im Satz beinhalten. Anders ausgedriickt bedeutet das, dass sowohl solche
AuRerungen ausgeschlossen sind, die verblos sind oder zumindest kein Finitum
aufweisen als auch solche, die kein Finitum in der zweiten Position aufweisen sowie
einfache Ja / Nein Antworten des Kindes. Ausnahmen bilden hier Nebensétze, da die
erste Position dieser eine Konjunktion enthalt, uber die die Anbindung dieser an den
vorhergehenden Satz erfolgt. Damit kommt der ersten Position von Nebensétzen eine
wichtige Funktion zu.

Fur die AuBerungen, die ein finites Verb in zweiter Position beinhalten, wird die
Besetzung des Stellungsfeldes Pra-V2 folgendermalien codiert:

KE-Nr. | Bewertung (nominal) Inhaltskategorie

o O | W] N|

Legende:

nicht bewertbar - 0

unbesetzt — 1

und (Auflistung) — 2

Temporaldeixis, Adversativ (Kontrast, Unvorhersehbarkeit, Diskursrelevanz)— 3

operatives Feld (weil, obwohl) (Themenwechsel, innere Perspektive) — 4

Symbolfeld, Personaldeixis (Themenwechsel, Unvorhersehbarkeit, Diskursrelevanz) — 5

Symbolfeld, operatives Feld (Themen-Wiederaufnahme, Verfugbarkeit)- 6

operatives Feld (irgendwie) (Themenwechsel, Unvorhersehbarkeit, Modalisierung als syntaktische
Prozedur) - 7

Tab. 30: Bewertung der Vorfeldbesetzung

Hier werden unterschiedliche Alternativen angegeben, tber deren Rangfolge in der
Entwicklung aber noch keine gesicherten Aussagen getroffen werden konnen
(insbesondere bei den Werten 3 bis 7). Daher dienen die Codewerte hier erst einmal der
differenzierten Beschreibung und sind somit nominal skaliert.

AnschlieBend werden diesen Codierungen die Inhaltkategorien zugeordnet, da hier
uberpruft werden soll, ob bestimmte Pra-V2 Besetzungen besonders hdufig bei der
Realisierung bestimmter Inhalte verwendet werden.
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Nebensatze werden formal nicht weiter analysiert. Sie werden Uber den
Komplexitétsindex erfasst.

AA 57: Anteil von Einheiten mit Finitum

Durchfiihrung:

Hier wird das Verhaltnis zwischen Anzahl der Einheiten mit Verbzweitstellung und der
Anzahl relevanter AuBerungen ermittelt.

AA 58: Einheiten ohne Finitum

Durchfuhrung:

Hier werden nun diejenigen Einheiten erfasst, die unter AA 54 heraus gefallen sind -
namlich diejenigen ohne Verb bzw. Finitum in der zweiten Position im Satz, das heift,
dass relevante AuBerungen der Kinder mit einer Verbendstellung (auBer bei
Nebensétzen), einem infiniten Verb oder ohne Verb in diese Analyse mit aufgenommen
werden. Wesentlich ist hier, dass die oben Uberpriifte Gliederungsfunktion der
Verbzweitstellung in bekanntes und neues Wissen aufgrund des Fehlens eines Finitums
in der zweiten Position fur diese AuRerungen nicht greifen kann und daher diese
erganzende Analyse erforderlich machen. Unwesentlich fiir diese Gliederungsfunktion
ist die Kongruenzmarkierung am finiten Verbteil. Daher wird diese nicht in die Analyse
mit aufgenommen.

Damit ist das Ziel dieser Analyse zu uberpriifen, in wie weit diese AuBerungen ohne
V2-Gliederungsfunktion dennoch zum Aufbau des Zuhdrerwissens beitragen.

JA, NEIN, und sdmtliche Rezeptionssignale werden hier nicht aufgenommen, da deren
Analyse hier nicht sinnvoll erscheint.

Hier werden allerdings die Einheiten des Kindes und die des Zuhdrers als eine Einheit
zusammengefasst, so dass die Analyse der lokalen Vertextungsféhigkeit hier diese
Kombination in den Blick nimmt. Es muss also geschaut werden, welche Anschliisse
der Zuhdrer vorgibt, bzw. das Kind in seinen verkirzten Antworten nutzt.

Beispiel:

E: Und was habt ihr dann gemacht?

K: Kekse gegessen

Der Anschluss, den der Zuhorer hier vorgibt, ist ,, Ihr habt dann etwas gemacht*, wobei
die genaue Tétigkeit durch die Kindantwort spezifiziert werden muss. Damit ist der
Anschluss des Kindes angemessen, in dem Sinne, dass der Sinn der Einheit
rekonstruierbar ist.
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Schwieriger ist die Analyse, wenn die Kindantwort sich nicht so genau an den
vorhergehenden Zuhérerimpuls anschlief3t.

Beispiel: 08-06

E: Was mit Keksen?

K: essen

Hier wird die Lucke, die die Zuhorerfrage lasst und die die Kindantwort fullen muss,
nicht ganz ausgefiillt. Der Anschluss, den der Zuhérerimpuls vorgibt, ist, dass es um
Kekse geht und mit diesen etwas ist - was genau, soll das Kind nun ergénzen. Die
Ergénzung des Kindes schlie3t die Tatigkeit ein, nicht jedoch die Aktanten. Damit kann
der Sinn der Einheit nur zum Teil rekonstruiert werden.

KE-Nr. | Bewertung

Legende:

2 — kann aus dem Kontext sinnvoll rekonstruiert werden, als Ellipse interpretiert werde
1 —kann nur z. T. mithilfe des Kontextes erschlossen werden, keine echte Ellipse

0 — kann nicht mehr rekonstruiert werden, Sinn bleibt unklar

Tab. 31: Bewertung von AuRerungen ohne Finitum bzw. ohne Verb

Hier ist wieder eine Rangfolge angegeben. Je héher der Codewert ist, desto hoher ist die
Leistung des Kindes einzuschatzen. Es liegt also wieder eine Rangskalierung vor.

AA 59: Verhaltnis von unvolistandige Einheiten

Durchfiihrung:

Hier wird die Anzahl der AuRerungen, die unter AA 58 mit 0 oder 1 codiert wurden,
also als nicht gelungener Betrag zur Wissensorganisation und deren Verhaltnis zu
Gesamtzahl der relevanten Einheiten erfasst.

AA 60: Grammatische Kompetenz

Durchfiihrung:

Hier wird die hochste realisierte grammatische Stufe (nach Clahsen, und ihrer
Weiterentwicklung flr die funktional-pragmatische Verwendung nach Grie3haber)
ermittelt. Dafir werden alle AuRerungen den Kompetenzstufen zugeordnet und die
hochste realisierte Stufe in den Auswertungsbogen eingetragen.

Damit stellt dieses Item ein wichtiges Verbindungsstiick zu dem mit allen Kindern
durchgefuhrten Grammatiktest dar. Dieser erfasst die Kompetenzen der Kinder
ebenfalls anhand des Phasenmodells von Clahsen. Hier kann dann direkt verglichen
werden, ob die Kinder in beiden Féllen Fahigkeiten derselben Phase zeigen.
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Die Kompetenzstufen sind wie folgt festgelegt:

Bewertung des lexikalischen Gebrauchs als Stufe:

Stufe I — 11 hauptséchlich Symbolfeldausdriicke (und Deixis) ohne
Determinativ

Stufe Ill Symbolfeldausdriicke ohne Determinativ, syntaktisch isoliert

Stufe 1l - IV Ausdifferenzierung des Verbgebrauchs (z. B. Wollen oder

zusammengesetzte Verben), Verbklammer,
Symbolfeldausdriicke mit Determinativ (Syntaktisch integriert)

Stufe IV Objektverwendung ohne Markierung

Stufe V korrekte Objektmarkierung
Konnektoren zur kausalen und / oder temporalen Ordnung

Bewertung der syntagmatischen Verknipfung als Stufe:

Stufe I — 11 EinwortauBerungen, semantisch regierte Satzkonstruktionen,
viele verblose AulRerungen, Wiederholungen von
Symbolfeldausdriicken zur Verkettung

Stufe Il Neufokussierung statt Verkettung, AuBerungen mit finitem
Verb
Stufe Il - 1V erweiterte Satzstruktur, beginnende Verkettung mit operativen
Ausdriicken
Stufe IV V2-Stellung mit Inversion
Deiktika Pra-V2, Verkettung durch operative und deiktische
Ausdriicke

Stufe V komplexe Syntax,
dichte Verkettung durch operative und deiktische Ausdriicke,
Partikelverwendung

Tab. 32: Bewertung der grammatischen Kompetenz (vgl. GrieRhaber 2005).

AA 61: Komplexitatsindex
Durchfiihrung:

Die Berechnung des Komplexitatsindex erfolgt anhand des Verhéltnisses der Anzahl

komplexer Satze (Nebensatz) zu der Gesamtzahl aller relevanten AuRerungen.

AA 62: Selbstkorrekturprozesse
Durchfuhrung:

In dieser Auswertungsaufgabe sollen verschiedene Arten der selbstinitiierten Korrektur

nach ihrer Auftretenshéufigkeit in den Erzéhltranskripten ausgezahlt werden. Dabei soll

ermittelt werden, ob Reparaturprozesse zum einen bevorzugt flr die Realisierung

bestimmter Inhalte verwendet werden, also semantisch motiviert sind. Zum anderen soll

erfasst werden, ob die Korrekturprozesse eher an bestimmten Stellen im Syntagma

auftreten.
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KE-Nr. Ziel der Reparatur Inhaltskategorie Pra-v2 - 0,
Post-V2 - 1,
V2 - 2
(nominal)

selbststandige  Verbesserung  der
Eindeutigkeit der Referenz durch
lexikalische Korrektur

Verbesserung der Eindeutigkeit der
Referenz durch Zuhilfenahme des
Zuhorers

Verbesserung der Eindeutigkeit der
Referenz  durch  morphologische
Korrektur

Verbesserung der syntagmatischen
Verknupfungen der Informationen

Tab. 33: Kategorisierung von selbstinitiierten Reparaturprozessen

210



Teil II: 8. Methodisches VVorgehen

8. Methodisches Vorgehen

Nachdem im theoretischen Teil der Arbeit erzdhltheoretische, erwerbsbezogene und
storungsspezifische  Grundlagen  vorgestellt und  ausgehend davon  die
Auswertungskategorien von VANIE erarbeitet wurden, wird in diesem Kapitel die
eigene Datenerhebung vorgestellt. Hierflr werden die Durchfiihrungsschritte kurz
skizziert, darauf folgen die Vorstellung der Stichprobengruppen und die Begriindung
der Auswahl der Testverfahren.

8.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung gliedert sich in folgende Schritte:

1. Rekrutierung der Stichprobe und Instruierung der Fachpersonen

Zuné&chst wurden verschiedene Kindergérten aus Bochum, Essen, Recklinghausen und
Unna um die Teilnahme gebeten. Wenn sie einverstanden waren, wurden die zur
Teilnahme bereiten Erzieherinnen, Logopadinnen und Sprachtherapeutinnen in einem
gemeinsamen Gesprach fur die Durchfihrung der Stuhlkreissituation und der
Erzahlinteraktion instruiert. AuBerdem erhielten sie eine schriftliche Version der
Anweisungen, damit sie sich mit dieser vertraut machen konnten, so dass diese
maoglichst wortlich gestellt werden konnten.

Die Eltern wurden in einem Brief Uber das Forschungsvorhaben informiert und um die
Teilnahme ihres Kindes gebeten. Bei Einverstdandnis wurde die beigefugte
Einverstandniserklarung unterschrieben.

2. Erfassung der sprachlichen Leistungen

Zunéchst wurde bei allen teilnehmenden Kindern der Sprachentwicklungsstand im
Bereich Wortschatz und grammatischer Fahigkeiten Uberpriift (zur Testauswahl siehe
unten), damit eine objektiv nachvollziehbare Einteilung in die Untersuchungsgruppen
erfolgen konnte.

3. Durchfiihrung von DO-BINE

Mit den Fachpersonen, die sich bereit erklart hatten, DO-BINE (zur Durchfiihrung siehe
Anhang 1) einzusetzen, wurde ein Termin flr die Durchfihrung vereinbart. Vor diesem
Termin wurden dann alle notwendigen Utensilien fur die Stuhlkreissituation und die
Erzéhlinteraktion zu den Einrichtungen gebracht (Teller mit Keksen mit Folien
abgedeckt, Schale mit Erbsen und einem ,Schat?| Aufnahmegerit). Nach der
Durchfiihrung von DO-BINE wurden die Utensilien wieder abgeholt.

Die Fachpersonen flihrten selbststandig die Stuhlkreissituation und die Erz&hlsituation
von DO-BINE durch, damit fur die Kinder der Eindruck einer natirlichen alltaglichen
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Kindergartensituation entstand. Die Durchfiihrung der Erzahlinteraktion mit einer
fremden Person héatte die Erzéhlleistung der Kinder beeinflussen konnen und
mdoglicherweise die Kinder vermuten lassen, dass die Missgeschicke der
Stuhlkreissituation inszeniert waren.

VVon den Erzéhlinteraktionen wurden Audioaufnahmen erstellt.

4. Transkription und Auswertung

Alle aufgenommenen Erzéhlinteraktionen wurden nach GAT transkribiert und von der
Autorin mit dem selbst entwickelten Auswertungsbogen ausgewertet. Da der
Auswertungsbogen sehr umfangreich und theoretisch dicht ist, héatte eine
Fremdauswertung Fachpersonen und eine ausfuihrliche Einarbeitung dieser erfordert.

Im Folgenden werden die Stichprobengruppen beschrieben, die an der Untersuchung
teilgenommen haben. Danach wird die Auswahl der eingesetzten Testverfahren zur
Uberpriifung lexikalischer und grammatischer Féahigkeiten begriindet und das Verfahren
zur Uberpriifung der interaktiven Erzahlfahigkeiten (DO-BINE) vorgestellt.

8.2 Beschreibung der Stichprobengruppen
Die Stichprobengruppe setzt sich aus drei Untergruppen zusammen:
1. sechsjahrige Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstérung (SSES),
2. sechsjahrige Kinder mit unauffalligem Spracherwerb (Vergelichsgruppe I, VG 1)
3. jungere Kinder mit dhnlichen sprachlichen Leistungen wie die der ersten Gruppe
(VG II)

Da es sich bei den Kindern der ersten Gruppe um solche kurz vor der Einschulung
handeln sollte, wurden vorschulische Einrichtungen aufgesucht. Die Kinder mit einer
diagnostizierten spezifischen Sprachentwicklungsstorung (siehe hierzu Punkt 1)
besuchten Sprachheilkindergéarten, heilpddagogische Kindergarten und integrative
Kindergérten. Regelkindergdrten mit Kindern mit einer SSES konnten nicht ermittelt
werden.

Die altersparallelisierte Kindergruppe (VG 1) wurde ebenfalls in vorschulischen
Einrichtungen ermittelt. Darunter befinden sich sowohl Regelkindergérten als auch
integrative Kindergarten.

Die sprachlich parallelisierte Kindergruppe (VG Il) wurde auch in vorschulischen
Einrichtungen  Oberpriift. Bei diesen handelt es sich ausschliellich um
Regelkindergérten und Kindertagesstatten.
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Die Einrichtungen aller Stichprobengruppen stammen aus dem Ruhrgebiet (Essen,
Bochum, Recklinghausen, Unna, Dortmund) aus unterschiedlichen sozialen
Einzugsgebieten.

Insgesamt wurden von jeder Kindergruppe ca. 30 Kinder untersucht. Da allerdings nicht
alle Kinder an allen Tests (Wortschatz, Grammatik und Erzéhlen) teilgenommen haben,
bzw. manche Kinder der zweiten oder dritten Gruppe in diesen Tests Kkeine
altersgemalien sprachlichen Fahigkeiten zeigten, konnten insgesamt nur 61 Kinder an
der Untersuchung teilnehmen. Sie verteilen sich folgt auf die drei Gruppen:

- 21 Kinder mit SSES

- 18 sechsjahrige Kinder mit unauffélligem Spracherwerb

- 22 sprachlich parallelisierte Kinder im Alter von 2;7 bis 3;9 Jahren.

Gemal} der Definition einer SSES (s. Kapitel 1) waren fur die Auswahl der ersten
Gruppe nicht nur sprachliche Beeintrachtigungen der Kinder ausschlaggebend flr deren
Teilnahme, sondern auch der Ausschluss von Horstérungen und kognitiven
Beeintrachtigungen.

Daruber hinaus wurden auch mehrsprachige Kinder nicht mit in die Untersuchung
aufgenommen, da sich hier die SSES mit fur Mehrsprachigkeit typischen sprachlichen
Abweichungen mischt, also eine weitere Differenzierung in der Auswertung mit
VANIE hinsichtlich formalsprachlicher Fahigkeiten notwendig gewesen ware.

Fur die beiden Vergleichsgruppen war ausschlaggebend fiir deren Teilnahme, dass sie
ebenfalls Deutsch als Muttersprache sprechen, keine Beeintrachtigungen in ihrer
Entwicklung zeigen und vor allem sprachlich altersgemaf entwickelt sind.

Zur Uberpriifung der sprachlichen Fahigkeiten wurden die Kinder aller drei Gruppen
mit Sprachtests zu grammatischen (mit dem informellen Uberpriifungsverfahren
ESGRAF oder SET-K2) und lexikalisch-semantischen Fé&higkeiten (AWST 3-6 oder
AWST-R oder SET-K2) uberprift. Die Intelligenz der sechsjahrigen Kinder beider
Gruppen wurde nicht gesondert Uberprift, da die Kinder alle bereits an
Schuleingangsuntersuchungen teilgenommen hatten. Im Rahmen des AO-SF, wie es fur
alle Kinder mit SSES eingeleitet worden war, wurden Intelligenziiberprifungen
durchgefihrt, die den teilnehmenden Kindern eine durchschnittliche Intelligenz
bescheinigten. Die konkreten 1Q-Werte sind aber im Folgenden nicht relevant.

Bei den sprachlich parallelisierten jingeren Kindern (zwischen 2;7 und 3;9 Jahren)
wurde zur Einschdtzung der altersgemalien Gesamtentwicklung auf die Beurteilung der
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Erzieherinnen zurtickgegriffen, die sprachliche Entwicklung wurde mit dem SET-K2
uberpraft.

Da das Beobachtungsverfahren fir die Erzahlfahigkeiten (DO-BINE) von den
Fachpersonen der Einrichtungen durchgefuhrt werden sollte, war die Teilnahme der
Kinder an der Untersuchung nicht nur von dem Einverstandnis der Eltern abhéngig,
sondern in hohem Mal%e von der Bereitschaft und dem Engagement des padagogischen
und therapeutischen Fachpersonals in den Einrichtungen.

Durch diese Beschrankung und die regionale Begrenzung der Auswahl der
Stichprobengruppen handelt es sich nicht um eine représentative Stichprobenziehung.
Aber durch die Beriicksichtigung unterschiedlicher vorschulischer Einrichtungen aus
unterschiedlichen Stadten und sozialen Einzugsgebieten ist dennoch eine hinreichende
Varianz in den Gruppen vorhanden, so dass sie fir eine erste Voruntersuchung
brauchbar erscheinen.

8.3 Begrundung der Auswahl der Testverfahren

Zum Zeitpunkt der Durchfiinrung der Studie lagen fiir die Uberpriifung der semantisch-
lexikalischen Fahigkeiten verschiedene normierte Wortschatztests vor. Aufgrund der
Aktualitat seiner Normen und des hohen Bekanntheitsgrades in der vorherigen Version
wurde der AWST-R (Aktiver Wortschatztest fur drei- bis flinfjahrige Kinder-Revision,
Kiese-Himmel 2004) ausgewéhlt. Da die neuen Normen aber nur bis zu einem Alter
von 5;5 Jahren existieren, mussten die Kinder tber 5;5 Jahren noch mit der alten
Version des AWST 3-6 (Aktiver Wortschatztest flr drei- bis sechsjahrige Kinder 1996)
Uberprift werden. Die Normierung wurde in dieser Version bis 5;11 Jahre
vorgenommen. Altere Kinder der Stichprobe wurden aber dennoch mit diesem
Verfahren Uberprift, weil zu diesem Zeitpunkt kein anderes normiertes Verfahren fur
diesen Altersbereich zur Uberpriifung des aktiven Wortschatzes vorlag.

Die Uberpriifung des aktiven Wortschatzes dient zwei Zielen:

a) fur die moglichst objektive Gruppenzusammensetzung: die sechsjahrigen Kinder
sollten eindeutig in die erste Gruppe oder Vergleichsgruppe | eingeordnet werden
kénnen und

b) fir die qualitative Analyse: es sollte vermieden werden, einen modglichen Mangel in
den Erzahlleistungen irrtimlicherweise einseitig mit den sprachlich formalen
(grammatischen) Fahigkeiten/Schwierigkeiten zu begriinden. Auch ein Zusammenhang
mit der Fahigkeit zur Verwendung aktiv verfugbarer Worter sollte hergestellt oder
ausgeschlossen werden.
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Da der AWST 3-6 und der AWST-R erst fiir Kinder ab 3;0 Jahren normiert sind, wurde
fir die Uberprifung der Kinder zwischen 2;7 und 3;0 Jahren hinsichtlich ihres Niveaus
der Sprachentwicklung der SETK-2 (Sprachentwicklungstest fiir zweijahrige Kinder,
Grimm 2000) eingesetzt. Mithilfe von vier Subtests kann die rezeptive und produktive
Sprachverarbeitungsfahigkeit Gberprift werden. Er stellt zurzeit das einzige Verfahren
im deutschen Sprachraum dar, mit dessen Hilfe umfassende und valide Aussagen zu
dem Sprachniveau von Kindern dieser Altersklasse getroffen werden kdnnen. Zudem ist
fiir diese Gruppe ein Uberblicksverfahren aus pragmatischen Erwégungen sinnvoll, um
die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsspanne der Kinder nicht zu Gberfordern.

Zur Uberpriifung der grammatischen Fahigkeiten von Vorschulkindern standen zum
Zeitpunkt der Studie verschiedene normierte und informelle Verfahren zur Verfiigung.
Screeningverfahren wurden nicht gewahlt, weil auch dieses Verfahren wie der
Wortschatztest zwei Zielsetzungen erfullen sollte, ndmlich

a) die mdoglichst objektive Gruppenzusammensetzung und

b) die qualitative Analyse, die aufgrund des Forschungsvorhabens insbesondere auf den
grammatischen Féahigkeiten einen Schwerpunkt legt.

Ein Verfahren, das Normwerte als Ergebnisse zur Verfligung stellt, wére zur Erfillung
des ersten Ziels optimal gewesen, wohingegen das zweite Ziel eine qualitative Analyse
erfordert. Idealerweise sollte ein Verfahren also beide Kriterien erfillen.

Aufgrund der Rahmenbedingungen der Studie (nur kurzes Zeitfenster zur Erfassung der
Vorschulkinder unmittelbar vor der Einschulung) mussten beide Tests (Wortschatztest
und Grammatiktest) an einem Tag durchgeflhrt werden, so dass der auszuwéhlende
Grammatiktest neben den genannten forschungsmethodischen Kriterien auch so
konzipiert sein sollte, dass eine Durchfiihrung zweier Tests die Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsspanne auch der jlngeren Kinder bzw. der Kinder, bei denen mit
Schwierigkeiten in der Aufgabenbewdltigung zu rechnen ist, nicht tUberfordert. Zu
befiirchten wéren sonst Frustration, mangelnde Motivation zur Teilnahme, Riickzug,
Ausweichverhalten oder gar Testabbruch. All das hétte die Testergebnisse dann fr die
Studie unbrauchbar werden lassen.

Sehr gunstig fur die nachfolgende qualitative Analyse ware auch, wenn sich die
grammatischen Fahigkeiten bereits im Test in einer Interaktion evozieren liel3en, da sie
dann besonders gut mit den gezeigten grammatischen Fahigkeiten in der
Erzéhlinteraktion vergleichbar waren.

Aufgrund dieser Uberlegungen wurde die ESGRAF (Evozierte Sprachdiagnose
grammatischer Fahigkeiten, Motsch 1999) eingesetzt.
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Dieses Verfahren stellt zwar keine Normen bereit, bietet jedoch die Mdglichkeit die
Fahigkeiten der Kinder kriteriengeleitet den Phasen nach Clahsen zuzuordnen. Auf
diese Weise lasst sich feststellen, ob gundlegende grammatische Fahigkeiten erworben
wurden bzw. in welcher Phase des Grammatikerwerbs sich das Kind befindet. Damit ist
das erste Ziel hinreichend erfillt. Aufgrund seiner differenzierten Analyse werden alle
fir diesen Altersbereich wesentlichen grammatischen Fahigkeiten Gberprift. Zudem
findet die Uberpriifung im Rahmen verschiedener Spielsequenzen statt, in denen der
Uberpriifer mittels bestimmter Fragen bestimmte grammatische Strukturen in den
Antworten der Kinder evoziert. Damit ist sowohl ein motivierender Rahmen fiir die
Uberpriifung gegeben, der die Ausdauer- und Konzentrationsleistungen der Kinder
beglinstigen kann, als auch die Einbettung der kindlichen Antworten in eine Interaktion,
so dass ein Vergleich mit den Leistungen in der Erzéhlinteraktion gut moglich ist.

Da fur die Interpretation der Auswertung von ESGRAF eine Einschatzung durch die
Auswerterin  vorgenommen werden muss, in welcher Phase der grammatischen
Entwicklung (nach Clahsen) sich das Kind befindet, wurden zur Erreichung einer
groBeren Objektivitat die Audioaufnahmen der Uberpriifung der Kinder mit ESGRAF
zweifach ausgewertet. Einmal wurden die Ergebnisse der ESGRAF-Uberpriifung sowie
deren Interpretationen von der Autorin vorgenommen und zum anderen zusétzlich von
Studierenden der TU Dortmund. Die Studierenden befanden sich zu diesem Zeitpunkt
alle im Hauptstudium, besalen Grundkenntnisse Uber den Erwerb und Stérungen
grammatischer F&higkeiten und wurden in einer kurzen Schulung auf die Auswertung
und Interpretation der ESGRAF vorbereitet.

Vor der Auswertung wurden die Studierenden weder Uber die Auswertungsergebnisse
informiert, die von der Autorin bereits ermittelt worden waren, noch wussten sie,
welche Kinder in die Gruppe derjenigen mit Sprachentwicklungsstérungen gehorten
bzw. in die Gruppe der sprachlich unauffallig entwickelten Kinder.

Fur die Ubereinstimmung zwischen den Ergebnissen der ESGRAF Auswertungen, die
die Autorin selbst durchgefiihrt hat, und denen, die die Studierenden vorgenommen
haben  wurden nur die = ESGRAF-Auswertungen der  Kinder  mit
Sprachentwicklungsstérungen bericksichtigt, da diese aufgrund der zum Tell
inhomogenen Profile in den grammatischen Kompetenzen nicht immer eindeutig
einzuschatzen waren. Fir die Zuordnung der F&higkeiten zu den Phasen wurde zundchst
die 60 % -Regel angewendet. Das bedeutet, dass eine Uberpriifte grammatische Regel
dann als erworben galt, wenn sie in 60% der AuBerungen korrekt angewendet wurde.
Dann wurde gemaR der so eruierten Fahigkeiten eine Zuordnung zu den Erwerbsphasen
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vorgenommen. In vielen Fallen zeigen die SSES-Kinder jedoch ein heterogenes
Entwicklungsprofil, das fur diese typisch ist (also z. B. syntaktische F&higkeiten der
Phase V, aber morphologische Féhigkeiten der Phase 1V). Um aber einen Wert fiir jedes
Kind als Orientierung Uber die grammatischen F&higkeiten zu erhalten und eine
Uberschiatzung der Fahigkeiten zu vermeiden, wurde die niedrigere Phase fiir die
Einordnung Gibernommen.

Die Ubereinstimmung wurde mithilfe der Korrelation nach Spearman berechnet (vgl.
Brosius 2008). Der Korrelationskoeffizient liegt bei ungeféhr .8. Damit zeigt sich eine
tiberzufallig hohe Ubereinstimmung in den Auswertungen.

8.4 Testergebnisse der drei Untersuchungsgruppen in AWST, ESGRAF und
SETK-2

Um die Zuweisung der Kinder zu den einzelnen Gruppen nachvollziehbar werden zu
lassen, werden im Folgenden die erzielten Testergebnisse der Kinder der drei Gruppen
vorgestellt.

Nachstehende Tabelle zeigt die Testergebnisse, die alle drei Kindergruppen in den
durchgefihrten Tests erzielt haben. Fir den AWST 3-6 kdnnen nur Prozentrangwerte
ermittelt werden. Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse aller Tests werden daher
auch die Ergebnisse des AWST-R und des SETK-2 in Prozentrangwerten angegeben.
Die Ergebnisse von ESGRAF werden wie oben beschrieben als Phasen des
Grammatikerwerbs interpretiert.

sechsjahrige Kinder mit SSES

Codenummer | Alter in| T-  Wert im | Phaseim Bemerkung
Jahr;Mon | AWST 3-6 Grammatikerwer
at b
06-01 6;5 66 5 HELD
06-02 6;7 90 5 HELD
06-03 6;8 46 4
06-04 6;8 31 4
07-01 511 31 5 HELD
07-02 6;10 27 5 HELD
08-01 6;4 69 5 HELD
08-02 6;7 Testabbruch, | 4
kein Wert
ermittelbar
08-03 6;9 4 4
08-04 6;1 1 4
08-05 6;7 97 5 HELD
08-06 6;5 18 3
08-07 6;6 18 4
09-01 6;2 84 5 HELD
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09-02 6;0 18 4

09-03 6;11 95 5 HELD
09-04 6;3 42 5 HELD
10-01 6;3 2 3

10-02 5;11 0 4

10-03 6;8 0 3

10-04 6;6 21 3

Summe: 21

Tab. 34: Testergebnisse der sechsjéahrigen Kinder mit SSES

In dieser Tabelle lassen sich bei neun Kindern (06-01, 06-02, 07-01, 07-02, 08-01, 08-
05, 09-01, 09-03, 09-04) aufgrund der Testergebnisse keine Stérungen im Bereich des
produktiven Wortschatzes und der grammatischen Kompetenzen der Phasen 1-V mehr

feststellen. Da sie aber weiterhin in sprachtherapeutischer Behandlung waren,

verbleiben sie hier in dieser Gruppe mit dem Vermerk HELD (History of Expressive

Language Impairment). Ferner ist fir die Interpretation der Prozentrédnge fur den AWST

zu berlcksichtigen, dass diese an einer Altersgruppe bis 5;11 Jahren genormt wurden.

Sie gelten also fir die Kinder Uber sechs Jahren nicht, bieten jedoch einen ungeféhren

Richtwert zur Einschatzung.

sechsjahrige Kinder ohne SSES

Codenummer | Alter AWST 3-6 (Prozentrang) | Phase im
Grammatikerwerb

01-01 5;11 96 5
01-02 6;5 50 5
01-03 6;2 96 5
01-04 6;5 96 5
02-01 6;3 54 5
02-02 6;5 76 5
03-01 6;1 46 5
03-02 6;4 90 5
03-03 6;3 84 5
03-04 5,7 66 5
03-05 6;8 90 5
03-06 6;2 84 5
03-07 5;9 73 5
03-08 6;2 92 5
04-01 6;4 66 5
04-02 6;7 79 5
04-03 5;6 69 5
05-01 6;0 93 5
05-02 5,7 86 5
Summe: 19

Tab. 35: Testergebnisse der sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder
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2- bis 4jahrige Kinder ohne SSES

Codenr. Alter SET-K2 (PR) | AWST-R (PR) | Phase
11-01 2;10 61/81/72 | e | et
11-02 2;11 61/81/50 | —oooom | s
11-03 32 | e 54 3

11-04 2,7 88/93/72 | e | et
12-01 2;9 88/93/86 | - | -
12-02 37| e 94 4

13-01 K L — 19 4

13-02 I E—— 68 4

13-03 K —— 76 4

13-04 I 75 3

13-05 S E— 02 4

14-01 S E—— 49 3

14-02 O —— 19 4

14-03 A 18 4

15-01 K — 21 3

15-02 2,11 NN e
15-03 35 | e 59 3

15-04 33| e 83 3

15-05 K 76 4

15-06 32| - 69 4

15-07 2,7 61/65/98 | cmmmoe | oo
Summe: 21

Tab. 36: Testergebnisse der jingeren sprachlich parallelisierten Kinder

8.4.1 Ergebnisse der Wortschatztests
Ein Vergleich der Haufigkeiten, mit denen die sechsjahrigen Kinder ohne sprachliche
Auffalligkeiten Prozentrange im AWST 3-6 erreichen, zeigt folgendes Histogramm.

I EALSIU
Histogramm

Haufigkeit

40 50 60 70 80 90 100
Werte im AWST (R) in PR,

Abb. 3: Haufigkeitsverteilung der AWST-Werte der sechsjahrigen Kinder ohne sprachliche
Auffalligkeiten
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Der Bereich durchschnittlicher Werte wird fur Prozentrangskalen auf die mittleren 68 %
festgelegt, also Werte zwischen 16 % und 84 %. Damit liegen alle Kinder im Bereich
des Durchschnitts oder sogar dariiber. Es zeigt sich, dass die Kinder mit unauffalligem
Spracherwerb sehr haufig im oberen Leistungsbereich liegen. Kein Kind erreicht einen
Prozentrang unter 40.

Die Kinder mit SSES erzielen folgende im Histogramm veranschaulichte
Hé&ufigkeitsverteilung der Prozentrange.

Histogramm

Haufigkeit

20 40 60 80 100
Werte im AWST (R) in PR,

Abb. 4: Haufigkeitsverteilung der AWST-Werte der Kinder mit SSES

In dem Histogramm wird deutlich, dass ca. Neun der Kinder mit SSES
Prozentrangwerte zwischen Null und 20 % erreichen. Die Autoren des AWST
empfehlen bei einem Prozentrang unter 25 % eine Therapie aufzunehmen. Damit zeigt

sich fir Neun der sprachauffalligen Kinder ein Therapiebedarf im semantisch-
lexikalischen Bereich.

Fir die jungeren sprachlich parallelisierten Kinder zeigen sich in den Ergebnissen des
AWST-Tests folgenden Haufigkeitenverteilungen:
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Histogramm

4

Haufigkeit

1] 20 40 &0 80 100
Werte im AWST (R) in PR

Abb. 5: Haufigkeitsverteilung der AWST-R Werte fur die jingeren sprachlich parallelisierten
Kinder

Hier zeigt sich, dass die jungeren Kinder hinsichtlich ihrer Leistungen im
Wortschatztest den Kindern mit SSES uberlegen sind. Drei der jlingeren Kinder
erreichen einen Prozentrang von weniger oder gleich 20, was zun&chst als aufféllig
gelten konnte. Bei genauerer Betrachtung der Werte dieser Kinder (siehe Tabelle oben)
zeigt sich aber, dass sie alle Prozentrdnge zwischen 18 und 21 erreichen und somit noch
im Bereich durchschnittlicher Leistung liegen.

Die Leistungen im aktiven Wortschatz in beiden sprachlich parallelisierten Gruppen
dienen wie schon erwéhnt als Kontrollwerte, die evtl. fir die Erklarung abweichender
Erzahlleistungen zwischen diesen beiden Gruppen herangezogen werden kénnen. Denn
wie sich hier herausgestellt hat, zeigen die jiingeren Kinder bessere Werte im AWST-R
und damit bessere semantisch-lexikalische Leistungen als die Kinder mit SSES.

8.4.2 Ergebnisse mit dem SETK-2

Fur die sprachparallelisierten Kinder, die mit dem SETK-2 Gberpruft wurden, stellt sich
heraus, dass sie alle Prozentrangwerte erzielt haben, die im oberen durchschnittlichen
Bereich liegen und in einigen Subtests sogar dariiber. Damit zeigen die sprachlich
parallelisierten Kinder mindestens altersgemafe sprachliche Leistungen.

8.4.3 Ergebnisse mit der ESGRAF

Fur die sechsjahrigen Kinder mit unauffalligem Spracherwerb brauchen keine
Hé&ufigkeiten fir die Phasen des Grammatikerwerbs aufgefiihrt zu werden, sie erreichen
alle Phase 5.
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Fur die Kinder mit SSES lohnt es sich die Verteilung anzuschauen.

Héufigkeit |Prozent
Gultig |3 5 22,7
4 7 31,8
5 10 45,5
Gesamt |22 1100,0

Tab. 37: Haufigkeitsverteilung hinsichtlich der Phasen des Grammatikerwerbs bei den Kindern
mit SSES

Damit erreichen 22,7 % der Kinder mit SSES Phase V. Das sind die oben als HELD
gekennzeichneten Kinder. Aber 77,3% der Kinder befinden sich in Phase Ill bzw. IV
und zeigen noch deutliche Einschrankungen in ihren grammatischen Leistungen. Damit
liegen ihre grammatischen Leistungen deutlich unter denen der sechsjéhrigen Kinder
mit unauffalligem Spracherwerb.

Folgende Tabelle zeigt die Haufigkeitsverteilungen, in denen die jungeren sprachlich
parallelisierten Kinder die Phasen I1I-1V erreichen. Die sechs fehlenden Werte geben
die Zahl der Kinder an, die nicht mit ESGRAF, sondern mit SETK-2 tberprift wurden.

Haufigkeit |Prozent
Giltig 3 6 28,6
4 9 42,9
Gesamt |15 71,4
Fehlend |System |6 28,6
Gesamt 21 100,0

Tab. 38: Haufigkeitsverteilung hinsichtlich der Phasen des Grammatikerwerbs bei den jingeren
Kindern

Die jingeren Kinder erreichen in 42,9 % der Falle Phase IV und damit &hnlich h&ufig
wie die Kinder mit SSES. In 28,6% der Félle erreichen die jiingeren Kinder Phase IlI.
Auch dieser Wert liegt nahe bei dem der Kinder mit SSES. Sie zeigen ahnliche
grammatische Leistungen wie die Kinder mit SSES. Kein Kind erreicht Phase V, was
fur diesen Altersbereich, aber auch nicht unbedingt erwartbar ist. Phase V wird nach
Clahsen von Kindern ab 3;6 Jahren erreicht.

Zu bertcksichtigen ist bei den Kindern mit SSES jedoch, dass sich darunter Kinder
befinden, die ihre SSES scheinbar fast tUberwunden haben. Damit konnen ihre
Leistungen natiirlich nicht mehr mit denen jingerer Kinder verglichen werden.
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Damit ist die sprachliche Parallelisierung anhand der grammatischen Leistungen, die im
Fokus der Charakterisierung der beiden Kindergruppen stehen, hinreichend gut
gelungen.

8.5 Vorstellen von DO-BINE

Da dieses Verfahren das fir die weitere Untersuchung zentrale Erhebungsinstrument ist,

wird es hier ausfihrlicher beschrieben als die anderen zuvor.

Das Dortmunder Beobachtungsinstrument zur Interaktions- und Narrationsentwicklung

(DO-BINE, Quasthoff, Katz-Bernstein, Lengning, Stude, Schroder i. V.) ist ein

neuartiges noch in der Entwicklung befindliches Uberpriifungsverfahren, das sich durch

folgende Innovationen von anderen Sprach- und Erzahltests unterscheidet:

- aufgrund seiner interaktiven Ausrichtung wird die Zuhoreraktivitat konsequent auf
allen Auswertungsdimensionen beriicksichtigt,

- die Durchfiihrung der Erzéhlinteraktion ist hinsichtlich der Zuhorerunterstitzung
standardisiert,

- als einziges Verfahren zur Uberpriifung der Erzahlfahigkeiten im deutschen
Sprachraum (m. W. auch im englischen Sprachraum) stitzt es sich auf ein
standardisiertes, alltdgliches Ereignis, das die zu untersuchenden Kinder live
beobachtet haben,

- die Durchfiihrung des Ereignisses ist auf eine Gruppensituation bezogen und daher
flr viele Institutionen praxisnah.

Die Anwendung von DO-BINE gliedert sich in drei Abschnitte: als erstes wird die
standardisierte  Stuhlkreissituation durchgefuhrt; unmittelbar darauf folgt die
standardisierte Erzahlinteraktion zwischen einer erwachsenen Fachperson in der
Zuhorerrolle und einem der zu Uberprifenden Kinder in der Erzéhlerrolle (vgl. Anhang
I). Diese wird aufgenommen (Audio oder Video) und anschlieBend transkribiert. Im
dritten Schritt erfolgt die Auswertung anhand des DO-BINE Auswertungsbogens. Da
sich das Verfahren noch in der Entwicklung befindet, liegen fir die Auswertung noch
keine Standardwerte vor. Eine qualitative Analyse ist fur eingewiesene Fachpersonen
aber bereits moglich.

8.5.1 Konzeption der Durchfiihrung

Im Folgenden wird die Stuhlkreissituation anhand einer vergleichenden
Gegenuberstellung der darin enthaltenen zwei Vorfédlle auf die damit erdffneten
Auswertungsmoglichkeiten hin vorgestellt (zur Beschreibung der Stuhlkreissituationen
siehe Anhang). Abweichungen zwischen den beiden Vorfallen kdnnen auch zu
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Abweichungen in den Erzahlungen der Kinder zu den beiden Vorféllen fuhren, ohne
dass diese Leistungsdifferenzen zwischen den Kindern spiegeln wirden.

In den Kapiteln 2 und 3 wurden Inhaltskategorien aufgestellt, die gleichermalien fir
beide Vorfélle der Stuhlkreissituation gultig sein sollen (vgl. auch unveroffentl. DO-
BINE Auswertungsbogen). In dieser Gegenuberstellung sollen erste Annahmen dartiber
aufgestellt werden, in welchen Aspekten sich die beiden Vorfdlle mdoglicherweise
unterscheiden bzw. analog zueinander sind.

Erbsenvorfall:

An diesem Vorfall ist eine Erzieherin (hier wird der besseren Lesbarkeit halber
stellvertretend fir alle denkbaren Fachpersonen diese Berufsgruppe genannt, die
anderen sollen dadurch jedoch nicht ignoriert werden) beteiligt. Sie agiert alleine.
Aufgrund dessen ist ein einfacher Handlungsstrang gegeben, ohne gleichzeitig
stattfindende andere Handlungen oder weitere Personen. Das Kind muss den
alltaglichen Ablauf von Stuhlkreisen bzw. Spielerklarungen kennen, um einordnen zu
kdnnen, dass mit dem Herausfallen der Erbsen etwas Ungewdhnliches passiert ist
(wahrnehmbare Inhalte), und das Aufheben als Problemldsungsversuch erkennen.
Damit bendtigt das Kind ein Wissen (ber alltagliche Vorkommnisse und
Handlungsabldufe, wie zum Beispiel: im Stuhlkreis werden Spiele gespielt und zuvor
gof. erklart, oder: wenn etwas herunterfallt, muss es wieder aufgehoben werden.

Hinsichtlich der Inhalte, die einer subjektiven Interpretation unterliegen, muss das
erzéhlende Kind fur diesen Vorfall in der Lage sein, ein Wissen uber die Intention der
Erzieherin zu entwerfen. Die Erzieherin hat hier eine eigene Intention, ein Spiel spielen
zu wollen, die zur gemeinsamen Intention wird. Um dieses Wissen zu bilden, ist
hinsichtlich der Theory of Mind die erste Ebene der Représentation erforderlich. Das
bedeutet, dass Kinder eine Vorstellung davon besitzen, dass anderen Personen
Intentionen haben und ihr Handeln von diesen geleitet ist.

Eine Antizipation des Missgeschicks durch die Kinder ist aufgrund der Konzeption des
Vorfalls weniger erwartbar. Das Herausfallen der Erbsen ist nicht unbedingt
vorhersehbar, da es durch keine vorausgehende Handlung angebahnt wird. Anders wére
es moglicherweise, wenn die Erzieherin die Erbsen vor den Augen der Kinder in die
Schissel schutten wirde und hierbei schon ersichtlich wirde, dass sie alle zusammen
kaum in die Schissel passen. Damit wirden die Kinder explizit auf die Ubervolle
Schissel mit Erbsen hingewiesen.
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Keksvorfall:

Hier treten zwei handelnde Erzieherinnen auf. Mit der zusétzlichen Person wird die
Situation bereits komplexer. AulRerdem finden das restliche Einrdumen der Erbsen und
das Eintreten der zweiten Erzieherin parallel statt. Somit ist es auch notwenig diese
Gleichzeitigkeit der Handlungen in der Erzéhlung sprachlich deutlich werden zu lassen,
zumal diese als Begrundung dafir fungieren kann, warum das nachfolgende
Missgeschick tberhaupt eingetreten ist.

Um dieses jedoch erklaren zu konnen, bendtigen die Kinder ein Wissen im Rahmen der
Theory of Mind, das sich auf der zweiten Ebene der Reprasentation befindet. Sie
mussen das Wissen der ersten Erzieherin kennen und dieses von dem eigenen Wissen
trennen. Erst dieses Diskrepanzerleben ermdglicht es, die Unwillkurlichkeit des
Missgeschicks zu erkennen und auch eine subjektive Erklarung dariiber zu entwerfen,
wie es zu diesem Missgeschick gekommen sein kann.

Dartiber hinaus erfordert die Antizipation des Missgeschicks einerseits ein Wissen uber
die innere Intention der Erzieherin, ein Wissen dartber, dass sie nicht weil3, dass Kekse
auf dem Stuhl stehen, sowie ein Wissen Uber den erwartbaren Fortgang der
Stuhlkreissituation, ndmlich dass die Erzieherin sich auf diesen Stuhl setzen wird. Diese
Vernetzung unterschiedlicher Perspektiven (eigene Perspektive, Perspektive der
Erzieherin) und Wissensarten (Handlungswissen, Theory of Mind) erfordert eine
anspruchsvollere kognitive Verarbeitung des Keksvorfalls als des Erbsenvorfalls.

Durch das Auftreten der zweiten Erzieherin, die im Folgenden auch die Zuhérerin in der
Erzahlinteraktion sein wird, ist eine ausfihrliche Einfuhrung in das Setting des
Keksvorfalls kommunikativ nicht notwendig, denn es kann als gemeinsam geteiltes
Wissen unterstellt werden. Im Gegensatz dazu kann fur die Einfuhrung in den
Erbsenvorfall kein gemeinsames Wissen unterstellt werden, so dass das Setting hier
ausfihrlich sein sollte.

Die Attraktivitat des Keksvorfalls durch das Essen der Kriimel, die Gemeinsamkeit mit
dem Zuhorer und der so genannte Regency-Effect konnten Griinde daflr sein, dass der
Keksvorfall moglicherweise zuerst oder als einziger Vorfall von beiden erzéhlt wird.

Neben diesen Annahmen beziglich der Inhalte der Vorfdlle werden noch einige
Annahmen zu Moglichkeiten und Beschrankungen von DO-BINE fiir die Uberpriifung
von Kohésion aufgestellt.

Die Einfuhrung und referentielle Fortfuhrung von Personen ist im Rahmen von DO-
BINE weniger anspruchsvoll als in anderen Uberpriifungsverfahren zur Erzihlfahigkeit
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(Edmonton Narrative Norms Instrument - ENNI, Expression, Receiption and Recall of
Narrative Instrument - ERRNI), da nur eine oder maximal zwei Personen handeln.
Zudem ist eine mehrdeutige Weiterfihrung deshalb nicht anzunehmen, da die zweite
Person die Zuhorerin ist und deshalb sehr wahrscheinlich mit,du‘ ein- und fortgefihrt
wird.

Die korrekte Einfuhrung von Referenten im Plural ohne Artikel wird hier schwer zu
uberprifen sein, weil nur zwei Referenten zur Verfligung stehen (Erbsen und Kekse),
wovon die Kekse durch die Zuhorerin gebracht wurden, so dass diese beiden bekannt
sind nicht indefinit eingefuhrt werden mussen.

Hinsichtlich der Erzéahlinteraktion ist zu bedenken, dass sie fur die Interaktion mit
sprachlich unauffalligen Kindern zwischen vier und sieben Jahren entwickelt wurde.
Somit lasst sich vermuten, dass die vorgesehenen globalen Impulse nicht fur alle hier
untersuchten Kinder ausreichen, um einen Erzdhlprozess in Gang zu setzen bzw.
aufrecht zu erhalten. Somit kann vermutet werden, dass die Erzieherinnen intuitiv
inhaltlich spezifischere Fragen stellen, zur Verstandnissicherung Kind&ufRerungen
reformulieren, wiederholen oder Rickfragen dazu stellen.

Fazit:

Aufgrund dieser Vorannahmen lassen sich Unterschiede in den Gruppen vorab

vermuten:

- aufgrund der geringeren Komplexitat des Erbsenvorfalls konnte hier insofern ein
Deckeneffekt eintreten, als dass hier die Kindergruppen keine Leistungsunterschiede
zeigen

- fiur den Keksvorfall sollten sich aufgrund des Anspruchs an die kognitive
Entwicklung Unterschiede zwischen den jungeren Kindern und den beiden
sechsjahrigen Kindergruppen zeigen

- wenn keine Unterschiede in der Eindeutigkeit der Referenzein- und -fortfiihrung
gefunden werden, kénnte dies an der Konzeption von DO-BINE liegen.

- Die Zuhorerunterstiitzung muss qualitativ ausgewertet werden, damit sie zu den
Leistungen der Kinder in Beziehung gesetzt werden kann. Mdglicherweise werden
die jlingeren Kinder und die Kinder mit SSES haufiger und qualitativ anders
unterstutzt als die sechsjéhrigen Kinder.

8.5.2 Vergleich der Auswertung mit DO-BINE und VANIE
Bislang wurde zwar beschrieben, dass die DO-BINE Erhebungssituation fur die
Uberprifung der Erzdhlfahigkeiten eingesetzt wird, allerdings steht eine Erlduterung
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dafir aus, warum dieses Verfahren nicht auch fir die Auswertung der
Erzéahlinteraktionen herangezogen wird und stattdessen eine eigenstdndige Auswertung
mit VANIE entwickelt wurde.

Grundsétzlich kann konstatiert werden, dass DO-BINE

- sich auf die Messung globaler Fahigkeiten bezieht. Sollten jedoch die untersuchten
Kindergruppen diese Fahigkeiten noch nicht aufweisen, fehlte eine Analyse der
,daruntet‘liegenden Fahigkeiten (s. Kapitel 3 und 4).

- sich auf sprachlich normal entwickelten Kinder zwischen vier und sieben Jahren
bezieht, so dass der Auswertungsbogen von DO-BINE nicht umstandslos auf die
Untersuchung von Kindern mit SSES und solchen zwischen 2;7 und 3;9 Jahren
bezogen werden kann (s. Kapitel 4 und 5).

Eine Auswertung der Erz&hltranskripte der hier untersuchten drei Kindergruppen nach
dem Auswertungsschema von DO-BINE (Stand: Mitte 2007) zeigt folgende
Hé&ufigkeitsverteilung in der Gesamtpunktzahl:

40,00

30,00

20,004

48
59053
o

#

0,00

DO_BINE

T T T
sprachl. unaufféllige &j&hr sprachl. parallel. Kinder SSES
Kindergruppen

Abb. 6: Haufigkeitsverteilung der Gesamtpunkte nach DO-BINE fiir die drei Kindergruppen

Hinsichtlich der Verteilung zeigt sich insbesondere innerhalb der Gruppe der sprachlich
unauffalligen sechsjéhrigen Kinder und der Kinder mit SSES eine grol3e Streuung. Die
Gruppe der sprachlich parallelisierten jingeren Kinder zeigt eine sehr geringe Streuung.
Allerdings zeigt diese Verteilung im Vergleich zwischen den Gruppen, dass sich die
Werte der Kinder mit SSES zu einem grofRen Teil, mit denen der sechsjahrigen
uberschneiden und alle Werte der jiungeren Kinder mit denen der Kinder mit SSES
ubereinstimmen.
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Ein statistischer Vergleich der DO-BINE Gesamtpunktwerte ergab einen Chi-Quadrat-
Wert von 52 (mit df= 50), so dass zundchst von einer hohen Varianz zwischen den
Gruppen ausgegangen werden kann. Allerdings wird p mit 0,395 nicht signifikant, so
dass dieser Unterschied auch ohne einen Zusammenhang mit der Gruppenzugehorigkeit
zustande gekommen sein kann.

Mit der Uberpriifung der Gleichheit der Varianzen innerhalb der Gruppen anhand des
Levene-Tests zeigt sich, dass mit nur sehr geringer Irrtumswahrscheinlichkeit (p=0,003)
hohe Varianzen innerhalb der Gruppen auftreten. Diese waren bereits anhand der
Darstellung mit Boxplots ersichtlich, so dass sich damit auch erklaren lasst, warum der
Unterschied in den Gesamtwerten nicht eindeutig mit der Gruppenzugehdrigkeit in
Zusammenhang gebracht werden konnte.

Damit zeigen die Ergebnisse mit DO-BINE folgendes: Einerseits scheinen die
Kategorien der Auswertung mit DO-BINE in sofern brauchbar zu sein, als dass sie
deutlich Varianzen in den Gruppen veranschaulichen. Andererseits scheinen sie aber
mancherorts nicht trennscharf genug zu sein, um eine Abgrenzung der drei Gruppen
gegeneinander (und damit auch eine Aufklarung der Varianz innerhalb der Gruppen) zu
ermoglichen.

Dieser Aufgabe stellt sich die Analyse mit VANIE.

Im Folgenden werden die Kategorien in der Auswertung mit DO-BINE und der mit
VANIE einander gegenibergestellt.

|. Globalstrukturelle Dimension

Analyse der Beitrage des Erzahlers Analyse der Beitrage des
Zuhorers

DO-BINE Analyse des Einstiegs in die Erzahlung bzgl. | Grundlage: der  Zuhorer
der Anzahl der Zuhérerimpulse, die benétigt | stellt nur globale Zugzwénge
wurden, bis das Kind anfangt zu erzéhlen

Klassifizierung der tibersatzméaRigen
Einheiten hinsichtlich Umfang und
thematischer Reichweite

Berechnung des Ausmales der
Zuhorerunterstiitzung wahrend des Erzahlens

Selbststandigkeit fur das AbschlieRen der

Erz&hlung
VANIE Analyse der pragmatischen Angemessenheit | Klassifizierung der
des Kindturns auf den vorausgehenden | Zuhorerturns  hinsichtlich
Zuhorerturn ihrer Reichweite in globale,
lokal-weiterftihrende, lokal-
Verhdltnis der gelungenen Kindturns zur | beschrankende und
Gesamtzahl aller Kindturns Ubernahmen
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Analyse der Komplexitat der Antwort des
Kindes

1. Globalsemantische Dimension

Analyse der Beitrdge des Erzahlers

Analyse der Beitrage des
Zuhdrers

DO-BINE Einstieg:  Analyse der Relevanz  der | Nur globale Impulse sind
Informationen und der Komplexitéat erlaubt
Verlauf: nur diejenigen Inhalte werden
bewertet, die auf  einen globalen
Zuhorerimpuls folgen
Die Art und Aufteilung der Inhaltskategorien
stimmt mit VANIE (berein
Perspektivierung der Planbriiche (von VANIE
ubernommen)
VANIE Einteilung der Informationen in:

- relevante

nebensachliche

solche zu anderen Themen

falsche

sonstige

Einteilung  der  beiden  Vorfdlle in
Inhaltskategorien, die wahrnehmbare Inhalte
liefern und die sich auf Inhalte beziehen, die
der subjektiven Interpretation unterliegen,
sowie die Antizipation der Missgeschicke

Erwéhnung der Basiskategorien
Erwahnung beider Vorfélle
Informationsindex

Ermittlung  der  Perspektivierung  der
Planbriiche

Ermittlung des Ausmales
der Zuhdrerunterstiitzung

Ermittlung der Inhalte, die
unterstiitzt wurden

I11. Globalformale Dimension

Analyse der Beitrage des Erzéhlers

Analyse der Beitrage des
Zuhorers

DO-BINE

a) globale Formen
Markierung der Planbriiche

Gesamtevaluation eines Vorfalls /beider
Vorfalle fur den Einstieg

Gesamtevaluation eines Vorfalls fir den
Abschluss

b) Verfahren der Vertextung
Einfihrung von Referenten, wobei nur fir
durchgehend korrekte Erstnennungen
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zusammen 1 Punkt vergeben wird
Vollstandigkeit der Referenz, auch hier nur 1
Punkt, wenn diese immer gegeben ist
Grammatische Angemessenheit der
Anbindung  der  KindduBerungen  an
vorhergehende (s. 0.)
Bewertung der zeitlichen und logischen
Strukturierung innerhalb  UbersatzmaRiger
Einheiten

VANIE Qualitative Ausdifferenzierung der | Erstnennung durch Zuhérer

Erstnennung von Referenten hinsichtlich der
Art der verwendeten sprachlichen Ausdriicke

Bewertung der Markierung der Indefinitheit
anhand der Artikelverwendung

Relation korrekter Referenteneinfiihrungen zu
allen Einfiihrungen

Fortfuhrung der Referenz hinsichtlich:
- der Art der verwendeten Ausdriicke
- der Vollstandigkeit

- des Kohasionsindex

- der Erwartbarkeit

- der Diskursrelevanz

Bewertung der Art der Vorfeldbesetzung

Zuordnung der Vorfeldbesetzungen zu
Inhaltskategorien

Relation zwischen Einheiten mit Finitum zu
relevanten Einheiten insgesamt

Bewertung verbloser Einheiten

Relation angemessener verbloser Einheiten zu
relevanten Einheiten insgesamt

Hdchste realisierte grammatische Komplexitét

Berechnung des Komplexitatsindexes anhand
von Nebensatzen

Bewertung von selbstinitiierten
Korrekturprozessen hinsichtlich ~ Ziel der
Reparatur, der Inhaltskategorie, in der sie
auftreten und der Stelle im Syntagma

Tab. 39: Vergleich der Auswertungskategorien von DO-BINE und VANIE
In dieser Gegenuberstellung zeigt sich, dass (bis auf die zwei Auswertungskategorien,

die in beiden Bdgen Ubereinstimmen) VANIE eine Ausdifferenzierung von DO-BINE

230



Teil II: 8. Methodisches VVorgehen

Kategorien auf lokaler Ebene darstellt. Erlduterungen zu den hier nur stichpunktartig
dargestellten Auswertungskriterien von VANIE finden sich in Kapitel 7.

Somit koénnte VANIE mithilfe der Auswertungskategorien, die sich fur die
Differenzierung der Erzahlleistungen der drei Kindergruppen als geeignet herausstellen,
eine Erganzung zu DO-BINE darstellen (hierzu siehe Kapitel 11).
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Teil 111: Ergebnisse, Interpretation und Diskussion

Der folgende, letzte Teil der Arbeit beinhaltet die Prédsentation, Interpretation und
Diskussion der Auswertungsergebnisse, die mit dem selbst erstellten Auswertungsbogen
VANIE (vgl. Kapitel 7) gewonnen wurden.

In Kapitel 9 werden die Ergebnisse nach den drei Kompetenzbereichen, die VANIE
Uberpriift, geordnet vorgestellt: das Ausmall der interaktiven Beteiligung, die
Herstellung von Bedeutungszusammenhangen sowie die Formverwendung auf Wort-,
Satz- und satzlbergreifender Ebene.

Aufgrund der Ableitung der Auswertungskriterien fur diese drei Kompetenzbereiche
aus der Theorie (siehe Kapitel 1 bis 6) kénnen Hypothesen dariiber abgeleitet werden,
welchen Beitrag diese Kriterien zur Unterscheidung der drei Kindergruppen leisten
konnen. Diese Hypothesen werden der Darstellung der Auswertungsergebnisse
vorangestellt.

In dem darauf folgenden Kapitel 10 werden eben diese Hypothesen mit den tatsachlich
mit VANIE gewonnenen Auswertungsergebnissen verglichen und auf dieser Basis eine
Interpretation der Forschungsergebnisse vorgenommen.

Kapitel 11 geht Gber die Interpretation hinaus und diskutiert die Reichweite der

Ergebnisse  vornehmlich  fir  kunftige Forschungen zur Diagnostik  von
Erzahlfahigkeiten, aber auch fir die Forderung erzahlrelevanter Kompetenzen.
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9. Ergebnisse der Auswertung mit VANIE

Ziel dieses Kapitels ist, dass die bisher aus der Literatur abgeleiteten und in dem
Auswertungsbogen VANIE zusammengefassten Items exemplarisch empirisch
Uberprift werden. Es geht also darum herauszufinden, ob bzw. in wie weit die einzelnen
Items zur Beantwortung der Forschungsfragen beitragen kénnen.

Hierfir soll Gberpruft werden, ob  Gruppenunterschiede hinsichtlich der
Erzédhlleistungen zwischen den Kindern mit SSES und den altersgleichen sprachlich
unauffélligen Kindern einerseits und den Kindern mit SSES und den jingeren,
sprachlich parallelisierten Kindern andererseits festgestellt werden konnen (Differenzen
zwischen den sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen und den jungeren Kindern sind
hier nicht weiter von Belang).

Aufgrund der in den Kapitel 1 bis 6 herausgearbeiteten theoretischen Erkenntnisse zum
Erzahlen, zu SSES, zum Erwerb und den Erzahlfahigkeiten bei Kindern mit SSES
lassen sich fur die Uberpriften Items Annahmen zu deren Realisierung in den drei
Kindergruppen aufstellen. Diese werden den Ergebnisprasentationen der Items jeweils
vorangestellt.

Zur Ermittlung, ob Gruppenunterschiede in den Ergebnissen der Items vorliegen,
werden zunéchst mithilfe deskriptiver Analysen Haufigkeitsverteilungen pro Item fur
alle drei Gruppen gegenibergestellt. Dabei kénnen bereits diejenigen Items, die keine
Gruppenunterschiede zu zeigen vermdgen, aus dem weiteren Analysevorgehen
ausgeschlossen werden.

Diejenigen Items, die intervallskaliert sind und Varianzen zeigen, werden fir das
weitere Analysevorgehen zunéchst auf Normalverteilung Uberpruft. Fir Items, fir die
die Normalverteilung angenommen werden kann, werden Varianzanalysen mit ANOVA
(vgl. Brosius 2008) durchgefuhrt, um zu ermitteln, ob signifikante Gruppenunterschiede
vorliegen.

Fr nicht intervallskalierte und nicht normalverteilte Items werden die erwarteten und
beobachteten Haufigkeiten, wie sie pro Gruppe auftreten, in Kreuztabellen
gegenubergestellt, so dass ermittelt werden kann, ob Zusammenhange zwischen den
itembezogenen Ergebnissen und der Gruppenzugehdrigkeit bestehen. Ein grolRer Chi-
Quadrat-Wert deutet dabei auf einen Zusammenhang hin. Mithilfe des Chi-Quadrat-
Tests wird die Irrtumswahrscheinlichkeit errechnet, mit der ein Zusammenhang auf die
Grundgesamtheit der Stichprobe Ubertragen werden kann. Die Starke des
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Zusammenhangs wird mit Cramer-V und dem Kontingenzkoeffizienten berechnet (vgl.
Brosius 2008).

9.1 Ausmal? der interaktiven Beteiligung

Die Auswertung bezieht sich flr diesen Kompetenzbereich auf die Items:
- Kategorien der Zuhorer-Zugzwange,

- pragmatische Angemessenheit der Kindturns und

- inhaltliche Angemessenheit der Kindturns.

9.1.1 Kategorien der Zuhdorer-Zugzwéange

Folgende Hypothesen liegen den hier untersuchten Items fiir die Kategorisierung der

Zuhdrer-Zugzwange zugrunde:

- Die Zuhorer passen sich intuitiv den unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten
der drei Kindergruppen an (vgl. Kapitel 4.1).

- Dabei werden sie den Kindern mit SSES und den sprachlich parallelisierten,
jungeren Kindern aufgrund ihrer geringeren sprachlichen Fahigkeiten mehr
Unterstitzung bieten (lokale Fragen und Impulse stellen) als den kompetenteren
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern.

- Die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder werden mehr globale Zugzwénge
durch den Zuhorer erhalten als die anderen beiden Kindergruppen.

Bei der Analyse der Zuhorerzugzwange ist zu bericksichtigen, dass sie zwar keine
Auskunft Gber die Leistung des Kindes geben, aber die Basis bilden, auf der die Kinder
ihre Leistung zeigen konnen. Die Auswertung der H&aufigkeit, mit der die einzelnen
Kategorien von Zugzwéngen gegeniiber den Kindergruppen gesetzt wurden, gibt
demnach Auskunft dariiber, welches Anforderungsniveau die Ausgangsbasis fir das
Erbringen der Erzéhlleistung der Kinder war und ob dieses im Gruppenvergleich
ahnlich war oder systematisch abwich.
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Abb.7 : Mittelwertvergleich der Kategorien der Zuhorerzugzwéange pro Gruppe

Vorstehendes  Balken-Diagramm  zeigt  diese  anteilige  Verteilung  der
Zugzwangkategorien auf die drei Kindergruppen. Das Diagramm zeigt noch mal
deutlich, dass die sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder die meisten globalen
Zugzwénge von allen Kindergruppen erhalten. Die Verteilung der Arten der Zuhdorer-
Zugzwange (im folgenden ZZ) ist bei den beiden sprachlichen parallelisierten
Kindergruppen sehr ahnlich. Bei den jiingeren Kindern treten Ubernahmen in etwa
gleicher Haufigkeit auf wie die globalen Zugzwénge. Der Anteil der globalen
Zugzwange an allen, die gegenlber den jlngeren Kindern gestellt werden, macht
ungefahr ein Drittel aus. Die anderen beiden Arten der Zugzwange zusammen
genommen, umfassen ebenfalls ungefahr ein Drittel.

Auch den Kindern mit SSES gegentiber werden Ubernahmen und globale Zugzwange in
etwa gleich h&ufig gestellt. Die beiden Arten der lokalen Zugzwénge treten in etwa
gleich haufig auf. Sie liegen aber deutlich unter der Haufigkeit der Ubernahmen und der
globalen Zugzwange.

Die Uberpriifung auf einen Zusammenhang zwischen der Art der Zuzwinge und der
Gruppenzugehdrigkeit mit Chi-Quadrat nach Pearson (vgl. Brosius 2008) ergab zwar
fur alle Arten der ZZ hohe Chi-Quadrat-Werte, die zunéchst auf einen Zusammenhang
zwischen den Arten der ZZ und der Gruppenzugehdrigkeit hin deuten. Allerdings sind
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durchweg die Irrtumswahrscheinlichkeiten (p) zu hoch, so dass angenommen werden
muss, dass diese Abweichungen auch ohne Zusammenhang der Variablen auftreten
konnen.

9.1.2 Pragmatische Angemessenheit der Kindturns

Folgende Hypothese liegt der Uberpriifung der pragmatischen Angemessenheit
zugrunde:

- Die Kinder mit SSES produzieren seltener pragmatisch angemessene Turns als ihre
sprachlich unauffélligen Peers, da pragmatische Fahigkeiten im Zusammenhang mit
einer SSES eingeschrankt sein kdnnen (vgl. Kapitel 1).

Hinsichtlich der pragmatischen Angemessenheit lassen sich anhand der absoluten
Héaufigkeiten keine klaren Gruppenunterschiede feststellen. Daher werden die absoluten
Haufigkeiten zu der Anzahl der insgesamt vom Kind ge&uf3erten Turns in Beziehung
gesetzt. Die Darstellung mit Boxplots zeigt diese Haufigkeitsverteilung.

1,00 —|— —

0,90

o
=]
=]

1

0,607

pragmatische Angemessenheit
o
E]
I

0,507

0,40

T T T
nicht betr. BJ. sprachl. parallel. SSES

Kindergruppen

Abb.8: Anzahl der pragmatisch angemessenen Antworten im Verhaltnis zur Gesamtzahl aller
Kindturns

Der hdchst mogliche Wert, der hinsichtlich der pragmatischen Angemessenheit im
Verhaltnis zu allen Kindturns erreicht werden kann, ist 1. Dieser bedeutet, dass alle
geédulerten Turns des Kindes auch pragmatisch angemessen sind (im Hinblick auf die
hier untersuchten MaRe flr pragmatische Angemessenheit). Bei den beiden
sechsjahrigen Kindergruppen zeigt sich, dass ihr Median bei 1 liegt, das heif3t, dass je
50% der Kinder der beiden Gruppen einen geringeren Wert erreicht haben. Die anderen
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50% haben diesen Wert erreicht. Die Kinder mit SSES haben zu fast 100% den Wert 1
erreicht.

Die jungeren Kinder erreichen den Wert 1 als hochsten Wert, der noch kein Ausrei3er
ist. Der Median liegt bei 0,85. Das Perzentil von 75 liegt bei einem Wert von 0,94.

Zur Uberprifung eines moglichen Zusammenhangs zwischen den Variablen
Gruppenzugehdrigkeit und pragmatischer Angemessenheit wird der Chi-Quadrat-Wert
errechnet. Er liegt bei 40,69 mit df = 36 und ist damit zunéchst recht hoch, was auf
einen Zusammenhang hindeuten konnte. Die Irrtumswahrscheinlichkeit, mit der ein
Zusammenhang auf die Grundgesamtheit Ubertragen werden kann, liegt allerdings
27,1% und ist damit zu hoch, so dass angenommen werden muss, dass diese
Abweichungen auch ohne Zusammenhang auftreten.

Bertcksichtigt man nun die unterschiedlichen Anforderungen, die durch die
verschiedenen Zugzwangkategorien der Zuhorerturns gestellt werden, kann
angenommen werden, dass die Kinder mit SSES deshalb gleich gute pragmatische
Leistungen erbringen, weil sie durch lokale Zugzwénge oder Ubernahmen eine engere
Flahrung durch den Diskurs erhalten als die gleichaltrigen Kindern ohne sprachliche
Auffalligkeiten.

Eine Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen pragmatischer Angemessenheit und
der Kategorie des gesetzten Zugzwangs mit dem Chi-Quadrat-Test ergibt fir die
Gruppe der Kinder mit SSES einen Zusammenhang zwischen pragmatischer
Angemessenheit und globalem Zugzwang mit einem Chi-Quadrat-Wert von 43 mit df
=32, mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 10%, der recht stark ausgepréagt ist
(Kontingenzkoeffizient von 0,81 und Cramer-V von 0,69). Dabei zeigt sich in der
Kreuztabelle, dass insbesondere dann haufig pragmatisch angemessene Kindturns
auftreten, wenn wenig globale ZZ gesetzt werden oder aber wenn globale ZZ in
mittlerer Haufigkeit vorkommen. Werden viele globale ZZ gesetzt, sind die Kindturns
seltener pragmatisch angemessen.

Anzahl globaler ZZ
Pragmatische
Angemessenheit 0 (1 2 3 |4 5 |6 |7 |9 |Gesamt
73 o 0©0 o091 0901 0] WOA/n
,83 0O 00 O0©OQ®OIMWO®WIRI1TpoOA/nN
,86 o1 0 09©0OQ®OS M®OI WOI RWOA/IN
90 o 0Q0m©O0O®©OQp®©O®poO®@1Tn1T2
1,00 3135311 0 0 17
Gesamt 32 3514112 1 22

Tab. 40: Verhaltnis der pragmatischen Angemessenheit zu der Anzahl der globalen ZZ fir die
Kinder mit SSES.
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Fur beide Arten der lokalen ZZ und deren pragmatisch angemessene Bedienung lassen
sich keine eindeutigen Zusammenhéange erkennen.

Der Zusammenhang zwischen pragmatischer Angemessenheit und Ubernahmen durch
den Zuhorer zeigt einen Chi-Quadrat-Wert von 35 mit df =24, mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 6%, (eine mittlere Auspragung mit Cramer V =0,63 und
Kontingenzkoeffizent =0,78). In der nachstehenden Tabelle wird deutlich, dass auf
Ubernahmen durchgéngig haufig pragmatisch angemessene Kindturns folgen.

/Anzahl der Ubernahmen

Pragmatische ‘ ‘ ‘ ‘
Angemessenheit 1 12 3 4 |5 6 |8 |Gesamt
73 00010001

83 0 100101001

86 0 00 00 0111

90 11000002
1,00 3 12 6 3120 |17
Gesamt 4 14 6 4 1 2 1 |22

Tab. 41: Verhaltnis der pragmatischen Angemessenheit zu der Anzahl der Ubernahmen fiir die
Kinder mit SSES

Fur die jungeren Kinder lassen sich fur alle Arten der ZZ nur sehr geringe Chi-
Quadrat-Werte ermitteln, die auf geringe Zusammenhénge mit der pragmatischen
Angemessenheit hindeuten. Auch die Irrtumswahrscheinlichkeiten (nach dem Chi-
Quadrat-Test) sind zu hoch, um einen Zusammenhang auf die Grundgesamtheit
Ubertragen zu kénnen.

Fir die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder zeigt sich fir den
Zusammenhang zwischen globalen ZZ und pragmatisch angemessenen Kindturns ein
hoher Chi-Quadrat-Wert (76,91 mit df = 56), der auf Zusammenhénge schlieen lasst.
Die Irrtumswahrscheinlichkeit daftr, dass die Abweichungen auch ohne
Zusammenhange auftreten konnen, liegt bei 3%, so dass ein Zusammenhang auf die
Grundgesamtheit Ubertragen werden kann.

Die nachstehende Tabelle zeigt, dass wenn globale ZZ in geringer oder mittlerer
Héaufigkeit gesetzt werden, diese hdufig pragmatisch angemessen bedient werden.
Werden globale ZZ sehr h&ufig gesetzt, werden sie seltener pragmatisch angemessen
bedient.
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/Anzahl globaler ZZ
Pragmatische ‘ ‘ ‘ ‘
Angemessenheit 2 3 4 |5 6 |7 |8 |9 |10 |Gesamt
73 00 0000011
77 00 00000101
83 0 00000 1001
86 0 01000000011
89 000000010
92 0001000l
92 0 000000 1 01
1,00 4 1 2 031000 11
Gesamt 4 11 31 31131 18

Tab. 42: Verhéltnis der pragmatischen Angemessenheit zu der Anzahl der globalen ZZ fur die
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder

Fur die anderen Arten der Zuhdrer-Zugzwénge und der pragmatischen Angemessenheit
sind die Irrtumswahrscheinlichkeiten zu hoch, um einen Zusammenhang zwischen
ihnen annehmen zu kénnen.

9.1.3 Inhaltliche Komplexitat

Folgende Hypothese liegt der Ermittlung der inhaltlichen Komplexitat der Kindturns

zugrunde:

- Kinder mit SSES zeigen eine geringer durchschnittliche AuRerungslange als ihre
sprachlich unauffalligen Peers (vgl. Kapitel 5 und 6).

1,00 *

0,80

36

0,60

= 0,40 &1
Ogg
o

0,20 —‘7

0,00 J—

T T T
nicht betr. GJ. sprachl parallel. SSES

inhaltliche Komplexitét

Kindergruppen

Abb.9 : Anzahl inhaltlich komplexer Antworten im Verhaltnis zur Gesamtzahl aller Kindturns
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Die Bewertung der inhaltlichen Komplexitat wird anhand der Anzahl der
kommunikativen Minimaleinheiten ermittelt. Komplexe Turns sind solche, die
mindestens zwei oder mehrere Minimaleinheiten enthalten. Hier wird nur die Anzahl
der komplexen Turns berticksichtigt und diese in Verhaltnis zur Gesamtzahl aller
geédulerten Turns des Kindes ermittelt.

Ein Vergleich der Mediane zeigt, dass die sechsjédhrigen Kinder ohne sprachliche
Auffalligkeiten haufiger komplexe Antworten bilden als die anderen beiden
Kindergruppen. Von diesen ist der Median der jingeren Kinder niedriger als der der
Kinder mit SSES. Ein Vergleich der beiden Gruppen der sechsjahrigen Kinder zeigt,
dass 75% der Kinder mit SSES einen geringeren Wert oder maximal den Wert
erreichen, den bereits 50% der sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder erzielen.
Damit liegen die Kinder mit SSES deutlich unter den Leistungen der sechsjahrigen
sprachlich unauffalligen Kinder.

Fur die jungeren Kinder zeigt sich, dass 50% der Kinder den Wert O erreichen. Damit
bilden 50% der jingeren Kinder keine komplexen Antworten in ihren Turns, sondern
durchgéngig einfache Antworten aus EinwortduBerungen oder einer kommunikativen
Minimaleinheit. Damit zeigen die jungeren Kinder seltener komplexe Turns als die
Kinder mit SSES.

Zur Uberpriifung, ob ein Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehdrigkeit und den
inhaltlich komplexen Kindturns besteht, wird der Chi-Quadrat-Wert ermittelt. Er liegt
bei 23,75 mit df =10, so dass ein Zusammenhang angenommen werden kann. Der Chi-
Quadrat-Test zeigt eine Signifikanz von p=0,008. Die Starke dieses Zusammenhangs
betrédgt nach Cramer-V 0,441 und dem Kontingenzkoeffizienten 0,529 und ist damit
recht stark ausgepragt.

Die Uberprifung der durchschnittlichen Anzahl der kommunikativen Minimaleinheiten
pro Kindturn ergab einen niedrigen Chi-Quadrat-Wert von 1,02 (mit df = 94) und eine
hohe Irrtumswahrscheinlichkeit (p=0,255), so dass kein Zusammenhang zwischen der
durchschnittlichen Turnldnge und der Gruppenzugehorigkeit angenommen werden
kann.

9.1.4 Fazit

Es lassen sich keine statistisch abgesicherten Gruppenunterschiede hinsichtlich der
Setzung von Zugzwangen ermitteln.

Fir die pragmatische Angemessenheit kann zwar kein Zusammenhang Uber alle
Gruppen angenommen werden, aber es zeigt sich fir die Kinder mit SSES, dass ihre
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pragmatische Angemessenheit scheinbar mit der Art der Zuhdrerzugzwange in
Zusammenhang steht. Es lassen sich Zusammenhange fiir globale ZZ und Ubernahmen
erkennen, die aber mit einer noch recht hohen Irrtumswahrscheinlichkeit behaftet sind
und daher vorsichtig interpretiert werden missen.

Fur das Item inhaltliche Komplexitdt ldsst sich ein Zusammenhang mit der
Gruppenzugehdorigkeit annehmen. Hier bilden die sechsjéhrigen sprachlich
unauffélligen Kinder die meisten komplexen Turns. Die Kinder mit SSES produzieren
zwar weniger komplexe Turns als ihre Peers aber mehr als die sprachlich parallelisierten
jungeren Kinder.

9.2 Herstellung von Bedeutungszusammenhangen

Die Auswertung dieses Bereichs umfasst die Items:

- beobachtbare Inhaltskategorien,

- Basiskategorien,

- Inhaltskategorien, die der subjektiven Interpretation unterliegen,
- Informationsindex,

- Perspektivierung der Planbrtiche,

- Analyse der Zuhdrerunterstutzung bei der Produktion der Inhalte.

9.2.1 Beobachtbare Inhaltskategorien

Folgende Hypothesen liegen den Auswertungen zugrunde:

- Kinder mit SSES liefern weniger Informationen (hier gemessen an
Inhaltskategorien) als ihre sprachlich unauffalligen Peers (vgl. Kapitel 5).

- Kinder mit SSES liefern mehr inhaltlich falsche, thematisch abweichende oder
nebensachliche Informationen als die altersgleichen sprachlich unauffalligen
Kinder (vgl. Kapitel 5).

- Die jungen Kinder liefern aufgrund ihres Erzéhlerwerbsstandes noch kein Resultat
bzw. keine Konsequenz, so dass sie sich von den Kindern mit SSES hierin
unterscheiden werden.

Relevante Ergebnisse liefern im Vergleich der absoluten Haufigkeiten der Nennung
zunéchst fur den Erbsenvorfall das Setting.

Inhaltskategorie | sechsjahrige Sprachl.  parallel. | Kinder mit SSES
Erbsen Kinder Kinder

Héufigkeit | Prozent | H&ufigkeit | Prozent | H&aufigkeit | Prozent
Setting 12 66,7 7 33,3 12 54,5
Planbruch 14 77,8 16 76,2 14 63,6
Reaktion 2 11,1 1 4.8 0 0
Erzieherin
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Reaktion Kinder | 0 0 0 0 1 45
Resultat 1 5,6 2 9,5 0 0
Konsequenz 10 55,6 11 52,4 10 455

Tab. 43: Haufigkeiten der Nennung beobachtbarer Inhaltskategorien fur den Erbsenvorfall

Fur das Setting des Erbsenvorfalls zeigt sich mithilfe von Kreuztabellen, dass die
jungeren Kinder und die sechsjahrigen Kinder von den statistischen Erwartungen
abweichen. Die Kinder mit SSES entsprechen jedoch den ermittelten Erwartungen. Die
Abweichungen sind jedoch so gering, dass insgesamt kein Zusammenhang zwischen der
Nennung des Settings und der Gruppenzugehdrigkeit sicher angenommen werden kann.

Fur den Keksvorfall ergibt ein Gruppenvergleich der Haufigkeiten in der Nennung, dass
Gruppenunterschiede fur das Setting, den Planbruch und das Resultat erwartbar sind

Inhaltskategorie | sechsjahrige Sprachl.  Parallel. | Kinder mit SSES
Kekse Kinder Kinder

Haufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent
Setting 13 72,2 2 9,5 18 81,8
Planbruch 16 88,9 11 52,4 17 77,3
Reaktion 3 16,7 2 9,5 2 9,1
Erzieherin
Reaktion Kinder | 1 5,6 0 0 3 13,6
Resultat 5 27,8 10 47,6 11 50
Konsequenz 12 66,7 14 66,7 14 63,6

Tab. 44: Haufigkeiten der Nennung beobachtbarer Inhaltskategorien fur den Keksvorfall

Fur das Setting des Keksvorfalls zeigt sich hinsichtlich des Vergleichs erwarteter und
vorgefundener Haufigkeiten, dass die jungeren Kinder deutlich h&aufiger das Setting
nicht erwéhnen, als erwartet. Die anderen beiden Kindergruppen produzieren haufiger
als erwartet das Setting. Damit zeigen sich zwischen den beiden sechsjéhrigen
Kindergruppen keine Unterschiede, sie lassen sich aber deutlich von den jingeren
Kindern trennen.

Setting sprachl. unauff.|Sprachl. parallel.
6J. Kinder SSES Gesamt
nicht vorhanden |Anzahl 5 19 4 28
Erwartete Anzahl (8,3 9,6 10,1 28,0
vorhanden Anzahl 13 2 18 33
Erwartete Anzahl (9,7 11,4 11,9 33,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 45: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie Setting in den drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 25,99 (mit df = 2) und deutet damit auf einen
Zusammenhang hin. Der Chi-Quadrat-Test wird mit p=0,000 hoch signifikant, so dass
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sich ein Zusammenhang annehmen lasst, der sich auch in der Grundgesamtheit zeigt.
Mit Cramer-V (0,653) und dem Kontingenzkoeffizienten (0,547) wird ein starker
Zusammenhang deutlich.

Fur den Planbruch des Keksvorfalls zeigt sich eine ahnliche Verteilung zwischen
beobachteten und erwarteten Haufigkeiten wie fur das Setting.

Planbruch sprachl. unauff.|Sprachl.  parall.
6J. Kinder SSES Gesamt
nicht vorhanden |Anzahl 2 10 5 17
Erwartete Anzahl (5,0 59 6,1 17,0
vorhanden Anzahl 16 11 17 44
Erwartete Anzahl (13,0 15,1 15,9 44,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 46: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie Planbruch in den drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 6,88 (mit df = 2) und ist damit deutlich niedriger als fur
das Setting. Der Chi-Quadrat-Test nach Pearson ist mit p=0,032 signifikant, so dass ein
Zusammenhang zwischen der Nennung des Planbruchs und der Gruppenzugehdrigkeit
auch fur die Grundgesamtheit angenommen werden kann. Die Starke des
Zusammenhangs ist nicht so deutlich wie fur das Setting, aber bei Werten zwischen
0,32 (Cramer V) und 0,34 (Kontingenzkoeffizient) scheint es einen mittleren
Zusammenhang zu geben.

Die jungeren Kinder produzieren wieder das Resultat in ca. 50% der Falle und in den
anderen 50% nicht. Diese Haufigkeitsverteilung lag schon bei der Produktion des
Planbruchs vor. Bei den Kindern mit SSES treten beide Kategorien h&aufig auf. Sie
versprachlichen im Vergleich mit den sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kindern
haufiger das Resultat als den Planbruch, die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen
Kinder  verbalisierten die beiden  Kategorien in genau umgekehrten
Héaufigkeitsverteilungen. Der Zusammenhang zwischen der Produktion des Resultats
und der Gruppenzugehdrigkeit ist mit einem Chi-Quadrat-Wert von 2,33 zu gering.
Auch die Irrtumswahrscheinlich ist mit p=0,33 zu hoch, so dass diese Inhaltskategorie
nicht weiter fiir die Unterscheidung der drei Gruppen herangezogen werden kann.
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9.2.2 Basiskategorien fur Erbsen- und Keksvorfall

In dem folgenden Item geht es um die Frage, ob alle drei Basiskategorien (Setting,
Planbruch und eine Form der Auflésung) vorhanden sind und zwar einmal fir den
Erbsenvorfall und das andere Mal fiir den Keksvorfall.

Das nachstehende Balkendiagramm veranschaulicht die mittlere Haufigkeit, in der die
Basiskategorien fur die beiden Vorféalle von den drei Kindergruppen versprachlicht
werden. Dabei fallt auf, dass die jingeren Kinder als einzige Kindergruppe héufiger die
Basiskategorien des Erbsenvorfalls versprachlichen als des Keksvorfalls. Bei den
anderen Gruppen ist es umgekehrt.

Auffallig ist weiterhin, dass die Kinder mit SSES am hadufigsten von den drei Gruppen
die Basiskategorien des Keksvorfalls versprachlichen. Wenn man nur diesen Aspekt
betrachtet, zeigen sie scheinbar eine hohere Leistung als die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder. Allerdings wird im Folgenden noch zu ermitteln sein, wie diese
Im Zusammenhang mit anderen Leistungen der Erz&hlfahigkeit zu gewichten ist
(Zuhorerunterstltzung, Inhalte mit subjektiver Interpretation, Informationsindex).

Ml Basiskategorien Erbs.
| Basiskategorien Keks.

0,6

Mittelwert
_D
5

0,2

nicht betr. GJ. sprachl. parallel. SSES

Kindergruppen

Abb. 10: Vergleich der Basiskategorien fiir Erbsen- und Keksvorfall

Mithilfe von Kreuztabellen zeigen sich kaum Unterschiede in der Nennung der
Basiskategorien fir den Erbsenvorfall hinsichtlich der erwarteten und der
vorgefundenen Haufigkeiten in allen drei Gruppen. Damit kann kein Zusammenhang
zwischen diesem Item und der Gruppenzugehorigkeit angenommen werden.

Fur die Basiskategorien des Keksvorfalls zeigt sich, dass die beiden sechsjéhrigen
Kindergruppen deutlich h&ufiger diese drei Kategorien produziert haben, als erwartet.
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Bei den jungeren Kindern zeigt sich umgekehrt, dass sie deutlich haufiger die
Kategorien nicht erwéhnt haben, als erwartet.

Basiskategorien sprachl. Jingere
unauff. 6J. |Kinder SSES Gesamt
Nein Anzahl 9 19 7 35
Erwartete Anzahl (10,3 12,0 12,6 35,0
Ja Anzahl 9 2 15 26
Erwartete Anzahl (7,7 9,0 9,4 26,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl |18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 47: Haufigkeitsvergleich flr die Nennung der Basiskategorien in den drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 15,69 (mit df =2). Damit scheint ein Zusammenhang
zwischen diesen Basiskategorien und der Gruppenzugehdrigkeit gegeben zu sein, der
mit sehr geringer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,0% fir die Grundgesamtheit
angenommen werden kann. Mit Cramer-V (0,507) und dem Kontingenzkoeffizienten
(0,452) zeigt sich ein recht starker Zusammenhang.

9.2.3 Inhaltskategorien, die der subjektiven Interpretation unterliegen

Dieser Auswertung liegen die nachstehenden Hypothesen zugrunde:

- Kinder mit SSES liefern seltener Kategorien von Informationen, die der subjektiven
Interpretation unterliegen, wie Handlungsintentionen, innere Pléane etc. als ihre
sprachlich unauffalligen Peers (vgl. Kapitel 5).

- Die jingeren sprachlich parallelisierten Kinder werden diese Kategorien jedoch
aufgrund ihrer noch nicht soweit entwickelten kognitiven Représentationen und
Denkentwicklung noch nicht versprachlichen kénnen (vgl. Kapitel 4).

- Damit kénnen Kinder mit SSES anhand der Kategorien, die der subjektiven
Interpretation unterliegen, von beiden anderen Vergleichsgruppen unterschieden
werden.

Nachstehend werden die Haufigkeiten fur die Nennung der Inhaltskategorien

aufgefuhrt, die der subjektiven Interpretation unterliegen und flr die bereits eine Theory
of Mind aufgebaut sein muss und zwar zunéchst fiir Erbsenvorfall:
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Subj. sechsjahrige Jingere Kinder Kinder mit SSES
Interpretation Kinder

Erbsen Héaufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent
Innerer Plan 2 11,1 0 0 4 18,2
Unwillkirlichkeit | 0 0 1 4,8 1 45
Subjektive 3 16,7 0 0 1 4,5
Erklarung Missg.

Subjektive 3 16,7 0 0 0 0
Erklarung

Plandnderung

Tab. 48: Haufigkeiten der Nennung der Inhaltskategorien (ToM)

Und anschlieRend fiir den Keksvorfall:

Kekse sechsjahrige Jingere Kinder Kinder mit SSES
Kinder
Héufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent | Haufigkeit | Prozent
Innerer Plan 2 11,1 0 0 0 0
Unwillkirlichkeit | 5 27,8 0 0 3 13,6
Subjektive 3 16,7 1 4,8 2 9,1
Erklarung Missg.
Subjektive 1 5,6 0 0 0 0
Erklarung flr
Plananderung

Tab. 49: Haufigkeiten der Nennung der Inhaltkategorien (ToM)

Relevante Ergebnisse zeigen sich nach dem Haufigkeitsvergleich fur die drei Gruppen
zunichst fir den Erbsenvorfall hinsichtlich folgender Kategorien: Innerer Plan,
subjektive Erklarung fur Missgeschick, subjektive Erklarung fur Plananderung.

Fur den Keksvorfall kdnnen bislang folgende Kategorien als relevant angenommen
werden: Innerer Plan, Unwillkurlichkeit, Antizipation des Missgeschicks.

Fur den inneren Plan des Erbsenvorfalls kénnen keine bedeutsamen Abweichungen der
vorgefundenen von den erwarteten H&ufigkeiten aus der Kreuztabelle abgelesen
werden. Ein Chi-Quadrat-Wert von 4,0 (mit df = 2) deutet auch auf nur geringe
Abweichungen hin. Fir eine Ubertragbarkeit der Abweichungen auf die
Grundgesamtheit ist die Irrtumswahrscheinlichkeit nach dem Chi-Quadrat-Test mit
13,2% zu hoch.

Fir die subjektive Erklarung des Missgeschicks im Erbsenvorfall zeigen die
sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder leichte Abweichungen von den statistisch
erwarteten Haufigkeiten der Nennung bzw. Nicht-Nennung. Umgekehrtes ergibt sich
fur die Kinder mit SSES und die jungeren Kinder: Sie bleiben etwas hinter den
Erwartungen zurtick. Es kann ein tendenzieller Zusammenhang (Chi-Quadrat-Wert von
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4,62 mit df =2) zwischen diesem Item und der Gruppenzugehdrigkeit angenommen

werden.
SEM sprachl. unauff.|Sprachl. parallel.
6J. Kinder SSES Gesamt
nicht vorhanden |Anzahl 15 21 21 57
Erwartete Anzahl |16,8 19,6 20,6 57,0
vorhanden Anzahl 3 0 1 4
Erwartete Anzahl |1,2 1,4 1,4 4,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 50: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie subjektive Erklarung fir das
Missgeschick in den drei Gruppen

Mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 9% (nach Chi-Quadrat) kann dieser
Zusammenhang auch fir die Grundgesamtheit mit Einschrankung angenommen
nach Cramer-V (0,275)

Kontingenzkoeffizienten (0,265) von recht schwacher Auspragung.

werden. Das Zusammenhangsmal} ist und dem

Fur die Produktion der subjektiven Erklarung fur die Planédnderung im Erbsenvorfall
liegen die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder (ber den ermittelten
Erwartungen. Die anderen beiden Gruppen bleiben beide dahinter zuriick. Auch hier
sind die Abweichungen zwischen den Gruppen nicht groR, sodass der Chi-Quadrat-Wert

mit 7,54 (mit df = 2) nur einen geringen Zusammenhang erkennen lasst.

sEP sprachl. unauff.|Sprachl. parallel.
6J. Kinder SSES Gesamt
nicht vorhanden [Anzahl 15 21 22 58
Erwartete Anzahl |17,1 20,0 20,9 58,0
vorhanden Anzahl 3 0 0 3
Erwartete Anzahl |(,9 1,0 11 3,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 51: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie subjektive Erklarung fir die
Planadnderung in den drei Gruppen

Dennoch kann ein Zusammenhang angenommen werden, der nach dem Chi-Quadrat-
Test mit p=0,023 signifikant ist und daher auch auf die Grundgesamtheit (ibertragen
werden kann. Die Auspragung des Zusammenhangs ist von mittlerer Starke (Cramer-V
=0,352, Kontingenzkoeffizient = 0,332).
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Der innere Plan im Keksvorfall wird von den sechsjahrigen Kindern héufiger als
statistisch erwartet produziert. Die anderen beiden Gruppen produzieren den Inhalt gar
nicht, so dass sie damit hinter der Erwartung liegen. Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei
4,94 (mit df = 2) und spiegelt damit wieder die eher geringen Abweichungen, die
hauptsachlich durch die sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder erfolgen. Somit
kann auch fur dieses Item ein Zusammenhang mit der Gruppenzugehorigkeit
angenommen werden.

iP sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
nicht vorhanden |Anzahl 16 21 22 59
Erwartete Anzahl |17,4 20,3 21,3 59,0
vorhanden Anzahl 2 0 0 2
Erwartete Anzahl |,6 v v 2,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 52: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie innerer Plan in den drei
Gruppen

Diese kann auch mit recht geringer Irrtumswahrscheinlichkeit von 8% (nach Chi-
Quadrat) auf die Grundgesamtheit (bertragen werden. Der Zusammenhang scheint
mittlerer Auspragung zu sein (Cramer-V = 0,285, Kontingenzkoeffizient = 0,274).

Fur die Unwillkarlichkeit im Keksvorfall zeigen sich adhnliche Verteilungen der
vorgefundenen und erwarteten H&ufigkeiten wie fur die vorhergehenden Items.
Allerdings lassen sich hier die jungeren Kinder von den Kindern mit SSES trennen.
Wiéhrend die jungeren Kinder diesen Inhalt gar nicht produzieren und damit unter den
erwarteten Haufigkeiten liegen, nennen die Kinder mit SSES diesen ungefahr im
Rahmen der Erwartungen. Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 6,57 (mit df =2). Daher kann
ein Zusammenhang angenommen werden.

U sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
nicht vorhanden [Anzahl 13 21 19 53
Erwartete Anzahl (15,6 18,2 19,1 53,0
vorhanden Anzahl 5 0 3 8
Erwartete Anzahl |2,4 2,8 2,9 8,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 53: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie Unwillkirlichkeit in den drei
Gruppen
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Mit  p=0,037 im Chi-Quadrat-Test kann diese auch bei  geringer
Irrtumswahrscheinlichkeit auf die Grundgesamtheit Ubertragen werden. Der
Zusammenhang zeigt wieder eine mittlere Auspragung (Cramer-V = 0,328,
Kontingenzkoeffizient = 0,312).

Die Kategorie Antizipation des Missgeschicks kommt fir den Erbsenvorfall nicht vor,
was aufgrund der Konzeption des Vorfalls auch nicht erwartbar ist (vgl. Kapitel 8). Es
wére eher ungewohnlich, dass Kinder, wenn Erzieherinnen etwas im Stuhlkreis
demonstrieren wollen, ein Missgeschick vermuten.

Fur den Keksvorfall ist die Antizipation realisierbar, sofern die Kinder den
Wissensunterschied zwischen den beiden Aktantinnen erkennen. Hier zeigt sich —
entwicklungsmalig erwartbar—dass die jungeren Kinder diese nicht produzieren. Die
sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder zeigen hier die gréte Haufigkeit.
Hinsichtlich der Antizipation des Missgeschicks zeigen sich wieder die
Héaufigkeitsverteilungen fir erwartete und ermittelte Werte wie fir den inneren Plan.
Die sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder zeigen deutlich haufiger diesen Inhalt
als erwartet. Die anderen beiden Gruppen bleiben dahinter zuriick. Der Chi-Quadrat-
Wert liegt bei 6,97 (mit df =2).

AM sprachl.
unauff. 6J.  |Jingere Kinder |SSES Gesamt
nicht vorhanden |Anzahl 14 21 21 56
Erwartete Anzahl (16,5 19,3 20,2 56,0
vorhanden Anzahl 4 0 1 5
Erwartete Anzahl |1,5 1,7 1,8 50
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 54: Haufigkeitsvergleich der Produktion der Inhaltskategorie Antizipation des Missgeschicks
in den drei Gruppen

Ein angenommener Zusammenhang kann mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 3,1%
(nach Chi-Quadrat) auch auf die Grundgesamtheit Ubertragen werden. Der
Zusammenhang zeigt eine Stdrke von 0,32 (Kontingenzkoeffizient) bzw. 0,338
(Cramer-V).

9.2.4 Zusammenfassendes Mal} fur die Inhaltskategorien im Gruppenvergleich

Dieser Quotient gibt an, in welchem Verhéltnis die produzierten Inhaltskategorien der
Kinder zu der Gesamtzahl aller Inhaltskategorien (26) stehen. Das Maximum, das dieser
Quotient theoretisch erreichen kdnnte, ist ein Wert von 1. Dieses Maximum ist aber nur
ein theoretisches, da nicht erwartbar ist, dass ein Erzdhler (auch kein kompetenter
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erwachsener) alle Kategorien produziert. Sie stellen eine Auswahl dar, um eine
maoglichst differenzierte qualitative Analyse der produzierten Inhalte vornehmen zu
konnen.

Ein Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass die Kinder mit SSES wieder zwischen den
beiden anderen Kindergruppen liegen. Die Standardabweichungen sind bei allen drei
Gruppen in etwa gleich grof3. Das Minimum produzierter Inhaltskategorien liegt bei den
sechsjahrigen sprachunauffalligen Kindern hoher als bei den anderen beiden
Kindergruppen.

Informationsindex Sechsjahrige, Sprachl. parallel. | Kinder mit SSES
unauffallige Kinder | Kinder

Mittelwert 0,2436 0,1465 0,2010

Standardabweichung 0,06045 0,06507 0,07213

Tab. 55: Vergleich der Mittelwerte und Standardabweichungen fiir den Informationsindex

Die Uberpriifung mit dem Shapiro-Wilks-Test zeigt, dass eine Normalverteilung fiir
dieses Item angenommen werden kann.

Mithilfe der einfaktoriellen ANOVA werden die Mittelwerte und die Streuung zwischen
den Gruppen der drei Kindergruppen fiir dieses Item verglichen (mit, Gruppé‘als festen
Faktor und dem Informationsindex als unabhangiger Variable).

Die Voraussetzung fur den Einsatz der ANOVA ist, dass die Varianz flr dieses Item
innerhalb der Gruppen gleich groR ist. Hierzu wird der Levene-Test berechnet. Mit
einem  Signifikanzwert von 0,873 fur den Informationsindex wird die
Wahrscheinlichkeit von 87,3% angegeben, zu der die Hypothese, die Varianzen in den
drei Kindergruppen seien in der Grundgesamtheit gleich, fiir den Informationsindex
zutrifft. Damit kann diese Hypothese angenommen werden.

Variable F-Wert Signifikanz

Informationsindex 0,136 0,873

Tab. 56: Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen in den drei Gruppen fur den
Informationsindex

Mit dem Signifikanzwert der ANOVA wird die Wahrscheinlichkeit ermittelt, mit der
diese Streuungsarten (F-Wert) auftreten, wenn die Mittelwerte der drei Gruppen
identisch sind. Die Wahrscheinlichkeit betragt fir den Informationsindex 0,0%, so dass
die Nullhypothese, i. e. fur den Informationsindex lassen sich keine
Gruppenunterschiede feststellen, fir dieses Item zurlickgewiesen werden kann. Somit
kann angenommen werden, dass sich die fir den Informationsindex festgestellten
Gruppenunterschiede auch in der Grundgesamtheit wieder finden lassen.

Variable F-Wert Signifikanz

Informationsindex 10,95 0,000

Tab. 57: Einfaktorielle ANOVA fiir Informationsindex
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Mithilfe des Post-Hoc-Tests nach Scheffé wird untersucht, zwischen welchen Gruppen
sich die Mittelwerte signifikant unterscheiden.

Gruppe | Gruppe Signifikanz
SSES unauffallige 0,141
sechsjahrige
Sprachl. parallel. | 0,033
Kinder

Tab. 58: Scheffé fiir Informationsindex

Die Mittelwertunterschiede zwischen der Gruppe der Kinder mit SSES und der Gruppe
der jingeren Kinder ist fur den Informationsindex hoch signifikant. Die
Mittelwertunterschiede zwischen den sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kindern
und den Kindern mit SSES zeigen einen tendenziellen Unterschied. Vergleicht man
jedoch nur die Kinder mit SSES, die sich nach ihren grammatischen F&higkeiten in
Phase 11l oder IV befinden, mit den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern,
zeigt sich bei einem F-Wert von 4,925 ein signifikanter Gruppenunterschied (p=0,034)
hinsichtlich des Informationsindexes.

Zusammenfassend kann flr den Informationsindex angenommen werden, dass er die
Kindergruppen statistisch bedeutsam trennen kann. Insbesondere lassen sich mit dieser
Variablen Kinder mit SSES zuverléssig von sprachlich parallelisierten jiingeren Kindern
unterscheiden. Die Unterscheidung von gleichaltrigen sprachlich unauffélligen Kindern
kann ebenfalls erfolgen, wenn auch nicht mit einer so hohen Zuverlassigkeit.
Insbesondere zwischen Kindern mit SSES (in Phase 111 oder 1V) und den sechsjahrigen
Kindern ist anhand des Indexes eine Unterscheidung maoglich.

Ein Vergleich zu der Haufigkeit der Versprachlichung beider Vorfélle zeigte keine
statistisch relevanten Gruppenunterschiede.

9.2.5 Perspektivierung der Planbrtche

Mit der Auswertung der Perspektivierung der Planbriche ist folgende Hypothese
verbunden:

Mit den unterschiedlichen Perspektiven sind unterschiedlich komplexe kognitive (vgl.
Kapitel 4) Leistungen verbunden. Daher ist die Versprachlichung der verursachenden
Perspektive als die komplexeste Uberprifte Form bei den beiden sechsjahrigen
Kindergruppen erwartbar und hier insbesondere fiir die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder, da die Realisierung mit bestimmten sprachlichen Formen
verbunden ist (vgl. Kapitel 3), deren Versprachlichung den Kindern mit SSES schwer
fallt.
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Relevante Ergebnisse zur Unterscheidung der Gruppen liefert die Perspektivierung des
Mithilfe der Kreuztabelle
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder Haufigkeiten in der Nennung der

Planbruchs fur den Keksvorfall. lassen sich fur die
verursachenden Perspektive finden, die deutlich tber den statistischen Erwartungen
liegen. Die anderen beiden Kindergruppen zeigen in dieser Kategorie Haufigkeiten
unterhalb der Erwartungen. Nahezu die Hélfte der jungeren Kinder und der Kinder mit
SSES produzieren den Planbruch entweder gar nicht oder lassen das Verb dabei aus, so
dass keine Bewertung der Perspektive vorgenommen werden kann. Wenn die
Perspektive der jingeren Kinder und der Kinder mit SSES analysierbar ist, dann
produzieren sie fast immer die verursachende Perspektive.

Der Chi-Quadrat-Wert von 11,25 (mit df = 6) l&sst diese Abweichungen deutlich
werden. Somit kann eine Gruppenabhéngigkeit fur die Produktion der Perspektive
angenommen werden.

Perspektive sprachl. Sprachl. parallel.
Kekse unauff. 6J. |Kinder SSES Gesamt
keine Anzahl 2 11 11 24
Erwartete Anzahl |7,1 8,3 8,7 24,0
Zustand Anzahl 1 2 1 4
Erwartete Anzahl (1,2 14 14 4,0
Vorgang Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl |,3 3 4 1,0
Ursache Anzahl 14 8 10 32
Erwartete Anzahl |9,4 11,0 11,5 32,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl |18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 59: Produktion der Perspektive fir den Keksvorfall im Gruppenvergleich

Die Starke des Zusammenhangs betrdgt nach Cramer-V 0,304 und nach dem
Kontingenzkoeffizienten 0,395 und ist damit von mittlerer Auspragung. Mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 8,1% (Chi-Quadrat-Test) kann dieser Zusammenhang
auch fir die Grundgesamtheit vermutet werden.

9.2.6 Analyse der Zuhdrerunterstitzung bei der Produktion der Inhalte

Zu bericksichtigen ist bei dieser Analyse, dass die Zuhorerimpulse fir alle drei
Kindergruppen in den Anweisungen fir die Erzahlinteraktion nach DO-BINE festgelegt
sind (vgl. Anhang I). Demnach sind nur globale Zuhdrerimpulse erlaubt. Diese werden
hier nicht als Unterstlitzung gewertet. Als Unterstiitzungen gewertet werden lokale
Impulse und Ubernahmen von ZZ.
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Da sich die Vorgaben fir die Zuhérerimpulse bei DO-BINE auf die Zielgruppe von
vier- bis siebenjahrigen sprachlich unauffallig entwickelte Kinder richtet, wurden
Abweichungen von diesen, wie in Kapitel 4 beschrieben, erwartet. Damit ist eine
systematische Berticksichtigung dieser in der Auswertung erforderlich.

Dieser Auswertung liegt die Annahme zugrunde, dass die Kinder mit SSES (vgl. Kapitel
5) und die jingeren Kinder (vgl. Kapitel 4) mehr Zuhdrerunterstitzung fir die Nennung
relevanter Inhalte benotigen, als die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder.

Zunéchst wird die Zuhdrerunterstiitzung fir die beobachtbaren Inhalte betrachtet.

Fur die Zuhorerunterstiitzung hinsichtlich des Settings im Keksvorfall lassen sich die
gezeigten Haufigkeiten in der Kreuztabelle als Abweichungen von den erwarteten
Werten ablesen. Die beiden sechsjahrigen Kindergruppen produzieren das Setting
deutlich haufiger als die sprachlich parallelisierten Kinder. Die Kinder mit SSES
werden von allen Kindern am hdufigsten fiir die Realisierung des Settings unterstitzt.
Diese Abweichungen werden auch in den Chi-Quadrat-Wert von 29,53 (mit df = 4)
deutlich.

Setting (2) sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
ohne Unterst. |Anzahl 12 1 10 23
Erwartete Anzahl |6,8 7.9 8,3 23,0
mit Unterst. Anzahl 1 2 8 11
Erwartete Anzahl (3,2 3,8 4,0 11,0
nicht genannt |Anzahl 5 18 4 27
Erwartete Anzahl |8,0 9,3 9,7 27,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl {18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 60: Zuhdrerunterstitzung fur das Setting im Gruppenvergleich

Der angenommene Zusammenhang zwischen den beiden Variablen lasst sich mit
Cramer-V = 0,92 und einem Kontingenzkoeffizienten von 0,571 als stark ausgepragt
einstufen. Der Zusammenhang l&sst sich mit einer Irrtumswahrscheinlich von 0,0% auf
die Grundgesamtheit tbertragen (nach dem Chi-Quadrat-Test).

Fur die Zuhorerunterstitzung zur Produktion des Planbruchs im Keksvorfall lasst sich
ebenfalls ein Zusammenhang annehmen. Dass hier die Abweichungen von den
erwarteten Haufigkeiten aber nicht so deutlich sind wie im Setting, zeigt sich auch am
Chi-Quadrat-Wert von 9,06 (mit df =4). Dieser ist deutlich niedriger als der des
Settings.
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Planbruch (Z) sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
ohne Unterst. |Anzahl 13 6 13 32
Erwartete Anzahl 19,4 11,0 11,5 32,0
mit Unterst.  |Anzahl 3 5 4 12
Erwartete Anzahl (3,5 41 4,3 12,0
nicht genannt |Anzahl 2 10 5 17
Erwartete Anzahl |5,0 59 6,1 17,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 61: Zuhdrerunterstiitzung fir den Planbruch im Gruppenvergleich

Hier kann der Zusammenhang mit Cramer-V von 0,273 und einem
Kontingenzkoeffizienten von 0,360 als mittel stark ausgepragt interpretiert werden. Mit
einer Signifikanz von p=0,060 im Chi-Quadrat-Test kann dieser Zusammenhang auf die
Grundgesamtheit Ubertragen werden.

Zuhdorerunterstltzung fir die Inhalte, die der subjektiven Interpretation unterliegen
Statistisch relevante Ergebnisse zeigen sich fur die Haufigkeit Zuhérerunterstiitzung im
Keksvorfall.

Fur die Produktion der Kategorie Unwillkirlichkeit lassen sich in der nachstehenden
Kreuztabelle Abweichungen von den statistischen Erwartungen ablesen. Die
sechsjahrigen Kinder zeigen diesen Inhalt hdaufiger als erwartet ohne Unterstiitzung, die
jungeren &uBern ihn gar nicht und die H&aufigkeiten der Kinder mit SSES liegen im
Rahmen der Erwartungen. Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 6,57 (mit df=2) und wird mit
p=0,037 signifikant.

U (2 sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
ohne Unterst. |Anzahl 5 0 3 8
Erwartete Anzahl (2,4 2,8 2,9 8,0
nicht genannt |[Anzahl 13 21 19 53
Erwartete Anzahl |15,6 18,2 19,1 53,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 62: Zuhdrerunterstitzung fur die Unwillkirlichkeit im Gruppenvergleich

Ein Zusammenhang der Variablen ist mit Cramer-V von 0,328 und einem
Kontingenzkoeffizienten von 0,312 von mittlerer Auspragung.
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Fur die Zuhorerunterstltzung der Produktion des inneren Plans fiir den Keksvorfall
zeigen sich ebenfalls Abweichungen zwischen den vorgefundenen Haufigkeiten und
den erwarteten. Hier liegen wieder die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder
uber den statistisch errechneten Haufigkeiten fur die Produktion ohne Unterstiitzung,
die Haufigkeiten der anderen beiden Kindergruppen bleiben unter diesen errechneten
Hé&ufigkeiten. Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 4,94 (mit df =2).

iP (2) sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
ohne Unterst. |Anzahl 2 0 0 2
Erwartete Anzahl |,6 7 7 2,0
nicht genannt |Anzahl 16 21 22 59
Erwartete Anzahl |17,4 20,3 21,3 59,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 63: Zuhdrerunterstitzung fur den inneren Plan im Gruppenvergleich

Der Zusammenhang ist allerdings mit Cramer-V von 0,285 und einem
Kontingenzkoeffizienten von 0,274 schwacher als die vorherigen Zusammenhange. Mit
einer Irrtumswahrscheinlichkeit (nach Chi-Quadrat) von 8% kann der Zusammenhang
auch in der Grundgesamtheit wieder gefunden werden.

Bei der Produktion der Antizipation fur den Keksvorfall weichen die Haufigkeiten, in
denen die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder diesen Inhalt ohne
Zuhorerunterstitzung versprachlichen, deutlich von den erwarteten Werten ab. Diese
Abweichung ist wieder flr die anderen beiden Kindergruppen nicht so gravierend. Der
Chi-Quadrat-Wert liegt bei 6,97 (mit df =2).

AM (2) sprachl.
sprachl. parallel.
unauff. 6J. Kinder SSES Gesamt
ohne Unterst. |Anzahl 4 0 1 5
Erwartete Anzahl (1,5 1,7 1,8 5,0
nicht genannt |Anzahl 14 21 21 56
Erwartete Anzahl (16,5 19,3 20,2 56,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 64: Zuhdrerunterstitzung fur die Antizipation des Missgeschicks im Gruppenvergleich

Ein angenommener Zusammenhang ist mit Cramer-V 0,338 und einem
Kontingenzkoeffizienten von 0,320 mittel stark ausgepréagt. Mithilfe des Chi-Quadrat-
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Tests wurde eine Signifikanz von 0,031 ermittelt, der zufolge ein Zusammenhang fur
die Grundgesamtheit angenommen werden kann.

Aus der Tatsache, dass in keiner der vorstehenden Tabellen die Kategorie ,jmit
Unterstiitzung* aufgefiihrt ist, ergibt sich daraus, dass alle Werte hier Null sind. Dies
macht deutlich, dass wenn Inhalte der subjektiven Interpretation genannt werden, diese
immer selbststandig produziert werden.

9.2.6 Fazit

Fur die Produktion der Inhaltskategorien zeigt sich, dass die beiden Gruppen der
sechsjahrigen Kinder Setting und Planbruch des Keksvorfalls, und damit auch die
Basiskategorien des Keksvorfalls, innerer Plan und Unwillkirlichkeit des Keksvorfalls
und innerer Plan des Erbsenvorfalls haufiger versprachlichen als die jiingeren Kinder.
Die Kategorien der subjektiven Erklarungen werden fast nur von den sprachlich
unauffalligen sechsjahrigen Kindern produziert.

Mithilfe des Informationsindexes kénnen die Mittelwerte aller drei Kindergruppen
statistisch relevant voneinander getrennt werden.

Die Perspektivierung des Planbruchs ist bei den beiden sprachlich parallelisierten
Kindergruppen seltener analysierbar als bei den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen
Kindern. Wenn sie jedoch realisiert wird, ist es in allen drei Gruppen am haufigsten die
verursachende Perspektive.

Mithilfe der Kreuztabellen fir die selbststdndige/ unterstitzte Produktion der (zu
interpretierenden) Inhalte zeigt sich deutlich, dass die sechsjahrigen sprachlich
unauffalligen Kinder die Gruppe sind, die deutlich haufiger die Inhalte selbststandig
produziert, als in den statistisch errechneten Erwartungen angegeben. Wenn die
sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder diese Inhalte, die der subjektiven
Interpretation unterliegen, produzieren, dann tun sie dies ohne Zuhdorerunterstiitzung.
Die Kinder mit SSES produzieren diese Inhalte seltener als die altersgleichen sprachlich
unauffalligen Kinder. Aber auch die Kinder mit SSES liefern die Inhalte, wenn sie sie
produzieren, selbststandig.

9.3 Formverwendung auf Wort-, Satz- und satztibergreifender Ebene

Die Auswertung umfasst die Items:

- Referenteneinfiihrung und zwar getrennt danach, ob diese durch den Zuhorer oder
durch das Kind erfolgt,
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- die Referenteneinfuhrung durch das Kind wird weiter differenziert in die Wortwabhl
fir die Erstnennung und die Markierung mit indefinitem Aurtikel,

- die Referentenfortfuhrung, differenziert nach der Wortwabhl,

- die Volistandigkeit der Referenzherstellung, einschlieBlich der Erwartbarkeit, mit
der eine Proform ihrem Referenten zugeordnet werden kann sowie der
Diskursrelevanz,

- Kohésionsindex,

- Vorfeldbesetzung.

9.3.1 Referenteneinfihrung:

Folgende Hypothesen liegen der Auswertung der Referenteneinfiihrung zugrunde:

- Die Referenteneinfiihrung ist ein gutes Mal3 zur Unterscheidung von Kindern mit
und ohne SSES, da Kinder mit SSES haufiger unangemessene Einflihrungen
vornehmen als ihre sprachlich unaufféalligen Peers (vgl. Kapitel 5).

- Jungere Kinder nehmen Referenteneinfiihrungen zunachst anhand expliziter
Benennungen in Kombination mit Deiktika und Zeigegesten vor.

- Die Markierung der Referenten als neue Information gelingt erst im
Grundschulalter tber die Stellung im Satz, so dass indefinite postverbale erste
Nennungen auftreten. Diese ist also erst fir die beiden sechsjahrigen
Kindergruppen erwartbar (vgl. Kapitel 4).

Erstnennungen durch die Zuhdérerin

Zunéchst wird ermittelt, ob die Erstnennung durch die Zuhorerin erfolgte; erst im
zweiten Schritt wird fir die Nennungen, die durch das Kind erfolgten, eine weitere
Analyse vorgenommen.

Die hé&ufigsten Einfiihrungen, die die Zuhorerin vornimmt, beziehen sich auf die
JErzieherin® (als Handelnde im Stuhlkreisgeschehen) und zeigen sich gegeniiber den
jungeren Kindern und den Kindern mit SSES. Diese kommen fast dreimal so haufig vor
wie bei den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern.

In allen drei Kindergruppen wurden ,Erbseri;,Schissel’,Spiel’,Stuht, und ,Teller: (fast)
immer von den Kindern eingefiihrt. Einfuhrungen durch die Zuhdrerin sind so gering,
dass sie hier vernachldssigt werden kdnnen.

Fur die Erstnennung der ,Keksé* zeigt sich, dass sie im Vergleich zu den anderen
Referenten recht hdufig von den Zuhorerinnen gegenlber den jlngeren Kindern
eingefihrt  werden. Nachstehendes Balkendiagramm  veranschaulicht  diese
Héufigkeitsverteilung.
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Erstnennung durch Zuhérerin

7
E 6 O Erzieherin
[0]
g 5 B Erbsen
q: § 4 O Schissel
25 |
- g O Spiel
o2 3
Sy B Kekse
T
S 2 @ Stuhl
3 14 h_ﬂ_r | Teller
i []

0

Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit
6jahrige Kinder Jingere Kinder Kinder mit SSES

Kinderguppen

Abb. 11: Haufigkeitsvergleich der Erstnennung durch die Zuhérerin in den drei Gruppen

Um zu uberprufen, ob die vorgefundene Haufigkeitsverteilung hinsichtlich der
Einfihrung der Erzieherin durch die Zuhorerin in der Grundgesamtheit zu gleichen
Teilen vertreten ist, wird fur diese Variable, weil sie binominal skaliert ist (es gibt nur
die Kategorien durch Zuhdrerin oder nicht durch Zuhérerin), der Binominal-Test
durchgefihrt (statt der Kreuztabellen, vgl. Brosius 2008). Die Spalte N gibt die
vorgefundenen Haufigkeiten in absoluten Zahlen wieder, die Spalte Beobachteter Anteil
gibt die relativen Haufigkeiten bezogen auf die StichprobengroRe wieder. Der Testanteil
beschreibt die erwartete Haufigkeit, sie liegt hier bei 50% fir durch Zuhdrerin und 50%
fur nicht durch Zuhorerin. Aus der Tabelle l&sst sich nun ablesen, dass die
sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder deutlich seltener fur die Einfuhrung der
Jzieherid® die Unterstiitzung der Zuhorerin erhalten als erwartet. Nicht ganz so
eindeutig ist die Differenz bei den jiungeren Kindern. Sie und die Kinder mit SSES
zeigen zwar einen deutlich hoheren Anteil an Erstnennungen durch die Zuhérerin als die
Sechsjahrigen sprachlich unauffélligen, aber sie bleiben trotzdem hinter den
statistischen erwarteten 50% zurlick. Fur alle drei Gruppen lasst sich allerdings
annehmen, dass die Erstnennungen durch die Zuhdrerin nicht zu gleichen Teilen in der
Grundgesamtheit auftreten. Demnach zeigen sich also Gruppenunterschiede, die fir die
sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
1%, fur die jungeren Kinder von 7,8% und fir die Kinder mit SSES von 5%
angenommen werden kénnen.

258



Teil I1I: Ergebnisse der Auswertung mit VANIE
Exakte
Beobachtete Signifikanz (2-

Kindergruppen |Kategorie |N r Anteil Testanteil |seitig)
sprachl.  unauff. Nlch_t (_jurch 16 89 50 001
6J. Zuhorerin

Durch

Zuhorerin 2 11

Gesamt 18 1,00
Sprachl. parallel.|Nicht durch
Kinder Zuhorerin 15 71 50 078

Durch

Zuhorerin 6 29

Gesamt 21 1,00
Kinder mit SSES NICh.t qlurch 16 73 50 052

Zuhorerin

Durch

Zuhorerin 6 21

Gesamt 22 1,00

Tab. 65: Binominaltest fur die Erstnennung durch die Zuhérerin im Gruppenvergleich

Erstnennungen durch die Kinder
Die Erstnennungen, die die Kinder vornehmen, werden zusétzlich dahingehend

unterschieden,

nachstehenden Tabellen fir jede Kindergruppe getrennt auf, in welcher Haufigkeit die
verschiedenen sprachlichen Ausdriicke zur Ersteinfiihrung der Referenten verwendet

in welcher Form sie vorgenommen werden.

Daher

wurden.

Referenten | Erzieherin | Erbsen | Schiissel | Spiel | Kekse | Stuhl | Teller | Gesamt
Symbolfeld |16 12 1 9 |17 |7 0 62
semantisch 3
abweichend |0 2 1 0 0 0

anderes Feld | 0 0 0 3 1 9

nicht erwahnt | 3 10 8 1 8 16 46

Tab. 66: Haufigkeitsvergleich der Referenteneinfiihrung der sechsjéhrigen, unauffalligen Kinder

In den nachstehenden Balkendiagrammen wird nun die Verwendung der verschiedenen

sprachlichen Ausdricke fur jede Kindergruppe getrennt betrachtet.
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Formen der Referenteneinfihrung der 6jahrigen Kinder
18
16
14 H O Erzieherin
2] o sl
'_g:a 10 .
o e L 0O Spiel
2 B kekse
T 67 - B Stuhl
4 1 H Teller
= .
Symbolfeld semantisch abw. anderes Feld nicht erahnt
sprachliche Ausdriicke

Abb. 12: Formen der Referenteneinfihrung der sechsjahrigen, unauffalligen Kinder

Dieses Diagramm veranschaulicht, dass die sechsjéhrigen, sprachlich unauffélligen
Kinder die meisten Referenten durch Ausdriicke aus dem Symbolfeld einfihren. Damit
verwenden sie in einer sehr groflen Haufigkeit die grammatisch angemessene Form (zur
Artikelverwendung siehe unten). Nur sehr wenige Ausdriicke stammen aus anderen
Feldern, sind also grammatisch oder semantisch unangemessen. Die Einfiihrung der
,Schiissel‘scheint hier besonders hiufig betroffen zu sein. In einem Drittel der Félle wird
die,Schiissel* direkt durch Proformen eingeflihrt (anderes Feld). Wahrscheinlich trennen
die Kinder nicht zwischen den Erbsen und der Schiissel, da diese fir die Situation keine
eigene Funktion hat, mit ihr geschieht nichts. Setzt man dieses Ergebnis mit der Anzahl
der Erstnennungen der,Schiissel durch die Zuhorerin in Beziehung, zeigt sich, dass es
nicht nur als Zeichen von Kompetenz der Kinder zu interpretieren ist, dass die
Erzieherin die Erstnennung nicht Gbernommen hat, sondern dass dieser Referent
insgesamt eher selten erwahnt wird. Ahnliches zeigt sich auch fiir die Erstnennung von
,Stuht‘und,,Tellet”.

Referenten Erzieherin | Erbsen | Schiissel | Spiel | Kekse | Stuhl | Teller | Gesamt
Symbolfeld 10 14 0 3 14 3 0 44
semantisch abw. | 0 0 0 0 0 0 0
anderes Feld 1 3 6 1 1 0 0 12

nicht erwahnt 5 3 15 16 3 16 20 78

Tab. 67: Haufigkeitsvergleich der Referenteneinfiihrung der sprachlich parallelisierten Kinder
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Formen der Referenteneinfiihrung der jingeren Kinder

25
20
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Symbolfeld semantisch abw.  anderes Feld

sprachliche Ausdriicke

nicht erwahnt

O Erzieherin

B Erbsen
O Schissel
O Spiel

B Kekse

O Stuhl

B Teller

Abb. 13: Formen der Referenteneinfihrung der sprachlich parallelisierten Kinder

Dieses Diagramm veranschaulicht, dass die jingeren Kinder keine semantisch
abweichenden Formen verwenden. Hier zeigt sich, dass die Kinder von allen
Uberpriften Formen die Ausdriicke aus dem Symbolfeld am h&ufigsten verwenden.
Dabei werden ,Erbsedf ,Keksé‘ und die ,FErzieherid® durch diese besonders hiufig
eingefihrt. Die,Schiissel‘wird auch von den jiingeren Kindern haufig durch Ausdriicke

aus anderen Feldern eingefiihrt. Der,,Tellet‘wird von keinem eingefiihrt.

Im Vergleich mit den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern bleiben deutlich
haufiger Referenten unerwéhnt, insbesondere solche, die nicht so dringend flr die

Erzdhlung erwéhnt werden miissen wie, Schiissel’,Spiel’, Stuht’, , Tellet*

Referenten | Erzieherin | Erbsen | Schiissel | Spiel | Kekse | Stuhl | Teller | Gesamt
Symbolfeld |14 13 3 9 21 12 0 72
semantisch

abw. 0 2 0 0 0 1 3
anderes Feld |» 1 9 1 0 1 0 14
nicht erwahnt | 1 6 10 12 |o 9 21 59

Tab. 68: Haufigkeitsvergleich der Referenteneinfihrung der Kinder mit SSES
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Formen der Referenteneinfiihrung der Kinder mit SSES
25
20 O Erzieherin
- B Erbsen
% 15 O Schissel
> O Spiel
3 10 H B Kekse
* ’7 @ Stuhl
5 | Teller
0 T T . - T _l l_l T
Symbolfeld semantisch abw. anderes Feld nicht erwahnt
sprachliche Ausdriicke

Abb. 14: Formen fur die Referenteneinfihrungen der Kinder mit SSES

Die Kinder mit SSES verwenden von allen drei Kindergruppen am haufigsten
Symbolfeldausdriicke, um Referenten einzufiihren. Semantisch abweichende Formen
verwenden sie ebenso hdufig wie die sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder.
Damit zeigen sie hier keine semantischen Auffélligkeiten. Allerdings verwenden sie
auch von allen drei Gruppen am haufigsten grammatisch unangemessene Formen der
Referenteneinfiihrung (anderes Feld). Insbesondere trifft dies wieder auf die,Schiissel
zu, wie bei den anderen Gruppen auch schon beschrieben. Die Kinder mit SSES zeigen
beziiglich der Verwendung von Ausdriicken aus anderen Feldern eine Haufigkeit, die
knapp Uber dem Wert der jlngeren Kinder liegt, aber deutlich tber dem der
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder.

In der Haufigkeit der nicht erwéhnten Referenten liegen die Kinder mit SSES zwischen
den beiden anderen Gruppen.

Unterschiede zwischen den Gruppen zeigen sich in:

- der Haufigkeit der Erstnennung der Erzieherin durch das Kind

- der Haufigkeit der Erstnennung des Stuhls durch das Kind.

Die Verteilung der erwarteten und beobachteten Haufigkeiten fur die Einfuhrung der

JFrzieherir durch das Kind wird anhand der Kreuztabelle vorgenommen.

Erzieherin sprachl. Sprachl.
unauff. 6J. parallel. Kinder |SSES Gesamt
nicht genannt |Anzahl 0 5 1 6
Erwartete Anzahl |2,0 2,0 2,1 6,0
anderes Feld  [Anzahl 0 1 2 3
Erwartete Anzahl |1,0 1,0 1,0 3,0

262



Teil I1I: Ergebnisse der Auswertung mit VANIE

Symbolfeld Anzahl 16 10 14 40
Erwartete Anzahl 13,1 13,1 13,9 40,0

Gesamt Anzahl 16 16 17 49
Erwartete Anzahl |16,0 16,0 17,0 49,0

Tab. 69: Erstnennung der ,,Erzieherin“ fiir die drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 10,49 (mit df =4), so dass ein Zusammenhang
angenommen werden kann. Die Signifikanz des Chi-Quadrat-Tests liegt bei p=0,033, so
dass diese Abweichungen auch fur die Grundgesamtheit angenommen werden kdnnen.
Die Stdarke des Zusammenhangs liegt zwischen 0,32 und 0,42 (Cramer-V und
Kontingenzkoeffizient).

Fiir die Erstnennung des ,Stuhls® zeigt die Kreuztabelle, dass mit dieser beobachteten
Héaufigkeitsverteilung (s.0.) Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten vorliegen.
Der Chi-Quadrat-Wert von 12,20 (mit df = 4) spiegelt diese Abweichungen wieder und
lasst einen Zusammenhang vermuten.

Stuhl sprachl. Sprachlich.
unauff. 6J. Parallel. Kinder |SSES Gesamt
nicht genannt |Anzahl 8 16 9 33
Erwartete Anzahl (10,1 10,6 12,3 33,0
anderes Feld  |Anzahl 3 0 1 4
Erwartete Anzahl (1,2 1,3 15 4,0
Symbolfeld  |Anzahl 7 3 12 22
Erwartete Anzahl |6,7 7,1 8,2 22,0
Gesamt Anzahl 18 19 22 59
Erwartete Anzahl (18,0 19,0 22,0 59,0

Tab. 70: Erstnennung des ,,Stuhls“ fiir die drei Gruppen

Mit einer

Irrtumswahrscheinlichkeit von 1,6%

lasst sich diese auch

in der

Grundgesamtheit finden. Die Stdrke des Zusammenhangs liegt zwischen 0,322 und
0,414 (Cramer-V und Kontingenzkoeffizient).

Die Gruppen kénnen des Weiteren dahin gehend unterschieden werden, welche Art der
sprachlichen Ausdriicke sie fir die Erstnennung haufig verwenden. Hier interessiert
insbesondere die Erstnennung mithilfe von Ausdricken aus dem Symbolfeld.

Mithilfe der Kreuztabelle (Tab. 69) wird deutlich, dass viele der jingeren Kinder
zweimal pro Erz&hlung Symbolfeldausdriicke fiir Referenteneinfiihrungen verwenden.
Damit liegen sie fur diese Haufigkeit deutlich Gber den Erwartungen. Fir gréRere
Haufigkeiten liegen sie allerdings darunter. Fir die Kinder mit SSES zeigt sich ein
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ahnlicher Effekt. Viele dieser Kinder verwenden dreimal pro Erzéhlung
Symbolfeldausdriicke in genannter Funktion und liegen in dieser Haufigkeitskategorie
Uber den Erwartungen, in den anderen darunter. Die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder zeigen unterschiedliche Haufigkeiten, sie duBern hdufiger drei-
oder viermal Symbolfeldausdriicke und liegen in diesen Bereichen (ber den

Erwartungen.
Erstnennung sprachl. Sprachl. parallel.
Symbolf. unauff. 6J.  |Kinder SSES Gesamt
0 Anzahl 0 1 1 2
Erwartete Anzahl |,6 7 7 2,0
1 Anzahl 0 4 0 4
Erwartete Anzahl (1,2 14 1,4 40
2 Anzahl 2 10 3 15
Erwartete Anzahl |4,4 5,2 54 15,0
3 Anzahl 7 4 10 21
Erwartete Anzahl (6,2 7,2 7,6 21,0
4 Anzahl 7 2 5 14
Erwartete Anzahl |4,1 4,8 5,0 14,0
5 Anzahl 2 0 2 4
Erwartete Anzahl |1,2 14 14 4,0
6 Anzahl 0 0 1 1
Erwartete Anzahl |,3 3 A4 1,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl |18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 71: Erstnennung mithilfe von Symbolfeldausdricken fir alle drei Gruppen

Diese Abweichungen werden auch im Chi-Quadrat Wert von 25,29 (mit df = 12)
deutlich. Er lasst einen Zusammenhang vermuten, der mit einer geringen
Irrtumswahrscheinlichkeit von 1,4% auch in der Grundgesamtheit vermutet werden
kann. Die Starke des Zusammenhangs liegt mit Cramer-V bei 0,455 und dem
Kontingenzkoeffizienten bei 0,541.

Referenteneinfihrung mit indefinitem Artikel bzw. ohne Artikel

Zur Bewertung der grammatischen Angemessenheit der Einfuhrung von Personen und
Objekten, die als unbekannt unterstellt werden, muss auch die Artikelverwendung mit
bertcksichtigt werden. Im Deutschen werden unbekannte Referenten mithilfe des
indefiniten Artikels in den Diskurs eingefihrt.

In den beiden Gruppen der sechsjahrigen Kinder verwenden insgesamt je 5 Kinder
einen indefiniten Artikel zur Referenteneinfiihrung, in der Gruppe der jiingeren Kinder
nur eines.
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Hier lassen sich aufgrund der geringen Haufigkeiten keine zuverlassigen Abweichungen
ermitteln. Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 5,69 (mit df =4) und ist damit zu klein, um
zuverlassig einen Zusammenhang mit der Gruppenzugehdérigkeit anzunehmen.

Referenten im Plural werden ohne Artikel eingeflihrt. Die sechsjéhrigen Kinder ohne
sprachliche Auffalligkeiten verwenden siebenmal fur die Referenteneinfuhrung im
Plural keinen Artikel, die Kinder mit SSES achtmal und die jlngeren Kinder nur
dreimal. Die Abweichungen von den statistischen Erwartungen beziglich der
Héufigkeiten sind etwas deutlicher als fir die Artikelverwendung im Singular. Dies
zeigt auch der Chi-Quadrat-Wert, der nun etwas hoher bei 8,81 (mit df = 4) liegt.

Referenteneinf. o. sprachl. Sprachl.

A. unauff. 6J. |parallel. Kinder [SSES Gesamt

0 Anzahl 11 18 14 43
Erwartete Anzahl (12,7 14,8 15,5 43,0

1 Anzahl 7 3 5 15
Erwartete Anzahl |4,4 52 54 15,0

2 Anzahl 0 0 3 3
Erwartete Anzahl |,9 1,0 1,1 3,0

Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 72: Referenteneinfihrung ohne Artikel im Vergleich der drei Gruppen

Mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 6,6% (nach dem Chi-Quadrat-Test) kann ein
Zusammenhang fur diese Abweichung angenommen werden. Mit Cramer-V von 0,269
und einem Kontingenzkoeffizienten von 0,355 ist der Zusammenhang von mittlerer
Stérke.

Das Verhdltnis der Anzahl der korrekten Einfuhrungen zur Gesamtzahl aller
Einflihrungen zeigt im Gruppenvergleich zwar einen Chi-Quadrat-Wert von 20,84 (mit
df =16). Allerdings l&sst sich anhand des Chi-Quadrat-Tests vermuten, dass diese
Abweichungen auch ohne Zusammenhang der Variablen auftreten (p=0,185).

Mithilfe dieses Items kdnnen also im Folgenden keine weiteren Gruppenunterschiede
mehr ermittelt werden.

9.3.2 Referentenfortfiihrung:

Fur die Referentenfortfiihrung bestehen folgende Hypothesen:

- Referentenfortfiihrungen sind bei Kindern mit SSES haufiger inkorrekt und zwar in
der Form, dass die Proformen entweder grammatisch falsch markiert sind,
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Referenten nicht eindeutig gefunden werden koénnen, kein Referent erkennbar ist
oder die Proform ausgelassen wird (Kapitel 5).

- Kinder mit SSES verwenden, wenn sie Proformen einsetzen, haufiger Demonstrativa
als Pronomen.

- Jungere Kinder verwenden zunachst nominale Formen fiir die Refentenfortfiihrung.
Diese beziehen sich zunachst priméar auf belebte Objekte.

- Wenn jungere Kinder Proformen verwenden, beziehen sie diese zunachst auf
angrenzende AuRerungen (vgl. Kapitel 4).

- Einen Wechsel der Referenz mithilfe von Nominalformen konnen erst die
sechsjahrigen Kinder anzeigen (vgl. Kapitel 4).

Im Folgenden soll es um die Referentenfortfiihrung gehen. Diese wird in Prozent
angegeben, um den Anteil der Art der Referentenfortfihrung an allen hier untersuchten
Arten zu verdeutlichen.

Die nachstehenden Boxplots veranschaulichen die Zentralmale sowie die Verteilung
der Werte, so dass die Streuungen deutlich werden. Die jingeren Kinder zeigen fur die
Wortwiederholungen, die semantisch abweichenden Bedeutungen, Demonstrativa und
Numeralia die gréfte Streuung aller drei Gruppen. Die sechsjahrigen unauffalligen
Kinder zeigen bei den Personalpronomen und den Lokaldeixis eine sehr groRe
Streuung. Die Kinder mit SSES zeigen eine grofe Streuung bei der Lokaldeixis.
Umgekehrt zeigen sich bei den semantisch abweichenden Bezeichnungen und den
Numeralia aufféllig viele Haufungen um den Median, insbesondere flr die beiden
alteren Kindergruppen.
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Abb. 15: prozentualer Anteil der Abb. 16: prozentualer Anteil semantisch
Wortwiederholungen an allen Arten abweichender Bedeutungen an allen Arten
der Referentenfortfihrungen der Referentenfortfiihrungen
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der Referentenfortfihrungen der Referentenfortfihrungen

Um die Streuung nicht gleich stark in der Mittelwertberechnung zu gewichten, werden
M-Schatzer (nach Hampel in: Brosius 2008) berechnet. Insbesondere sollen
Uberschatzungen der Leistungen der jingeren Kinder vermieden werden, indem die
AusreiBer in den oberen Leistungsbereich nicht gleich gewichtet werden mit den
Werten, die nah am Mittelwert liegen. Flr die Items, bei denen eine besondere Haufung
der Werte um den Median vorliegt, kdnnen keine M-Schétzer berechnet werden. Hier
werden weiterhin die Mittelwerte (in Klammern angegeben) verglichen.
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M-Schatzer sechsjahrige | Sprachl. parallel. | Kinder mit SSES
Kinder

Wortwiederholung 32,65 35,53 47,70

Semantisch abw. | (2,57) (10,34) (1,95)

Bedeutung

Personalpronomen 22,80 2,59 (7,40)
Demonstrativa 24,40 25,61 17,34

Lokaldeixis 9,95 (4,61) 12,01

Numeralia (3,52) (7,56) (7,62)

Tab. 73: M-Schéatzer- und Mittelwertvergleich fur die Arten der Referentenfortfiihrungen im
Gruppenvergleich

Die M-Schéatzer liegen alle etwas unter den Mittelwerten, die Hauptunterschiede
zwischen den Gruppen sind jedoch so grof3, dass sie trotzdem deutlich hervortreten.

Ein Vergleich der M-Schatzer (und ggf. Mittelwerte) von den prozentualen Anteile, die
die Arten der Referentenfortflhrung an der Gesamtheit aller verwendeten Arten
einnehmen, zeigt, dass die Kinder mit SSES zu fast 50% Referentenfortfuhrungen tber
Wortwiederholungen vornehmen. Die Verwendung von Personalpronomen macht
hingegen nur einen Anteil von 7,4 % aus. Eine deutlich andere Verteilung zeigt sich bei
den gleichaltrigen Kindern ohne sprachliche Auffélligkeiten. Sie verwenden deutlich
weniger Wortwiederholungen fir Referentenfortfiihrungen und daftr einen wesentlich
héheren Anteil an Personalpronomen, gut 20%.

Nach der Berechnung der M-Schatzer zeigt sich ein deutlicherer Unterschied in der
anteiligen Verwendung der Demonstrativa. Der M-Schétzer der Kinder mit SSES weist
nun einen grolReren Abstand zu den M-Schatzern der anderen beiden Gruppen auf. Sie
verwenden weniger Demonstrativa als die anderen beiden Gruppen.

Im Folgenden wird Uberpruft, ob die hier relevanten Haufigkeitsverteilungen von
Wiederholungen, Personalpronomen und Demonstrativa statistisch haltbar die drei
Gruppen trennen.

Fur einen Mittelwertvergleich  Dbezlglich der anteiligen Verwendung von
Wortwiederholungen wird die einfaktorielle ANOVA durchgefihrt  (mit
Wortwiederholungen als unabhangiger Variable und Gruppe als fester Faktor). Zur
Feststellung der Gleichheit der Varianzen in den Gruppen wird zunéchst der Levene-
Test berechnet. Hier zeigt sich fur die Wortwiederholungen bei einem F-Wert von 3,509
eine Signifikanz von p=0,037. Damit ergibt sich eine Wahrscheinlichkeit von 3,7%, zu
der die Varianzen in den Kindergruppen auch in der Grundgesamtheit zu finden sind.
Aufgrund dieses Ergebnisses konnen mithilfe der ANOVA keine eindeutigen Aussagen
zu Varianzen zwischen den Gruppen und zur Ubertragbarkeit der Gruppenunterschiede
auf die Grundgesamtheit mehr berechnet werden.
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Fur die Pronomenverwendung zeigt sich in der Kreuztabelle, dass die oben aufgezeigten
Hé&ufigkeitsverteilungen Abweichungen von den erwarteten Werten ergeben.

Personalpronome sprachl. Sprachl.
n (Haufigkeiten) unauff. 6J. |parallel. Kinder |SSES Gesamt
,00 Anzahl 3 11 12 26
Erwartete Anzahl |7,7 9,0 9,4 26,0
1,00 Anzahl 2 8 8 18
Erwartete Anzahl (5,3 6,2 6,5 18,0
2,00 Anzahl 3 2 1 6
Erwartete Anzahl |1,8 2,1 2,2 6,0
3,00 Anzahl 4 0 1 5
Erwartete Anzahl (1,5 1,7 1,8 50
4,00 Anzahl 4 0 0 4
Erwartete Anzahl (1,2 14 1,4 40
5,00 Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl |,3 '3 4 1,0
8,00 Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl {,3 3 4 1,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl |18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 74: Haufigkeitsvergleich der Verwendung von Personalpronomen in den drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 29,20 (mit df = 12) und spiegelt damit diese
Abweichungen wieder. Mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 4% im Chi-Quadrat-
Test kann diese Abweichung in Zusammenhang mit der Gruppenzugehorigkeit
angenommen werden. Die Starke des Zusammenhangs liegt mit Cramer-V bei 0,489
und dem Kontingenzkoeffizienten bei 0,569 und ist damit stark ausgepréagt.

Betrachtet man die Verwendung der Pronomen fiir die Referentenfortfiihrung der
Jrzieherid fiir die sie im Stuhlkreisgeschehen besonders erwartbar ist, zeigen sich
Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten. Sechsjéhrige Kinder ohne sprachliche
Auffalligkeiten zeigen die Pronomenverwendung in hoéheren Haufigkeitskategorien
Ofter als erwartbar. Fir die jungeren Kinder und die Kinder mit SSES ist dies genau
umgekehrt. Sie verwenden Pronomen eher in den geringen Haufigkeitskategorien.
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Pronomen fur
Erzieherin sprachl.
(Haufigkeiten) unauff. 6J.  |Jungere Kinder |SSES Gesamt
0 Anzahl 3 14 13 30
Erwartete Anzahl (8,9 10,3 10,8 30,0
1 Anzahl 3 6 7 16
Erwartete Anzahl |4,7 55 5,8 16,0
2 Anzahl 3 1 1 5
Erwartete Anzahl (1,5 1,7 1,8 50
3 Anzahl 4 0 1 5
Erwartete Anzahl (1,5 1,7 1,8 50
4 Anzahl 3 0 0 3
Erwartete Anzahl |,9 1,0 1,1 3,0
5 Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl [,3 3 4 1,0
8 Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl {,3 3 4 1,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl |18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 75: Haufigkeitsvergleich in der Verwendung von Personalpronomen fur die Erzieherin in den
drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt hier bei 27,13 (mit df =12). Der Signifikanzwert nach dem
Chi-Quadrat-Test zeigt fur p einen Wert von 0,007. Die Starke des Zusammenhangs
liegt nach Cramers-V bei 0,472 und nach dem Kontingenzkoeffizienten bei 0,555.
Damit kann fiir die Pronomenverwendung flr die Erzieherin ein Zusammenhang mit der
Gruppenzugehdorigkeit angenommen werden.

Fur die weitere Analyse interessant ist neben der Fortfihrung belebter Referenten die
unbelebter Referenten.

Daher wird die Fortfilhrung der ,Keksé, die von allen drei Kindergruppen genannt
werden, in den Blick genommen. Somit kann ausgeschlossen werden, dass
Gruppenunterschiede dadurch zustande kommen, dass der Referent gar nicht fortgefthrt
wird. Unterschiede sollten sich also hier nur durch die Art der Fortflihrung zeigen.

Die  Fortfuhrung mit Demonstrativa schien  mithilfe  der  M-Schétzer
Gruppenunterschiede zu zeigen. Daher wird die Fortfilhrung der ,Keksé® mit
Demonstrativa untersucht.

Mithilfe der Kreuztabelle lassen sich insbesondere Abweichungen der Kinder mit SSES
zeigen. Sie verwenden (ber die statistisch ermittelten Erwartungen hinaus héufiger
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Demonstrativa in hoheren Haufigkeitskategorien. Die anderen beiden Gruppen

verwenden Demonstrativa nur in geringerem Umfang.

Fortfihrung Kekse mit

Demonstrativa sprachl.

(Haufigkeiten) unauff. 6J.  [Jungere Kinder [SSES Gesamt

0 Anzahl 10 14 13 37
Erwartete Anzahl (10,9 12,7 13,3 37,0

1 Anzahl 8 5 1 14
Erwartete Anzahl |4,1 4,8 5,0 14,0

2 Anzahl 0 0 6 6
Erwartete Anzahl (1,8 2,1 2,2 6,0

3 Anzahl 0 1 2 3
Erwartete Anzahl |,9 1,0 1,1 3,0

7 Anzahl 0 1 0 1
Erwartete Anzahl |,3 '3 4 1,0

Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 76: Haufigkeitsvergleich in der Verwendung von Demonstrativa fur die Kekse in den drei
Gruppen

Hier zeigt der Chi-Quadrat einen Wert von 21,29 (mit df =8), so dass ein
Zusammenhang angenommen werden kann. Die Irrtumswahrscheinlichkeit liegt bei
p=0,006. Der Zusammenhang wird daher auf die Grundgesamtheit Ubertragen. Die
Starke des Zusammenhangs kann mit Cramer-V mit 0,418 und mit dem
Kontingenzkoeffizienten mit 0,509 angegeben werden. Damit besteht ein recht starker

Zusammenhang.

Als weiteres wichtiges gruppenunterscheidendes Merkmal fiir die Referenz wurde die

lokale Verankerung angenommen. Daher soll hier auf die Verwendung der
Lokaldeiktika in den drei Gruppen eingegangen werden. Die jingeren Kinder zeigen
wenig Lokaldeiktika und diese auch nur in niedrigen Haufigkeitskategorien und liegen
damit tber den Erwartungen. Fir die hdheren Kategorien liegen sie folglich darunter.
Die Kinder mit SSES verwenden in &hnlichen Haufigkeiten hdéhere und niedrige
Kategorien. Sie liegen in den hoheren Kategorien tiber den erwarteten Haufigkeiten. Die
sechsjahrigen Kinder ohne sprachliche Auffélligkeiten zeigen eine Varianz in der
Verwendung. Sie verwenden oft Lokaldeixis in niedrigen Haufigkeitskategorien, aber

auch vereinzelt in hohen.
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Lokaldeixis
(Haufigkeiten) nicht betr. 6J.|Jingeren Kinder |SSES Gesamt
,00 Anzahl 5 16 10 31
Erwartete Anzahl (9,1 10,7 11,2 31,0
1,00 Anzahl 6 4 3 13
Erwartete Anzahl (3,8 45 47 13,0
2,00 Anzahl 5 1 4 10
Erwartete Anzahl |3,0 34 3,6 10,0
3,00 Anzahl 1 0 4 5
Erwartete Anzahl (1,5 1,7 1,8 50
4,00 Anzahl 0 0 1 1
Erwartete Anzahl [,3 3 4 1,0
5,00 Anzahl 1 0 0 1
Erwartete Anzahl |,3 '3 4 1,0
Gesamt Anzahl 18 21 22 61
Erwartete Anzahl (18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 77: Haufigkeitsvergleich in der Verwendung von Lokaldeixis in den drei Gruppen

Der Chi-Quadrat-Wert liegt bei 18,46 (mit df =10). Damit zeigt er an, dass einige
Abweichungen vorliegen, ist aber nicht besonders hoch. Mit dem Chi-Quadrat-Test
kann eine Signifikanz von p=0,048 errechnet werden. Damit lasst sich der
Zusammenhang auch fur die Grundgesamtheit annehmen. Der Zusammenhang ist nach
Cramer-V (0,389) und dem Kontingenzkoeffizienten (0,482) von mittlerer Auspragung.

Vollstéandige Referenz
Im Folgenden wird die Beziehung zwischen der verwendeten Proform und dem
Referenten Uberpruft.

Mittelwert (absoluten Zahlen) | sechsjahrige | Jingere Kinder Kinder mit SSES
eindeutiger Referent 6,61 2,86 4,32
Uneindeutiger Referent 0,94 0,24 0,32
Kein Referent erkennbar 0,72 0,24 0,41
Auslassung 0,17 0,38 0,50

Tab. 78: Mittelwertvergleich zur Vollstdndigkeit der Referenz in den drei Gruppen
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Vollstandigkeit der Referenzen

O 6jahrige
B Jingere Kinder
O Kinder mit SSES

0 : I—L_\ :
eindeutiger
Referent

(1

Kein Referent
erkennbar

— |

Auslassung

Uneindeutiger
Referent

Abb. 21: Mittelwertvergleich fur die Vollstandigkeit der Referenz in den drei Gruppen

Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen
Kinder im Mittel am haufigsten eindeutige Referenten verwenden. Die jingeren Kinder
zeigen hier den geringsten Mittelwert. Uneindeutige Referenten werden insgesamt sehr
selten verwendet. Allerdings zeigen auch hier die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen
Kinder den hochsten Mittelwert. Diese Kinder setzen aber auch die meisten Pronomen
ein, so dass sie die anspruchsvolleren Formen der Referentenfortfiihrung wéhlen, die
auch fehleranfalliger ist. Die Kinder mit SSES verwenden besonders haufig
Wortwiederholungen, so dass hier keine Uneindeutigkeiten auftreten kénnen. Ahnliches
zeigt sich bei dem Fall, das kein Referent erkennbar ist, auf den sich die verwendete
Proform beziehen konnte.

Die Auslassung von Proformen geschieht insgesamt sehr selten, am hadufigsten jedoch

bei den Kindern mit SSES.

Um die bis hierher analysierten Arten der Referentenfortfiihrung besser interpretieren zu
konnen, wird nun Uberprift, wie hoch der Anteil der eindeutigen Referenzformen an
allen relevanten AuRerungen ist. Ein Wert um 1 bedeutet, dass der Anteil der
eindeutigen Referenz mit der Anzahl der relevanten AuRerungen Ubereinstimmt. Dies
ist ein Hinweis auf eine sehr dichte Vertextung der einzelnen AuBerungen.

Eindeutige Referenz / relevante | Sechsjahrige, | Sprachl. Kinder mit
AuRerungen unaufallige parallel. SSES

Kinder Kinder
Mittelwert 0,6163 0,33 0,47
Standardabweichung 0,22 0,255 0,34

Tab. 79: Vertextung mithilfe eindeutiger Referenz im Mittelwertvergleich fiir die drei Gruppen
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Im Vergleich der Mittelwerte zeigen die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder
den hochsten Mittelwert und damit die beste Vertextung mithilfe von
Referenzherstellung. Die Kinder mit SSES zeigen den zweithdchsten Mittelwert,
allerdings auch die grofite Standardabweichung.

Fur diesen Kohésionsindex kann mithilfe der einfaktoriellen ANOVA ein
Mittelwertvergleich vorgenommen werden (mit der eindeutigen Referenz als
unabhéngiger Variable und Gruppe als fester Faktor). Wie fur den Informationsindex
(oben) wird hier auch zundchst die Varianzhomogenitat in den Gruppen mithilfe des
Levene-Tests ermittelt. Dieser ergibt bei einem F-Wert von 1,513 eine Signifikanz von
0,229. Damit kann eine Gleichheit der Fehlervarianzen angenommen werden. In der
ANOVA ergibt sich eine Signifikanz von 0,009, so dass sich die fir den
Kohé&sionsindex  festgestellten  Gruppenunterschiede  mit  sehr  geringer
Irrtumswahrscheinlichkeit auf die Grundgesamtheit tbertragen lassen.

Mithilfe des Post-Hoc-Tests nach Scheffé wird untersucht, zwischen welchen Gruppen
sich die Mittelwerte unterscheiden.

Gruppe | Gruppe Signifikanz
SSES Nicht betroffene sechsjahrige 0,290
Junger Kinder 0,236

Tab. 80: Scheffé fiir den Kohéasionsindex

Die Mittelwerte der Kinder mit SSES unterscheiden sich von keinen Mittelwerten der
beiden anderen Gruppen signifikant. Der Gruppenmittelwert der Kinder mit SSES liegt
genau zwischen den Gruppenmittelwerten der anderen beiden Gruppen, so dass keine
grolRe Differenz zwischen diesen besteht. Der Levene-Test zeigt zudem, dass die
Varianz in den Gruppen nur mit einer noch relativen hohen Irrtumswahrscheinlichkeit
in der Grundgesamtheit zu finden ist. Das heilst umgekehrt, dass auch angenommen
werden kann, dass die Varianzen in den Gruppen hoher sind, als fir die
Grundgesamtheit angenommen werden kann.

Vergleicht man jedoch die Mittelwerte der sechsjéhrigen sprachunauffélligen Kinder
mit denen der Kinder mit SSES, deren grammatische Fahigkeiten Phase Il bzw. IV
nach Clahsen entsprechen mithilfe der einfaktoriellen ANOVA, dann zeigt sich ein
signifikanter Gruppenunterschied (f-Wert=6,62, p=0,015).

9.3.3 Vergleich der Arten der Vorfeldbesetzung

Fir Satzverbindungen bestehen folgende Hpothesen:

- Kinder mit SSES verwenden seltener Mittel zur Herstellung von Kohésion als ihre
sprachlich unauffalligen Peers (vgl. Kapitel 5).

274



Teil I1I: Ergebnisse der Auswertung mit VANIE

- Junger Kinder verwenden wortliche Wiederholungen, um interclausale
Verbindungen herzustellen.

- Die Herstellung interclausaler Verbindungen (ber die Satzstellung gelingt erst den
beiden sechsjahrigen Kindergruppen, da sie erst dazu in der Lage sind, eine
variable Besetzung der ersten Position im Satz (Pré-V2) vorzunehmen und statt der
ublichen unmarkierten Verwendung thematischer Elemente in dieser Position eine
Kontrastierung durch die Verwendung neuer Informationen in dieser Position
vorzunehmen (vgl Kapitel 4). Den Kindern mit SSES wird aber aufgrund ihrer
eingeschrankten sprachstrukturellen Fahigkeiten gerade die flexible Pra-v2
Besetzung schwer fallen (vgl. Kapitel 1).

Ein Vergleich der Mittelwerte in den Arten der Vorfeldbesetzung fiir die drei Gruppen
zeigt, dass die hervorstechendsten Unterschiede fiir die Kategorien ,ynbesetzt’ und

Jemporaler oder adversativer Kontrast® auftreten. Dies veranschaulicht das nachstehende

Diagramm.
Arten der Vorfeldbesetzung
14
12 ]
@ nicht bewertbar
10 B unbesetzt
— Ound
8 Oals, aber
6 B Weil obwohl
_ @ Themenwechsel
4|4 m Refokussierung
_ O eigentlich,
AR 1 irgendwie
ol il | ‘ = =N i
Sechsjahrige, Sprachl. parallel. Kinder mit SSES
unauffallige Kinder Kinder

Abb. 22: Arten der Vorfeldbesetzung im Gruppenvergleich

Die Vorfeldbesetzung,nicht bewertbat*, tritt z. B. auf, weil es kein finites Verb gibt wie
in elliptischen Antworten. Ein Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass bei den jingeren
Kindern mit sehr grofRer Haufigkeit eine nicht bewertbare Vorfeldanalyse vorkommt.
Die sechsjéhrigen sprachlich unauffélligen Kinder zeigen dies nur etwa halb so haufig.
Die Kinder mit SSES liegen mit ihrem Mittelwert etwas ber dem der sechsjahrigen
sprachlich unauffalligen Kinder.

Die Vorfeldbesetzung durch einen temporalen oder adversativen Kontrast (als, aber)
tritt am h&ufigsten bei den sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kindern auf. Die
Mittelwerte der jingeren Kinder und der Kinder mit SSES liegen sehr nahe beieinander.
Allerdings zeigen die Kinder mit SSES eine geringere Streuung, so dass die gezeigte
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Héufigkeit auf mehr dieser Kinder zutrifft als bei den jlngeren Kindern. Hier ist die
Streuung sogar groRer als der Mittelwert.

Bei einer Uberpriifung aller Arten der Vorfeldbesetzung durch die Berechnung des Chi-
Quadrat-Wertes und des Chi-Quadrat-Tests ergibt sich nur fur die Besetzung durch
Temporaldeixis oder Adversativ, ein aussagekraftiges Ergebnis.

Der Chi-Quadrat-Wert ist mit 41,77 (mit df = 20) recht hoch und zeigt damit deutliche
Abweichungen von den statistisch erwarteten Haufigkeiten. Mit p=0,003 kann mit
geringer Irrtumswahrscheinlichkeit fur diese Abweichungen ein Zusammenhang auf die
Grundgesamtheit tbertragen werden. Die Starke des Zusammenhangs liegt mit Cramer-
V bei 0,585 und der Kontingenzkoeffizient bei 0,638. Damit kann von einem recht
starken Zusammenhang ausgegangen werden.

Vorfeldbesetzung und Inhaltsproduktion

Fiir die Vorfeldbesetzungsarten der Kategorien,unbesetzt’,femporaler oder adversativer
Kontrast® und ,Kausalitit® ist es aus inhaltlichen Griinden erwartbar, dass sie fiir die
Realisierung bestimmter Inhalte verwendet werden. Hierfur soll ebenfalls in einem
Gruppenvergleich ermittelt werden, ob es zwischen den Gruppen zu Unterschieden
kommt.

In diesen Arten der Vorfeldbesetzung sind eben schon Gruppenunterschiede ermittelt
worden.

Relevante Inhalte sind fur diese Analyse die Inhalte, die auch in einer gewissen
Hé&ufigkeit in den Gruppen aufgetreten sind: Setting, Missgeschick, Resultat,
Konsequenz, innerer Plan, subjektive Erklarung fur Missgeschick, subjektive
Erklarung fur Planédnderung und Antizipation des Missgeschicks, wobei hier nicht
wesentlich ist, fur welchen der beiden Vorfélle die Kategorien produziert wurden.

Fiir die Vorfeldbesetzung mit,und-erreichen alle drei Gruppen nur geringe Mittelwerte.
Die Inhaltskategorien ,subjektive Erkldarung fiir das Missgeschick® und ,subjektive
Erklarung fiir die Plandnderung® werden von keinem Kind der drei Gruppen mit ,und*
eingeleitet. Daher erscheinen sie hier auch nicht in der Tabelle. Mittelwertunterschiede
scheinen fir die Inhaltskategorien Setting, Planbruch, Unwillktrlichkeit und
Antizipation des Missgeschicks vorzuliegen, wie aus nachstehender Tabelle ersichtlich
wird.
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Und Sechsjahrige, Sprachl. Kinder mit SSES

unauffallige parallel. Kinder

Kinder

Mittelwert | Sd Mittelwert | Sd | Mittelwert | Sd.
Setting 0,06 0,24 |0 0 0,14 0,35
Planbruch 0,11 0,32 | 0,1 0,3 0,32 0,65
Resultat 0,11 0,32 | 0,1 0,301 0,3
Konsequenz 0,17 0,38 |0 0 0,1 0,4
Innerer Plan 0,06 0,24 | 0 0 0 0
Unwillkirlichkeit | 0,11 0,32 |0 0 0 0
Antizipation 0,11 032 |0 0 0 0

Tab. 81: Mittelwertvergleiche fiir die Vorfeldbesetzung mit ,,und“ fiir die Inhaltskategorien

Mithilfe der Berechnungen des Chi-Quadrat-Wertes und-Tests konnen jedoch nur fir
die  Unwillkdrlichkeit und die Antizipation Zusammenhdnge mit der
Gruppenzugehdrigkeit angenommen werden.

Fiir die Vorfeldbesetzung mit,und fiir die Unwillktrlichkeit zeigt sich ein Chi-Quadrat-
Wert von 4,94 (mit df =2). Da dieser mit den Abweichungen zwischen vorgefundenen
und erwartbaren Haufigkeiten korrespondiert, deutet dieser recht niedrige Chi-Quadrat-
Wert auf eher geringe Abweichungen hin, was sich auch an den Mittelwerten zeigt.
Diese Inhaltskategorie scheint in allen Gruppen nur recht selten mit dieser
Vorfeldbesetzung aufzutreten. Damit mussen die hier entstandenen Abweichungen
vorsichtig interpretiert werden. Mit einer Signifikanz im Chi-Quadrat-Test von p=0,085
kann  ein  angenommener  Zusammenhang mit einer  relativ  hohen
Irrtumswahrscheinlichkeit von 8% auf die Grundgesamtheit Ubertragen werden. Dieser
Zusammenhang ist mit Werten von ca. 0,3 (Cramer-V und Kontingenzkoeffizient) nicht
sehr hoch.

Die Vorfeldbesetzung mit,und‘ fiir die Antizipation des Missgeschicks zeigt dieselben
Werte im Chi-Quadrat, der Signifikanz und der Starke des Zusammenhangs wie die
Vorfeldbesetzung mit,und* fiir die Unwillkurlichkeit.

Bei der Vorfeldbesetzung mit,abet*bzw. mit temporaler Deixis zeigen sich insbesondere
fir das Setting und den Planbruch Gruppenunterschiede in den Mittelwerten. Die
anderen Kombinationen treten entweder nur in sehr geringen Haufigkeiten auf oder
zeigen nur geringe Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen, so dass mit ihnen
keine zuverlédssigen Gruppenunterschiede ermittelt werden kénnen.
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Als, aber (nPV3) Sechsjahrige, Sprachl. parallel. | Kinder mit SSES

unauffallige Kinder | Kinder

Mittelwert | Sd Mittelwert | Sd Mittelwert | Sd.
Setting 0,78 0,81 0,19 0,51 0,32 0,57
Planbruch 1,78 1,12 0,62 0,92 0,73 1,08
Resultat 0,23 0,55 0,53 0,87 0,23 0,43
Konsequenz 1 0,77 1 1,01 0,59 0,96
Innerer Plan 0,06 0,24 0 0 0 0
Subj. Erkl. Missg. 0 0 0 0 0,05 0,21
Unwillkirlichkeit 0,11 0,32 0 0 0,05 0,21
Subj. Erkl. | 0,17 0,51 0 0 0 0
Planander.
Antizipation 0,17 0,38 0 0 0 0

Tab. 82: Mittelwertvergleiche fiir die Vorfeldbesetzung mit ,,als, ,,aber* fiir die Inhaltskategorien

Die Vorfeldbesetzung mit,al$‘ bzw. ,abet fiir das Setting zeigt einen Chi-Quadrat-Wert
von 9,07 (mit df =4). Damit wird deutlich, dass Abweichungen von den erwarteten
H&ufigkeiten bestehen, diese aber nicht besonders hoch sind. Mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 5,9% konnen diese Abweichungen auf einen
Zusammenhang hindeuten, der auch in der Grundgesamtheit vorgefunden werden kann.
Der Zusammenhang ist von mittlerer Auspragung (Cramer-V = 0,273,
Kontingenzkoeffizient = 0,360).

Die Vorfeldbesetzung mit,als‘ bzw. ,abef fiir den Planbruch zeigt einen Chi-Quadrat-
Wert von 17,88 (mit df = 8) und damit deutlichere Abweichungen von den erwarteten
Héufigkeiten als das Setting. Mit einer Signifikanz von p=0,022 im Chi-Quadrat-Test
kann der angenommene Zusammenhang auch fur die Grundgesamtheit angenommen
werden. Er zeigt eine mittlere Auspragung mit Werten in Cramer-V und im
Kontingenzkoeffizienten zwischen 0,33 und 0,35.

Die Vorfeldbesetzung mit,al$* bzw. ,abet* fiir die Antizipation des Missgeschicks zeigt
einen Chi-Quadrat-Wert von 7,54 (mit df = 2) und damit ebenfalls nur geringe
Abweichungen von erwarteten H&ufigkeiten, wie auch schon das Setting. Diese
geringen Abweichungen konnen aber mit p=0,023 fir die Grundgesamtheit
angenommen werden. Somit scheint ein Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen zu bestehen, der von mittlerer Starke ist (Cramer-V = 0,352 und
Kontingenzkoeffizient = 0,332).

Die Vorfeldbesetzung mit,weil7obwohl‘ tritt nur sehr selten auf. Nur die sechsjéhrigen
Kinder ohne sprachliche Auffélligkeiten verwenden diese Art tiberhaupt.

Mit einer Uberprifung mit Chi-Quadrat Berechnungen konnten keine statistisch
relevanten Ergebnisse fir diese Art der Vorfeldbesetzung mit jeglichen
Inhaltskategorien ermittelt werden.
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Statistisch relevante Ergebnisse fir die bislang nicht untersuchten Arten der
Vorfeldbesetzung in Kombination mit der Versprachlichung bestimmter Inhalte zeigen
sich fur die Vorfeldbesetzung fur die Produktion des Settings, namlich einmal mithilfe
von Symbolfeldausdriicken und das andere Mal mithilfe von Proformen und dartiber
hinaus fur die Vorfeldbesetzung zur Produktion der Antizipation des Missgeschicks.
Fur die Vorfeldbesetzungen bei der Versprachlichung des Settings wurden Ausdriicke
aus dem Symbolfeld verwendet. Nachstehende Tabelle verdeutlicht, dass diese Art der
Vorfeldbesetzung fur das Setting nur bei den beiden sechsjahrigen Kindergruppen
auftritt.

Ausdricke fUr|sprachl. unauff.

Themenwechsel |Sechsjahrige sprachl.

im Setting Kinder parallel. Kinder |SSES
Nicht vorhanden |11 21 14
vorhanden 7 0 8
Gesamt 18 21 22

Tab. 83: Versprachlichung des Settings mit Ausdricken fir Themenwechsel im Vorfeld

Mit einem Chi-Quadrat-Wert von 10,49 (mit df = 4) zeigt sich eine deutliche
Abweichung von den erwarteten Haufigkeiten. Damit kann ein Zusammenhang
angenommen werden. Mit p=0,033 lasst sich dieser auch fur die Grundgesamtheit
annehmen. Die Starke des Zusammenhangs befindet sich mit Werten zwischen 0,3 und
0,39 (Cramer-V, Kontingenzkoeffizient) im mittleren Bereich.

Die Vorfeldbesetzung mit einer Proform zur Realisierung des Settings wird in &hnlicher
Héaufigkeitsverteilung von den drei Kindergruppen verwendet wie oben.

Pronomen far{sprachl. unauff.
Setting Sechsjahrige  [sprachl.

Kinder parallel. Kinder |SSES
Nicht vorhanden |11 21 14
vorhanden 8 1 7
Gesamt 18 21 22

Tab. 84: Versprachlichung des Settings mit Pronomen im Vorfeld

Ein Chi-Quadrat-Wert von 17,67 (mit df = 6) zeigt wieder deutlich die Abweichungen
von den erwarteten Haufigkeiten. Mit p=0,007 kann dieser angenommene
Zusammenhang auch auf die Grundgesamtheit Ubertragen werden. Die Starke des
Zusammenhangs ist mit Werten zwischen 0,38 und 0,47 von mittlerer Auspragung
(Cramer-V, Kontingenzkoeffizient).
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Beziiglich der Anzahl der verwendeten Nebensétze zeigen die Mittelwerte zwischen den
drei Kindergruppen insgesamt sehr wenig Varianz. Allerdings liegt der Mittelwert der
sechsjahrigen Kinder dreimal so hoch wie die der der Kinder mit SSES und 5mal so

hoch wie der der jlingeren Kinder (widerspricht das nicht dem vorherigen Satz?).

Anzahl Nebensatze

Sechsjahrige
unauffallige Kinder

Sprachlich parallel.
Kinder

Kinder mit SSES

Mittelwert

1,06

0,19

0,32

Standardabweichung

1,11

0,51

0,89

Tab. 85: Mittelwertvergleiche fur die Anzahl der Nebenséatze in den drei Gruppen

Fur die Anzahl der Nebensétze zeigt sich ein Chi-Quadrat-Wert von 17,16 (mit df = 8)
und damit deutliche Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten. Mit einem
Signifikanzwert von p=0,029 im Chi-Quadrat-Test kann der vermutete Zusammenhang
auf die Grundgesamtheit (bertragen werden. Mit Werten zwischen 0,38 und 0,47
(Cramer-V, Kontingenzkoeffizient) kann eine mittlere Starke fur den Zusammenhang
angenommen werden.

Die hochste von den Kindern in den Erzéhlinteraktionen realisierte grammatische
Kompetenzstufe zeigt einen Chi-Quadrat-Wert von 30,52 (mit df = 8) und damit
deutliche Abweichungen zwischen erwarteten und vorgefunden Haufigkeiten. Damit
kann ein Zusammenhang zwischen der realisierten grammatischen Kompetenz in der
Erzahlung und Gruppenzugehdrigkeit angenommen werden. Die sechsjahrigen Kinder
produzieren haufiger als statistisch erwartet AuRerungen auf dem grammatischen
Niveau der Phase V, die sprachlich parallelisierten Kinder haufiger als erwartet
AuRerungen mit grammatischer Fahigkeiten von Phase 11l und die Kinder mit SSES
haufiger als erwartet AuRerungen auf dem grammatischen Niveau von Phase IV.

Mit einem Signifikanzwert von p=0,000 kann dieser auch fur die Grundgesamtheit
angenommen werden. Der Zusammenhang ist mit Werten uber 0,5 (Cramer-V,
Kontingenzkoeffizient) stark ausgepragt.

hochste  Vorgefundene unauffallige  |Sprachl.

realisierte jund erwartete sechsjihrige  |parallel.

Phase Haufigkeiten Kinder Kinder SSES Gesamt

1 Anzahl 0 2 0 2
[Erwartete Anzahl |,6 7 7 2,0

2 Anzahl 0 2 2 4
[Erwartete Anzahl |1,2 1,4 1,4 4,0

3 Anzahl 0 4 2 6
[Erwartete Anzahl |1,8 2,1 2,2 6,0

4 Anzahl 1 7 13 21
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[Erwartete Anzahl |6,2 7,2 7,6 21,0
5 Anzahl 17 6 5 28

[Erwartete Anzahl (8,3 9,6 10,1 28,0
Gesamt  |Anzahl 18 21 22 61

[Erwartete Anzahl 18,0 21,0 22,0 61,0

Tab. 86: hochste grammatische Stufe im Gruppenvergleich

Aufgrund geringer Auftretenshdufigkeiten bzw. sehr wenig Varianzen zwischen den

drei Kindergruppen kdnnen fiir die Items:

- Verwendung semantisch falscher Konnektoren,

- samtliche Korrekturarten,

- bewertbaren Vorfeldbesetzung im Verhéltnis zur Gesamtzahl aller relevanten
AuRerungen,

- Verhaltnis der AuBerungen ohne finites Verb zu allen relevanten AuBerungen

keine statistisch relevanten Gruppenunterschiede ermittelt werden.

9.3.4 Fazit:

Die Erstnennung durch die Zuhdrerin erfolgt in deutlich hoherem Male fir die Kinder
mit SSES und die sprachlich parallelisierten Kinder als die sechsjahrigen sprachlich
unauffalligen Kinder.

Alle drei Kindergruppen verwenden am haufigsten Symbolfeldausdriicke fir die
Einflhrung von Referenten. Die Kinder mit SSES verwenden von allen drei
Kindergruppen am  hdufigsten grammatisch  unangemessene Formen  der
Referenteneinfihrung (Proformen).

Referentenfortfihrungen erfolgen in allen drei Gruppen am hdufigsten durch
Wortwiederholungen. Personalpronomen werden in deutlich gréRerer Haufigkeit von
den sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kindern verwendet. Demonstrativa werden
hé&ufiger von den beiden sprachlich unauffalligen Kindergruppen verwendet als von den
Kindern mit SSES.

Personalpronomen werden am haufigsten fiir die Referenzfortfiihrung der Erzieherin
eingesetzt und Demonstrativa fir die Fortfihrung unbelebter Referenz, wie der Kekse.
Kinder mit SSES verwenden, wenn sie Demonstrativa einsetzten, diese in grofieren
Haufigkeiten in ihren Erzahlungen als die anderen beiden Gruppen. Diese Gruppen
setzen Demonstrativa insgesamt haufiger ein. Wenn sie aber in ihren Erz&hlungen
auftreten, dann nicht so hdufig wie bei den Kindern mit SSES.
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Bei der Verwendung eindeutiger Referenz zeigt sich, dass die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder eindeutige Referenzen am h&ufigsten verwenden. Die Kinder mit
SSES verwenden am zweithdufigsten eindeutige Referenz und liegen damit zwischen
den beiden Kindergruppen.

Allerdings zeigen auch die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder am haufigsten
uneindeutige Referenzen, wahrscheinlich, da sie am meisten Proformen fur die
Referentenfortfiihrung einsetzen, was die komplexesten Formen sind.

Fur die Arten der Vorfeldbesetzung zeigt sich, dass insgesamt in den Erzéhlungen
haufig nicht bewertbare Vorfeldbesetzungen vorkommen. Am hdufigsten entfallt diese
Kategorie jedoch auf die jungeren Kinder.

Vergleichsweise hdufig verwendet wird in allen drei Gruppen die Vorfeldbesetzung
durch ,al$° und ,abet’. Diese tritt jedoch in der groRten Haufigkeit in der Gruppe der
sprachlich unauffalligen sechsjahrigen Kinder auf.

Bei der Vorfeldbesetzung fur die Realisierung einer Inhaltskategorie zeigt sich, dass fir
4nd‘im Vorfeld die Inhaltskategorien Unwillkiirlichkeit und Antizipation relevant sind.
Diese Kombination wird nur von den sprachlich unauffélligen sechsjahrigen Kindern
produziert.

Fiir,als‘und, abet‘im Vorfeld zur Realisierung des Settings und des Planbruchs zeigt sich,
dass diese Kombination am h&ufigsten von den sprachlich unauffélligen sechsjéhrigen
Kindern gebildet wird, gefolgt von den Kindern mit SSES. Am seltensten tritt sie bei
den jungeren Kindern auf.

Fir die Produktion von Nebensatzen zur Messung der syntaktischen Komplexitat zeigt
sich, dass im Mittel die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder diese am
hé&ufigsten verwenden, gefolgt von den Kindern mit SSES mit deutlich niedrigeren
Mittelwerten.

9.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

In nachstehender Tabelle werden diejenigen Items festgehalten, die die Kinder mit
SSES von den anderen beiden Kindergruppen trennen. Dabei wird unterschieden, ob die
jeweiligen Items die Kinder mit SSES von den jungeren Kindern mit sprachlich
ahnlichen Fahigkeiten trennen oder von den gleichaltrigen Kindern ohne sprachliche
Auffalligkeiten. Im Vergleich mit den jungeren Kindern zeigen die Kinder mit SSES in
diesen Items bessere Leistungen, die &hnlich denen der sechsjahrigen Kinder sind. Im
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Vergleich mit den gleichaltrigen Kindern zeigen die Kinder mit SSES schlechtere

Leistungen, die dhnlich denen der jiungeren Kinder sind. Daher ist es fur eine

zuverléssige Unterscheidung der Kinder mit SSES von den gleichaltrigen Kindern

notwendig ein Fahigkeitsprofil fir diese zu erstellen. Idealerweise wirde dieses dann

auch die Kinder mit SSES von den jingeren Kindern trennen. Einzelne Items zur

Unterscheidung der Kindergruppen sind:

Kompetenz- Items, die Kinder mit | Items, die Kinder mit | Items, die Kinder mit
bereich SSES von sechsjahrigen | SSES von  jlngeren | SSES (Phase IlI, 1V)
trennen sprachl. parallel. | von jingeren sprachl.
Kindern trennen parallel. Kindern
trennen
Ausmald - Inhaltliche Inhaltliche  Komplexitét
interaktiver Komplexitat des | des Kindturns
Beteiligung Kindturns
Herstellung von - Produktion der | -  Informationsindex - Basiskategorien
Bedeutungs- Inhaltskategorien: - Produktion der Kekse (Chi-Quadrat-
zusammenhangen SEM (Erbsen), sEP Inhaltskategorien: Wert = 10,51;
(Erbsen), iP (Kekse), Setting (Kekse), Fishers exakter Test
U (Kekse), AM Planbruch (Kekse) mit p=0,001,
(Kekse) - Basiskategorien  fir Cramer-V=  0,540;
- Perspektivierung des den Keksvorfall, Kontingenzkoeffizie
Keksvorfalls nt =0,475)

- Zuhdrerunterstiitzung
fir Setting (Erbsen),
Setting (Kekse), U
(Kekse)

- Referenten

- (Informationsindex)

- Setting Kekse (Chi-
Quadrat-Wert =
18,29; Fishers
exakter  Test mit
p=0,000, Cramer-V
= 0,713;
Kontingenzkoeffi-
zient=0,580)

- Informationsindex
(Levene p=0,467;
ANOVA=0,081; F-
Wert=3,23)

- Zuhdrerunterstiitzung
Setting (Kekse); von
jungeren Kindern nur
sehr selten genannt,
von SSES 6mal mit
Unterst, 6mal
selbststdndig,  Chi-
Quadrat-Wert =
15,72, p=0,000,
Cramer-v= 0,661;
Kont.= 0,551)

- Zuh@rerunterstiitzung
bei iP (Erbsen): von
jlngeren weder
selbstst. Noch mit
Unterst., von
Kindern mit SSES
I1mal selbstst.,, 2mal

unterst. Chi-
Quadrat= 4,58;
p=0,10; Cramer-
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V=0,357,
Kont.=0,336)
tendenzieller
Zusammenhang
Verwendung von | -  Referentenfortfiihrun Erstnennung der Anzahl korrekter
Formen auf Wort-, g: Verwendung von Erzieherin durch Erstnennungen (Chi-
Satz- und Personalpronomen, Kind Quadrat-Wert = 9,82;
Satziibergreifende Verwendung von (Symbolfeldausdriick Chi-Quadrat-Test mit
r Personalpronomen e) p=0,079, Cramer-
Ebene fur die Referenz auf Referentenfortfiihrun V=0,523,
die Erzieherin, g fir Kekse mit Kontingenzkoeffizie
- Referentenfortfiihrun Demonstrativa nt = 0,464)
g fir Kekse mit Erstnennung des In allen anderen
Demonstrativa Stuhls  durch  das MaRen
- Vorfeldbesetzung mit Kind unterscheiden sich

Temporaldeixis,

Adversativ (als, aber)

Kombination von
als/aber mit den

Inhalten Setting,
Planbruch,
Antizipation des
Missgeschicks
Anzahl der
Nebensétze

Kohasionsindex
(wenn Vergleich mit
Kindern mit SSES in
Phase 111, 1V)

Referenteneinfiihrung
im  Plural ohne
Artikel

Anzahl korrekter
Erstnennungen
insgesamt
Verwendung
eindeutiger
Referenten
Kombination von als,
aber mit Antizipation

diese beide
Gruppen nicht
signifikant

Tab. 87: Ubersicht tiber die Auswertungsitems,

Gruppen trennen

die die Kinder mit SSES von den anderen beiden
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10. Interpretation der Ergebnisse mit VANIE

Im Folgenden werden die Auswertungsergebnisse, wie sie in Kapitel 9 vorgestellt
wurden, interpretiert und zu den Forschungshypothesen dieser Arbeit in Beziehung
gesetzt. In einem weiteren Schritt werden die Interpretationen der Auswertungen mit
VANIE mit den bislang in der Forschung vorliegenden Ergebnissen verglichen. Dabei
werden, wenn notig, die Erhebungsbedingungen, die VANIE und den bestehenden
Studien jeweils zugrunde liegen, betrachtet und in den Vergleich einbezogen.

10.1 Ausmal? interaktiver Beteiligung

Die Auswertungsergebnisse sind vor allem in drei Bereichen interessant:
- den Zuhdrerzugzwéngen,

- der pragmatischen Angemessenheit der Kindturns und

- der inhaltlichen Komplexitat der Kindturns.

Erwartet wurde nach den Ausflhrungen in den Kapiteln 4 und 5, dass sich
systematische Unterschiede in dem Interaktionsverhalten der Zuhdrerinnen ergeben,
wenn sie auf Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten treffen.

Aus den Mittelwertvergleichen der Kategorien der Zuhdrer-Zugzwange fir die drei
Gruppen stechen die Ubernahmen und die globalen Zugzwénge hervor. Mithilfe dieser
Differenzierung lassen sich die sechsjahrigen sprachunauffalligen Kinder deutlich von
den anderen beiden Kindergruppen abheben. Sie erhalten im Mittel mehr globale
Zugzwinge als die beiden anderen Gruppen und auch die Differenz zu den Ubernahmen
ist weitaus hoher als in den anderen Gruppen (vgl. Kapitel 9 Abb. 7). Dieses Ergebnis
bestatigt die Annahme, dass Kindern gegentber, denen ein hoheres Entwicklungsniveau
attribuiert wird, auch hohere Anforderungen gestellt werden. Das hochste
Anforderungsniveau stellen hier die globalen Zugzwaénge dar.

Fur die anderen beiden Gruppen stechen diese Kategorien ebenfalls hervor, weil sie am
h&ufigsten auftreten und zwar zu gleichen Teilen in Bezug auf die globalen Zugzwénge
bzw. die Ubernahmen. Damit ist eine Unterscheidung der beiden sprachlich
parallelisierten Kindergruppen mithilfe der Zugzwangkategorien nicht moglich. Dies
unterstitzt ebenfalls die These, dass sich erwachsene Interaktionspartner auf das
sprachliche Kompetenzniveau ihrer kindlichen Gespréachspartner einstellen (vgl. hierzu
Hausendorf & Quasthoff 1996). Beide Kindergruppen zeigen in etwa die gleichen
sprachlichen Kompetenzen und werden daher auch in etwa ahnlich unterstiitzt. Die
spracherwerbsgestorten Kinder erhalten also &hnliche Unterstitzungen wie jungere
sprachunauffallige Kinder mit &hnlichem Sprachentwicklungsstand.
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Wenig brauchbare Kategorien fiir die Unterscheidung des Interaktionsverhaltens der
Zuhorerinnen gegentiber den drei Kindergruppen scheinen die zwei Arten der lokalen
Zugzwénge zu sein. Sie werden beide in allen drei Gruppen nur selten eingesetzt, so
dass sich auch nur wenig Varianz zeigen konnte. Eine Zusammenfassung der beiden zu
einem gemeinsamen MaR fiihrt zwar zu einem hohen Chi-Quadrat-Wert (78,52), der auf
einen Zusammenhang hindeutet, aber auch auf eine hohe Irrtumswahrscheinlichkeit
(p>0,2).

So liellen sich zwar Hinweise auf eine Bestatigung der Annahme (ber die Anpassung
des Zuhorerverhaltens finden, dennoch konnten diese systematischen Unterschiede im
Zuhorerverhalten in den Stichprobengruppen statistisch nicht sicher auf die
Grundgesamtheit Ubertragen werden, so dass letztlich unklar bleiben muss, ob es sich
um zufallige Effekte in den untersuchten Gruppen handelt oder um generelle Effekte,
die fir alle Kinder (mit den Eigenschaften der Stichprobengruppen) gelten.

Wesentlich  fir die Interpretation des Zuhorerverhaltens sind neben den
Auswertungskategorien von VANIE, die mit der Erhebungssituation von DO-BINE
ubernommenen Zuhorerinstruktionen.

Trotz intensiver Auseinandersetzung mit der Durchfiihrungsanleitung von DO-BINE
zeigen diese unterschiedlichen Verhaltensweisen der Zuhdrerinnen auch, dass sie sich
nicht durchgéngig an die standardisierten Zuhérerriickmeldungen gehalten haben. Es
muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die VVorgaben flr das Zuhdrerverhalten sich an
Zuhorer von Kindern richten, die mindestens vier Jahre alt sind und keine sprachlichen
Auffélligkeiten aufweisen. Daher bliebe zu uberlegen, inwieweit eventuell eine
Anpassung der Zuhdrerriickmeldungen vorgenommen werden mdisste, wenn DO-BINE
auch gegenuber jlungeren Kindern sowie sprachlich auffalligen Kindern eingesetzt
werden sollte.

Der Auswertung der pragmatischen Angemessenheit lag die Annahme zugrunde, dass
die Kinder mit SSES seltner pragmatisch angemessene Turns produzieren als ihre
sprachlich unauffélligen Peers, da pragmatische Fahigkeiten im Zusammenhang mit
einer SSES eingeschrankt sein kdnnen.

Hinsichtlich der Bewertung der pragmatischen Angemessenheit der Kindturns zeigt
sich, dass alle drei Kindergruppen hohe Werte erzielten, insbesondere die beiden
Gruppen der sechsjahrigen Kinder. Fir diese wird ein Deckeneffekt deutlich, so dass
eine Differenzierung der Leistungen im oberen Bereich mit den hier untersuchten
MaRen fir pragmatische Angemessenheit nicht mdoglich war. Erstaunlich st
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insbesondere, dass die Kinder mit SSES fast durchgangig den hdchsten Wert erzielen
(vgl. Kapitel 9, Abb.8).

Da sich nach Hausendorf & Wolf (1998, siehe Kapitel 4.1) Erzéhlfahigkeit an der
GroRe der Anteile misst, die der kindliche Erzdhler zu der gemeinsamen Produktion
beitragt, mussen die Leistungen der Kinder an den Beitrdgen gemessen werden, die sie
zu der Erzéhlinteraktion beigesteuert haben. Die GroRe der Beitrage, die ein Kind
entrichtet und auch nur entrichten kann, orientiert sich an dem Raum, den der Zuhdrer
ihm durch die Art seiner Zugzwénge lasst. So kdnnen die Zugzwangkategorien auf
einem Kontinuum angeordnet werden, auf dem die globalen Zugzwange den Pol mit
dem gr6Bten Freiraum bilden und die Ubernahmen den entgegen gesetzten Pol mit dem
kleinsten Raum. Die anderen beiden Arten von Zugzwangen befinden sich dazwischen.

Die hochste pragmatische Angemessenheit zeigen die Kinder mit SSES, wenn wenige
globale Zugzwange gesetzt werden oder diese in mittleren Haufigkeiten auftreten (vgl.
Tab. 40). Es lieRe sich daher annehmen, dass globale ZZ insbesondere gegeniiber den
sprachlich kompetenteren Kindern innerhalb der Gruppe der Kinder mit SSES gestellt
werden. Damit kann angenommen werden, dass sich die Gruppe der Kinder mit SSES
hier in zwei Subgruppen teilen I&sst: entweder zeigen sie pragmatische Angemessenheit,
weil sie Unterstitzung erhalten, das waren dann die sprachlich als schwécher
eingestuften Kinder oder sie sind sprachlich und damit auch pragmatisch kompetenter,
so dass ihnen gegendber kein einschrankender Zugzwang gesetzt wird.

Hohe pragmatische Angemessenheit zeigen die Kinder mit SSES auch bei h&ufigen
Ubernahmen, hier ist die Anforderung allerdings am niedrigsten, so dass eine
pragmatisch angemessene Antwort als geringe Leistung interpretiert werden kann (vgl.
Tab. 41).

Diese scheinen in ihren pragmatischen Fahigkeiten so weit entwickelt zu sein, dass sie
auch diese ZZ pragmatisch angemessen bedienen kénnen.

Damit zeigen die Kinder mit SSES, dass sie in der Lage sind, die Zuhorerunterstiitzung
S0 gut zu nutzen, dass sie sehr hohe pragmatische Leistungen erzielen. Dies kdnnte
jedoch einen Fordereffekt widerspiegeln, der das Ergebnis einer institutionellen
Forderung der Kinder mit SSES ist.

Die pragmatischen Leistungen der jiingeren Kinder variieren interpersonell trotz der

Einstellung des Zuhorers auf die kindliche Kompetenz. Sie zeigen eine breite Streuung
hinsichtlich der ermittelten Werte der pragmatischen Angemessenheit.
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Da beiden Kindergruppen—den jlingeren Kindern und den Kindern mit SSES—gegeniber
sehr &hnliche Zugzwange gesetzt wurden, kdnnen ihre pragmatischen Leistungen direkt
miteinander verglichen werden.

Offenbar konnen die Kinder mit SSES mithilfe der Zuhdrerunterstiitzung bessere
pragmatische Leistungen zeigen, was hingegen nur einem Teil der jingeren Kinder
gelingt. In diesem Aspekt sind sie also jingeren Kindern mit &hnlichem
Sprachentwicklungsstand tberlegen.

Die pragmatischen Leistungen der sechsjéhrigen sprachlich unaufféalligen Kinder
kdnnen hingegen nicht direkt mit denen der Kinder mit SSES verglichen werden, weil
den sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kindern gegeniber mehr anspruchsvolle
Zugzwénge gesetzt wurden. Sie zeigen aber ebenfalls pragmatisch angemessene Turns,
was als hohe pragmatische Fahigkeit interpretiert werden kann (vgl. Tab. 42).

Der Auswertung der inhaltlichen Komplexitat liegt die Annahme zugrunde, dass die
Kinder mit SSES eine geringere durchschnittliche AuRerungslange als ihre sprachlich
unauffélligen Peers aufweisen werden.

Fur die inhaltliche Komplexitét hat sich gezeigt, dass die sechsjahrigen Kinder haufiger
komplexere Antworten auflern als die jingeren Kinder und die Kinder mit SSES.
Wiéhrend die jlingeren Kinder haufiger keine komplexen kM zeigen (wie z. B. Pause,
Lachen, Ruckfragen, bestétigen, verneinen, Einwort-Antworten, Abbriiche, Fragmente),
zeigen die Kinder mit SSES in geringen Haufigkeiten komplexe kM.

Allerdings muss auch hier berticksichtigt werden, dass komplexe kM erwartbarer sind,
wenn den Kindern gegenuber globale ZZ gesetzt wurden, als wenn die Zuhdrerturns
Ubernahmen oder lokale ZZ beinhalteten, auch wenn sich mit statistischen
Berechnungen keine systematischen Zusammenhange nachweisen lieR3en.

Hierdurch lieBe sich zumindest zum Teil erkldren, warum die sechsjdhrigen
sprachunauffalligen Kinder h&ufiger komplexe kM produzierten. Umgekehrt zeigt sich
aber auch, dass die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder unter den
Bedingungen der hoéheren Anforderungen zur Produktion dieser Komplexitat in der
Lage waren, so dass sich darin eine héhere Leistung dieser Kindergruppe zeigt.

Den jingeren Kindern und den Kindern mit SSES gegentber wurden zu gleichen Teilen
Ubernahmen und globale ZZ geauRert, so dass hier aufgrund der ahnlichen
Bedingungen die unterschiedliche Komplexitat der Kindturns als Leistungsunterschiede
interpretiert werden kénnen.
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Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Leistungen der Kinder mit SSES
zwischen denen der jingeren Kinder und den gleichaltrigen sprachlich unaufféalligen
Kindern liegen.

Hinsichtlich der durchschnittlichen Anzahl der kM pro Kindturn konnten keine
statistisch relevanten Gruppenunterschiede ermittelt werden. Der Unterschied zu der
eben beschriebenen inhaltlichen Komplexitat besteht darin, dass oben nur die
komplexen kM in die Auswertung einbezogen wurden, alle anderen blieben
unberucksichtigt. Hier wird jedoch die Gesamtzahl aller kM zu der Anzahl aller
geaulerten Kindturns in Beziehung gesetzt.

Dies scheint auf den ersten Blick den Studien und Uberpriifungsverfahren zu
widersprechen, die die durchschnittliche AuRerungslinge als ein zuverlassiges MaR fiir
die Unterscheidung von Kindern mit und ohne Sprachstérungen beriicksichtigen (z. B.
Bishop 2004, Schneider et al. 2003). Der wesentliche Unterschied ist jedoch, dass mit
VANIE die AuRerungslange nicht anhand von Worten oder Morphemen gemessen wird,
sondern anhand von kommunikativen Minimaleinheiten, die aus einzelnen Worten oder
auch zusammenhéangenden Einheiten bestehen kénnen (vgl. hierzu Kapitel 2 und 8).
Damit sind diese Male nicht vergleichbar.

Fazit:

Aufgrund des unterschiedlichen Zuhdrerverhaltens zeigen sich insbesondere zwischen
den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern einerseits und den Kindern mit
SSES bzw. den jungeren Kindern andererseits unterschiedliche Ausgangsbedingungen
fur die Erbringung von Erzahlleistungen. Damit kénnen die erbrachten Erzéhlleistungen
der drei Kindergruppen nicht direkt miteinander verglichen werden, sondern missen
immer auf die unterschiedlichen Grundlagen zurtickbezogen werden. Erst durch einen
Abgleich zwischen den vom Zuhdrer gestellten Anforderungen und den vom Kind
erbrachten Leistungen ist die Ermittlung des AusmaRes, zu dem das Kind an der
Erz&hlinteraktion mitgewirkt hat, moglich. Dieses AusmaR der Beteiligung kann dann
als Grad der Kompetenz interpretiert werden, den das Kind in dieser Erzahlinteraktion
gezeigt hat. Genau diese Wechselwirkung zwischen dem Anforderungsniveau, das der
Zuhorer in seinen Zugzwangen stellt, und der vom Kind erbrachten Leistung
thematisieren auch Quasthoff (2009), Hausendorf & Quasthoff (1996) und Quasthoff et
al. (unveréffentlichtes DO-BNIE Manual).

Erst diese Ermittlung des AusmaRes der Beteiligung hat es ermdglicht hinsichtlich der
pragmatischen Angemessenheit nicht nur Gruppenunterschiede zwischen den
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sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kindern und den anderen beiden Gruppen zu
ermitteln, sondern auch die Unterschiede zwischen den sprachlich parallelisierten
Kindergruppen unterschiedlichen Alters.

Anhnliches zeigt sich fiir die Ermittlung von Gruppenunterschieden hinsichtlich der
inhaltlichen ~ Komplexitat. ~ Auch  hier  koénnen  aufgrund  vergleichbarer
Ausgangsbedingungen in  den  Zuhorer-Zugzwéngen die  unterschiedlichen
Komplexitatsniveaus, in denen die Kinder mit SSES und die jiingeren Kinder ihre Turns
aulern, als Kompetenzunterschiede interpretiert werden.

Hingegen zeigen sich in dem Item,durchschnittliche Anzahl der kM pro Kindturd’ in
dem die Zuhorerunterstlitzungen nicht beriicksichtigt werden kdnnen, keine statistisch
relevanten Gruppenunterschiede.

10.2 Herstellung von Bedeutungszusammenhangen

In den Informationskategorien: relevante, nebenséchliche Informationen, solche zu
anderen Themen und falsche Informationen zeigten sich keine statistisch relevanten
Gruppenunterschiede, anders als dies aufgrund der Ergebnisse der bisherigen Studien zu
den Erzéhlleistungen von Kindern mit Sprachstdrungen angenommen wurde (vgl.
Merritt & Liles 1987, McCabe & Rollins 1991, Bliss et al. 1998, McCabe & Bliss
2003). In diesen aufllerten Kinder mit Sprachstérungen demgemal mehr irrelevante,
thematisch abweichende oder falsche Informationen als die Vergleichsgruppe der
Kinder ohne Sprachstdrungen. Damit decken sich die Ergebnisse von VANIE nicht mit
den Ergebnissen dieser Studien.

Lediglich im Vergleich der Kinder mit SSES, die in ihren grammatischen Féhigkeiten
den Phasen Il bzw. IV (nach Clahsen) zugeordnet werden konnen, mit den
gleichaltrigen sprachlich unauffalligen Kindern zeigt sich fir die Anzahl falscher
Informationen ein leichter Unterschied (Chi-Quadrat-Wert= 4,6; Chi-Quadrat-Test mit
p=0,09), der sich mit Vorsicht auch auf die Grundgesamtheit tbertragen lasst, in den
anderen Kategorien allerdings auch hier nicht.

Der Unterschied in den Ergebnissen ist aber nicht nur mit unterschiedlichen
Auswertungskategorien erklarbar, wie sie fir VANIE bzw. fir die genannten Studien
eingesetzt wurden, sondern auch mit unterschiedlichen Erzéhlanl&ssen, wie sie in den
Studien von Merritt und Liles (1987) bzw. Bliss et al. (2003) im Vergleich zu DO-BINE
(dessen Erhebungssituation hier tbernommen wurde) gefordert wurden. Wéhrend in der
Studie von Merritt und Liles (1987) Geschichten zu vorgegebenen Anféngen oder
Nacherzéhlungen produziert werden sollten oder bei Bliss et al. (2003) ein Ereignis,
dass unbestimmte Zeit zuriick lag, rekonstruiert werden sollte, erzahlten die Kinder
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nach dem DO-BINE Erzéhlanlass zu einem nur kurze Zeit zuriick liegenden selbst
erlebten Ereignis. Daher konnte es sein, dass in den Studien von Merritt und Liles sowie
Bliss et al. Gedachtnisliicken, ausschweifende Fantasie etc. zur Produktion dieser
Informationskategorien gefiihrt haben, wohingegen die Anforderungen an das
Gedachtnis der Kinder bei DO-BINE sehr gering waren und Fantasie gar nicht gefordert
wurde.

Eine weitere Erklarungsmoglichkeit wére, dass das Stuhlkreisgeschehen von DO-BINE
nur wenige Aktanten enthdlt, die den Kindern geldufige, alltdgliche Handlungen
ausfiihren. Auf diese Weise waren z. B. Verwechslungen bei den handelnden Personen
und Verwirrungen durch komplexe sich gegenseitig bedingende Handlungen
ausgeschlossen, so dass die Wahrscheinlichkeit falsche Informationen zu produzieren
recht gering war.

Die Produktion nebenséchlicher oder thematisch abweichender Informationen lieR sich
jedoch in allen Kindergruppen in geringem Umfang finden, so dass daher keine
signifikanten Gruppenunterschiede berechnet werden konnten.

Der Auswertung der Inhaltskategorien, die direkt beobachtbare Informationen
wiedergeben, liegen die Annahmen zugrunde,

- dass die Kinder mit SSES weniger relevante Informationen liefern als ihre
gleichaltrige sprachlich unauffallige Vergleichsgruppe und

- dass die jungeren Kinder aufgrund ihres Standes im Erzahlerwerbsprozess noch keine
Geschichten um ein zentrales Thema herum konstruieren kénnen und somit nur einzelne
noch unzusammenhangende Inhalte produzieren werden. Auf diese Weise werden sie
sich von den Kindern mit SSES unterscheiden.

Die ermittelten Unterschiede in der Produktion des Settings fur den Erbsenvorfall
zeigen, dass die hauptsachlichen Abweichungen durch die jungeren Kinder zustande
kommen, wahrend fir die Kinder mit SSES die statistisch erwarteten und die
vorgefundenen Haufigkeiten nahezu tbereinstimmen (vgl. Tab.41).

Anders hingegen ist das Ergebnis fiir das Setting des Keksvorfalls. Hier weichen auch
die Kinder mit SSES deutlich von den erwarteten Haufigkeiten ab (vgl. Tab. 45).
Allerdings kontrér zu der oben genannten Annahme, denn die Kinder mit SSES
produzierten das Setting h&ufiger als erwartet. Sie produzieren dieses Setting in etwa in
der gleichen Haufigkeit wie ihre gleichaltrigen sprachlich unaufféalligen Peers.

Damit scheinen diese Ergebnisse fur die beiden Settings zunéchst im Widerspruch zu
den Ergebnissen der Studien von Merritt und Liles (1987), Liles (1987) und Sleight und
Prinz (1985) zu stehen. Berlcksichtigt man jedoch die Zuhoérerunterstiitzung, die die
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Kinder mit SSES fir die Produktion der Settings erhalten haben, muss das Ergebnis
anders gewichtet werden.

Die Kinder mit SSES produzieren das Setting fur den Erbsenvorfall in % der Félle mit
der Hilfe des Zuhorers und werden damit doppelt so haufig unterstutzt wie die beiden
Kindergruppen ohne sprachliche Auffalligkeiten (vgl. Tab. 60). Vergleicht man nun nur
die Haufigkeiten fir das selbststdndig produzierte Setting, zeigt sich, dass sie das
Setting nur halb so h&ufig produzieren wie ihre altersgleichen Peers, und ungeféhr so
haufig wie die sprachlich parallelisierten Kinder.

Fur das Setting des Keksvorfalls erhalten die Kinder mit SSES mit Abstand die meiste
Unterstitzung von allen Gruppen. Die anderen beiden Gruppen werden hier fast gar
nicht unterstiitzt. Ein Vergleich der Haufigkeiten, zu denen die Kinder mit SSES das
Setting des Keksvorfalls selbststandig produzieren, zeigt aber auch, dass sie in etwa
gleiche Haufigkeiten wie die sechsjéhrigen sprachlich unaufféalligen Kinder aufweisen
und deutlich Uber den Haufigkeiten der jlngeren Kinder liegen. Damit zeigen die
Kinder mit SSES zwar hier schon deutlich mehr Selbststandigkeit in der Produktion des
Settings im Vergleich zum Setting des Erbsenvorfalls, werden aber auch noch deutlich
haufiger unterstitzt als die anderen beiden Kindergruppen. Somit konnen die
Ergebnisse mit VANIE im Wesentlichen durch die Studien gestitzt werden.

Ein bedeutsamer Unterschied ergibt sich, wenn nur die Kinder mit SSES, die in ihrer
grammatischen Entwicklung Phase Ill bzw. IV nach Clahsen zugeordnet werden, mit
den jungeren Kindern verglichen werden. Wahrend die jlingeren Kinder das Setting nur
einmal erwéhnen, nennen die Kinder mit SSES es sechsmal selbststandig und sechsmal
mit Unterstlitzung. Damit zeigen diese Kinder mit SSES trotz der hohen Anzahl an
Zuhorerunterstiitzungen auch in groRerer Haufigkeit eine selbststandige Produktion des
Settings als die jingeren Kinder, was als héhere Leistung interpretiert werden kann.

Ein Vergleich der unterschiedlichen Erhebungssituationen, die in den vorgenannten
Studien eingesetzt wurden und die in der vorliegenden Untersuchung von DO-BINE
ubernommen wurde, kann zur Erklarung der Varianzen in den Ergebnissen beitragen.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Settings und der Inhaltskategorie, die in
oben genannten Studien als ,Orientierung® bezeichnet wird, ist die unterschiedliche
pragmatische Funktion der Inhalte. Wahrend in der Orientierung ein fiir den Zuhdrer
ganzlich unbekanntes Ereignis (mit Personen, Orten, Gegenstanden etc.) eingefiihrt
werden soll, verweist die Zuhorerin in der DO-BINE-Erzahlinteraktion als Einstieg
bereits auf das Stuhlkreisgeschehen. Das Kind kann des Weiteren aufgrund des
gemeinsamen alltdglichen Umgangs mit der Zuhorerin in der Institution eine
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gemeinsame Wissensbasis unterstellen. Damit muss das erzahlende Kind bei DO-BINE
also keine umfangreiche Einfliihrung in das Stuhlkreisgeschehen insgesamt geben,
sondern kann die beiden Vorfélle thematisch spezifischer einleiten. Damit konnen viele
Hintergrundinformationen, die maoglicherweise fir eine Orientierung noch wichtig
gewesen waéren, hier (pragmatisch angemessen) wegfallen. Dariiber hinaus werden die
Vorfalle bei DO-BINE nicht unbedingt chronologisch erzéhlt. Manche Kinder beginnen
mit dem subjektiv interessanteren Vorfall, so dass nicht klar ist, mit welchem Setting
die Einleitung in die Erzéhlung erfolgt.

Manche Kinder leiten gar nicht in die Geschichte ein und das Setting wird
unchronologisch an irgendeiner Stelle im Diskurs erwédhnt. Damit entféallt die
einleitende Funktion. Dieses Vorgehen wird mit VANIE nicht erfasst.

Ein Gruppenunterschied zeigt sich mit VANIE auch fur die Versprachlichung des
Planbruchs zu dem Keksvorfall. Dieser zeigt sich insbesondere durch die deutlichen
Abweichungen in den Haufigkeiten, mit denen die jingeren Kinder diesen erwahnen.
Sie versprachlichen den Planbruch seltener als erwartet und die sechsjéhrigen sprachlich
unauffélligen Kinder produzieren diesen haufiger als erwartet. Die Kinder mit SSES
zeigen Haufigkeiten in der Produktion, die der Erwartung in etwa entsprechen. Auch
hinsichtlich der Zuhdrerunterstiitzung zeigen sich die deutlichsten Unterschiede bei
diesen beiden Gruppen. Hier fallt insbesondere auf, dass in den Erzahl-Dyaden mit den
jungeren Kindern in 50 % der Falle der Planbruch gar nicht genannt wird. Die Kinder
mit SSES zeigen wieder ungeféhr die statistisch erwartbaren Haufigkeiten. Damit tragt
diese Inhaltskategorie in erster Linie zur Trennung der sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder von den jingeren Kindern bei, ermoglicht aber keine Trennung
von den Kindern mit SSES. Auch wenn man nur die Kinder mit SSES hinsichtlich der
Nennung des Planbruchs vergleicht, die sich in Phase 1l bzw. IV des
Grammatikerwerbs  befinden, zeigen sich  keine  statistisch  relevanten
Gruppenunterschiede.

Damit entspricht auch dieses Ergebnis den oben genannten Studien, da auch in diesen
der Planbruch nicht als unterscheidendes Merkmal von den Vergleichsgruppen genannt
wird.

Fur die Auflosung der beiden Vorfélle werden mit VANIE getrennt Resultat und
Konsequenz ausgewertet.

Das Resultat des Erbsenvorfalls tritt in allen Gruppen nur in geringer Haufigkeit auf
und wird nicht von den Zuho6rern unterstitzt. Damit kann das Resultat nicht zur
Trennung der drei Gruppen in den Erzéhlleistungen beitragen.
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Dass nicht sowohl das Resultat als auch der Planbruch fiir den Erbsenvorfall produziert
werden, héngt unter Umstanden auch mit der Konzeption des Vorfalls zusammen.
Wenn bereits erwéhnt wurde, dass die Erbsen herunter fallen, braucht nicht auch noch
gesagt zu werden, dass sie auf dem Boden liegen. Als Auflosung ist daher eher die
Konsequenz, das Aufheben der Erbsen, erwartbar. Damit wirde die Auswertung eher
die  Konzeption der DO-BINE Erhebungssituation analysieren, als die
Erzahlkompetenzen der drei Kindergruppen.

Fur das Resultat des Keksvorfalls zeigt sich allerdings, dass es von den sechsjéhrigen
sprachlich unauffalligen Kindern nur halb so oft produziert wird wie von den anderen
beiden Gruppen Auch die Zuhérer unterstiitzen diesen Kinder gegeniiber das Resultat
nur einmal. Die jingeren Kinder und die Kinder mit SSES versprachlichen diesen Inhalt
in 50 % der Falle und in 50 % der Félle nicht. Hier kénnte angenommen werden, dass
die Kinder das Unerwartete entweder in dem,Daraufsetzer’ gesehen haben, oder in der
Tatsache, dass die Kekse, kaputt‘sind.

Scheinbar drickt diese Kategorie in beiden Vorfallen eher eine Variante in der
Perspektivierung des Missgeschicks aus, als dass es sich um eine eigenstandige
Inhaltskategorie handelt.

Die Konsequenz wird fiir den Erbsenvorfall und fir den Keksvorfall in allen drei
Gruppen mit ahnlichen Haufigkeiten produziert. Die Zuhorerunterstitzung fur die
Konsequenz des Erbsenvorfalls differiert fir die drei Gruppen nicht.

Allerdings werden die jungeren Kinder und die Kinder mit SSES fiur die Konsequenz
des Keksvorfalls dreimal so h&ufig unterstutzt wie die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder.

Damit zeigen sich, wenn die Zuho6rerunterstitzung berlcksichtigt wird, wieder
unterschiedliche Leistungen der Kinder mit SSES im Vergleich zu ihren gleichaltrigen
Peers. Die Kinder mit SSES sind weniger selbststdndig in der Nennung dieses Inhaltes.
Sie scheinen damit eher eine Erzahlstruktur zu produzieren, die nach McCabe (1996) als
,bnd at the High-Point Narrativé‘bezeichnet wird. Diese ist allerdings eher fiir Kinder im
Alter von vier Jahren erwartbar. Insofern stimmen die Ergebnisse der Auswertung von
VANIE wieder mit den Ergebnissen der Studien Gberein.

Dennoch zeigen sich keine statistisch relevanten Gruppenunterschiede fur diesen Inhalt.

Allerdings lassen sich signifikante Gruppenunterschiede fir die Produktion der
Basiskategorien fir den Keksvorfall ermitteln. Die Basiskategorien umfassen die
Inhalte: Setting, Planbruch und als eine Form der Auflésung entweder Resultat oder
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Konsequenz. Die Produktion dieser Basiskategorien ist nach Schelten-Cornish (2002,
2008) und Wagner-Steinstratter (1989) fir Kinder im Alter zwischen funf und sieben
Jahren erwartbar (vgl. auch Kapitel 4.2). Erwartungskonform produzieren die beiden
sechsjahrigen Kindergruppen diese haufiger als die jungeren Kinder. Die Kinder mit
SSES zeigen hier sogar eine etwas groRere Haufigkeit als die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder. Allerdings muss auch hier wieder die Zuhdrerunterstiitzung, wie
sie oben insbesondere fur die Inhaltskategorie Setting herausgestellt wurde,
beriicksichtigt werden. Damit sind die Kinder mit SSES in der Produktion der
Basiskategorien weniger selbststandig als die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen
Kinder.

Vergleicht man wieder die Kinder mit SSES (Phase 111, V) mit den jiungeren Kindern,
zeigt sich ein bedeutsamer Unterschied in der Produktion der Basiskategorien fiir den
Keksvorfall. Die Kinder mit SSES (Phase IlI, IV) liefern viermal so haufig die
Basiskategorien wie die jiingeren Kinder.

Indes bleibt ungewiss, ob die Kinder mit SSES diese Inhalte ohne die Hilfe der
Zuhorerinnen nicht produziert hatten. Da dem Einsatz der Hilfestellungen eine
Attribuierung eines Entwicklungsniveaus inhdrent ist, bleibt unklar, ob diese
Attribuierung flr diese Kinder zutreffend war oder eine Art der Unterschatzung der
Fahigkeiten der Kinder darstellt. Damit kann die Leistung der Inhaltsproduktion nicht
mehr allein den Kindern mit SSES zugeschrieben werden, sondern ist auch Ausdruck
der hoheren Erwartung der Zuhorerin an ein sechsjéhriges Kind mit SSES als an ein
jungeres Kind mit ahnlichen sprachlichen Leistungen.

Von diesen Inhaltskategorien, die auf der Grundlage der Beobachtung des
Stuhlkreisgeschehens versprachlicht werden konnten, wurden diejenigen abgegrenzt,
die einen kognitiven Entwicklungsstand mit einer Theory of Mind erfordern.

Dieser Einteilung der Inhaltskategorien liegen die Annahmen zugrunde, dass:

- Kinder mit SSES diese Kategorien seltener Produzieren als ihre gleichaltrige
sprachlich unauffallige Vergleichsgruppe,

- die jungeren sprachlich parallelisierten Kindern diese Kategorien aufgrund ihrer
noch nicht soweit entwickelten kognitiven Reprasentationen und Denkentwicklung
nicht versprachlichen kdnnen,

- die Kinder mit SSES anhand dieser Kategorien von beiden anderen
Vergleichsgruppen unterschieden werden kénnen.

Fur den Erbsenvorfall konnten signifikante und tendenzielle Unterschiede in den drei

Gruppen fir die subjektive Erklarung des Missgeschicks und die subjektive Erklarung
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des Planbruchs ermittelt werden. Dabei werden diese Inhalte hauptsachlich von den
sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kindern genannt, vereinzelt auch von den
Kindern mit SSES. Die Jiingeren versprachlichen diese erwartungsgemal nie. Dabei
werden diese Inhalte fast immer selbststandig produziert.

Hinsichtlich der Produktion des inneren Plans fiir den Erbsenvorfall zeigt sich ein
tendenzieller Unterschied zwischen den Kindern mit SSES in Phase Il bzw. IV nach
Clahsen und den jlngeren Kindern. Wahrend die jingeren Kinder diesen Inhalt weder
selbststandig noch unterstiitzt produzieren, wird er von den Kindern mit SSES einmal
selbststandig und einmal mit Unterstlitzung genannt.

Es kann angenommen werden, dass die Kinder mit SSES scheinbar nur zu einem
geringen Teil in der Lage sind, auf kognitive Konzepte anderer Personen Bezug zu
nehmen. Da diese Inhaltskategorien von den Kindern mit SSES jedoch noch sehr
vereinzelt produziert werden, kann weiter angenommen werden, dass sie sich am
Ubergang zu der Entwicklungsphase befinden, in der diese Inhalte in die Erzahlstruktur
aufgenommen werden koénnen.

Fur den Keksvorfall zeigen die Inhaltskategorien innerer Plan, Unwillkirlichkeit und
Antizipation des Missgeschicks signifikante Gruppenunterschiede. Auch hier zeigen
wieder die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder verglichen mit den anderen
beiden Gruppen die meisten Nennungen. Die Kinder mit SSES produzieren sie
vereinzelt, wobei die Unwillkirlichkeit von diesen Kategorien am haufigsten genannt
werden. Aber auch hier werden diese Kategorien ohne Zuhorerunterstiitzung
versprachlicht.

In der Produktion der Inhalte subjektive Erklarung fir Plandnderung fir den
Erbsenvorfall und subjektive Erklarung fir Missgeschick (Keksvorfall) treten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen der Sechsjéhrigen auf. Um herauszufinden,
ob ein Zusammenhang zwischen der Fahigkeit Erklarungen zu versprachlichen und
Nebensatze zu produzieren besteht, wurden die Haufigkeiten der Nebensatzproduktion
mit der Haufigkeit des Auftretens der Inhalte verglichen. Fir die sechsjédhrigen Kinder
zeigt sich, dass keine Korrelation (nach Spearman) zwischen der Haufigkeit der
Subjektiven Erklarung fur Plananderung (Erbsen) und der Nebensatzkonstruktion
besteht (r=0,5 mit Irrtumswahrscheinlichkeit von p=0,00).

Da jedoch auch nur wenige sechsjéhrige sprachlich unaufféallige Kinder diese Inhalte
produzieren, scheint es sich um anspruchsvolle Inhalte zu handeln, die erst mit ca. sechs
Jahren allmahlich erworben werden. Dabei spielt, wie in Kapitel 4.2 bereits
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herausgestellt, nicht nur die Theory of Mind eine Rolle, sondern auch die Einbindung
dieser in die Geschichtenstruktur. Damit ist die Koordination zweier anspruchsvoller
Aufgaben erforderlich, die Bestandteil der Phase des operativen Denkens ist. Dieses
wiederum entwickelt sich erst im Schulalter.

Damit stimmen die Ergebnisse mit VANIE wieder mit denen der genannten Studien
uberein, in denen auch innere Zustande und innere Reaktionen handelnder Personen von
Kindern mit SSES selten genannt werden.

Mit dem Informationsindex wurde ein zusammenfassendes Mall fir die
Inhaltskategorien gebildet, das die drei Kindergruppen signifikant zu unterscheiden
vermag (vgl. Tab. 57). Die Trennung zwischen Kindern mit SSES und den
sechsjahrigen  sprachlich  unauffélligen Kindern wurde insbesondere dann
aussagekraftig, wenn von den Kindern mit SSES nur diejenigen beriicksichtigt wurden,
die gemé&lR ihrer grammatischen F&higkeiten den Phasen Il und IV (nach Clahsen)
zugeordnet werden konnten. In dieses MalR gehen alle Nennungen der 26 mdglichen
Inhaltskategorien ein, die pro Gruppe vorgenommen wurden, allerdings ungeachtet der
Zuhorerbeteiligung. Damit wird dieses Mall insbesondere fir diejenigen
Inhaltskategorien aussagekraftig, die vorwiegend ohne Zuhdrerbeteiligung produziert
wurden und das sind die, die der subjektiven Interpretation unterliegen. Daher trennt das
MaR insbesondere die Kinder mit SSES (Phase 111 bzw. 1V) von den sechsjahrigen
sprachlich unauffalligen Kindern, da diese Kategorien haufiger von den Kindern mit
SSES in Phase V gebildet werden, so dass die Varianz zwischen den vorgenannten
beiden Gruppen groRer ist.

Aullerdem werden die Basiskategorien von den beiden sechsjahrigen Kindergruppen
gleich haufig produziert. Fur diese erfasst der Informationsindex nur die Unterschiede
zwischen den jlngeren Kindern und den beiden sechsjahrigen Kindergruppen.
Vergleicht man die Kinder mit SSES in Phase Ill, IV mit den jungeren Kindern, dann
zeigt sich auch hier ein deutlicher Unterschied in den Leistungen, der tendenziell
signifikant ist (mit ANOVA, Brosius 2008). Hier schlagt sich insbesondere der
Unterschied in der Produktion der Basiskategorien zwischen den beiden Kindergruppen
nieder.

Damit kann geschlussfolgert werden, dass die Kinder mit SSES hinsichtlich der
Produktion der Inhaltskategorien mithilfe der Basiskategorien von den jingeren
sprachlich parallelisierten Kindern getrennt werden konnen, aber anhand der
abstrakten Inhaltskategorien von den gleichaltrigen Kindern.
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Wesentlich fir die Bewertung der Produktion der Inhaltskategorien ist, dass es fur kein
zusammenfassendes Mall (Basiskategorien, Erwdhnung beider Vorfalle oder
Informationsindex) einen Zusammenhang mit den ermittelten semantisch-lexikalischen
Fahigkeiten zu geben scheint.

Ein weiteres wichtiges MaR zur Unterscheidung der Gruppen scheint die
Perspektivierung des Keksvorfalls zu sein. Dieser Analyse liegt die Annahme zugrunde,
dass mit der Verbalisierung der verschiedenen Perspektiven unterschiedlich komplexe
kognitive Leistungen verbunden sind. Der Versprachlichung der verursachenden
Perspektive liegen die komplexesten hier Uberpriften kognitiven und sprachlichen
Leistungen zugrunde, so dass ihre Realisierung nur von den sechsjahrigen sprachlich
unauffalligen Kindern erwartet wird.

Die verursachende Perspektive ist die von allen drei Kindergruppen am haufigsten
produzierte. Allerdings liegen nur die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder
Uber den statistischen Erwartungen. Fir die Kinder mit SSES zeigt sich, dass sie zwar in
2/3 der Falle, in denen sie den Planbruch genannt haben, die verursachende Perspektive
wahlen, aber in fast allen anderen Féllen kann keine Analyse der Perspektive
vorgenommen werden, weil das finite Verb fehlt (vgl. Tab.57). Hierin zeigt sich der
Hauptunterschied zu beiden anderen Kindergruppen. Denn die von den jungeren
sprachlich parallelisierten Kindern produzierten Planbriiche kdnnen in fast 100 % der
Falle einer Perspektive zugeordnet werden. Sie verwenden also stets ein finites Verb.
Damit zeigt sich ein direkter Einfluss der grammatischen Fahigkeiten auf die Art
der Versprachlichung relevanter Inhaltskategorien, so dass der Unterschied
zwischen den beiden Gruppen nicht mehr als Verzogerung, sondern als Zeichen
einer abweichenden Entwicklung interpretiert werden konnte.

Nur bei den sechsjahrigen Kindern ohne sprachliche Auffalligkeiten findet sich auch die
Vorgangsperspektive, die fiir diesen Vorfall die Verwendung einer passivischen Form
erfordert (Die Kekse wurden zerstort.).

Die Zustandsperspektive (Die Kekse sind kaputt) wurde von allen drei Kindergruppen in
sehr geringem Umfang verwendet, so dass keine Gruppenunterschiede ermittelt werden
konnten.

Fir die Perspektivierung des Erbsenvorfalls zeigen sich zwar keine statistisch
relevanten Gruppeneffekte, allerdings ist auffallig, dass keine der Kindergruppen hier
die Zustandsperspektive versprachlicht hat (Die Erbsen sind auf dem Boden). Dies ware
zu erwarten gewesen, da das Resultat des Erbsenvorfalls, das einen &hnlichen Inhalt
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aufweist, auch nur sehr selten produziert wurde. Damit scheint dieser Inhalt insgesamt
keine grofRRe Relevanz fir die Darstellung des Erbsenvorfalls zu haben und auch nicht
zur Ermittlung von Kompetenzunterschieden zwischen den drei Gruppen beitragen zu
kdnnen.

Fazit:

Fur die Herstellung von Bedeutungszusammenhéngen zeigen die Kinder mit SSES ein
inhomogenes Profil ihrer Fahigkeiten. Sie produzieren von den beobachtbaren Inhalten
ahnlich viele wie die gleichaltrigen sprachlich unaufféalligen Kinder, erhalten dafur aber
mehr an Unterstltzung als diese. Damit entsprechen die gezeigten Leistungen der
Kinder mit SSES nicht denen der sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder.
Allerdings entsprechen sie auch nicht denen jlingerer Kinder, denn beide erhalten in
etwa vergleichbare Hilfestellungen von den Zuho6rern, wobei die jungeren Kinder
trotzdem nicht in der gleichen Haufigkeit die Kategorien der beobachtbaren Inhalte
produzieren wie die Kinder mit SSES. Daher scheinen die Kinder mit SSES hinsichtlich
der beobachteten Inhalte hohere Leistungen zu erbringen als die jingeren Kinder.
Daraus lasst sich schliefen, dass die Kinder mit SSES zwar von ihrer
altersgleichen Vergleichsgruppe im Hinblick auf diese semantische Erzahlleistung
abweichen, aber keine einfache Entwicklungsverzégerung zeigen, da sie Uber den
Fahigkeiten der jungeren Kinder liegen. Zumindest sind die Kinder mit SSES nicht
so stark verzogert, dass sie in der Nennung relevanter, beobachtbarer Informationen
dem chronologischen Alter der sprachparallelisierten Gruppe entsprechen.

Hinsichtlich der Versprachlichung der Inhaltskategorien, die der subjektiven
Interpretation unterliegen, wird deutlich, dass die sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen
Kinder hier mehr Inhalte produzieren als die beiden anderen Gruppen, was als hohere
Leistung interpretiert werden kann. Die Kinder mit SSES (aller grammatischen
Entwicklungsphasen 111, 1V und V) produzieren vereinzelt diese Inhalte und zeigen
dadurch vereinzelt eine héhere Leistung als die jiingeren Kinder. Aufgrund dessen zeigt
sich keine systematische Abweichung von der Leistung der jungeren Kinder, die diese
Inhalte gar nicht erwéhnen. Folglich lasst sich auch hinsichtlich dieser
Erzéhlleistung eine Abweichung der Kinder mit SSES von gleichaltrigen Kindern
erkennen. Ob eine Gleichsetzung mit den Leistungen jingerer Kinder adaquat ist,
bleibt dagegen unklar.

Die Perspektivierung des Planbruchs erméglicht eine tendenzielle Trennung der SSES-
Kinder von den sprachunaufféalligen sechsjahrigen Kindern, die die verursachende
Perspektive und die VVorgangsperspektive haufiger produzieren, was als héhere Leistung
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interpretiert werden kann, wohingegen die Kinder mit SSES eine etwas geringere
Hé&ufigkeit in der Versprachlichung der verursachenden Perspektive zeigen. Der
wesentliche Unterschied der Gruppe der Kinder mit SSES zu den anderen beiden
Gruppen besteht in der Differenz, mit der erwahnte Planbriiche auch einer Perspektive
zugeordnet werden konnen. Hier ist insbesondere der Unterschied zu den sprachlich
parallelisierten jiingeren Kindern interessant. Denn anhand dieses Items zeigt sich, dass
die Kinder mit SSES trotz nachgewiesener dhnlicher grammatischer Féhigkeiten wie die
jungeren Kinder dennoch seltener ein finites Verb fur die Versprachlichung des
Plansbruchs verwenden als die jingeren Kinder. Damit werden die Auswirkungen
ihrer grammatischen Beeintrachtigungen auf einen Bereich der Erzahlleistung
deutlich, so dass fiur diese kein Vergleich in einer der beiden anderen
Kindergruppen gefunden werden kann. Somit handelt es sich um eine
Auffalligkeit.

10.3 Formverwendung auf Wort-, Satz- und satziibergreifender Ebene

Auf formaler Dimension wird zun&chst die Erzeugung von Kohdsion anhand der
Herstellung von Referenz untersucht.

Dieser Auswertung liegen die Annahmen zugrunde, dass:

- die Referenteneinfiihrung in gutes Mal3 zur Unterscheidung von Kindern mit und ohne
SSES ist, da Kinder mit SSES haufiger unangemessene Einfiihrungen vornehmen als
ihre sprachlich unauffalligen Peers.

- jungere Kinder ihre Referenteneinfiihrungen zunéchst anhand expliziter Benennungen
in Kombination mit Deiktika und Zeigegesten vornehmen. Damit kdnnen die Kinder mit
SSES anhand der Referenteneinfiihrung von den beiden anderen Vergleichsgruppen
unterschieden werden.

Die Referenteneinfuhrung wird mit der Unterteilung tberprift, ob der Referent durch
den Zuhorer oder den Erzahler selbst eingefiihrt wurde. In Bezug auf die
Referenteneinfuhrung durch den Zuhorer zeigen sich bei allen sieben Uberpriften
Referenten nur fliir die Einfilhrung der ,Erzieherif® statistisch relevante
Gruppenunterschiede (vgl. Abb. 11, Tab. 65). Insbesondere die sechsjahrigen sprachlich
unauffalligen Kinder unterscheiden sich hier von den anderen beiden Gruppen, da ihnen
gegenuber seltener die,Frzicherid eingefiihrt wurde, als gegeniiber den anderen beiden
Gruppen. Eine Erklarungsmoglichkeit ware, dass die Zuhdrerinnen gegeniber den
jungeren Kindern und den Kindern mit SSES zum Teil als Einstieg in die Erzahlung
einen lokalen Zugzwang gesetzt haben, in dem sie erste Hinweise auf das
Stuhlkreisgeschehen gegeben haben, wie z. B. die Nennung, wer mit ihnen einen
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Stuhlkreis durchgefuhrt hat. Auf diese Weise hatten die Kinder gar nicht erst die
Gelegenheit die Person der Erzieherin einzufihren.

Die Referenten, Schiissel’, Spiel’, Stuht’, Tellet* wurden gegeniiber den Kindern mit SSES
in keinem einzigen Fall durch den Zuhdrer eingefiihrt, wohl aber z. T. gegenuber den
sechsjahrigen sprachnormal entwickelten Kindern. Die Referenten traten nur dann auf,
wenn die Kinder mit SSES sie selbst erwéhnten. Eine mdgliche Erklarung dafur kénnte
sein, dass diese eher nebenséchlichen Referenten gegenuber den Kindern mit SSES
nicht eingefuhrt wurden, weil diesen gegentber die fur die Versprachlichung der
Vorfélle wesentlichen Referenten die gesamte Aufmerksamkeit erforderten. Damit wére
die Unterstiitzung bei der Einfihrung dieser nebensachlichen Referenten eine
Unterstellung der Kompetenz (von Seiten der Zuhdrerin) in der Einflihrung wesentlicher
Referenten.

Fur die eigenstdndige Einflihrung von Referenten fanden, wie in Kapitel 5.3 bereits
vorgestellt, Schneider et al. (1997) heraus, dass sie ein gutes Mal zur Unterscheidung
von Kindern mit und ohne Sprachstérungen darstellen, wobei insbesondere die
Verwendung des indefiniten bzw. definiten Artikels zu Unterschieden fiihren soll
(Norbury & Bishop 2003).

In der Auswertung mit VANIE zeigen sich relevante Gruppenunterschiede fir die
Einfithrung der,Erzieherir‘ durch die Kinder und die Einfithrung des,Stuhls* durch die
Kinder. In dieser Analyse geht es zundchst nur um die Zuordnung des Ausdrucks zu
einem sprachlichen Feld. Die Angemessenheit der Artikelverwendung wird im néchsten
Schritt ausgewertet.

Wenn die ,Erzicherit® eingefiihrt wird, wird sie von den Kindern aller dreier
Kindergruppen am haufigsten mit einem Symbolfeldausdruck eingefihrt (vgl. Tab. 69).
Gruppenunterschiede finden sich hinsichtlich der statistischen Erwartungen der
Haufigkeiten. Die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder liegen als einzige
Gruppe Uber den statistischen Erwartungen fir die Verwendung von
Symbolfeldausdriicken bei der Einfiihrung der,Erzieherid’ Die Haufigkeiten der Kinder
mit SSES entsprechen den Erwartungen, die Haufigkeiten der jungeren Kinder liegen
etwas darunter. Die jiingeren Kinder fithren in einem Viertel der Félle die,Erzieherir‘gar
nicht ein. Die Kinder mit SSES verwenden zweimal fiir die Einflihrung der, Erzieherir*
Proformen, was die sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder nicht tun (vgl. Tab.
69).

Damit weichen die Ergebnisse mit VANIE von denen der oben genannten Studien ab,

da die Kinder mit SSES hier mehrheitlich angemessen die ,Erzieherit® nominal
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einfihren. Allerdings muss erganzend berlcksichtigt werden, dass in sechs Fallen die
Zuhorerin die Erzieherin eingefuhrt hat. Bei den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen
Kindern geschah dies nur in zwei Fallen. Damit zeigt sich, dass wenn die Kinder mit
SSES eine Referenteneinfiihrung vornehmen, sie dies in grofler Mehrheit mit dem
angemessenen sprachlichen Ausdruck erledigen. Allerdings werden sie hdufiger als ihre
altersgleichen Peers unterstiitzt, so dass sie nicht die gleiche Leistung zeigen konnten
wie diese.

Hinsichtlich der Unterstiitzung unterscheiden sich die jiingeren Kinder und die Kinder
mit SSES nicht. Die Kinder mit SSES produzieren aber etwas héaufiger eine
Referenteneinfiihrung als die jingeren Kinder. Damit zeigt sich, dass die Kinder mit
SSES die Diskursrelevanz der Erzieherin 6fter erkannt haben als die jiingeren Kinder.

Zudem zeigt sich als weiterer relevanter Gruppenunterschied die Einfithrung des, Stuhls*
durch die Kinder. Das ist ein interessantes Ergebnis, weil es sich nun um einen
unbelebten Referenten handelt und zudem um einen mit geringem Stellenwert fur die
Erzadhlung der Stuhlkreissituation. Die Unterscheidung zwischen der Einfihrung
belebter und unbelebter Referenten hat auch Hickmann (1998) untersucht und
festgestellt, dass korrekte Referentenein- und Fortflihrungen eher bei belebten als
unbelebten Referenten auftreten (vgl. Kapitel 4.3).

Der, Stuhl‘ wird in allen drei Kindergruppen héufig gar nicht eingefiihrt, am haufigsten
geschieht dies in der Gruppe der jingeren Kinder. Wenn er jedoch eingefuihrt wird,
dann mehrheitlich mithilfe eines Symbolfeldausdrucks. Auch darin stimmen die
Ergebnisse der drei Gruppen Uberein. Auffallig ist allerdings, dass die sechsjéhrigen
sprachlich unauffalligen Kinder am hdufigsten von allen drei Gruppen Proformen fir
die EinfUhrung verwenden. Die haufigste Verwendung von Symbolfeldausdriicken zeigt
sich bei den Kindern mit SSES (vgl. Tab. 70). Eine mdogliche Erklarung fir diese
scheinbar hohe Leistung der Kinder mit SSES kodnnte sein, dass die Kinder mit SSES
von allen drei Gruppen die meiste Zuhérerunterstiitzung fir die Produktion des Settings
im Keksvorfall erhalten. Fir eben diese ist die Nennung des Stuhls erforderlich. Damit
kann angenommen werden, dass die Kinder durch die Rickfragen der Zuhorerin darauf
aufmerksam gemacht werden, dass eine genaue Beschreibung des Ablaufs des Kekse-
Bringens und -Abstellens erforderlich ist. Somit waéren sie indirekt auf die Nennung des
,Stuhls‘ gebracht worden.

Maoglicherweise unterstellen die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder der
Zuhorerin, die auch diejenige war, die die Kekse gebracht hat, dass sie ohnehin noch
weill, wo sie diese hingestellt hat, so dass sich eine explizite Nennung des ,Stuhls*

aufgrund des gemeinsamen Wissens erlbrigt. Damit lieRe sich erklaren, warum die
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sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder am héufigsten Proformen fir die
Einflhrung des, Stuhls‘verwendet haben.

Betrachtet man die Verwendung von Symbolfeldausdriicken insgesamt (ungeachtet
dessen fir welchen Referenten sie eingesetzt werden), zeigen die sechsjahrigen
sprachlich unaufféalligen Kinder diese in grofRerer Haufigkeit (h&ufig drei- bis funfmal
pro Erzahlung) als statistisch erwartet. Die Kinder mit SSES fuhren héaufig dreimal pro
Erzdhlung Referenten mit Symbolfeldausdriicken ein und liegen in diesem Bereich tber
den statistischen Erwartungen. Die jungeren Kinder verwenden mit der groRten
Hé&ufigkeit zweimal pro Erzahlung Symbolfeldausdriicke (vgl. Tab. 71). Somit scheinen
die Leistungen der Kinder mit SSES in diesem Item zwischen denen der sechsjahrigen
sprachlich unauffalligen Kinder und denen der jlingeren Kinder zu liegen.

Fur die Bewertung der Angemessenheit der Referenteneinfihrung wird des Weiteren
die Artikelverwendung analysiert. Wie schon die oben genannten Studien nahe legen,
kann diese zur Unterscheidung der Gruppen beitragen. Mit VANIE zeigt sich jedoch
hinsichtlich der Haufigkeit der Verwendung des indefiniten Artikels bei
Referenteneinfihrungen im Singular kein bedeutsamer Unterschied zwischen den
Gruppen.

Die Einfihrung von Referenten im Plural sollte ohne Artikel erfolgen. Ein Vergleich
der Haufigkeiten ergab nur einen tendenziellen Unterschied zwischen den Gruppen (vgl.
Tab. 72). Die sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder und die Kinder mit SSES
zeigen beide ahnliche Haufigkeiten, die Uber den ermittelten Erwartungen liegen. Damit
lassen sich fur diese Gruppen keine Unterschiede feststellen. Auffallend ist, dass alle
drei Gruppen mit groRer Haufigkeit Referenten im Plural mit Artikel einflhren.
Allerdings liegen hier nur die jingeren Kinder Gber den statistischen Erwartungen.
Damit kénnen die Studien von Schneider et al. (1997) und Norbury und Bishop (2003)
diese Ergebnisse nicht bestatigen. Dieser Unterschied in den Ergebnissen konnte mit
den verschiedenen Erhebungssituationen, wie sie in der dieser Arbeit mit DO-BINE
ubernommen wurde und denen in den Studien, erklart werden.

Maoglicherweise lassen sich deshalb keine Unterschiede zwischen den beiden
sechsjéhrigen Kindergruppen ermitteln, weil mit dem Stuhlkreisgeschehen nur zwei
Referenten im Plural genannt werden miissen, die Kekse und die Erbsen. Da aber die
Zuhorerin selbst die Kekse gebracht hat, sind diese beiden Interaktionspartnern bekannt.
Somit ist es also nicht erforderlich diese als unbekannt und damit ohne Artikel
einzufihren. Auf diese Weise bleiben nur die Erbsen, die als unbekannt eingefihrt
werden sollten. Folglich liefert das Stuhlkreisgeschehen aufgrund seiner Konzeption nur
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wenig Datenbasis fur die Bewertung angemessener Referenteneinfihrungen anhand der
Artikelverwendung.

Der Auswertung der Referentenfortfiihrungen liegen folgende Annahmen zugrunde:

- Referentenfortfiihrungen sind bei Kindern mit SSES haufiger inkorrekt und zwar in
der Form, dass die Proformen entweder grammatisch falsch markiert sind,
Referenten nicht eindeutig gefunden werden koénnen, kein Referent erkennbar ist
oder die Proform ausgelassen wird.

- Kinder mit SSES verwenden, wenn sie Proformen einsetzen, haufiger Demonstrativa
als Pronomen.

- Jungere  Kinder verwenden zunachst nominale  Formen fur die
Referentenfortfuhrungen. Diese beziehen sich primar auf belebte Objekte.

- Wenn jingere Kinder Proformen verwenden, dann beziehen sie diese zunachst auf
angrenzende AuRerungen.

- einen Wechsel der Referenz mithilfe von Nominalformen koénnen erst die
sechsjahrigen Kinder zeigen.

Die sprachlichen Formen, die fur die Referentenfortfihrung verwendet wurden, werden

nicht in absoluten H&ufigkeiten, sondern als prozentuale Anteile an allen hier

untersuchten Formen der Referenteneinflihrungen angegeben.

Fur die Verwendung nominaler Referentenfortfiihrung zeigt sich, dass die Kinder mit

SSES diese im Mittel in 50 % aller Referentenfortfiihrungen einsetzen. Damit liegen sie

deutlich Gber den mittleren Haufigkeiten der anderen beiden Kindergruppen. Da die

Varianz innerhalb aller Gruppen jedoch grof} ist, kénnen hinsichtlich dieser Art der

Referentenfortfihrung keine statistisch relevanten Gruppenunterschiede ermittelt

werden.

Bei den jingeren Kindern zeigt sich jedoch, dass alle Kinder Nomina als

Referentenfortfiihrung einsetzen, wenn auch in unterschiedlicher Haufigkeit. Dies deckt

sich mit den Studien von (Kamiloff-Smith 1987, Becker 2001), in denen fiir den Verlauf

des ungestorten Erwerbs von Referenzfortfiihrung beobachtet wurde, dass Kinder
zwischen drei und vier Jahren haufig nominale Formen verwenden.

Hinsichtlich der Verwendung von Personalpronomen zeigen die sechsjahrigen Kinder
ohne sprachliche Auffélligkeiten im Durchschnitt den hochsten prozentualen Anteil von
allen drei Kindergruppen. Dies entspricht den Ergebnissen der Studien von Kamiloff-
Smith (1987) und Becker (2001). Sie beschreiben fur den Entwicklungsverlauf der
Kohésion, dass Kinder im Alter zwischen funf und sechs Jahren Pronomen fur
Referenzfortfiihrungen einsetzen und Nomina flr Referenzwechsel.
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Die Kinder mit SSES und die jlngeren Kinder verwenden héaufiger als statistisch
erwartet keine Personalpronomen. In den hoheren Haufigkeitskategorien fiur die
Verwendung (drei- bis viermal pro Erzahlung) liegen sie unter den statistischen
Erwartungen. Keines der Kinder dieser Gruppen verwendet in dieser H&ufigkeit
Personalpronomen pro Erzéhlung (vgl. Tab. 74).

Damit unterscheiden sich die Kinder mit SSES nicht von der sprachlich
parallelisierten Kindergruppe in der Pronomenverwendung, sondern nur von den
sechsjahrigen Kindern.

Betrachtet man nun die Haufigkeit, in der die Personalpronomen fur die referentielle
Fortfiilhrung der ,FErzieherif® eingesetzt werden, so zeigen sich sehr dhnliche
Haufigkeitsverteilungen wie fir die Pronomenverwendung allgemein (vgl. Tab.73).
Daraus kann geschlossen werden, dass fast alle verwendeten Pronomina in allen drei
Gruppen fur den Riickbezug auf die ,FErzieherin® eingesetzt wurden. Damit ldsst sich
vermuten, dass die Kinder insbesondere fur belebte Referenten Personalpronomen zur
Fortfihrung einsetzen.

Fur die Interpretation der Angemessenheit des Pronomeneinsatzes kann einerseits
analysiert werden, wie prasent der Referent fur den Zuhdrer noch war, damit er das
Pronomen auf diesen beziehen kann. Dazu wurde die Diskursrelevanz der,Erzieherid
aus der Haufigkeit ihrer Nennung in den Kindturns ermittelt. Hier zeigen die
sechsjahrigen Kinder ohne sprachliche Auffalligkeiten hé&ufiger eine hohe
Diskursrelevanz der, Erzieherir’ so dass sie {iber den statistisch ermittelten Erwartungen
liegen. Die Kinder mit SSES und die jlingeren Kinder zeigen eher geringe Haufigkeiten
in der Nennung der Erzieherin im Diskurs und weisen damit der Erzieherin eine
niedrigere Diskursrelevanz zu.

Dieser Status wurde bereits in der Erstnennung der,Erzieherid® deutlich. Diese wurde
gegenuber den Kindern mit SSES und den jingeren Kindern hdufig von der Zuhdrerin
vorgenommen. Es scheint also so zu sein, dass die,Erzieherid® insgesamt seltener von
diesen beiden Kindergruppen erwahnt wurde als von den sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kindern, so dass diese beiden Kindergruppen eventuell auch nicht die
Notwendigkeit erkannt haben diese in den Diskurs einzufiihren. Dies spréche fur die
Annahme, dass die Zuhdrerinnen den Unterstitzungsbedarf der erzéhlenden Kinder
angemessen eingeschétzt haben.

Dartiber hinaus konnte dieser Unterschied in der Bewertung der, Erzieheriri‘als relevante
Aktantin zwischen den Kindergruppen auch den Unterschied in der realisierten
Perspektive fur den Keksvorfall erklaren. Zur Herstellung der verursachenden
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Perspektive ist die Bezugnahme auf die Erzieherin als Verursacherin des Missgeschicks
unabdingbar. lhre Nennung ist hier zentral, um Handlungsabldufe nicht nur als
Zustandsanderungen zu beschreiben, sondern diese in ein Ursache-Wirkungsprinzip
einordnen zu konnen. Dies ist sowohl als eine hohere kognitive Leistung zu bewerten
als auch als eine komplexere sprachliche Leistung. Denn mit der Einflhrung einer
Aktantin wird ein Subjekt gefordert, mit dem Ziel der Handlung ein Objekt und fir das
Préadikat ein semantisch-konzeptuell differenzierter Verbgebrauch statt der Verwendung
von GAP-Verben, wie sie flr die Zustandsperspektive noch mdglich wéren.

Ein weiterer Faktor, der entscheidend fir die Bewertung der Angemessenheit der
Proform ist, ist die Distanz, die zwischen der ersten Nennung und der Fortfiihrung
mithilfe einer Proform liegt sowie eine solche Distanz zwischen den Proformen. Hier
zeigt sich, dass die Kinder mit SSES haufiger niedrige Distanzen verwenden, also eher
Proformen in angrenzenden AufRerungen einsetzen und nur halb so oft Proformen fiir
mittlere Distanzen, das heilt tiber ein oder zwei AuBerungen hinweg. Ahnliches zeigt
sich fur die jingeren Kinder. Dies bestétigt die Untersuchung von Hickmann (1991).
Auch sie fand heraus, dass Kinder dann Pronomen verwenden kdnnen, wenn die
Referenten tiber angrenzende AuRerungen hinweg fortgefiihrt werden.

Sie verwenden eher Nomen, wenn der Referent nicht in der vorhergehenden AuBerung
erwahnt wurde.

Die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder allerdings verwenden gleich héufig
Proformen Uber geringe und mittlere Distanzen, aber auch in geringer Haufigkeit Gber
groRe Distanzen, d. h. Giber mehr als drei AuRerungen hinweg.

Sie scheinen bereits in der Lage zu sein, ihren Pronomengebrauch lber Turngrenzen
hinweg zu organisieren. Damit kann angenommen werden, dass sie bereits beginnen die
lokale Strategie der Pronomenverwendung in die globale Struktur des Erzéhltextes
einzubinden. Diese Stufe der Pronomenverwendung ist sehr voraussetzungsreich, da fur
diese sowohl Diskurswissen, sozialkognitives Wissen als auch intralinguistisches
Wissen erforderlich ist (vgl. auch Kapitel 4.3). Daher ist es erwartbar, dass nur wenige
der sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder auf dieser Stufe Pronomen
verwenden.

Fur die Verwendung von Demonstrativa zeigen sich statistisch relevante Ergebnisse,
wenn sie fir die Fortfuhrung der Kekse eingesetzt werden.

Die jungeren Kinder und die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder verwenden
haufig nur einmal pro Erzdhlung Demonstrativa zur Referenzfortfuhrung. Die Kinder
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mit SSES verwenden am haufigsten zweimal pro Erzahlung diese Form. Damit weichen
die ermittelten Haufigkeiten von den statistisch erwarteten deutlich ab (Tab. 76).

Die Ergebnisse kénnen mit der Studie von McCabe und Bliss (2003) bestatigt werden.
Auch sie stellen eine haufigere Verwendung von Demonstrativa als von Pronomen bei
Kindern mit Sprachstérungen im Vergleich zu Kindern mit unauffalligem Spracherwerb
fest. Auch Liles (1985, vgl. McCabe & Bliss 2003, Bliss et al. 1998) nimmt an, dass
Kinder mit SSES insbesondere bei Vorliegen einer Sprachverstandnisstérung eher u. a.
Kohésion demonstrativisch herstellen.

Die Verwendung rédumlicher Verankerung wird anhand von Lokaldeixis untersucht.
Hier zeigen sich ebenfalls statistisch relevante Gruppenunterschiede. Insbesondere die
Kinder mit SSES zeigen in hoheren Haufigkeitskategorien (dreimal pro Erz&hlung)
haufige Verwendungen von Lokaldeixis und liegen damit Uber den statistischen
Erwartungen fur die Haufigkeitsverteilung zwischen den Gruppen. Bei den
sechsjahrigen Kindern ohne sprachliche Auffélligkeiten zeigt eine haufige Verwendung
von Lokaldeixis, wenn sie zweimal pro Erzahlung auftritt. Somit verwenden die Kinder
mit SSES haufiger als die anderen beiden Kindergruppen diese Form der
Referenzfortfiihrung. Dieses Ergebnis widerspricht den Ergebnissen der Studie von
Hickmann (1991). Sie nimmt an, dass die Fortflihrung rdumlicher Verankerungen erst in
sehr spatem Kindesalter erworben wird. Sie geht aber von einer strikt intralinguistischen
Sprachverwendung aus, fir die die Verwendung von lokalen Referenten auf andere
sprachliche Ausdrucke Bezug nimmt und damit endophorisch erfolgt.

Fur die mit VANIE analysierten Lokaldeiktika werden aber auch exophorische lokale
Verankerungen miteinbezogen. Daher ist anzunehmen, dass der Unterschied in den
Ergebnissen zwischen verschiedenen Studien darauf beruht, dass die Kinder mit SSES
in der vorliegenden Untersuchung hdufiger die weniger voraussetzungsreichen Formen
verwendeten, da sie annehmen konnten, dass die Zuhorerin (nicht zuletzt aufgrund der
Tatsache, dass sie die Kekse gebracht hat) die (rdumliche) Situation kannte. Gegeniiber
informierten Zuhorern ist die Verwendung von Exophora erwartbar, wie die Studie von
Pellegrini (1984, siehe Kapitel 4.3) belegt.

Als zusammenfassendes Mal? fiir die Bewertung angemessener Referentenfortfiihrung
wurde in VANIE der Anteil der eindeutigen Referenzformen, das sind solche, die sich
grammatisch angemessen auf den Referenten beziehen und dadurch eindeutig einen
Referenten erkennbar werden lassen, zu den relevanten kM in Beziehung gesetzt.
Dieses Mal® wird als Kohasionsindex bezeichnet. Mithilfe der Varianzanalyse konnten
Gruppenunterschiede ermittelt werden (vgl. Tab. 80). Hier zeigt sich insbesondere ein
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Gruppenunterschied zwischen den Kindern mit SSES (Phase 111 bzw. IV nach Clahsen)
und den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern. Dies verdeutlicht, dass die
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder héufiger ~ angemessene
Referentenfortfuhrungen mithilfe von Proformen vornehmen als die Kinder mit SSES.
Dieses Ergebnis lasst sich mit den Studien von Paul und Smith (1993), Paul et al.
(1996), Bliss et al. (1998) sowie McCabe und Bliss (2003) bestatigen. Auch sie fanden
heraus, dass Vorschulkinder mit Sprachstérungen zu einem niedrigeren Prozentsatz
kohé&sive Mittel korrekt verwendeten als ihre altersgleichen Peers.

Vergleicht man die Kinder mit SSES in Phase Il bzw. IV nach Clahsen mit den
sprachunauffalligen Jingeren hinsichtlich der absoluten Zahl der Kkorrekten
Erstnennungen zeigt sich ein Zusammenhang (mit Chi-Quadrat). Die Kinder mit SSES
nehmen in groRerer Haufigkeit korrekte Erstnennungen pro Erzahlung vor als die
jungeren Kinder. Dies ist insofern ein wesentliches Ergebnis, als dass dies das einzige
Mal3 der formalen Dimension ist, dass die Kinder mit SSES in Phase 11 bzw. IV
von den sprachlich parallelisierten jingeren Kindern trennt. In allen anderen
Mal3en konnen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen diesen beiden
Gruppen festgestellt werden.

Wihrend bislang die Vertextungsfahigkeit anhand von Referenzherstellung untersucht
wurde, geht es nun darum, mithilfe der Analyse der Vorfeldbesetzung die Verbindung
von KM (Vollsétzen) zu untersuchen. Zugrunde liegende Annahmen sind hierfir:

- Die Markierung der Referenten als neue Informationen gelingt tber die Stellung im
Satz erst im Grundschulalter, so dass indefinite postverbale erste Nennungen auftreten.
Diese ist also erst bei den beiden sechsjahrigen Kindergruppen zu erwarten.

- Jingere Kinder verwenden wortliche Wiederholungen zur interclausalen Verbindung.
- Die Herstellung interclausaler Verbindungen uber die Satzstellung gelingt erst den
beiden sechsjahrigen Kindergruppen, da sie erst dazu in der Lage sind, eine variable
Besetzung der ersten Position im Satz (Pra-V2) vorzunehmen und statt der Gblichen
unmarkierten Verwendung thematischer Elemente in dieser Position eine
Kontrastierung durch die Verwendung neuer Informationen in dieser Position
vorzunehmen. Den Kindern mit SSES wird aber aufgrund ihrer eingeschrankten
sprachstrukturellen Fahigkeiten gerade die flexible Pra-V2 Besetzung schwer fallen.
Insgesamt wurden mit VANIE acht verschiedene Arten der Vorfeldbesetzung auf ihre
Verwendungshaufigkeit in den drei Gruppen verglichen.

Ein auffalliges—wenn auch nicht signifikantes— Ergebnis ist, dass in allen Gruppen die
haufigste Form der Vorfeldbesetzung die,nicht bewertbaré Form ist (vgl. Abb. 22). Hier
werden z. B. keine finiten Verben verwendet, so dass dem entsprechend auch nicht die
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vorhergehende Position bewertet werden kann. Am haufigsten zeigt sich diese Form bei
den jlngeren Kindern. Sie tritt im Mittel bei diesen fast doppelt so haufig auf wie bei
den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern. Die Kinder mit SSES zeigen einen
ahnlichen Mittelwert wie die sechsjahrigen Kinder. Eine mogliche Erklarung hierfur
konnte sein, dass den jiingeren Kindern gegeniiber die meisten Ubernahmen durch den
Zuhorer vorgenommen werden, so dass verblose Antworten erwartbarer sind. Des
Weiteren konnten auch entwicklungsbedingt verblose ellipsenartige Antworten
auftreten, weil die Kinder nur lokal auf die Fragen der Zuhdrerin reagieren und noch
keine satziibergreifende Struktur selbststandig aufbauen.

Dieses zeigt sich z. B. auch darin, dass die jingeren Kinder die Gruppe sind, die den
Konnektor ,und‘ im Vorfeld zur Verkniipfung von angrenzenden AuBerungen fast nie
verwenden (vgl. Tab. 81). Diese Annahme bestatigt auch die Studie von Boueke et al.
(1995), in der die jlngste von ihnen untersuchte Kindergruppe (fiinfjahrige Kinder)
haufig eine isolierte Darstellung der Inhalte vornahm.

Ein statistisch relevantes Ergebnis zur Unterscheidung der Gruppen konnte mit der
Vorfeldbesetzung mit Temporaldeixis oder Adversativ erreicht werden. Diese Art der
Vorfeldbesetzung wird von den sechsjahrigen Kindern ohne sprachliche Auffélligkeiten
im Durchschnitt doppelt so hdufig verwendet wie von den Kindern mit SSES. Die
jungeren Kinder liegen mit ihrem Mittelwert etwas Uber den Kindern mit SSES (vgl.
Tab. 82).

Diese Art der Vorfeldbesetzung hat eine besondere Relevanz fur das Erzahlen, weil
damit eine Markierung der Diskontinuitdt vorgenommen wird. Die Funktion dieser
Formen liegt also in der Kennzeichnung der Beziehung zwischen den Inhalten.
Besonders erwartbar sind sie zur Markierung der Gegensatzrelation.

Diese Formen werden auch von Boueke et al. (1995) fir die Markierung des
strukturierten Typs der Erzéhlstruktur genannt, der erst von Kindern zwischen fiinf und
sieben Jahren realisiert wird. Damit ist auch erklarbar, weshalb diese Art der
Vorfeldbesetzung vor allem von den beiden sechsjédhrigen Kindergruppen verwendet
wurde. Offenbar sind sie in der Lage diesen Strukturtyp zu produzieren. Verwunderlich
ist jedoch, dass auch die jungeren Kinder diese Form verwendet haben. Scheinbar ist es
flr die weitere Bewertung erforderlich zu untersuchen, fur welchen Inhalt diese Formen
verwendet wurden.

Drei Kombinationen lassen sich erkennen, die Kombination mit der Inhaltskategorie
Setting, Planbruch und Antizipation des Missgeschicks. In allen drei Kombinationen
sind die Mittelwerte der sechsjéhrigen Kinder von allen drei Gruppen am hdéchsten, an

309



Teil 11I: 10. Interpretation der Ergebnisse mit VANIE

zweiter Stelle, aber nur halb so hoch wie die Mittelwerte der sechsjéhrigen Kinder, sind
diejenigen der Kinder mit SSES, die Mittelwerte der jungeren Kinder sind etwas
geringer. Innerhalb der Gruppen werden diese Diskontinuitdtsmarker am héaufigsten fur
den Planbruch verwendet, an zweiter Stelle flir Konsequenz und an dritter Stelle fur das
Setting und, wenn sie versprachlicht wurde, auch fur die Antizipation.

Fast so haufig wie flr den Planbruch verwenden die jlingeren Kinder diese Formen der
Vorfeldbesetzung fur das Resultat. Damit zeigt sich bei den jungeren Kindern
insbesondere, dass diese Art der Vorfeldbesetzung in &hnlichen H&ufigkeiten fur
verschiedene Inhalte verwendet wird, wéhrend die sechsjahrigen Kinder diese mit
grolRerer Haufigkeit fur den Planbruch verwenden. Daraus kann abgeleitet werden, dass
die sechsjahrigen diese bereits als Diskursmarker einsetzen, wohingegen die jingeren
Kinder diese temporale Markierung lokal orientiert einsetzen. Dadurch wirken ihre
Erzahlungen fraktionierter, isolierter.

Eine mogliche Erklarung dafiir, dass bereits die jungeren Kinder diese Form einsetzen,
deren Verwendung Boueke et al. (1995) erst fiir Kinder mit sieben Jahren annehmen,
kdnnte sein, dass bei Boueke et al. ein anderer Erzdhlanlass eingesetzt wurde. Wie
Becker (2001) in ihrer Studie herausfand, zeigen funfjadhrige Kinder in der
Erlebniserzédhlung strukturell die hdchste Entwicklungsstufe im Vergleich zu den
anderen Erzahlformen. Da die Kinder in der vorliegenden Untersuchung aber zwischen
2;7 und 3;9 Jahren alt sind, reicht diese Erklarung nicht aus. Erwartbar ist, dass die
jingeren Kinder héufiger den temporalen Anker ,dan’ verwendet haben als das
Adversativ ,abef’ Somit kann angenommen werden, dass sie eher eine lokale
Kontrastierung angrenzender AuBerungen vorgenommen haben, als eine Strukturierung
einer gesamten Episode, wie es Boueke et al. fiir den strukturierten Erzahltyp erwarten.

Ein Vergleich weiterer Kombinationen der Vorfeldbesetzung mit der Wiedergabe
bestimmter Inhalte zeigt, dass sechsjahrige sprachlich unauffélligen Kinder und Kinder
mit SSES Ausdriicke der Themen-Wiederaufnahme am héaufigsten fur die Wiedergabe
des Settings verwenden, was zundchst erstaunlich ist, denn hier wére eine nominale
Einfihrung der Personen erwartbar. Bei den jlngeren Kindern tritt diese Form der
Vorfeldbesetzung fur das Setting nur einmal auf.

Dieses Ergebnis deckt sich mit der Studie von Becker (2001). Auch sie fand heraus,

dass funfjahrige Kinder fir die Referenteneinfuhrung in Erlebniserzahlungen in 38 %
der Falle Pronomen verwenden.
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Madglicherweise gehen die Kinder davon aus, dass die zuhdrende Erzieherin, weil sie die
Kekse gebracht hat und mit dem Setting des Kindergartenalltags vertraut ist, nicht mehr
eingeflihrt zu werden braucht oder aber sie erfassen den Informationsbedarf des
Zuhorers nicht in vollem Umfang, was Hickmann (1991) fur Kinder unter sieben Jahren
annimmt.

Fast ebenso hdufig wird das Setting jedoch mit Formen des Symbolfeldes eingeleitet.
Dabei unterscheiden sich die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen Kinder und die
Kinder mit SSES nicht. Bei den jingeren Kindern hingegen finden sich flr die
Vorfeldbesetzung des Settings kein einziges Mal Symbolfeldausdriicke.

In diesen Vergleichen féllt auf, dass die jingeren Kinder fur die Arten der
Vorfeldbesetzung zur Realisierung des Settings stets die niedrigsten Haufigkeiten
zeigen. Dies lasst sich damit erklaren, dass sie beide Settings seltener als die anderen
beiden Kindergruppen versprachlichen. AuRerdem produzieren sie beide Settings
haufiger mit Unterstiitzung als selbststandig. Wenn sie Unterstiitzung erhalten, ware
ggf. auch eine Ellipse als Antwort ausreichend, so dass Vorfeldbesetzungen dann auch
nicht bewertbar sein kénnen (s.0.).

Fazit:

Fur die Analyse der Vertextungsfahigkeit wurde zunéchst die Herstellung von Referenz
ermittelt. Dabei hat sich die Diskursrelevanz als Mal fiir die Haufigkeit, in der ein
Referent im Erzahldiskurs genannt wird, insbesondere fir die Nennung der Erzieherin,
als wesentlich fiir die Unterscheidung der Gruppen herausgestellt.

Dabei scheint der Diskursstatus, der der ,Erzieherid® aufgrund der Héufigkeit ihrer
Nennung zugeschrieben werden kann, sowohl ihre erste Nennung als auch die
Angemessenheit ihrer Fortfihrung zu beeinflussen. Kinder, die die,Erzieherid® seltener
im Diskurs erwéhnt haben, wurden auch haufig durch die Zuhérerin bei der Einfuhrung
unterstiitzt. Wenn die, Frzieherirf‘ von den Kindern eingefiihrt wurde, dann verwendeten
alle drei Kindergruppen am hdufigsten von allen untersuchten Ausdriicken
Symbolfeldausdricke. Unterschiede zwischen den Gruppen zeigten sich darin, dass die
sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder diese angemessene nominale Form am
h&ufigsten von den drei Gruppen einsetzten. Die Kinder mit SSES setzten sie etwas
haufiger als die jlingeren Kinder ein, obwohl beide Kindergruppen mit gleicher
Haufigkeit durch die Zuhorerin unterstiitzt wurden. Daraus kann gefolgert werden,
dass die Kinder mit SSES hier eine etwas hdhere Leistung in der angemessenen
Referenteneinfliihrung zeigten als die jingeren sprachlich parallelisierten Kinder,
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allerdings eine weniger angemessene Leistung zeigten als die gleichaltrigen
sprachlich unauffalligen Kinder.

Mdoglicherweise zeigt sich fir die Einfihrung von Referenten mithilfe von
Symbolfeldausdriicken bei den Kindern mit SSES eine Ubergeneralisierung, so dass sie
alle neuen Referenten nominal einfuhren, unabhdngig von dem Informationsstand des
Zuhorers. So fiihrten sie den, Stuht‘am haufigsten von allen drei Kindergruppen nominal
ein. Eine weitere Erklarungsmoglichkeit ware, dass die Kinder aufgrund der Riickfragen
der Zuhorerin insbesondere beim Kekssetting indirekt auf die Nennung des ,Stuhls

gebracht wurden.

Dartiber hinaus ist die Korrektheit in der pronominalen Fortfihrung der ,Erzieherir*
erwartbarer, wenn diese dem Zuhdrer aufgrund hoher Diskursrelevanz prasent ist, als
wenn sie seltener erwahnt wurde.

In der Tat zeigt sich, dass sich die sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder
haufiger mithilfe von Pronomen auf die ,Erzicherid® bezogen haben als die anderen
beiden Kindergruppen. Auch die sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder weisen
aufgrund von haufiger Nennung der,Erzieherirf einen hoheren Diskursstatus zu als die
anderen beiden Gruppen. Daraus kdnnte geschlossen werden, dass diese endophorische
Referentenfortfihrung durch die hohe Diskursrelevanz angemessen ist.

Die Kinder mit SSES verwenden haufiger exophorische Referentenfortfiihrungen wie
Demonstrativa oder lokale Deiktika. Daher ist eine weniger enge intralinguistische
Vertextung gegeben als bei den sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kindern. Dies
zeigt einen deutlichen qualitativen Unterschied, da durch die Verwendung von
Exophora ein Verweis auf unmittelbar Anwesendes vorgenommen wird, was flr das
Erzéhlen nicht mdglich ist. Somit sind diese Formen fur den Zuhorer nicht direkt
verstandlich. Die Kinder mit SSES und die jungeren Kinder haben also scheinbar
noch nicht gelernt zwischen der inneren Vorstellung tGber die Stuhlkreissituation
und der Sprache zu trennen (vgl. Andresen 2005, Kapitel 4.3). Sie verwenden
Sprache noch kontextbezogen.

Da diese Kindergruppe der ,Erzieherid® aufgrund seltenerer Nennung eine niedrigere
Diskursrelevanz zuweist und mithilfe von Exophora Referenzfortfiihrungen vornimmt,
wird die,Erzieherid® immer wieder punktuell lokal verankert und es findet noch keine

lineare Weiterfiihrung der Person (iber mehrere AuBerungen hinweg statt.

Ein weiterer Aspekt ist die Distanz. Kinder mit SSES verwenden Proformen haufiger
bei angrenzenden AuRerungen als (ber mehrere AuBerungen hinweg, wie dies die
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sechsjahrigen sprachlich unaufféalligen Kinder bereits tun. Somit zeigen die Kinder mit
SSES noch keine Einbindung ihrer Proformen in die globale Struktur der
Erzahlung, sondern eine lokale Verwendung (vgl. integrative Phase nach Kamiloff-
Smith 1987).

Ein die Referenzformen integrierendes MaR stellt der Kohasionsindex dar. Mit dessen
Hilfe konnen alle drei Kindergruppen signifikant von einander unterschieden werden.
Dabei besitzt dieses Mal? einen besonderen Stellenwert, da es das einzige auf formaler
Ebene ist, dass die beiden sprachlich parallelisierten Kindergruppen zu
unterscheiden vermag.

Als weiteres Vertextungsverfahren wurde die Vorfeldbesetzung untersucht. Hier zeigte
sich ein  wesentlicher  Gruppenunterschied in der Verwendung von
Diskontinuitatsmarkern in der Position vor dem finiten Verb. Diese Form ist aus zwei
Grinden fur die Differenzierung der Kindergruppen relevant. Zum einen impliziert die
Analyse, dass nur diejenigen Kinder einbezogen werden, die in der Lage sind ein finites
Verb zu bilden und dieses in die zweite Position im Satz zu stellen. Dariliber hinaus
erfordert die Vorfeldbesetzung mit den Formen ,dani’ und ,abet‘ eine Subjekt-Verb
Inversion. Beides ist gerade fir Kinder mit SSES besonders schwierig (vgl. Kapitel 1).
Dies bestétigt sich ein Vergleich der Mittelwerte. Die sechsjahrigen sprachlich
unauffélligen Kinder zeigen von allen drei Gruppen die hdchsten Mittelwerte.

Zudem zeigt sich, dass die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder von allen
Gruppen die temporalen Formen und die Adversative am héaufigsten fur die
Realisierung der Inhaltskategorie Planbruch einsetzten, so dass sie damit in
diskursmarkierender Funktion verwendet wurden. Insbesondere bei den jlngeren
Kindern zeigte sich indes eine groRe Varianz, mit der diese Formen der
Vorfeldbesetzung fiir unterschiedliche Inhalte verwendet wurden. Somit scheinen diese
die Formen eher lokal orientiert einzusetzen, so dass ihre Erzéhlungen insgesamt
fraktionierter und isolierter wirken. Die Kinder mit SSES verwenden diese Formen
tendenziell hdufiger fir den Planbruch als fir andere Inhalte. Es kann aber kein
statistisch bedeutsamer Unterschied zu den jungeren Kindern ermittelt werden.

Im Folgenden werden wesentliche unterscheidende Auswertungsitems von VANIE

zusammengefasst, mit denen die Kinder mit SSES wvon den jungeren Kindern
unterschieden werden kdnnen:
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Die Kinder mit SSES sind im Vergleich zu den sprachlich parallelisierten
jungeren Kindern zu einer besseren Nutzung der Zuhdrerunterstitzung in Lage,
so dass eine hohere Angemessenheit lokal pragmatischer Fahigkeiten deutlich
wird,

Die Kinder mit SSES produzieren mehr inhaltliche Komplexitat als die jiingeren
Kinder,

Die Kinder mit SSES verwenden hadufiger die Basiskategorien zur
Versprachlichung des Keksvorfalls als die jiingeren Kinder, auch hier wieder
aufgrund der besseren Nutzung der Zuhorerunterstiitzung,

Die Kinder mit SSES weisen dadurch einen signifikant hoheren
Informationsindex auf als die jingeren Kinder,

Die Kinder mit SSES erreichen einen héheren Kohdsionsindex, da sie haufiger
angemessene Formen der Referenzherstellung verwenden.

Folgende Auswertungsitems sind wesentlich zur Unterscheidung von Kindern mit SSES

und gleichaltrigen sprachlich unauffalligen Kindern:

Die inhaltliche Komplexitét ist in den Turns der Kinder mit SSES geringer als
bei den gleichaltrigen sprachlich unauffalligen Kindern.

Die Kinder mit SSES verwenden weniger Inhaltskategorien der Basiskategorien
selbststandig als die gleichaltrigen sprachlich unauffalligen Kinder.

Die Kinder mit SSES verwenden weniger Inhaltskategorien, die der subjektiven
Interpretation unterliegen, als die sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder.
Perspektivierung des Keksplanbruchs erfolgt durch die Kinder mit SSES
haufiger als bei den sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kindern ohne finites
Verb, so dass keine Einordnung des Plansbruchs zu einer Perspektive mdglich
ist.

Personalpronomen werden von Kindern mit SSES seltener verwendet als von
ihren sprachlich unauffalligen Peers; dafiir verwenden die Kinder mit SSES
mehr Demonstrativa, und somit weniger intralinguistische und mehr
exophorische Vertextung.

Die Kinder mit SSES verwenden seltener die diskursmarkierende Funktion von
,abef“in der Pra-V2 Position.

Insbesondere die Kinder mit SSES, die sich in ihrer grammatischen Entwicklung
in Phase Il bzw. IV nach Clahsen befinden, zeigen einen niedrigeren
Kohésionsindex als die sechsjahrigen sprachlich unauffélligen Kinder. Die
Kinder mit SSES verwenden weniger angemessene Referenz als gleichaltrige
ohne sprachliche Auffalligkeiten.
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- Die Anzahl der Nebensatze ist in den Erzéhlungen der Kinder mit SSES
geringer als bei den gleichaltrigen Kindern ohne Sprachauffélligkeiten. Damit
treten in den Erzéhlungen der Kinder mit SSES auch weniger

nebensatzeinleitende Konjunktionen im Vorfeld auf, wie,weil‘und, obwoht’.

10.4 Konzeption der DO-BINE Vorfalle

In Kapitel 8.5.1 wurden die beiden Vorfélle von DO-BINE auf ihre Vergleichbarkeit
hinsichtlich ihrer inhaltlichen Komplexitat vorgestellt. Dieser Vergleich zwischen dem
Erbsenvorfall und dem Keksvorfall miindete in folgende Hypothese:

Aufgrund der geringeren Komplexitat des Erbsenvorfalls im Vergleich zu dem
Keksvorfall wurde ein Deckeneffekt vermutet, so dass die Kindergruppen keine
Leistungsunterschiede zeigen kénnten.

In der Tat zeigen sich fir die Inhaltskategorien des Erbsenvorfalls, die der direkten
Beobachtung zugénglich sind, keine statistisch relevanten Gruppenunterschiede.
Insbesondere die beiden sechsjahrigen Kindergruppen nennen die Inhaltskategorien
Setting, Planbruch und Konsequenz in genau derselben Haufigkeit. Die jlngere
Kindergruppe liegt nur wenig darunter. Beriicksichtigt man nun die
Zuhorerunterstitzung, die die Kindergruppen jeweils fir die Produktion dieser
Kategorien erhalten haben, zeigt sich, dass die Kinder mit SSES und die jungeren
Kindern 1/3 der Nennungen selbststdndig durchfiihren und fir die verbleibenden 2/3
Zuhorerunterstiitzung  erhalten. Die sechsjahrigen  Kinder ohne sprachliche
Auffalligkeiten produzierten diese Inhalte jedoch doppelt so hdufig ohne Unterstiitzung
wie mit Unterstlitzung. Damit ist hier nicht die mangelnde inhaltliche Komplexitét fiir
die gleichen Hé&ufigkeiten in der Nennung verantwortlich, sondern die
Zuhorerunterstiitzung, die der Gruppe der Kinder mit SSES und der der jiingeren Kinder
die gleichen Haufigkeiten in der Nennung ermdglichte wie den sechsjahrigen Kindern
ohne sprachliche Auffalligkeiten.

Hinsichtlich der Bewertung der Referenteneinfiihrung wurde angenommen, dass in den
DO-BINE Vorfallen nicht ausreichend verschiedene Aktanten und Objekte eingesetzt
werden, so dass zuwenig Referenten ein- bzw. fortgefiihrt werden missen.

Die oben aufgezeigten Ergebnisse lassen jedoch deutlich werden, dass die in DO-BINE
verwendeten Referenten eine hinreichende Varianz in den Gruppen ermdglichen.
Wesentlich scheint hier vor allen die Trennung zwischen belebten und unbelebten
Objekten zu sein. Denn insbesondere die Einflihrung der ,Erzieherird® scheint fiir die

Differenzierung der Leistung der drei Gruppen brauchbar zu sein.
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Fur die Referentenfortfiihrung zeigte sich ebenfalls eine ausreichende Differenzierung
der Gruppen. Denn die Kinder mit SSES verwendeten hier mehr Demonstrativa fir die
Fortfihrung der Erzieherin als die anderen beiden Gruppen. Die sechsjéhrigen Kinder
ohne sprachliche Auffilligkeiten verwendeten fiir die Fortfilhrung der ,FErzieherir
mehrheitlich Proformen. Aber auch fiir diese Gruppe schien die Aufgabenschwierigkeit
ausreichend, da auch sie noch haufig unangemessene Proformen einsetzten.

Umgekehrt kdénnte anhand dieser Ergebnisse vermutet werden, dass eine Hinzunahme
weiterer Referenten zu einer Uberforderung der Kinder beziiglich der angemessenen
Referentenfortfihrung flihren wirde, so dass sich kaum mehr Gruppeneffekte finden
lieRen. Diese Steigerung der Komplexitat in der Referentenfortfiihnrung wére daher eher
flr altere Kinder im Grundschulalter zu empfehlen.
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11. Diskussion und Ausblick

Grundlage der Untersuchung bildeten die Forschungsfragen, ob sich die
Erzahlfahigkeiten ~ von  Kindern  im  Vorschulalter ~ mit  und  ohne
Sprachentwicklungsstérungen unterscheiden und darlber hinaus, wenn dem so ist,
worin diese Unterschiede bestehen. Erganzend sollte geklart werden, ob Kinder mit
Sprachentwicklungsstérungen &hnliche Erzahlfahigkeiten wie sprachlich parallelisierte
jiingere Kinder zeigen. Dabei war die Hypothese leitend, dass die Uberpriifung globaler,
erzéhlrelevanter Fahigkeiten fiir eine Differenzierung der drei Gruppen nicht ausreicht.
Hierfir wurde auf der Grundlage linguistischer, sprachheilpddagogischer und
entwicklungspsychologischer Forschungsliteratur ein Auswertungsbogen entwickelt.
Dieser sollte einerseits erzahlrelevante Kompetenzen abfragen, andererseits aber auch
eine Abstufung dieser beinhalten, und zwar im Hinblick auf die im Verlauf der
ungestorten Erzahlentwicklung erwartbaren Abfolgen sowie spezielle Hinweise auf
Erscheinungsformen in Erzdhlungen von Kindern mit Sprachstérungen beinhalten.

In der Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse konnten Malie
herausgestellt werden, die die Kinder mit SSES sowohl von den sechsjéhrigen
sprachlich unauffalligen Kindern unterscheiden als auch wvon den sprachlich
parallelisierten Kindern, wobei sich dann Unterschiede zeigten, wenn nur die Kinder
mit SSES in den Vergleich einbezogen wurden, die nach ihren grammatischen
Fahigkeiten den Phasen Il oder IV nach Clahsen zugeordnet werden konnten. Damit
zeigt sich fur die Beantwortung der eingangs formulierten Forschungsfragen, dass sich
zum einen eine Abweichung von dem erwartbaren, also ungestérten Erzahlerwerb
ergibt, und zum anderen, dass es sich bei diesen Abweichung in bestimmten Bereichen
nicht nur um eine einfache Verzdgerung und damit um eine mit jingeren Kindern
vergleichbare Leistung handelt. Die Kinder mit SSES zeigen also ein eigenstandiges
Erz&hlprofil.

Bevor nun Erklarungsversuche fir die hier vorgefundenen Gruppenunterschiede
diskutiert werden, soll zun&chst ein kritischer Blick auf das Auswertungsverfahren
VANIE geworfen werden.

11.1 Kritische Betrachtung von VANIE

Einschrankend muss zunéchst bericksichtigt werden, dass die Analyse mit VANIE sich
auf eine Gelegenheitsstichprobe bezog und die statistischen Berechnungen auf der
Grundlage nicht parametrischer Verfahren beruhen, die sich nicht an der
Normalverteilung orientieren, so dass mit ihnen ein Rickschluss auf die
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Grundgesamtheit nur mit Einschrankungen erfolgen kann. Deshalb gelten die
Ergebnisse zundchst nur auf die hier gezogenen Stichprobengruppen.

Fur einen weiterreichenden Stellenwert der Ergebnisse ist daher eine Analyse anhand
einer reprasentativen  Stichprobe erforderlich. Dartuber hinaus wére eine
Weiterentwicklung in der Codierung der Auswertungskategorien winschenswert, damit
in kunftigen Berechnungen parametrische Verfahren einbezogen werden kdnnen, die
weiterreichende Aussagen uber die Ergebnisse ermdglichen.

Da mit VANIE vor allem lokale Fahigkeiten fiir Erzdhlen UGberprift werden,
ermoglichen die Ergebnisse alleine noch keine ausreichenden Aussagen zu
Erzahlfahigkeiten. Hierfir missen sie als Ergdnzung zu dem DO-BINE
Auswertungsverfahren, das globale Fahigkeiten Uberprift, bewertet werden. Die
Ausdifferenzierung der Auswertung auf die lokale Ebene ermdglicht es aber bestimmten
grammatischen Strukturen erzdhlrelevante Funktionen zuzuschreiben. Damit kann die
Verwendung dieser grammatischen Strukturen als Fahigkeiten interpretiert werden, die
flr das Erzédhlen relevant sind. Dadurch ist es erstmals moglich, erwerbsbedingte und
stérungsbedingte Abweichungen von der Grammatiknorm im Kontext von Erzéhlen und
damit einer UbersatzmaRigen Struktur zu betrachten und deren Auswirkungen auf
Erzahlen zu bewerten. Auf diese Weise wird die bislang vorwiegend auf die Wort- und
Satzebene Dbezogene Sichtweise auf die Symptomatik einer spezifischen
Sprachentwicklungsstorung um die Betrachtung der funktionalen Reichweite der
(abweichenden) Formenverwendung im Erzahldiskurs erweitert.

Die interaktive Ausrichtung der hier mit DO-BINE verwendeten Uberpriifung von
Erzahlfahigkeiten bringt es mit sich, dass nicht mehr nur das Erzahlverhalten des
Kindes im Fokus der Bewertung steht, sondern auch das Verhalten des Zuhorers. Diese
Zugangsweise stellt auch eine besondere methodische Herausforderung dar, die bereits
mit dem DO-BINE Auswertungsverfahren versucht wurde zu l6sen. Dies erfolgte Uber
die Standardisierung der Zuhorerfragen auf bestimmte globale Zugzwaénge, die der
Zuhorer wéhrend der Erzahlinteraktion an bestimmten Stellen &uBern durfte (vgl.
Anhang I). Diese Standardisierung richtet sich jedoch an Zuhdrer von Kindern ab vier
Jahren ohne sprachliche Auffalligkeiten, so dass sie in der vorliegenden Untersuchung
nur fir die Zuhorer der sechsjahrigen sprachlich unauffalligen Kinder direkt tbertragbar
waren. Die Zuhorer der anderen beiden Kindergruppen erhielten zwar ebenfalls diese
Anweisungen, aber aufgrund der geringeren sprachlichen Féhigkeiten dieser beiden
Gruppen, wandelten die Zuhorer diese intuitiv ab. Dadurch war es in der Auswertung
mit VANIE nicht nur erforderlich, die Auswertungsbereiche fiir die Kind&ufRerungen
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auszudifferenzieren, sondern auch fur die (im Vergleich zu DO-BINE) veranderten
Zuhorerauflerungen Auswertungskategorien zu erstellen. Denn mit den verdnderten
ZuhoreraufRerungen gehen auch verdnderten Zuhorer-Zugzwange einher, so dass mit
diesen ein anderer Anforderungsrahmen aufgestellt wird, in den die Kinder ihre
AuRerungen einpassen miissen. Diese Anforderungsbedingungen wurden in einer
vierstufigen Kategorisierung der Zuhorerturns mit VANIE erfasst und systematisch in
die Auswertung der Bereiche interaktive Beteiligung, Herstellung von
Bedeutungszusammenhangen und Formverwendung einbezogen. Damit ist es auch mit
VANIE mdglich, die interaktive Ausrichtung des Erzahlprozesses systematisch in der
Auswertung der Erzahllungen und Einschatzung der Erzahlleistungen zu
bertcksichtigen.

Zudem bezieht sich VANIE auf eine Erzéhlform, die Erlebniserzahlung. Diese wurde
als fir die hier untersuchte Altersgruppe der Kinder besonders alltagsrelevant
herausgestellt.

In der Studie von Becker (2001) hat sich aber auch gezeigt, dass die Erzahlleistungen
von Kindern in Abhangigkeit von der Erzahlform schwanken. Fiur eine umfassende
Analyse der Erzahlfahigkeiten wére daher insbesondere bei &lteren Kindern am Beginn
des Schulalters eine Uberpriifung weiterer Erzahlformen wiinschenswert.

Ein praxistauglicher Einsatz von VANIE konnte neben einer weiteren statistischen
Absicherung der Ergebnisse auch durch die Verringerung der noch hohen Zahl der
Auswertungsitems auf wenige aussagekraftige erreicht werden.

11.2 Diskussion der Ergebnisse

In Anbetracht der ermittelten Unterschiede in den Erzéhlleistungen der Kinder mit
SSES zu den beiden Vergleichsgruppen liel3e sich fragen, wie sich diese erkléren lassen,
denn die Kinder mit SSES sollten sich von ihren gleichaltrigen Peers vornehmlich
hinsichtlich ihrer formalsprachlichen Fahigkeiten unterscheiden. Offenbar reicht es als
Erklarung aber nicht aus, Einschrankungen der Erzdhlfahigkeiten auf Defizite in
grammatischen Fahigkeiten zurlick zufihren. Sonst missten die Kinder mit SSES die
gleichen Leistungen erbringen wie die sprachlich parallelisierten Kinder. Daher missen
weitere Erklarungsmodelle herangezogen werden wie die pragmatischen Féhigkeiten,
die Fahigkeiten zur Nutzung interaktiver Ressourcen und (sozial-)kognitive
Fahigkeiten.
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11.2.1 Pragmatische Fahigkeiten und Nutzung interaktiver Ressourcen

Pragmatische Fahigkeiten spielen flr das Erz&hlen auf zwei Ebenen eine Rolle. Zum
einen zur Regulation der Erzéhlinteraktion, indem der Erzahler das Vorwissen bzw. den
Informationsbedarf des Zuhorers mdglichst genau antizipieren kann, damit er alle
relevanten Informationen selbststandig liefert. Zum anderen fiir das Verstandnis des
Geschehens, damit innere Haltungen der Aktanten, deren Intentionen und Wissen
prasupponiert werden konnen. Dieses Verstandnis ist die Voraussetzung dafur, dass
Kinder diese Informationen dann auch an den Horer sprachlich weiterleiten konnen.

Hinsichtlich der interaktiven Gestaltung des Diskurses zeigt sich, dass die Kinder mit
SSES besser dazu in der Lage zu sein scheinen, die Zuhdrerunterstiitzungen zu nutzen,
um pragmatisch angemessene AuRerungen zu formulieren als die sprachlich
parallelisierten jingeren Kinder. Mithilfe dieser Unterstlitzungen konnen die Kinder mit
SSES zudem héaufiger komplexe AuBerungen bilden als die jiingeren Kinder. Damit
zeigt sich ein Entwicklungspotenzial in der Féhigkeit Interaktionsressourcen nutzen zu
kdnnen, denn hier scheinen sie effektiver zu sein als ihre sprachlich parallelisierte
Vergleichsgruppe.

Ob sie jedoch ohne diese Zuhérerunterstiitzung zu ahnlich guten Leistungen gekommen
waéren, kann mit diesem Untersuchungsdesign nicht herausgefunden werden.

Da die Kinder mit SSES allerdings im Hinblick auf die pragmatische Angemessenheit
nahezu alle den maximalen Wert erreichen, zeigt sich ein Deckeneffekt. Es bleibt
unklar, ob es auch Kinder in der Gruppe gegeben hat, die mit weniger Unterstiitzung
ebenfalls zu hohen pragmatischen Leistungen gelangt waéren. Eine geringere
Unterstitzung hatte jedoch zur Differenzierung der Leistung im oberen Bereich
beitragen konnen. Damit wird deutlich, dass fir kinftige Erhebungen der
Erz&hlleistungen zumindest zur Analyse dieses Kompetenzbereichs mehr globale
Zugzwange gesetzt werden sollten.

Eine andere Erklarungsmaglichkeit ware, dass die hier untersuchten Malie fir die
pragmatische Angemessenheit, die sich auf die lokale Ebene und damit auf direkt
angrenzende AuRerungen beziehen, auf einem zu niedrigen Niveau ansetzen, so dass
deswegen keine Differenzierung der Leistung mdglich ist. Weitere pragmatische Mal3e,
fir deren angemessene Bewdltigung iiber die AuRerungsebene hinaus ein groRerer
Zusammenhang fokussiert werden muss, zeigen durchaus Leistungsunterschiede (siehe
unten zur Einflhrung und Strukturierung des Wissens des Zuhorers verbunden mit dem
Erkennen des Informationsdefizits des Zuhorers).
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Daneben bliebe im Hinblick auf die inhaltliche Komplexitat zu fragen, ob die Leistung
der Kinder mit SSES nicht aufgrund zu starker Lenkung durch die Zuhérerunterstiitzung
nicht zu komplexeren Antworten der Kinder geflhrt hat, so dass auch hier nicht die
maximale mogliche Leistung erhoben werden konnte.

Es bleibt indes zu fragen, was diesen Kindern noch fehlt, damit sie &hnlich den
gleichaltrigen Kindern auf weniger Unterstiitzung angewiesen sind.

Daher wird nun die auf langere, d. h. UbersatzmaRige, globale Zusammenhénge
bezogene pragmatische Fahigkeit der Kinder der drei Gruppen in den Blick genommen.

Dabei kann als Indikator fiir das Wissen uber das Informationsdefizit des Zuhorers das
Ausmald der Produktion der Geschichtenstruktur dienen.

Kinder mit SSES scheinen noch nicht selbststdandig in vollem Umfang das
Informationsdefizit des Zuhdrers erkennen zu kdnnen. Dies zeigt sich darin, dass sie
nicht alle Basiskategorien in allen Fallen selbststandig liefern. Scheinbar unterstellen sie
dem Zuhorer zu viel an Wissen. Wenn sie hingegen Unterstlitzung erhalten, nutzen sie
diese wieder effektiver als die jlingeren Kinder.

Die Zuhdorerunterstiitzung bezieht sich dabei mehrheitlich auf die Produktion des
Settings und der Konsequenz. Der Planbruch wird sehr hdufig selbststdndig produziert.
Damit wird deutlich, dass die Kinder das Wesentliche der Erzéhlung erkannt haben. Mit
Hilfe kénnen sie eine berichthafte Beschreibung des Vorfalls geben (vgl. McCabe &
Bliss 2003). Dies lasst Schlusse uber Fordermdglichkeiten zu, die in der Folge unter
Punkt 11.4 aufgezeigt werden.

In der Halfte der Félle zeigen die Kinder mit SSES dadurch, dass sie das Setting und
den Planbruch selbststdndig produzieren, dass sie die Gegensatzrelation zwischen dem
alltaglichen Ablauf und dem Missgeschick erkannt haben. Daher kann angenommen
werden, dass sie ein Skriptwissen Uber den Ablauf von Stuhlkreisen erworben haben,
das sie z. T. mit ihren sprachlichen Représentationen verbinden, so dass sie dieses
versprachlichen konnen (vgl. Nelson in Andresen 2005, Kapitel 4.2). Allerdings
scheinen sie noch keine stabile Kenntnis tber die Diskrepanz zwischen dem eigenen
Wissen und dem Wissen des Zuhorers zu besitzen, die es ihnen ermdglicht zwei
Perspektiven auf das eine Ereignis einzunehmen, die eigene und die eines,unwissender*
Zuhorers. Um diese zu erlangen, bendtigen die Kinder sprachlich basierte
Représentationen, da dieses Wissen nur uber Sprache zum Ausdruck gebracht werden
kann.

Da die,Konsequenz‘noch fehlt, produzieren sie Erzdhlungen mit einer,End at the High-

Point Narrativé-Struktur. Diese wird jedoch von McCabe flr Kinder zwischen vier und
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funf Jahren, also fir jungere Kinder, angenommen. Auch Schelten-Cornish (2002,
2008) nimmt an, dass Kinder mit sechs Jahren in der Lage sind vollstdndige Episoden
zu erzéhlen. Damit bleibt die Makrostruktur der Erzahlung noch unvollstandig.

Daraus, dass die Kinder mit SSES hdufiger die Basiskategorien bilden als die jingeren
Kinder, konnte gefolgert werden, dass sie mehr an Wissen tber Geschichtenstrukturen
einerseits und die Diskrepanz zwischen dem eigenen Wissen und dem Wissen des
Zuhorers andererseits besitzen. Die haufigere Zuhorerunterstiitzung kénnte dabei als
Entwicklungsmotor fungieren. Fur eine Forderung bliebe noch zu uberlegen, wie diese
Unterstutzung veréndert werden kdnnte, damit sie von den Kindern mit SSES effektiver
genutzt werden kann, so dass sie sie zunehmend seltener benotigen.

Hinsichtlich des Inbeziehungsetzens der Inhaltskategorien, das wesentlich ist fir die
Herausbildung einer Erzahlstruktur, zeigt sich, dass die Kinder mit SSES
Diskontinuitatsmarker seltener verwenden als die sechsjéhrigen sprachlich unauffalligen
Kinder. Die Kinder mit SSES, die Phase Ill oder IV nach Clahsen zugeordnet werden
konnen, unterscheiden sich in dieser Verwendung nicht von den jungeren Kindern.
Daher ist ihre Erzéhlstruktur nicht nur unvollstandig, sondern auch nicht ausreichend
markiert, um den Hohepunkt als solchen fiir den Zuhorer deutlich werden zu lassen.
Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund relevant, dass Becker (2001) in ihrer Studie
herausfand, dass fiinfjdhrige Kinder in der Erzdhlform,Erlebniserzdhlung’ strukturell am
weitesten entwickelt sind. Sie zeigten in dieser die hdchste Entwicklungsstufe im
Vergleich zu den anderen Erzéhlformen (Fantasieerzéhlung, Nacherzahlung,
Bildergeschichte). Damit kann angenommen werden, dass anhand des Erzahlanlasses
von DO-BINE strukturell die hochste Fahigkeitsstufe abgefragt wurde, so dass
angenommen werden kann, dass den Kindern mit SSES auch in anderen Erzahlformen
der funktionale Gebrauch der markierenden Formen nicht gelingt.

Bereits anhand der Basiskategorien zeigte sich wie eng Weltwissen (i. e. Wissen tber
Handlungen und Ereignisse) und Diskursmusterwissen (i. e. Wissen uUber die
Erzéhlstruktur) mit sprachlichen Formen und Mitteln zusammenzuhdngen scheinen.
Insbesondere die Kategorien, die mehr der subjektiven Interpretation unterliegen und
damit sozialkognitiv anspruchsvoller sind als die Produktion der Basiskategorien,
konnen auch nur durch komplexere sprachliche AuRerungen hervorgebracht werden.
Aber gerade darin unterscheiden sich die Kinder mit SSES von ihren
sprachunauffalligen Peers. So duflern die Kinder mit SSES, wie oben beschrieben,
weniger komplexe Antworten. Auflerdem konnen sie Inhalte weniger gut mithilfe
kohasiver Mittel verketten: Ihre Referenzen sind weniger eindeutig. Das bedeutet
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bezogen auf die Versprachlichung der abstrakten Inhaltskategorien, dass selbst, wenn
die Inhalte Uber aufeinander folgende Hauptsatze statt beispielsweise Uber die
Verbindung von Haupt- und Nebensatz verknipft werden, die Formen zum Verweis auf
Gesagtes nicht immer addquat verwendet werden und damit der Zusammenhang der
beiden Sétze nicht eindeutig wird.

Die Markierung der Diskontinuitdat durch die Verwendung von Konnektoren oder
Zeitadverbien im Satz-Vorfeld, wie sie fiir die Versprachlichung des Planbruchs und die
Kennzeichnung des Wechsels der Perspektive (AuBenperspektive zu Innenperspektive)
erforderlich ist, wird von den Kindern mit SSES signifikant seltener verwendet als von
den gleichaltrigen sprachlich unauffalligen Kindern. Dadurch wird die semantische
Relation der Inhalte von Satzen zueinander nicht eindeutig. Es kommt nicht nur zu
einem abgehackten, unverbundenen, telegrammstilartigen Wiedergeben von
Einzelinformationen, sondern diese Art lasst bestimmte Inhalte nicht transportieren:
Soll beispielsweise deutlich werden, dass die Kinder bereits das Missgeschick
antizipieren konnten, ist es daflr erforderlich eine zeitliche Relation in der
Handlungsabfolge deutlich zu machen (z. B. Warnen durch Rufe der Kinder, bevor die
Erzieherin sich hinsetzt) und andererseits einen Gegengrund anzugeben, warum die
Erzieherin sich dennoch auf die Kekse gesetzt hat (.dwohl wir ihr das noch gesagt
hatten. ). Diese Arten der semantischen Relationen von Satzbedeutungen lassen sich
nicht Gber das einfache Nacheinander von Sétzen herstellen, wie das beispielsweise flr
kausale Zusammenhénge noch moglich ware (Die hatte Erbsen mit, die wollte ein Spiel
mit uns spielen. ).

Neben dieser Fahigkeit zur flexiblen Vorfeldbesetzung, die Kindern mit SSES
Schwierigkeiten bereitet (vgl. Motsch 2004, 2009) ist auch die Verknipfung von
Informationen innerhalb der Satzebene fur die Versprachlichung der abstrakteren
Inhaltskategorien wichtig. Am Beispiel der Realisierung des inneren Plans der Aktantin
wird deutlich, dass hierfur nicht nur eine korrekte Verbzweitstellung im Satz notwendig
ist, sondern bereits eine komplexe, zweigliedrige Verbalphrase gebildet werden muss
(Sabine wollte ein Spiel mit uns spielen. “). Wie aus dem Vergleich des Indexes fur die
Verbzweitstellung deutlich wird, verwenden die Kinder mit SSES aber bereits weniger
Informationseinheiten mit Verbzweitstellung in ihren erzahlrelevanten AuRerungen als
die sechsjahrigen Kinder ohne sprachliche Auffalligkeiten, so dass auch komplexe
Verbalphrasen weniger erwartbar sind.

Fir die Wiedergabe des inneren Plans missen wieder zwei Inhalte miteinander
verbunden werden und zwar Uber das syntaktisch geordnete Nacheinander auf
Satzebene. Die wesentlichen Inhalte werden durch die beiden Verben transportiert.
Diese mussen syntaktisch so organisiert werden, dass auch die beiden Erganzungen
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noch integriert werden kdnnen. Dies entspricht den Fahigkeiten auf Phase IV nach
Clahsen, die zwar von der Mehrheit der Kinder mit SSES in der ESGRAF-Diagnostik
auf AuBerungsebene erreicht wurde. Eine Verknupfung dieser Fahigkeit mit der
Fahigkeit zur Organisation einer Erz&hlstruktur oberhalb der Satzebene scheint fur diese
Kinder aber noch nicht méglich zu sein.

Aufgrund des geringen Auftretens der Inhaltskategorie innerer Plan insgesamt konnen
die geringen Abweichungen zwischen den beiden sechsjahrigen Kindergruppen nicht
signifikant werden. Auch im Hinblick auf die Unterstlitzung dieses Inhaltes durch den
Zuhorer zeigt sich nur eine minimale Tendenz hin zu héaufigerer Unterstitzung der
Kinder mit SSES als der sechsjahrigen Kinder.

Neben diesen sprachlich formalen Schwierigkeiten scheinen die Kinder mit SSES die
pragmatische Funktion dieser sprachlichen Formen nicht erkannt erhaben. Denn es lieRe
sich weiter annehmen, dass wenn nur die sprachlichen Mittel hierfur nicht zur
Verfligung standen, sie beispielsweise idiosynkratische Formen einsetzten kénnten als
Kompensationsstrategie und Indikator dafur, dass eine pragmatische Anforderung
erkannt worden ware, aber lediglich die adaquaten sprachlichen Mittel zur Umsetzung
noch fehlten.

Marton et al. (2005) fanden in ihrer Studie heraus, dass die untersuchten Kinder mit SLI
(Specific Langauge Impairment) insbesondere mit diesen sozial pragmatischen
Fahigkeiten Schwierigkeiten haben und zwar mehr noch als mit ihren linguistischen
Fahigkeiten.

Ahnliches zeigt sich auch bei der Verwendung von Proformen. Hier verwenden die
Kinder mit SSES hé&ufiger Exophora, die deiktisch auf die Stuhlkreissituation
verweisen, statt zu berticksichtigen, dass der Zuhérer die Stuhlkreissituation nicht vor
seinem inneren Auge haben kann, so dass deiktische Formen zu voraussetzungsreich
sind. Stattdessen waren endophorische Formen angemessen.

Daraus konnte gefolgert werden, dass den Kindern mit SSES damit ein wichtiger
Entwicklungsmotor fehlt, der den Erwerb und die Ausdifferenzierung in der
funktionalen Verwendung der sprachlichen Formen antreibt. Mdglicherweise erkennen
die Kinder ihre Unzulanglichkeiten nicht, weil sie die pragmatischen Bedlrfnisse des
Zuhorers nicht wahrnehmen. Eben dies ist aber die VVoraussetzung dafiir, dass das Kind
die Interaktion zunehmend selbststdndig gestalten kann, so dass der Zuhorer seine
Unterstutzungsmechanismen nach und nach abbauen kann.

Der Annahme von Hausendorf & Quasthoff zufolge lernen die Kinder das
Diskursmuster und damit verbunden die pragmatischen Féahigkeiten daftr nicht Gber das

324



Teil HI: 11. Diskussion und Ausblick

Misslingen der Erzahlprozesse aufgrund ihrer ungeniigenden Beitrdge, sondern anhand
der gemeinsamen Aufgabenbewéltigung. Es konnte jedoch auch angenommen werden,
dass sich die Kinder mit SSES auf die Zuhérerunterstitzung verlassen, weil sie die
pragmatischen Erfordernisse nicht selbststandig erkennen. Das wirde bedeuten, dass
eine zu gute Zuhorerunterstiitzung das Erkennen der pragmatischen Bedirfnisse des
Zuhorers fur die Kinder mit SSES erschweren konnte, weil der Erz&hlprozess
erfolgreich ablauft, ohne dass weitere Bemiihungen des Kindes erforderlich waren.

Damit hatten die Zuhorerfragen fir die Kinder mit SSES nicht den Signalcharakter wie
flr sprachlich unauffallig entwickelte Kinder (,, Diese Information fehlt mir noch, die ist

wichtig fiir ein Verstindnis deiner Geschichte. *).

Wenn dem so ware, bliebe fir eine FOrderung zu uberlegen, wie die Zuhdrerfragen
verandert werden konnten, damit sie einen Signalcharakter erhalten.

11.2.2 Kognitive Fahigkeiten

Der pragmatisch angemessene und damit funktionale Gebrauch sprachlicher Formen
scheint wie oben vereinzelt schon erwéhnt mit Wissen des Kindes tber unterschiedliche
Wissensbestédnde bei ihm und anderen eng zusammen zu hangen.

Verschiedenenorts wurden in Studien zu Erz&hlleistungen bei Kindern mit SSES
weitere Einschrankungen in kognitiven Fahigkeitsbereichen angenommen, wie
hinsichtlich der:
- sozialkognitiven Féhigkeiten (Baltaxe &D Angiola 1992, Tomasello 2000,
Marton et al. 2005),
- kognitiven Repréasentationsformen einer Geschichtenstruktur (Weinert et al.
1989), Behaltensleistungen (Hoppe-Graff et al. 1981, Hasselhorn & Hille 1998)
- metasprachlichen Bewusstheit zur Beurteilung der Angemessenheit der
Referentenverwendung (Schneider et al. 1991) sowie fir Selbstkorrekturen
(Scholer & Illichmann 1987, MacLachlan & Chapman 1988), Top-Down-
Kontroll-Prozesse zur Verbindung von Formen und globaler Struktur (Kamiloff-
Smith 1987)

Da sozialkognitive Verarbeitungsprozesse jedoch nicht direkt beobachtbar sind, ist es
erforderlich Indikatoren zu finden, von denen aus auf diese Fahigkeiten und Prozesse
zurlick geschlossen werden kann. Dieses stellt jedoch fir das Erzéhlen bei Kindern mit
SSES eine besondere Schwierigkeit dar. Denn als Indikatoren dienen in diesem Fall
sprachliche Ausdriicke und deren syntagmatische Verknupfungen als erzéhlrelevante
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Einheiten. Kinder mit SSES zeigen aber gerade in sprachlichen Féhigkeitsbereichen ihre
besonderen Schwierigkeiten.

De Villiers (2007) stellt fest, dass die Richtung der Beeinflussung von Theory of Mind
und Sprachféhigkeiten bislang ungeklart ist. Damit scheint eine Trennung der beiden
Fahigkeitsbereiche nicht zielfuhrend zu sein.

Nach Tomasello (2002) sind Sprache und Kognition nicht als zwei getrennte Entitaten
zu sehen, sondern Sprache ist eine Form der Kognition.,Es handelt sich um Kognition,
die an den Zwecken der zwischenmenschlichen Kommunikation ausgerichtet ist.
Menschen wollen Erfahrungen miteinander austauschen und haben so mit der Zeit
symbolische Konventionen fiir diesen Zweck geschaffen:‘(Tomasello 2002, 177). Nach
dieser Sichtweise ertbrigt sich die Frage, ob die Kognition die Sprache beeinflusst,
denn nach Tomasello ist ein Teil der Kognition sprachliche Kognition.

Das Kind lernt den Gebrauch sprachlicher Symbole und Konstruktionen und
verinnerlicht so die dahinter stehenden Perspektiven und Intentionen (Sichtweise auf
Dinge in Abh&ngigkeit vom Kommunikationszweck). Damit kann es begrifflich die
Welt so auffassen wie es der Sprecher tat. Das bedeutet, dass ein Kind mit der
sprachlichen Form auch deren Funktion lernt. VVerschiedenerorts wurde allerdings schon
daraufhin gewiesen, dass die Fahigkeit sprachliche Ausdriicke formal korrekt zu bilden
vor der Fahigkeit, diese funktionsgerecht im Kontext einzusetzen, auftreten kann. Das
Kind erprobt die Funktion in der Verwendung.,,Tatséchlich ist es nicht immer einfach, in
einer bestimmten Situation zu entscheiden, ob ein Kind eine Sprachkonstruktion
verwendet, weil sie ihm als erste in den Sinn kommt, oder ob es aus einem prinzipiellen,
kommunikationsbezogenen Grund eine Sprachkonstruktion aktiv gegenlber einer
anderen auswahlt:*(Tomasello 2002, 184). Dies mag fir die Betrachtung einer einzelnen
Form oder Konstruktion zutreffen, werden jedoch mehrere Produktionen des Kindes
untersucht, lassen sich Regelhaftigkeiten/Systematiken erkennen (wie dies auch in
anderen Sprachbereichen z. B. in der phonologischen Verwendung getan wird).

Nach Tomasello ermdglicht erst der Erwerb der Sprache Ereignisse begrifflich komplex
darzustellen, zu kategorisieren und zu schematisieren. Damit sind die unter Kapitel
2.3.2 und 4.2 vorgestellten Reprasentationsformen tber Geschichtenstrukturen durch
Sprache erst méglich. Auch Nelson (1996) nimmt Sprache als Voraussetzung fir die
Bildung von Représentationsebenen (ber Speicherung von Ereigniswissen an (vgl.
Andresen 2005, Kapitel 4.2). Dabei verlauft der Erwerb Uber verschiedene Ebenen und
beginnt zundchst mit nichtsprachlicher Organisation und wird zunehmend sprachlich.
Dieser Einbezug der Sprache ermdglicht dem Kind zundchst die Verbalisierung von
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Ereignissen, die zunehmend komplexer wird, schlieflich die Bericksichtigung
unterschiedlicher Perspektiven (eigener und die anderer) sowie den Einbezug
verschiedener Wissensbestande. Diese Unterschiede kann ein Kind erst durch die
sprachliche Interaktion mit anderen erkennen, da in diesen verschiedenes Wissen und
Perspektiven explizit ausgedrickt werden, Missverstandnisse deutlich werden oder die
Verinnerlichung der Meinung anderer Uber die eigene moglich wird. Dies fuhrt das
Kind dann zu dialogischen kognitiven Représentationen und schlieBlich zu der
Fahigkeit, seine eigenen kognitiven Prozesse zu kontrollieren und Metaansichten fur die
Herstellung von Kohérenz und Systematizitdt in einem Représentationsmedium zu
schaffen (Tomasello 2002).

Diese Formen verlangen es die Perspektiven von anderen in einer Weise zu
ubernehmen, die uber die lokale Perspektivenibernahme hinausgeht einschliellich
Intentionen und voraussichtlichen Folgen von Handlungen, die fir das Verstehen
einzelner sprachlicher Symbole oder Konstruktionen erforderlich ist (wie die
Anwendung einzelner Worte und Kombinationen wie sie bei anderen fur ahnliche oder
gleiche Funktionen in der Interaktion / dem Erzéhlen beobachtet wurden.)

Folglich kann angenommen werden, dass Kinder mit SSES (ber solche Arten der
Reprasentationen nicht (in vollem Umfang) verfigen kdénnen. Die Ordnung und
Schematisierung ist moglicherweise fragmentarisch oder lickenhaft. Dies konnte als
Erklarung dafir dienen, warum Kinder mit SSES die unterschiedlichen
Wissensbestdnde von der Erzieherin und sich selbst nicht gleichzeitig in ihre
Reprasentation uber die Stuhlkreissituation aufnehmen kénnen.

Um dies herauszufinden, wurden in verschiedenen Studien mithilfe unterschiedlicher
methodischer Zugénge die Geschichtenschemata der Kinder versucht zu Gberprifen
(vgl. Liles 1985, Weinert et al. 1989, Bishop 2003, Schneider et al. 2003).

In manchen Studien wurden die Verstehensleistungen der Kinder daher mithilfe von
Fragen Uber die Geschichte Uberprift, die sich auf Story-Grammar-Wissen bezogen
(Liles 1985, ERRNI Bishop 2003, Schneider et al. 2003). Diesem Vorgehen lag die
Annahme zugrunde, dass die Fragen nur dann richtig beantwortet werden kdnnen, wenn
Zusammenhdnge der Geschichtenteile erkannt sowie sozialkognitives Wissen
vorhanden wére. Damit werden auch mit diesem Vorgehen nicht die sozialkognitiven
Fahigkeiten alleine abgefragt, sondern zudem Weltwissen, Wissen ber
Geschichtenzusammenhange, Intentionen von Personen, Resultate von Handlungen etc.

Wesentlich scheint in diesem Zusammenhang das Ergebnis der Studie von McCabe und
Peterson (1997) zu sein, in der sie feststellen, dass schon sehr junge Kinder in der Lage
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sind psychologische Kausalitat, i. e. Erklarungen fiir Haltungen und Motive anderer, zu
nennen, wenn sie dabei von ihren Interaktionspartnern unterstiitzt werden. Im Hinblick
auf die Uberpriifung lieRe sich daraus ableiten, dass Zuhdrerfragen nach dieser
Kausalitat dazu beitragen konnten herauszufinden, ob Kinder mit SSES mit Hilfe dieser
Unterstutzung auf die Motive anderer Bezug nehmen kdnnen.

Darlber hinaus scheint nach McCabe und Peterson (1997) die Unterstiitzung des
Zuhorers einen Fordereffekt aufzuweisen. Kinder, denen gegeniber in Erzéhlungen
haufiger nach solchen kausalen Zusammenh&ngen gefragt wurde, produzieren diese
auch haufiger gegentber nicht direktiven Zuhorern in anderen Erzahlsituationen.

Weinert et al. (1989) nahmen auf der Grundlage ihrer Studie an, dass Kinder mit SSES
Schwierigkeiten im Aufbau hierarchischer Reprasentationen uber Geschichten hatten.
Ahnliches fokussieren auch die Studie von Merritt und Liles (1987) sowie der ERRNI-
Test (Bishop 2003) anhand der Reproduktionsaufgabe. Sie nehmen an, dass eine
vollstandige Reproduktion einer Geschichte nur auf der Grundlage einer komplexen
(sprachlich organisierten) Repréasentation moéglich ist.

Fur weitere Uberprifungen erscheint es daher sinnvoll, eine Reproduktion der
Erzdhlung der Stuhlkreissituation von DO-BINE anzuregen, um anhand der
Behaltensleistung Rickschlisse auf die mentale Organisation von Ereignissen ziehen zu
kdnnen.

Auch in diesem Bereich scheint die interaktive Ausrichtung wieder ein wesentlicher
Entwicklungsmotor zu sein. In den Untersuchungen von Nelson (1993, 1995), Engel
(1986) und Tessler (1986) hat sich gezeigt, dass der narrative Stil der
Interaktionspartner (in diesem Fall der Miitter) forderlich fur das Erinnerungsvermdégen
der Kinder ist. Auch McCabe und Peterson (1997) stellen fest, dass die spétere
Informationswiedergabe von Kindern mit spezifischem Scaffoldingverhalten der
Interaktionspartner zusammenhéngt. Unterstitzen diese z. B. mehr faktische
Informationen, werden die Kinder in kinftigen Erzdhlungen auch h&ufiger faktische
Informationen produzieren. Damit ist die Versprachlichung von Inhaltskategorien einer
Geschichte durch gezieltes Scaffoldingverhalten der Forderung zugénglich. Dies ist eine
wesentliche Erkenntnis fir die Forderung von Kindern mit SSES, in der der Zuhorer
durch sein Unterstutzungsverhalten eine wesentliche Aufgabe erhélt.

Die kognitive Organisation von Erfahrungen (beispielsweise auf Skriptebene)
differenziert sich jedoch nicht nur in Erzahlungen aus, sondern auch auf der Basis
weiterer realer Erlebnisse sowie in Spielhandlungen (Galda 1984, Aksu-Koc 2005).
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,Sprache erzeugt zwar nicht die grundlegenden kognitiven Fahigkeiten, (.)da Kinder die
Perspektive von anderen auch ohne Sprache einnehmen kdnnen. Aber durch die Sprache
kommt eine weitere Menge begrifflicher Kategorien und Perspektiven zum
menschlichen Repertoire hinzu, ndmlich Kategorien und Perspektiven, die zum Zwecke
der sprachlichen Kommunikation gebildet wurden:‘ (Tomasello 2002, 194). Zu diesen
der Sprache inhdrenten Kategorien, die die Besonderheiten der sprachlichen
Kommunikation widerspiegeln, gehdren die Wahlmaoglichkeiten fiir bestimmte
Ereignisperspektiven oder fiir bestimmte sprachliche Ausdrucke wie z. B. auf eine
Person / einen Gegenstand referiert werden soll (vgl. hierzu Hoffmann 2003a, Kapitel
3.3). Die getroffene Wahl wird insbesondere beim interaktiven Erzahlen durch die
kommunikativen Bedurfnisse des Zuhdrers und das Ziel der Kommunikation bestimmt.

Mit der Perspektivenwahl auf die Hohepunkte der Vorfélle ist eine Sprecherintention
verbunden, ndmlich zu verdeutlichen, wie der Vorfall vom Hérer verstanden werden
soll. Grundlegend fur die Erfassung und mentale Reprasentation der unterschiedlichen
Perspektiven sind verschiedene kognitive Fahigkeiten.

Waihrend flr die Zustandsperspektive das Handlungsresultat zwar betrachtet werden
muss, ist es aber noch nicht erforderlich eine Verbindung zwischen diesem und dem
vorangegangenen Handlungsablauf herzustellen. Dies erfolgt erst mit der
Vorgangsperspektive. In dieser wird das Handlungsresultat in einen Ablauf eingeordnet,
so dass eine Verbindung von zwei Perspektiven vorgenommen wird, dem was war und
dem was jetzt ist. Hierbei steht der Gegenstand, mit dem etwas geschehen ist, im
Mittelpunkt. Erst in der verursachenden Perspektive wird noch die handelnde Person als
Verursacher mit in den Blick genommen. Das Ursache-Wirkungsprinzip ist damit
erkannt worden. Auf dieser Basis kdnnen auch physikalische Kausalitdten erkannt
werden (,, Die Erbsen sind raus gefallen, weil die Sabine darein gefasst hat. *).

Die sprachliche Realisierung der verursachenden Perspektive unterliegt einer héheren
Komplexitdt sowohl semantischer als auch syntaktischer Art. Im Gegensatz zu der
Zustandsperspektive ist es hier erforderlich ein semantisch differenziertes Verb zu
verwenden (zerbrechen: ,,Die Sabine hat die Kekse zerbrochen. ), statt eines GAP-
Verbs wie sein (;, Die Kekse sind kaputt. ). Diese werden bereits sehr frih mit 1;6
Jahren erworben, wohingegen die Ausdifferenzierung des Verbgebrauchs spater ab zwei
Jahren und danach auftritt (Kiese-Himmel 2004). Zudem ist die Kombination mit einem
Obijekt erforderlich, was fur die Zustandsperspektive ebenfalls nicht erforderlich ist.

In der Verwendung der verursachenden Erzéhlperspektive (Keksvorfall) zeigen sich
relevante Unterschiede fr alle drei Gruppen (vgl. Kapitel 10.2).
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Neben diesen auf die semantische Ebene bezogenen Indikatoren flr sozialkognitive
Féhigkeiten wurde in der Studie von Baltaxe & D Angiola (1992) ein weiterer
Indikator, ndmlich die Herstellung von Kohésion, Gberpriift. Dazu haben sie drei
Kindergruppen miteinander verglichen, Kinder mit unauffalligem Entwicklungsverlauf,
Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen und Kinder mit Autismus. Es zeigte sich,
dass die Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen seltener korrekte Formen der
Kohésionsherstellung verwendeten als die unauffallig entwickelten Kinder, aber etwas
haufiger korrekt als die Kinder mit Autismus. Dieser Unterschied war jedoch nicht
signifikant. Daraus folgerten sie, dass die Herstellung der Kohdsion mit
sozialkognitiven F&higkeiten nicht hinreichend erklart werden kann, so dass nur z. T.
Rickschlisse auf sozialkognitive Fahigkeiten gezogen werden kdnnen.

Eine Mdglichkeit die Verwendung dieser Kohésionsmittel und damit deren Funktionen
deutlich werden zu lassen, ist die Bewusstmachung anhand metasprachlicher Reflexion.
Nach der Studie von Schneider et al. (1997) scheinen metasprachliche Fahigkeiten im
Hinblick auf die Bewertung der Angemessenheit von Referentenein- und Fortfiihrungen
bei Kindern mit SSES weniger gut ausgebildet zu sein als bei altersgleichen sprachlich
unauffélligen Kindern, wenn sie auf einem hoéheren Grad der Bewusstheit abgefragt
werden. Damit scheint ihnen deren Funktion im Diskurs nicht klar zu sein.

Die Uberpriifung mit VANIE ermdglicht keine Messung expliziter Kommentierung von
Referenz. Eine Mdglichkeit dieses aufzunehmen ware, durch Zuhérerrickfragen, die zur
Reflexion (ber den Einsatz von Referenzformen anregen, die Aufmerksamkeit des
Kindes auf diese zu lenken (&hnlich wie Motsch dies im Rahmen der Uberpriifung mit
ESGRAF vorschlagt). Allerdings ware im Rahmen der Uberpriifung zu befiirchten, dass
mit solchen Zuhorerfragen von dem Inhalt der Geschichte zu sehr abgelenkt wiirde.
Daher erscheint es praktikabler, diese Art der Fragen in einer Férderung aufzugreifen.

Wenn sprachliche Interaktion erst das Erkennen dieser Funktionen erméglicht, dann
muss Sprache nicht nur auf Ebene der Formen, sondern stets interaktiv im Diskurs
gefordert werden, damit die funktionale Verwendung erkannt und erprobt werden kann.
Demnach sollte die Forderung der Erzdhl- bzw. Diskursfahigkeiten ein fester
Bestandteil der Sprachférderung und -therapie von Kindern mit SSES sein. Die
Zuhorerunterstutzung als Modell und Hilfestellung kann dabei die Funktion des
Erwerbsmotors einnehmen.

11.3 Modifikationen fir kiinftige Uberpriifungen der Erzahlfahigkeiten
Aufgrund der oben aufgezeigten Erklarungsversuche zu den Differenzen in den
Erzéhlleistungen von Kindern mit SSES zu den beiden Vergleichsgruppen wurde
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deutlich, dass sprachbasierte Repréasentationsformen zunachst auf eigenen Erfahrungen

und Handlungen beruhen, die durch routinisierte sprachliche Interaktionen begleitet

wurden und so zundchst nonverbal und dann immer mehr durch Sprache durchdrungene

Reprasentationen ermdglichten. Damit zeigt sich, dass mentale Représentationen die

funktional angemessene Verwendung von Sprache ermdglichen, aber die sprachliche

Interaktion der Antrieb der Entwicklung ist. Daher miissen sowohl in der Uberpriifung

als auch in einer anschliefenden Forderung kognitive und interaktive Fahigkeiten

einbezogen werden.

Daraus lassen sich folgende Konsequenzen fiir die Uberarbeitung der Durchfithrung und

Auswertung von Erzéhlinteraktionen ableiten:

Zum einen konnen durch die Standardisierung der Zuh6rerzugzwange einheitliche

Bedingungen und damit bessere Vergleichsmdglichkeiten zwischen den Kindern einer

Gruppe geschaffen werden, zum anderen konnen damit bestimmte Féhigkeiten bzw.

Indikatoren dieser Fahigkeiten abgefragt werden.

- Hierzu gehort, prinzipiell globale Zuhorerzugzwéange zu setzen, damit die
pragmatische Angemessenheit differenzierter auch in hoheren Leistungsbereichen
erfasst werden kann und inhaltliche Komplexitat besser messbar ist, da auf lokale
ZZ auch eher kiirzere Antworten erwartbar sind.

- Wenn diese nicht bedient werden kdnnen, sollte eine lokale Unterstiitzung gegeben
werden, um herauszufinden, ob Inhalte mit dieser Hilfe genannt werden kdnnen.

- Bezogen auf den Hohepunkt koénnten Fragen zur Evozierung psychologischer
Kausalitat eingesetzt werden.

- Zuhorerriickfragen konnten mit dem Ziel der expliziten Reflexion bei intuitiv
korrekt eingesetzten Referenzformen gegen Ende der Erzdhlung eingesetzt werden.

- Zudem konnten verstehenssichernde Fragen und Themen refokussierende Fragen
eingesetzt werden, um bei einer unzureichenden Produktion der Geschichtenstruktur
zu Uberprufen, ob mit Hilfestellung grundlegende Strukturen und Formen evozierbar
sind.

Mithilfe dieses Vorgehens wirden unterschiedliche nach ihren Anforderungen
abgestufte ,,Abrufhilfed’ bereitgestellt, damit im Hinblick auf eine mogliche anstehende
Forderung beurteilt werden konnte, unter welchen Bedingungen/ anhand welcher
Hilfestellungen Inhalte geliefert werden konnen, darlber hinaus aber auch, welche
Inhalte trotz Hilfen nicht evoziert werden konnten.

Modifikationen, die die Uberprifung erzahlrelevanter kognitiver Fahigkeiten
ermoglichen kdnnen, sind:
- Die Abfrage der verursachenden Perspektive fiir den Keksvorfall,
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Die Reproduktion der Geschichte zu dem Stuhlkreisgeschehen, um anhand der
Behaltensleistung auf ein zugrunde liegendes Geschichtenschema schlieBen zu
konnen,

Die Aufnahme von Verstehensfragen in die Uberpriifung, deren Beantwortung ein
Geschichtenschema erfordern. Damit konnten die Inhaltskategorien, die bestimmte
Strukturelemente Gberprifbar werden lassen (wie Setting, Konsequenz etc.),
expliziter abgefragt werden. Diese kdnnten auch eine Alternative zu den lokalen ZZ
innerhalb des Erzéhldiskurses darstellen, so dass innerhalb des Diskurses nur
globale ZZ gestellt wirden. Damit kdnnten die Leistungen der Kinder mit SSES
direkt mit ihren sprachlich unaufféalligen Peers verglichen werden. Die zusatzlichen
Informationen aus den Verstandnisfragen wirden es auch erlauben zu ermitteln, ob
die Kinder anhand von Hilfestellungen auch weitere Strukturelemente hatten bilden
konnen.

Da es sich hierbei noch um ungesicherte Annahmen handelt, sollten diese in einer

kiinftigen Uberpriifung abgesichert werden.

11.4 Anregungen flr eine interaktive Férderung der Erzahlfahigkeiten

Aus den vorgenannten interaktiven und kognitiven Entwicklungsvoraussetzungen zur

Erklarung der unterschiedlichen Erzéhlleistungen der drei untersuchten Kindergruppen

werden nun Anregungen fur die Forderung der Erzéhlfahigkeiten abgeleitet:

Die Forderung kann insbesondere fur Vorschulkinder verschiedene alltagliche
Erlebnissen nutzen, da diese Erz&hlform fiir diesen Altersbereich besonders relevant
ist (vgl. Becker 2001),

Der Einbezug von (interaktiven) Spielkontexten kann zur Strukturierung von
Handlungen und Ereignissen dienen. Darliber hinaus kann die im Spielkontext
einbezogene metasprachlichen Kommentierung der Handlungen zur Ausbildung
sprachbasierter Reprasentationen beitragen und damit dazu beitragen, dass die
Funktionen der sprachlichen Formen und Muster in der direkten Verwendung
erkannt werden, so dass diese sprachlichen Mittel auch in einer anschlieRende
Erzéhlung eingesetzt werden kdnnen; das Ausagieren der Handlung im Spiel l&sst
dann eine hoherer Strukturierungsgrad in der Erzahlung erwarten, als wenn direkt
ohne Spielhandlung eine Erzéhlung evoziert wird (vgl. Galda 1984, Aksu-Koc
2005).

Mithilfe eines gezielten Einsatzes differenzierter Unterstiitzungsarten (wie
Demonstration, lokale Fragen) kénnen Inhalten der Geschichte evoziert werden, flr
die in der Uberpriifung festgestellt wurde, dass sie selten oder gar nicht auftreten
(vgl. Tessler 1986, Engel 1986, McCabe & Peterson 1997).
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- Die Zuhorerunterstitzung kann zur Evozierung psychologischer Kausalitdt genutzt
werden, wenn in der Uberprifung herausgefunden wurde, dass diese nicht
selbststandig produziert oder nicht evoziert werden konnte (vgl. McCabe & Peterson
1997).

- Die Zuhorerunterstitzung kann z. B. durch eine zusatzliche metasprachliche
Reflexion, lautes Denken als sprachliches Mittel oder visuelle Hervorhebung
relevanter Strukturelemente eine Art Signalwirkung erhalten, damit sie als solche
(besser) wahrgenommen wird und damit entwicklungsfoérderlich sein kann (vgl.
auch Hausendorf & Wolf 1998, Motsch 2002).

- Zu dem sollte die Flhrung des Kindes durch den Diskurs nicht zu eng sein, damit
das Kind einen Entwicklungsanreiz erhélt. Die Unterstiitzungen sollten daher in der
Zone der néchsten Entwicklung liegen (vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996, fir
Kinder mit unauffélligem Spracherwerb). Dazu missen die Kinder in der Lage sein
die Diskrepanz zwischen der explizit gedullerten Ansicht der Zuhdrerin und der
eigenen sprachlich aufzulésen, die Teile der AuRerung zu identifizieren, die die
anderen nicht verstanden haben und sie zu reformulieren, und die eigene Perspektive
und die eines anderen, die seine Perspektive kommentiert, zu verstehen und auch zu
koordinieren (Tomasello 2002).

Der Zuhorer erfullt also im Forderprozess grundsatzlich zwei Aufgaben: Er hat die
Aufgabe der Gestaltung eines motivierenden und strukturgebenden Erzéhlanlasses (in
der Vorbereitung der Erzahlinteraktion) und zum zweiten die Aufgabe im Erzéhlprozess
durch den gezielten Einsatz differenzierter Unterstiitzungsarten Zugzwénge zu
etablieren, die es dem Kind ermdglichen, den Erzahlprozess mitzugestalten und die
Zuhorerimpulse als Entwicklungsanreize zu nutzen.

11.5 Ruckblick und Ausblick

Die Interaktion operiert als ein Erwerbsmechanismus fur Erzéhlen, der in zweifacher
Weise funktional ist: Zum einen ermdglicht er es dem Kind anhand von
Zuhorerunterstlitzungen, dessen Informationsbedarf zu erkennen und damit
erzahlrelevante Strukturen zu erwerben und zum zweiten die Bildung von mentalen
Représentationen tber Ereignisse, Intentionen, Ansichten und Perspektiven anderer, die
nur in der Interaktion vermittelt werden kénnen.

Diese Sichtweise macht es erforderlich den Mechanismus sowohl in die Uberpriifung
als auch in die Forderung von Erzéhlfahigkeiten einzubeziehen.

Fir die Uberpriifung ist mit DO-BINE und in der Ausdifferenzierung mit VANIE dafiir
bereits ein Zugang entstanden. Dabei ermdglicht es VANIE sowohl die Zuhérer-
Zugzwénge differenziert zu analysieren und damit den Anforderungsrahmen fiir die
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nachfolgenden KindauRerungen als auch die Beitrdge des Kindes differenziert nach drei
Kompetenzbereichen (interaktive Beteiligung, Herstellung von
Bedeutungszusammenhangen und Formverwendung) zu erfassen. Damit werden nicht
nur die sprachlichen Formen, die das Kind produziert hat bewertet, sondern auch ihre
Passung auf den vorausgegangenen Zuhdrerzugzwang. Diese interaktiv ausgerichtete
Uberprifung macht es erst maoglich, entwicklungsbedingte von Storungsbedingten
Erzahlleistungen voneinander zu trennen, wie dies in dieser Arbeit anhand von Kindern
mit SSES und sprachlich parallelisierten jlingeren Kindern erfolgte.

Fur die Forderung ist diese interaktive Ausrichtung eine wesentliche Ressource, weil sie
es ermdglicht, einen direkten Einfluss auf den Erwerb und damit die Erzéhlleistungen
der Kinder zu nehmen. Dem Zuhorer kommen im FOrderprozess sowohl in der
Ausgestaltung des Erzéhlanlasses als auch wahrend der Erzéhlinteraktion entscheidende
Aufgaben zu.

Die Interaktion und die kognitiven Kompetenzen wirken als Erwerbsmechanismen fur
den Erwerb der globalsemantischen und globalformalen Kompetenzen, so dass
aufgrund dieser Sichtweise das Modell von Quasthoff (2006) in folgender Weise
verandert wird:

Kompetenzmodell
(Quasthoff 2006, mod. nach Schrdder)

Interaktive Ressource

bl

globalsemantische globalformale
Fahigkeiten Fahigkeiten

1 1

Kognitive Ressourcen

Abb. 23: Kompetenzmodell Quasthoff 2006, mod. n. Schrider
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Anhang I: Beschreibung der Erhebungssituation von DO-BINE

Wie wird DO-BINE durchgefihrt?*

Die Durchfiihrung von DO-BINE gliedert sich in zwei Teile:
1. Inszenierung der Beobachtungssituation und
2. Erzéhlsituation zwischen dem zu tberprifenden Kind und einer Erzieherin bzw.
Lehrerin

Beachten sie bitte, dass fur die Durchfiihrung von DO-BINE zwei Erzieherinnen bzw.
Lehrerinnen bendétigt werden.

Fur eine zuverlédssige und aussagekréftige Auswertung ist es unerlasslich, dass sie sich
so genau wie moglich an die folgenden Vorgaben halten.

Dafur ist es sinnvoll, dass sie sich die Anweisungen aufmerksam durchlesen und
wortlich vorgegebene AuBerungen maglichst genau an die Kinder/ das erzéhlende Kind
weitergeben.

1. Inszenierung der Beobachtungssituation

Benotigte Materialien: Raumlichkeiten: Personal:

ein Plastikteller, Raum flr Stuhlkreis 2 padagogische
Fachpersonen

knackige Kekse, (abgetrennter) Nebenraum

fur ungestortes Erzahlen

Frischhaltefolie,

Schussel mit Erbsen,

Stihle fir den Stuhlkreis,

Aufnahmegerat

Verlauf:

Ein Stuhlkreis wird gestellt mit je einem Stuhl fir jedes Kind (empfehlenswert ist es
nicht mehr als 10 Kinder insgesamt mit in den Kreis zu nehmen und davon 2-3 Kinder
flir die Beobachtung auszuwahlen), aulerdem ein Stuhl fur die Erzieherin 1.

Erzieherin 1 kommt mit einer Schissel voller Erbsen in den Stuhlkreis.
,JKommt mal alle in den Kreis und setzt euch hin‘‘

Die Kinder setzen sich in den Kreis.
,Jlch habe Erbsen mitgebracht, mit denen machen wir jetzt ein Spiel! Zwischen
den Erbsen ist irgendwo ein kleiner Schatz versteckt, den sollt ihr gleich
suchen:’

Bitte achten sie darauf, dass wirklich alle Kinder ihre Aufmerksamkeit auf das
richten, was die Erzieherin nun tut!

Die Erzieherin demonstriert, wie die Kinder mit der Hand nach der versteckten Figur
suchen sollen,
,Schaut her, so sucht ihr den versteckten Schatz:*
und dabei fallen ihr versehentlich einige Erbsen heraus.
,Oh nein, so miisst ihr es aber nicht machen!*
Die Erzieherin sammelt die Erbsen wieder ein (die Kinder helfen ihr).

*aus: DO-BINE unveréffentlichtes Manual (Quasthoff et al. 1.V.)




Anhang I: Beschreibung der Erhebungssituation von DO-BINE

,S0 setzt euch hin und werdet wieder leise, damit wir mit dem Spiel anfangen
kénnen!

Erzieherin 2 kommt mit einem Teller voller Kekse herein, die mit einer
Frischhaltefolie abgedeckt sind, wéhrend die Erzieherin 1 noch steht.

,S0 ich hab euch Kekse mitgebracht:
Sie stellt den Teller auf den Stuhl der Erzieherin 1 und verlasst sofort wieder den Raum.

Erzieherin 1 nimmt keine Notiz von Erzieherin 2.
,Puuh, das war ja vielleicht was mit den Erbsen!*

Sie setzt sich unvermittelt auf den Stuhl mit dem Keksteller.
,0Oh, was hab ich denn da gemacht?

Die Erzieherin steht auf und schaut auf den Stuhl.
Jetzt sind die Kekse kaputt. Das ist ja schade:

Kleine Pause,
,Ach, ich glaube die kdnnen wir trotzdem noch essen!

Dann verteilt sie die Kriimel an die Kinder. Wahrend alle die Brosel essen:
,Da ist mir ja vielleicht was passiert, das miissen wir nachher unbedingt der...
(Erzieherin 2) erzihlen!

Regen sie die Kinder wahrend der beiden Vorfalle noch nicht zum Erzéhlen an!
Wenn die Kriimel aufgegessen sind,
Jetzt haben wir soviel Zeit gebraucht. Da miissen wir das Erbsenspiel morgen
machen!

Der Stuhlkreis wird aufgeldst. Die zu tberprifenden Kinder gehen einzeln sofort nach
dieser Situation zu der Erzieherin 2 in einen anderen Raum.

*aus: DO-BINE unveréffentlichtes Manual (Quasthoff et al. 1.V.)
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2. Erzahlsituation zwischen dem zu Uberpriifenden Kind und der Erzieherin 2/ Lehrerin
2

Sie erhalten hier allgemeine Hinweise zu ihrem Verhalten wéhrend des Erzéhlens der
Kinder.

Zur Vorbereitung

Machen sie sich vor den Gesprdchen mit den Kindern grindlich mit diesen
Anweisungen vertraut. Sie helfen ihnen zu verstehen, worauf es bei diesem
Beobachtungsinstrument ankommt. Wenn sie sich ein bisschen Zeit genommen haben,
werden sie ohne langes Uberlegen im Gesprach das Richtige tun.

Nehmen sie das Gesprach mit dem Kind mit einem Aufnahmegerat auf. sie bendtigen
flr die Auswertung mit DO-BINE hinterher diese Aufnahme.

Denken sie daran dafiir zu sorgen, dass sie beim Gesprach mit dem Kind nicht gestort
werden und die Aufzeichnung des Gesprachs nicht durch Nebengerdusche
beeintrachtigt wird.

Die Gesprachssituation,

in der die Kinder ihnen tber ihr Erlebnis erzahlen, sollte mdglichst locker und entspannt
sein. Gehen sie also mit dem Kind im Prinzip so um, wie in jedem anderen
Zweiergesprach, das sich spontan ergibt. Reden sie nicht,gewahltetals sonst. Allerdings
sollten sie sich selbst im Gesprach so weit wie moglich zurtickhalten, um dem Kind viel
Raum fur seine Erz&hlung zu lassen.

Ihre Rolle in diesem Gespréach

ist also dieselbe, die Sie als erwachsene Gesprachspartnerin des Kindes immer
einnehmen, wenn sie inhaltlich interessiert sind an dem, was das Kind ihnen berichtet.
Denken sie daran, dass sie das Geschehen, ber das das Kind ihnen erzahlt, nicht selbst
erlebt haben und dass sie sich daflr interessieren, wie es aus der Sicht des jeweiligen
Kindes abgelaufen ist.

Versuchen sie keinesfalls, im Gesprach spezielle erzieherische Ziele zu erreichen oder
besonders padagogisch oder unterstitzend mit dem Kind umzugehen: das Verfahren
soll helfen, die Erzéhlfédhigkeiten des Kindes unter vergleichbaren Bedingungen
einzuschatzen — je mehr sie das Kind durch inhaltliche Vorgaben im Gespréach
unterstiitzen, umso weniger lassen sich die eigenen Fahigkeiten des Kindes erkennen.

Das bedeutet, dass sie interessiert zuhéren und auf die Schilderungen des Kindes
maoglichst naturlich (z. B. mit Lachen, Schmunzeln) reagieren. Um spéter die eigene
Erz&hlleistung des Kindes beurteilen zu kdnnen, ist es wichtig, dass sie dem Kind das
Erzéhlen nicht abnehmen. D. h. vermeiden sie es z. B. selbst Vermutungen anzustellen,
was passiert sein konnte. Machen sie dem Kind von sich aus keine Angebote, wie der
Vorfall ausgegangen sine kdnnte. Nehmen sie mdglichst keine eigene Bewertung des
Vorfalls und der vom Kind beschriebenen Ereignisse vor.

Selbstverstandlich sollten sie das Kind aber auch nicht unter Druck setzen, wenn es
signalisiert, dass es nicht mehr weiter erzahlen kann oder will.

Die Vergleichbarkeit der Gesprache

*aus: DO-BINE unveréffentlichtes Manual (Quasthoff et al. 1.V.)
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erfordert, dass sie im Rahmen des Gespréachs mit dem Kind bestimmte Impulse geben,
damit die Gesprachsbedingungen fir jedes Kind hinreichend &hnlich sind.

Damit sind AuBerungen von ihnen gemeint, die
1. am Beginn des Gesprachs das Kind zum Erzé&hlen ermuntern,
2. wahrend der Erz&hlung auf die Hohepunkte (Verkippen der Erbsen, Setzen auf
den Keksteller) reagieren,
3. am Ende der Erz&hlung zu erkennen geben, dass sie an dem Ereignis interessiert
und amusiert teilgenommen haben.

Im Folgenden werden diese allgemeinen Hinweise zu ihrer Rolle im Gesprach in Form
von genauen Anweisungen dargestellt, damit es ihnen leichter féllt, sie umzusetzen.

Bitte halten sie sich mdglichst eng an diese Vorgaben.
Die fettgedruckten AuRRerungen sollten sie bitte wortwoértlich verwenden.

Lassen sie dem Kind wahrend der gesamten Erzéhlung viel Zeit.

1. Beginn der Erzahlung

Unterhalten sie sich mit dem Kind, wahrend die Platze eingenommen werden. Erkléren
sie dem Kind, dass das Gesprach aufgenommen wird, weil man sich auch spater noch
daran erinnern will, wie gut man sich mit den Kindern schon unterhalten kann.

Daran schlief3t sich die Frage zum Vorfall an, die sie wortwortlich verwenden sollten:

Sag mal, ist da nicht gerade was bei euch passiert?

Falls das Kind nicht von sich aus antwortet oder tiber Anderes berichtet, konkretisieren
sie:

Es war auf einmal so laut bei euch: Was war denn da?

Es kann sein, dass das Kind darauf schon anfangt, den Ablauf des Vorfalls von Anfang
an zu erzéhlen, z. B.:

,Die NamederErzieherin hat Erbsen mitgebracht®'.

In diesem Falle lassen sie dem Kind viel Zeit zum Erzéhlen und beachten sie dabei die
unter Abschnitt 2 (Der Verlauf der Erzahlung) angegebenen Anweisungen (s. u.).

Hochstwahrscheinlich antwortet das Kind auf ihre Eingangsfrage hin aber lediglich mit
einer der beiden folgenden AuRerungen:

,Der NamederErzieherin sind die ganzen Erbsen runter gefallen:*
oder
,Die NamederErzieherin hat sich auf die Kekse gesetzt!*

*aus: DO-BINE unveréffentlichtes Manual (Quasthoff et al. 1.V.)
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und hort dann auf. Reagieren sie hierauf, z. B. mit leichter (nicht Ubertriebener)
Besturzung oder mit Lachen und fuhren sie fort:

WAS? Wie ist das denn passiert?
Lassen sie hier bitte dem Kind viel Zeit zum Uberlegen und Erzahlen.
Sollte das Kind nach langerer Pause noch nicht tiber das Geschehene reden oder nur

ganz kurz antworten, sagen sie

Erzahl mal! Wie war das genau? Das interessiert mich!

2. Verlauf der Erzahlung

Wenn das Kind Uber den Vorfall spricht, horen sie interessiert zu und lassen ihm viel
Zeit zum Erzahlen. Sollte das Kind wéhrend des Erzéhlens stocken, fragen sie nur, wie
es weiter ging. Folgende Fragen sind hierzu besonders geeignet:

e Und dann?
e Und was passierte weiter?
e Wie ging’s dann weiter?

Vermeiden sollten sie inhaltliche Fragen (wie haben die Kekse denn geschmeckt?).
Stellen sie keine eigenen Vermutungen an, wie sich der Vorfall ereignet haben kénnte
(hat die sich denn erschrocken?).

Nehmen sie keine weiteren Ausschmiickungen des Vorfalls vor (Das hat bestimmt ganz
laut geknackt).

Falls das Kind Dinge erzahlt, die sich so nicht zugetragen haben, widersprechen sie ihm
nicht sofort, sondern bezweifeln sie die Darstellung des Kindes nur dann, wenn das
Erzéhlte absolut unplausibel ist.

Bedenken sie stets: Je mehr sie sich wahrend der gesamten Erz&hlung zuriicknehmen,
desto besser wird es spater gelingen, die eigene Erzahlleistung des Kindes bestimmen
zu koénnen.

3. Das Ende der Erzdhlung

Lassen sie dem Kind geniigend Zeit und Raum zu signalisieren, dass es seine Erzahlung
beendet hat. Nehmen sie ihm das Ende nicht ab. Wenn das Kind nicht mehr weiter zu
dem Vorfall erz&hlt, sollten sie schlieRen mit:

Das war ja lustig (bzw. aufregend, wenn das Kind den Vorfall nicht als lustig
erlebt hat). Schén, dass du mir das erzahlt hast.
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Das folgende Beispiel soll ihnen veranschaulichen, wie die fettgedruckten, wortwortlich
zu verwendenden Auferungen sonnvoll in ein Gespréch eingebettet werden konnen.

Sag mal, ist da nicht gerade was bei euch passiert?

Ja.

Na, was war denn da los?

Die Anke hat sich auf die Kekse gesetzt.

WAS? Wie ist das denn passiert?

Einfach draufgesetzt.

Erz&hl mal, wie war das genau?

Die hat so Erbsen mitgebracht. Aber die sind alle runter gefallen. Und dann wollte sie sich
hinsetzen und da warn Kekse aufm Teller.

Hmhm.

Dann haben wir alle gerufen, aber die hat das nicht gehort.

Und was ist dann passiert?

Dann hat die sich auf die Kekse gesetzt.

Och. Und dann?

Dann sind die so krumelig geworden. Aber wir konnten die noch essen. (...)
Na, das war ja lustig. Schén, dass du mir das erzéhlt hast.
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Erzahlsituation zwischen dem zu Uberpriifenden Kind und der Erzieherin 2/Lehrerin 2*

Sie erhalten hier allgemeine Hinweise zu ihrem Verhalten wéhrend des Erzédhlens der
Kinder.

Zur Vorbereitung

Machen sie sich vor den Gesprdchen mit den Kindern grindlich mit diesen
Anweisungen vertraut. Sie helfen ihnen zu verstehen, worauf es bei diesem
Beobachtungsinstrument ankommt. Wenn sie sich ein bisschen Zeit genommen haben,
werden sie ohne langes Uberlegen im Gespréach das Richtige tun.

Nehmen sie das Gesprach mit dem Kind mit einem Aufnahmegerat auf. sie bendtigen
flr die Auswertung mit DO-BINE hinterher diese Aufnahme.

Denken sie daran dafiir zu sorgen, dass sie beim Gesprach mit dem Kind nicht gestort
werden und die Aufzeichnung des Gesprachs nicht durch Nebengerdusche
beeintréchtigt wird.

Die Gesprachssituation,

in der die Kinder ihnen tber ihr Erlebnis erzahlen, sollte mdglichst locker und entspannt
sein. Gehen sie also mit dem Kind im Prinzip so um, wie in jedem anderen
Zweiergesprach, das sich spontan ergibt. Reden sie nicht,gewihltetals sonst. Allerdings
sollten sie sich selbst im Gesprach so weit wie moglich zurtickhalten, um dem Kind viel
Raum flr seine Erzahlung zu lassen.

Ihre Rolle in diesem Gesprach

ist also dieselbe, die Sie als erwachsene Gesprachspartnerin des Kindes immer
einnehmen, wenn sie inhaltlich interessiert sind an dem, was das Kind ihnen berichtet.
Denken sie daran, dass sie das Geschehen, iber das das Kind ihnen erzahlt, nicht selbst
erlebt haben und dass sie sich dafiir interessieren, wie es aus der Sicht des jeweiligen
Kindes abgelaufen ist.

Versuchen sie keinesfalls, im Gesprach spezielle erzieherische Ziele zu erreichen oder
besonders padagogisch oder unterstiitzend mit dem Kind umzugehen: das Verfahren
soll helfen, die Erz&hlfédhigkeiten des Kindes unter vergleichbaren Bedingungen
einzuschéatzen — je mehr sie das Kind durch inhaltliche Vorgaben im Gesprach
unterstltzen, umso weniger lassen sich die eigenen Fahigkeiten des Kindes erkennen.

Das bedeutet, dass sie interessiert zuhdren und auf die Schilderungen des Kindes
mdoglichst natdrlich (z. B. mit Lachen, Schmunzeln) reagieren. Um spater die eigene
Erzéhlleistung des Kindes beurteilen zu konnen, ist es wichtig, dass sie dem Kind das
Erzahlen nicht abnehmen. D. h. vermeiden sie es z. B. selbst Vermutungen anzustellen,
was passiert sein konnte. Machen sie dem Kind von sich aus keine Angebote, wie der
Vorfall ausgegangen sine konnte. Nehmen sie moglichst keine eigene Bewertung des
Vorfalls und der vom Kind beschriebenen Ereignisse vor.

Selbstverstandlich sollten sie das Kind aber auch nicht unter Druck setzen, wenn es

signalisiert, dass es nicht mehr weiter erzéhlen kann oder will.

Die Vergleichbarkeit der Gesprache
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erfordert, dass sie im Rahmen des Gespréachs mit dem Kind bestimmte Impulse geben,
damit die Gesprachsbedingungen fir jedes Kind hinreichend &hnlich sind.

Damit sind AuBerungen von ihnen gemeint, die
4. am Beginn des Gesprachs das Kind zum Erzahlen ermuntern,
5. wahrend der Erzéhlung auf die Hohepunkte (Verkippen der Erbsen, Setzen auf
den Keksteller) reagieren,
6. am Ende der Erzahlung zu erkennen geben, dass sie an dem Ereignis interessiert
und amusiert teilgenommen haben.

Im Folgenden werden diese allgemeinen Hinweise zu ihrer Rolle im Gesprach in Form
von genauen Anweisungen dargestellt, damit es ihnen leichter féllt, sie umzusetzen.

Bitte halten sie sich mdglichst eng an diese VVorgaben.
Die fettgedruckten AuRerungen sollten sie bitte wortwdértlich verwenden.

Lassen sie dem Kind wahrend der gesamten Erzéhlung viel Zeit.

1. Beginn der Erzahlung

Unterhalten sie sich mit dem Kind, wahrend die Platze eingenommen werden. Erkléren
sie dem Kind, dass das Gesprach aufgenommen wird, weil man sich auch spater noch
daran erinnern will, wie gut man sich mit den Kindern schon unterhalten kann.

Daran schlief3t sich die Frage zum Vorfall an, die sie wortwortlich verwenden sollten:

Sag mal, ist da nicht gerade was bei euch passiert?

Falls das Kind nicht von sich aus antwortet oder tber Anderes berichtet, konkretisieren
sie:

Es war auf einmal so laut bei euch: Was war denn da?

Es kann sein, dass das Kind darauf schon anfangt, den Ablauf des Vorfalls von Anfang
an zu erzéhlen, z. B.:

,Die NamederErzieherin hat Erbsen mitgebracht®'.

In diesem Falle lassen sie dem Kind viel Zeit zum Erzéhlen und beachten sie dabei die
unter Abschnitt 2 (Der Verlauf der Erzahlung) angegebenen Anweisungen (s. u.).

Hochstwahrscheinlich antwortet das Kind auf ihre Eingangsfrage hin aber lediglich mit
einer der beiden folgenden AuRerungen:

,Der NamederErzieherin sind die ganzen Erbsen runter gefallen:*
oder
,Die NamederErzieherin hat sich auf die Kekse gesetzt!*
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und hort dann auf. Reagieren sie hierauf, z. B. mit leichter (nicht bertriebener)
Besturzung oder mit Lachen und fuhren sie fort:

WAS? Wie ist das denn passiert?
Lassen sie hier bitte dem Kind viel Zeit zum Uberlegen und Erzahlen.
Sollte das Kind nach langerer Pause noch nicht tiber das Geschehene reden oder nur

ganz kurz antworten, sagen sie

Erzahl mal! Wie war das genau? Das interessiert mich!

2. Verlauf der Erzahlung

Wenn das Kind Uber den Vorfall spricht, héren sie interessiert zu und lassen ihm viel
Zeit zum Erzahlen. Sollte das Kind wéahrend des Erzahlens stocken, fragen sie nur, wie
es weiter ging. Folgende Fragen sind hierzu besonders geeignet:

e Und dann?
e Und was passierte weiter?
e Wie ging’s dann weiter?

Vermeiden sollten sie inhaltliche Fragen (wie haben die Kekse denn geschmeckt?).
Stellen sie keine eigenen Vermutungen an, wie sich der Vorfall ereignet haben kdnnte
(hat die sich denn erschrocken?).

Nehmen sie keine weiteren Ausschmiickungen des Vorfalls vor (Das hat bestimmt ganz
laut geknackt).

Falls das Kind Dinge erzahlt, die sich so nicht zugetragen haben, widersprechen sie ihm
nicht sofort, sondern bezweifeln sie die Darstellung des Kindes nur dann, wenn das
Erzéhlte absolut unplausibel ist.

Bedenken sie stets: Je mehr sie sich wahrend der gesamten Erzahlung zuriicknehmen,
desto besser wird es spater gelingen, die eigene Erzahlleistung des Kindes bestimmen
zu koénnen.

3. Das Ende der Erzdhlung

Lassen sie dem Kind geniigend Zeit und Raum zu signalisieren, dass es seine Erzahlung
beendet hat. Nehmen sie ihm das Ende nicht ab. Wenn das Kind nicht mehr weiter zu
dem Vorfall erz&hlt, sollten sie schlieRen mit:

Das war ja lustig (bzw. aufregend, wenn das Kind den Vorfall nicht als lustig
erlebt hat). Schon, dass du mir das erzahlt hast.
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Auswertungsbogen zu VANIE®

vergleichenden Analyse der interaktiven Erzahlfahigkeiten
bei 6jahrigen Kindern mit SSES, altersparallelisierten sowie
sprachlich parallelisierten jingeren Kindern

Codenr. des Kindes:

Datum der Auswertung:

Alter des Kindes:

Auswerter/in:

Erganzung zu DO-BINE
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\ I. Analyse des Ausmalies interaktiver Beteiligung

Hier erfolgt die Analyse zunachst auf Turnebene!

AA 1:

a) Art der ZZ, die der Zuhorer gestellt hat (fir jeden ZZ des Zuhorers
separat analysiert):

Hierzu werden erst die Zuhorerturns (im folgenden ZT) durchnummeriert!

ZT-Nr. Setzung bzw. Explikation (global) | dient der Bewertung
Abwicklung
des Jobs:
Sag mal, ist da nicht gerade was bei | o Einstieg global
euch passiert? 3
Es war auf einmal so laut bei euch, o Einstieg global
was war denn da? 3

Ich hab da so Lachen gehort!
Die X hat da so was angedeutet!

Wie ging” s dann weiter? o Einstieg global
Erzahl mal! o Verlauf 3
Erzahl mal genau, das interessiert

mich!

Wie ist das denn passiert? o Verlauf global
Und dann? 3

Was war denn da passiert?
Und was ist dann passiert?

Rezeptionssignale o Verlauf global
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b) Lokale Impulse

ZT.-Nr. pragmatisch- semantische Reichweite der Beispiel dient der Bewertung
Anschlussmoéglichkeiten Abwicklung
des Jobs
- Es wird direkt nach einem bestimmten Ereignis Was ist gerade passiert? | o Einstieg weiterfihrend
gefragt. 2
- Die Anknupfung ist durch Symbolfeldausdruck Und was habt ihr mit o Einstieg weiterfuhrend
fokussiert oder durch oF bzw. dF vorgegeben und denen dann gemacht? o Verlauf 2

verweist damit auf den vorherigen Inhalt, der
weitere Inhalt wird jedoch nicht konkret fokussiert.

- Werden (modale, temporale oder kausale)

Zusammenhange erfragt?

- Wird zur wiederholten Darstellung von Ablaufen
aufgefordert?

- Werden Verstandnisfragen gestellt, die zu einer
Reformulierung auffordern?

Warum...?
Und was war davor?
Wie..?

Erzahl noch mal, wie
war das mit den
Keksen?

Was? Wie bitte?

o Abschliel3en

o Einstieg
o Verlauf
o Abschliel3en

o Verlauf
o Abschliel3en

weiterfihrend
2
weiterfihrend

2

weiterfihrend
2

- Bezieht sich die Frage auf bestimmte bekannte
(thematische)lnformationen
(Referentenfortfihrungen durch oF, dF
/Wiederaufnahmen), zu denen Einzelheiten erganzt
werden sollen?

- Werden neue Informationen vom Zuhorer
eingefuhrt (Symbolfeldausdriicke als Indikator fur
rhematische Infos), zu denen dann bestimmte
Informationen erfragt werden?

Wo waren die denn
drin?

Die XY hatte doch so
Kekse, was habt ihr
denn mit denen
gemacht?

o Einstieg
o Verlauf
o AbschlielRen

o Einstieg
o Verlauf
o Abschliel3en

beschrankend

1

beschréankend

1
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c) Ubernahme des ZZ durch Zuhorer — Bewertung 0O

ZT-Nr. | Ubernahme durch den Beispiel dient der
Zuhorer Abwicklung
des Jobs
- Reformulierung der K: Die hatte Kekse. o Einstieg
Kindauf3erung, (die nur E: Ach Kekse hat die euch | o Verlauf
Bestatigung erfordert)? mitgebracht?! o Abschliel3en
- Gibt bestimmte Inhalte vor, | E: Hat die X die Erbsen o Einstieg
aus denen zur alleine aufgesammelt oder | o Verlauf
Beantwortung einer habt ihr mitgeholfen? o AbschlielRen
wiederholt werden muss
(Alternativfragen).
- Einfihrung neuer E: Dann habt ihr bestimmt | o Einstieg
Informationen, die nur noch | die Kekse auch zum o Verlauf
einer Bestatigung (oder Schluss gegessen, ne? o Abschliel3en
Verneinung) durch das Kind
bedirfen
- Erklarungen fur das E: Dann hast du das wohl | o Abschlie3en
Ausbleiben von nicht gesehen.
Informationen
- Uberleitung initiiert durch E: Dann kannst du jetzt o Abschliel3en
den Zuhorer gehen und den XY
hereinholen.
- explizite Bewertung wird E: Das war ja lustig, ne? o Verlauf
vom Zuhdrer vorgegeben o Abschliel3en
- Abschlief3en wird vom E: Das war ja eine schone | o Abschliel3en
Zuhorer Ubernommen Geschichte.
E: Danke, dass du mir das
erzahlt hast.
E: Ok., das wars.
E: war das Alles?
E: Das wars?
Zurickweisung des E. Wie du weil3t das nicht | o Einstieg
Ausbleibens von mehr. Du warst doch o Verlauf
Informationen dabei! o Abschliel3en
Liefert den Inhalt, den das K: Wie heil3t die noch o Einstieg
Kind explizit erfragt mal? o Verlauf
E: Dagmar. o AbschlieRRen
AA 1d):

Anteil der globalen ZZ an Gesamtzahl aller ZZ:___

Anteil der lokal-w. ZZ an der Gesamtzahl aller ZZ:

Anteil der lokal-b. ZZ an der Gesamtzahl aller ZZ:

Anteil der Ubernahmen an der Gesamtzahl aller ZZ:
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AA 2a):
pragmatische Angemessenheit der Antwort des Kindes, i. e. Passung der
Kindantwort auf den Zuhorerimpuls mit Fokus auf die Kindantwort

KT-Nr Bewertung

1 Legende:

2 0- das Kind stellt Fragen zu Inhalten anderer Themen

3 bei Fragen und globalen Impulsen: liefert Inhalte zu

4 anderen Themen

5 macht eine Pause (gefullt, ungefillt)
unverstandliche Auf3erungen

6 1- bei Ubernahme durch den Zuhérer: Antworten mit

7 ja/nein

8 bei Fragen oder globalen Impulsen: erkennt den

9 Zugzwang antwortet, liefert fragmentarische

10 Antworten

2- bei globalen Impulsen, Fragen: das Kind stellt

11 Ruckfragen zu Inhalten der Zuhérerimpulse,

12 reagiert mit ,weil} ich nicht“, ,hab ich nicht

13 gesehen®, hab ich vergessen*

14 3- bei globalen Impulsen, Rezeptionssignalen: liefert
die Inhalte z. T. oder vollstandig

15 und bei lokalen Fragen: erfragte Inhalte werden

16 geliefert

17 das Kind kiindigt einen weitere Inhalt an, lasst sich

18 diesen zuvor aber von der Zuhorerin ratifizieren.
das Kind gibt einen pragmatisch angemessenen

19 Abschluss

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

AA 2b):

Verhaltnis zwischen gelungenen TURNS (3, 2, 1) zur Gesamtzahl aller
Kindturns:
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AA 3a):
Komplexitat der Kindturns

s
<

Bewertung

olo|~Njoju|AwiNk|x

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

Legende:

- lachen, Pause, Riickfrage

- bestatigen, verneinen, Einwortantworten, Abbriiche

- eine Préadikation wird geliefert, oder ein metasprachlicher Abschluss

- mehrere Pradikationen mit deutlich verschiedenem Inhalt werden geliefert,
- Pradikationen zu beiden Vorfallen werden miteinander verbunden

A WNEFO

AA 3b):
Verhaltnis zwischen komplexen Kindturns (3,4) zur Gesamtzahl aller
Kindturns:__

AA 4:
durchschnittliche Anzahl der Einheiten pro Turn

Ab hier erfolgt die weitere Analyse auf Ebene der
Informationseinheiten!
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Il. Herstellung von Bedeutungszusammenhangen

Beurteilung der Relevanz der Informationen flr die Wiedergabe der
Stuhlkreissituation

AA 5:
Anzahl der Informationseinheiten mit relevanten Infos:

Index fur gelungene Kohéarenz: Anzahl relevanter Informationen : Gesamtzahl der
aller Aul3erungen

AA 6:
Anzahl der AuRRerungseinheiten mit nebensachlichen Informationen

die nebenséchlichen Informationen werden als Ausldser fur den Hohepunkt geliefert
-1
treten an irgendeiner anderen Stelle auf - 0

AA 7.

Anzahl der Informationseinheiten mit Infos zu anderen Themen
diese werden ans Ende der Erzdhlung angehéangt — 1

diese treten irgendwo anders im Transkript auf - O

AA 8:
Anzahl der logisch falsch wiedergegebenen Infos (betrifft nur nicht wahrnehmbare
Infos, z. B. ,Die wollte die Kekse essen.“ als iP) (auflisten):

AA 9:

Anzahl der AuRerungen des Kindes, die keinen eigenen propositionalen Gehalt
haben und sich auch nicht dem Vorgangerturn anschlieen (z. B. durch
Zustimmungen, Ablehnungen) hierzu gehéren:

- metasprachlicher Abschluss (das wars, fertig, ok.), Bekundungen etwas nicht zu
wissen, semantisch unverstandliche AuRerungen, Riickfragen des Kindes)
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Inhalte, die eine &ul3erlich wahrnehmbare Handlung oder Reaktion zeigen, die

das Kind direkt beobachten kann

AA Inhaltskategorien Erbsenvorfall Codierung
10 Setting KE-Nr:_ vorhanden — 1
nicht vorhanden —
0
11 Planbruch verursacht durch KE-Nr:___ vorhanden — 1
Missgeschick nicht vorhanden —
0
12 aulRere Reaktion der KE-Nr: vorhanden — 1
Erzieherin 1 auf Missgeschick nicht vorhanden —
0
13 aulere Reaktion der Kinder KE-Nr: vorhanden — 1
auf das Missgeschick nicht vorhanden —
(Bewertung) 0
14 Resultat KE-Nr:_ vorhanden — 1
nicht vorhanden —
0
15 Konsequenz KE-Nr:_ vorhanden — 1
nicht vorhanden —
0
AA Inhaltskategorien Keksvorfall Codierung
16 Setting KE-Nr: vorhanden — 1
nicht vorhanden — 0
17 Planbruch verursacht durch KE-Nr:___ vorhanden — 1
Missgeschick nicht vorhanden — 0
18 auRRere Reaktion der Erzieherin | KE-Nr: vorhanden — 1
1 auf Missgeschick nicht vorhanden — 0
19 auRere Reaktion der Kinder auf | KE-Nr:_ vorhanden — 1
das Missgeschick (Bewertung) nicht vorhanden — 0
20 Resultat KE-Nr:___ vorhanden — 1
nicht vorhanden — 0
21 Konsequenz KE-Nr:_ vorhanden — 1
nicht vorhanden — 0
AA 22:
Treten alle drei Kategorien auf (Erbsen): Setting und Planbruch und Resultat oder
Konsequenz?
ja—-1 nein -0
AA. 23:

Treten alle drei Kategorien auf (Kekse): Setting und Planbruch und Resultat oder

Konsequenz?

ja-1

nein—-0
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Szenen, die nicht direkt vom Kind beobachtet werden kdnnen und daher einer
subjektiven Interpretation bedurften

AA Inhalteskategorien Erbsenvorfall Codierung
24 innerer Plan der Erzieherin 1 KE-Nr: vorhanden — 1
nicht vorhanden - 0
25 Betonung der Unwillktrlichkeit KE-Nr: vorhanden — 1
nicht vorhanden — 0
26 (innere Reaktion der Erzieherin | KE-Nr: vorhanden — 1
1) nicht vorhanden — 0
27 subjektive Erklarung fur das KE-Nr: vorhanden — 1
Zustandekommen des nicht vorhanden — 0
Planbruchs/Missgeschicks
28 subjektive Erklarung fur die KE-Nr: vorhanden — 1
Plananderung nicht vorhanden - 0
29 explizite Bewertung des KE-Nr: vorhanden — 1
Planbruchs/ Missgeschicks nicht vorhanden - 0
AA Inhaltskategorien Keksvorfall Codierung
30 innerer Plan der Zuhérer 1 KE-Nr: vorhanden — 1
nicht vorhanden - 0
31 Betonung der Unwillkirlichkeit KE-Nr:_ vorhanden — 1
nicht vorhanden — 0
32 (innere Reaktion der Erzieherin | KE-Nr: vorhanden — 1
1) nicht vorhanden — 0
33 subjektive Erklarung fur das KE-Nr:_ vorhanden — 1
Zustandekommen des nicht vorhanden — 0
Planbruchs/Missgeschicks
34 subjektive Erklarung fur die KE-Nr: vorhanden — 1
Planédnderung nicht vorhanden - 0
35 explizite Bewertung des KE-Nr:___ vorhanden — 1
Planbruchs/ Missgeschicks nicht vorhanden - 0
AA Inhaltskategorien Erbsenvorfall Codierung
36 Antizipation des KE-Nr: vorhanden — 1
Missgeschicks nicht vorhanden - 0
AA Inhaltskategorie Keksvorfall Codierung
37 Antizipation des KE-Nr:_ vorhanden — 1
Missgeschicks nicht vorhanden - 0
AA 38:

Index fur Informationsstruktur: Anzahl der Kategorien des Kindes : Gesamtzahl aller
moglichen Kategorien (26)

AA 39:

Wurden beide Vorfélle erwahnt? ja=-1 nein - 0
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AA 40:

Perspektivierung der Planbriche

a) Erbsenvorfall:

Perspektive

Verbwahl

Codierung

verursachende
Perspektive (Agens
verursacht etwas bei
Patiens)

Handlungsverben (hoch)

3

Werden Perspektive
(eine Veranderung
tritt ein, die keiner
auReren Ursache
zugeschrieben
werden kann)

Vorgangsverben (hoch)

Passiv (mittel)
o Keksvorfall

Zustandsperspektive
(orientiert sich nur
an Zustand)

Zustandsverben (neutral)

nicht ermittelbar

weil nicht erwéhnt oder
ohne Verb

AA 40:
b) Keksvorfall

Perspektive

Verbwahl

Codierung

verursachende
Perspektive (Agens
verursacht etwas bei
Patiens)

Handlungsverben (hoch)

3

Werden Perspektive
(eine Veranderung
tritt ein, die keiner
auRReren Ursache
zugeschrieben
werden kann)

Vorgangsverben (hoch)

Passiv (mittel)

Zustandsperspektive
(orientiert sich nur
an Zustand)

Zustandsverben (neutral)

nicht ermittelbar

weil nicht erwahnt oder
ohne Verb
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AA 41: Ausmald der Zuhdrerunterstitzung

Inhaltskomponente

Bewertung

Setting

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 — 2

Planbruch verursacht durch
Missgeschick

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 — 2

Betonung der Unwillkarlichkeit

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2

aufR3ere Reaktion der Erzieherin 1
auf Missgeschick

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2

aulere Reaktion der Kinder auf das
Missgeschick (Bewertung)

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 -2

Resultat o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2
Konsequenz o Erbsenvorfall O -1- 2

o Keksvorfall 0- 1 — 2

innerer Plan der Erzieherin 1

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 -2

Antizipation des Missgeschicks

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2

(innere Reaktion der Erzieherin)

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0- 1 -2

subjektive Erklarung fur das
Zustandekommen des
Missgeschicks

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 -2

subjektive Erklarung fur die
Plananderung

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 -2

Bewertung des Planbruchs /
Missgeschicks

o Erbsenvorfall 0 -1- 2
o Keksvorfall 0-1 -2

Legende:
2 —von keinem erwahnt

1 — mit Unterstitzung

0 — ohne Unterstitzung
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\ lll. Formverwendung auf Wort-, Satz- und satztibergreifender Ebene

Ab hier werden nur noch relevante Informationseinheiten in die
Analyse miteinbezogen!

Einfuhrung von Objekten/ Personen (d. h. ihre erste Nennung)

AA 42:
| Erzieherin |[n.c./ 0/ 1/ 2/ 3|

AA 43:
|Erbsen  |n.c./0/1/2/3 |

AA 44
| Schiissel |n.c./0/1/2/3 |

AA 45:
Spiel bzw. nc./ 0/ 11/2/3
Schatzsuche

AA 46:
| Kekse lnc./0/1/2/3 |

AA 47:
| Stuhl In.c./0/1/2/3 |

AA 48:
| Teller ln.c./0/1/2/3 |

Legende:
Symbolfeld — 3, semantisch unkorrekte Bezeichnung — 2, anderes Feld — 1, nicht erwahnt —
0, vom Zuhorer eingefuhrt — n.c.

AA 49:

Anzahl der Referenteneinfihrungen mit indefinitem Artikel:

Anzahl der Referenteneinfihrungen im Plural ohne Artikel: (Summe
bilden)

AA 50:
Verhaltnis der Anzahl der korrekten Einfihrungen (alle mit 3 bewerteten) zu allen
erwdhnten Einfihrungen:
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AA 51:

Referentenfortfihrung bzw. fir Verweise auf Wissen

Feldzugehorigkeit
des Ausdrucks

Erzieherin
1 (Name)

Erbsen

Schissel

Spiel bzw.
Schatzsuche

Kekse

Stuhl

Teller

Symbolfeld:
Wortwiederholung

semantisch
ahnliche
Bezeichnung

operatives Feld:
Personalpronomen

deiktisches Feld
Demonstrativa

Lokaldeixis

sonstige

AA 52:

Vollstandige Referenzen

das bedeutet solche mit eindeutigem, grammatisch korrektem Bezug zu

Referenzobjekt/-person:
o Referent fur die Proform wird eindeutig gefunden
o mehr als ein Referent ist fur die Proform denkbar
0 kein Referent ist erkennbar
o Auslassung einer obligatorischen Proform:

AA 53:

Kohasionsindex: Anzahl der gelungener Referenzherstellung : Gesamtzahl aller

relevanten Einheiten

AA 54:

Erwartbarkeit der Referenz in der verwendeten Proform

Erzieherin:

Erbsen:

Spiel bzw. Schatzsuche:

Schissel:

Kekse:

Stuhl:

Teller:

AA 55:

Diskursrelevanz der Person bzw. Objekte durch Haufigkeit der Referenzen

Erzieherin:

Erbsen:

Spiel bzw. Schatzsuche:

Schissel:

Kekse:

Stuhl:

Teller:
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AA 56: Vorfeldbesetzung

m
Z

Bewertung Inhaltskategorie

olo|~Nlo|lo|alw Nk x

26

27

28

29

30

Legende:

nicht bewertbar - 0

unbesetzt — 1

und (Auflistung) — 2

Temporaldeixis, Adversativ (Kontrast, Unvorhersehbarkeit, Diskursrelevanz)— 3

operatives Feld (weil, obwohl) (Topic-Shift, innere Perspektive) — 4

Symbolfeld, Personaldeixis (topic- Shift, Unvorhersehbarkeit, Diskursrelevanz) — 5

Symbolfeld, operatives Feld (Topic-Wiederaufnahme, Verfugbarkeit)- 6

operatives Feld (irgendwie) (topic-shift, Unvorhersehbarkeit, Modalisierung als syntakt. Prozedur) - 7

AA 57:
Verhaltnis zwischen Anzahl der Einheiten mit Finitum und der Anzahl relevanter
Einheiten:
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AA 58: Analyse von Einheiten ohne Verb bzw. Finitum

Nr. | Bewertung

Legende:

2 — sinnvoll aus dem Kontext rekonstruierbar, als Ellipse interpretierbar

1 —kann nur z. T. mithilfe des Kontextes erschlossen werden, keine echte Ellipse
0 — kann nicht mehr rekonstruiert werden, Sinn bleibt unklar

AA 59:
Anzahl der AuRerungen mit nicht gelungenem Betrag zur Wissensorganisation

(0):

Verhaltnis zu Gesamtzahl der relevanten Einheiten:

AA 60: grammatische Kompetenzen
hochste realisierte Kompetenz entspricht der Stufe:

Legende:
Stufe | - Il, Stufe lll, Stufe lll — IV, Stufe IV, Stufe V

AA 61:

Berechnung des Komplexitatsindex:
Der Komplexitatsindex: Anzahl komplexer Satze (Nebensatz) : Gesamtzahl aller
relevanten Einheiten
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AA 62: Selbstkorrekturprozesse

Anzahl von Reparaturprozessen insgesamt:

KE-Nr. Ziel der Reparatur Inhaltskategorie | Pra-v2 -0,
Post-V2 -1,
V2 -2

(nominal)

selbststandige Verbesserung
der Eindeutigkeit der Referenz
durch lexikalische Korrektur

Verbesserung der
Eindeutigkeit der Referenz
durch Zuhilfenahme des
Zuhorers

Verbesserung der
Eindeutigkeit der Referenz
durch morphologische
Korrektur

Verbesserung der
syntagmatischen
Verknupfungen der
Informationen




