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Einleitung

,»Die Sprache ist die Kleidung der Gedanken* (Johnson, n.d.)

Die Sprache ist seit jah her ein Ausdrucksmittel unserer Gedanken, Intentionen, Abneigungen,
Wiinsche und Emotionen. Sie ist ein bedeutsamer Teil unserer Kultur und Tradition, die jedes
Land, jedes Volk und jeden Menschen einzigartig wirken ldsst. Erst mit der Beherrschung der
Sprache, wobei hier auch die Korpersprache inkludiert sei, hat der Mensch das Werkzeug sich
mitzuteilen. Bereits Sduglinge bedienen sich ihrer, um ihren Bediirfnissen Ausdruck zu
verleihen und je weiter sich das Kind sprachlich entwickelt umso tiefer kann es in unsere
kulturelle und geistige Welt eintauchen und selbst von ihr geistig geformt werden (Nelson,

1976).

Der erste Teil dieser Arbeit beschiftigt sich mit der theoretischen Auseinandersetzung des

Phénomens Sprache.

Zunichst wird ein Uberblick iiber die Komponenten der Sprache gegeben. Anschliefend wird
bezug auf die sprachliche Entwicklung beim Kind genommen. Danach geht die Autorin auf
Sprachstérungen, mit besonderem Augenmerk auf die rezeptive (F80.1) und expressive
Sprachstorung (F80.2), der umschriebenen Entwicklungsstorungen der Sprache und des

Sprechens (F.80.00) laut ICD-10 (Dilling et al., 2008) ein.

Hannelore Grimm (2003, S.16) beschreibt die Auswirkungen einer Sprachstérung wie folgt:
,das sprachliche Wissen steht immer in enger Beziehung zu kognitiven und sozialen
Féhigkeiten sowie zur Verhaltensregulation. Storungen der sprachlichen Kompetenz

verweisen entsprechend immer auch auf Stérungen in diesen nichtsprachlichen Bereichen.*

Sturn und Johnston (1999) entdeckten beispielsweise bei sprachbeeintrichtigten Kindern

einen eingeschrinkten kognitiven Arbeitsstil und ein inaddquates Problemldseverhalten.

Meixner (1985) und Bishop (2001) betonen einen Zusammenhang zwischen den sprachlichen

Leistungen der Kinder, schulischen und kognitiven Komponenten.

Die Beeintrachtigung des Arbeitsgeddchtnisses (Van Daal et al, 2008; Archibald &
Gathercole, 2006) werden auch Thema dieser theoretischen Arbeit und ihrer empirischen

Umsetzung sein.



Biologische und genetische Vorausliduferfdhigkeiten und Anlagen werden sowohl unter dem

Gesichtspunkt der normalen, als auch der gestorten Sprachentwicklung betrachtet.

Die Autorin wird am Endes des Kapitels ,,Sprachstorungen® bezug auf die sozialen
Komponenten der Sprache nehmen, damit die Notwendigkeit einer Identifikation einer

Sprachstorung deutlich gemacht werden kann.

Der zweite Teil der Arbeit setzt sich mit dem Thema Humor auseinander, denn schon Freud
(2001, S.254) erkannte ,,der Humor hat nicht nur etwas Befreiendes wie der Witz oder die
Komik, sondern auch etwas GrofBartiges und Erhebendes, welche Ziige an den beiden anderen

Arten des Lustgewinns aus intellektueller Tétigkeit nicht gefunden werden.*

Das Léacheln der Kinder kann man schon im Sauglingsalter und in den ersten Monaten
beobachten, jedoch sieht z.B. Mc Ghee (1979) darin nicht die Anfange des Humors, sondern
erst, wenn die Kinder ca. mit einem Jahr die dafiir kognitiven Voraussetzung erlangt haben

und zu einem bewussten Lachen fahig sind.

Im weiteren Verlauf der Humorentwicklung, auf der das Hauptaugenwerk des zweiten Teils
der theoretischen Arbeit liegt, wird das Kind immer mehr von einem Humorrezepienten zu
einem Humorproduzenten. Fiir die aktive Humorausiibung, als auch fiir das humorale

Verstdndnis sind kognitive und sprachliche Féahigkeiten erforderlich.

Mc Ghee (1979) bzw. Schultz und Pilon (1973) finden die Fahigkeit die Ironie bzw.
lexikalische Mehrdeutigkeiten zu verstehen erst bei Kindern ab dem 8.-10. Lebensjahr. Diese
altersbedingten, als auch die geschlechtlichen und sprachbedingten Unterschiede,
(sprachauffillige und sprachunauffillige Buben und Méadchen werden in ihrem lexikalisch
mehrdeutigen Witzverstindnis miteinander verglichen) werden anhand von 24 lexikalisch

mehrdeutigen und gegengeschlechtlichen Witzen im empirischen Teil der Arbeit untersucht.

Der empirische Teil der Arbeit priift anhand des Verbalteils des Hamburg Wechsler
Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK III) von Tewes, Rossmann und Schallberger (2000), der
zwei Untertests des Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm und Schéler
(1991) und anhand der Coloured Progressive Matrices (CPM) von Raven (2002) das

Vorliegen einer rezeptiven oder expressiven Sprachstérung.



Das Witzverstindnis bzw. das Sprachverstindnis wurde anhand von 12 lexikalisch
mehrdeutigen und 12 gegengeschlechtlich aggressiven Witzen ermittelt. Zusétzlich wurde die

Witzbewertung der Kinder in die Untersuchung einbezogen.

Die humoralen Einstellungen der Kinder wurden mithilfe einer ,,Multidimensional Sense of
Humor Scale for school-aged children von Dowling und Fain (1999) und mit Fragen z.B. zu
ihren liebsten Biichern und Fernsehsendungen, zu ihrem lustigsten Witz und zu den ihnen

bekannten witzigsten Personen, erhoben.

Ziel der theoretischen Arbeit ist es dem Leser einen Uberblick iiber die Sprach- und
Humorentwicklung bzw. iiber deren Stoérungen zu geben und den engen Zusammenhang

zwischen diesen beiden Bereichen offenzulegen.

Ziel der empirischen Arbeit ist es mdgliche Unterschiede zwischen den Kindern in bezug auf
Alter und Geschlecht in den verbalen, humoralen und kognitiven Leistungen festzustellen. Ein
besonderes Augenmerk liegt auf der Aufdeckung moglicher Unterschiede in den kognitiven,
humoralen und verbalen Leistungen zwischen den sprachbeeintrichtigten und den normal

entwickelten Kindern.



Theoretischer Teil

1 Sprache

Wann ist das menschliche Wesen im Stande sich dem Werkzeug Sprache als
Kommunikationsmittel zu bedienen? Welche angeborenen sprachlichen Féhigkeiten,
Mechanismen fiir den Grammatikerwerb bringt das Kind schon mit, welche davon werden

durch den Input seiner Umwelt gesteuert bzw. beeinflusst?

Zu diesem Thema gibt es mehrere Kontroversen, die von Hirsh-Pasek K. und Golinkoff R.
(1996) als ,,Von- auen-nach- innen Theorie* (,,Outside- in Theorie) und ,,Von- innen- nach-

auBlen- Theorie* (,,Inside- out Theorie*) bezeichnet werden.

Die Vertreter der Outside- in Theorie, wie z.B. Piaget (1972), gehen nicht von angeborenen
sprachspezifischen Voraussetzungen aus, sondern vielmehr von Umweltstimuli, die eine
sprachliche Reaktion auslosen bzw. von Lernmechanismen, die nicht nur selbst auf das
System der Sprache eingeschrinkt sind, sondern vielmehr auch auf andere Aspekte der
kindlichen Entwicklung, wie z.B. der kognitiven Entwicklung  (Piaget, 1972) einwirken.
Erst die Zusammenarbeit der verschiedenen Operationen ermoglicht dem Kind sich der

Sprache zu bevollméchtigen und erste Worter zu produzieren (Grimm, 2008).

Die ,Inside- out“ Theorie postuliert hingegen ein bereits angeborenes, hoch abstraktes,
grammatisches  Wissen  (,,Universalgrammatik®), das mit einem spezialisierten
sprachbezogenen, autonom operierenden, Verarbeitungssystem ausgestattet ist. Hingegen
wird den Umwelteinfliissen und den anderen kognitiven oder motorischen Bereichen keine

bzw. nur eine untergeordnete Funktion zugesprochen (Grimm, 2008).

Die interaktionistische Sichtweise, die Hennon, Hirsh-Pasek und Golinkoff (2000) vertreten,
versucht beide Theorien miteinander zu vereinen, da mittlerweile angenommen wird, dass
beide Komponenten, ndmlich sowohl die angeborenen, als auch die durch die Umwelt
beeinflussten Fahigkeiten, eine entscheidende Rolle beim Spracherwerb spielen. Wie Stern
(1967, zitiert nach Grohnfeldt 1999, S.33) passend formuliert: ,,Bei keiner Funktion oder

Eigenschaft diirfte man fragen: ,,Stammt sie von aulen oder von innen?“ sondern ,,Was an ihr



stammt von aullen und was von innen?‘; denn stets wirkt beides an ihrem Zustandekommen

mit, nur jeweils mit verschiedenen Anteilen.*

Unter den interaktionistischen Sichtweisen nimmt die sogenannte ,,bootstrapping theory*
(Steighalter Theorie) eine besondere Position ein, da sie nach bereits erworbenen Konzepten
und Kompetenzen sucht, die als Steigbiigel fiir den Einstieg in die Grammatik dienen. Es
werden beispielsweise semantische Konzepte fiir den Einstieg in die Syntax genutzt und
syntaktische Hinweisreize wiederum fiir den Erwerb von Wortbedeutungen. Grimm und
Weinert (2008, S.524) betonen ,,bedeutsam ist, da} Steighaltertheorien keinen allumfassenden
Anspruch haben, sondern versuchen, einzelne Teilbereiche der Spracherwerbsaufgabe prézise

zu definieren, um zu empirisch priifbaren Aussagen zu kommen.*

1.1 Komponenten der Sprache

Welche Féhigkeiten muss ein Kind erlernen, um sich eine Sprache anzueignen? Aus welchen

Komponenten besteht unsere Sprache?
Hannelore Grimm (2003) unterteilt die Sprache in folgende Komponenten:

e Die suprasegmentale Komponente: darunter versteht man die prosodische
Strukturierung, die Sprachmelodie und den Sprachrhythmus. Mehler, Jusczyk und
Amiel-Tison fiihrten einen Versuch mit 4 Tage alten Sduglingen franzosischer
Muttersprache durch, in dem die Neugeborenen mit franzdsisch und russischen
AuBerungen einer bilingualen Sprecherin konfrontiert wurden. Es stellt sich heraus,
gemessen an der Saugrate der Kinder, dass die Neugeborenen ihre Muttersprache
bevorzugten. Hingegen zeigten Saduglinge, die weder franzosischer, noch russischer
Muttersprache waren, keinen Unterschied zwischen den beiden oben genannten
Sprachen. Jedoch konnen Neugeborenen dann zwischen 2 Sprachen unterscheiden,
wenn sich diese in ihren prosodischen Eigenschaften stark unterscheiden (Dittmann,

2002).

e Die Phonologie: die Lautstruktur der Sprache besteht aus einzelnen kleinen
bedeutungsunterscheidenden Phonemen (z.B. Maus- Haus). In einem Versuch mit 6-8
Monate alten Sduglingen konnte gezeigt werden, dass die Kinder im Gegensatz zu den

erwachsenen Probanden, phonemische Unterschiede des Hindi wahrnahmen, die es in
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der englischen Sprache jedoch nicht gibt. Der Versuch wurde bei 10-12 Monate alten
Kindern wiederholt, allerdings konnten diese die phonemischen Unterschiede des
Hindi nicht mehr erkennen. Daraus schlie3t man, dass in dieser kurzen Zeit eine
Entwicklung von einer breit angelegten =zu einer sprachspezifischen

Lautwahrnehmung stattfindet (Dittmann, 2002).

Die Morphologie:  darunter versteht man die Wortbildung, die aus
bedeutungstragenden Einheiten, den Morphemen, besteht, z.B. Tische (das ,,e*“ am

Ende des Wortes gibt den Hinweis darauf, das es sich um einen Plural handelt)

Syntax: syntaktische Regeln ermoglichen die Organisation einzelner Worte zu einem
ganzem sinnvollen Satz, der durch verschiedene Anordnungen unterschiedliche

Sinninhalte vermittelt.

Lexikon und Semantik: darunter wird die Bedeutungsstruktur des Wortschatzes

verstanden, z.B. das Autofahren ist schwer; das Auto ist schwer.

Pragmatik: Unter der pragmatischen Kompetenz versteht man die Fahigkeit die
Sprache entsprechend der sozialen Situation addquat einzusetzen. Darunter sind die
»Sprechhandlungen®, die dazu verwendet werden um zu bitten, befehlen, versprechen
und zu richten, ,,Konversationshandlungen®, die eine gespriachssteuernde Funktion
innehaben und der ,,Diskurs*, der z.B. dazu dient eine neue Information gegeniiber der
alten hervorzuheben, zu verstehen. Unter der ,,pragmatischen Kompetenz* versteht
man sozusagen die Verbindung zwischen sprachlichen Ausdruck und sozialer

Kognition (Grimm, 2003).

Bereits Foten sind mit der Fahigkeit der Sprachschallwahrnehmung ausgestattet, nicht jedoch

mit der Sprachschallproduktion, die erst beim Séugling zwischen dem zweiten und sechsten

Monat zu erkennen ist, da zuvor der Kehlkopf zu hoch im Rachen sitzt, um eine

Nahrungsaufnahme und ein gleichzeitiges Schreien und Schlucken zu ermdéglichen. In der 27.

Schwangerschaftswoche konnen die Foten den Sprachschall wahrnehmen, jedoch kénnen nur

niedrige Frequenz gehort werden, da der Schall weitgehend geddmpft wird. In einem Versuch

wurden Sduglingen der Herzschlag und die Stimmen der Mutter vorgespielt und zwar mit

einer Frequenz nicht {iber 500 Hz, sowie eine normalen Version der miitterlichen Stimme. Die
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2 Tage alten Sduglinge bevorzugten die Version der simulierten schwangerschaftsahnlichen

miitterlichen Stimme (Dittmann, 2002).

Feijoo (1981, zitiert nach Lecanuet et al, 1996) untersuchte die Wirkung des Fagottteils aus
dem Stick ,Peter und der Wolf*, das die Miitter wiahrend den letzten drei
Schwangerschaftsmonaten anhorten, auf die Neugeborenen im Kreiflsaal und bemerkte eine

signifikante Beruhigung und Aufmerksamkeit der Sduglinge auf bzw. durch das Musikstiick.

1.2 Die Voraussetzungen fir den Spracherwerb

Sduglinge werden nicht nur mit diversen Instinkten und Reflexen geboren, sondern auch mit
bestimmten ,,Vorauslduferfahigkeiten®, die einen spéteren Spracherwerb ermoglichen

(Grimm, 2003).

Zu diesen sprachrelevanten ,,Vorauslduferfahigkeiten® zéhlt Hannelore Grimm (2003):
e Die sprachrelevanten Operationen der sozialen Kognition
e Die sprachrelevanten Operationen der Wahrnehmung
e Die sprachrelevanten Operationen der Kognition

In den Bereich der sprachrelevanten Operationen der sozialen Kognition zédhlen die
Féhigkeiten der generellen Imitation, der sozialen Imitation, der Gesten und der
Aufmerksamkeit auf Gesicht und Stimme. In den ersten 20 Monaten des Kindes steht die
Arbeit der rechten Gehirnhemisphire im Vordergrund, da das Kind unter prosodischer
Kontrolle steht und versucht seine Vokalisation auf die miitterliche Stimme anzupassen

(Grimm, 2003).

Die Mutter- Kind Interaktion wird besonders durch gemeinsame Spiele gefordert, bei dem ein
gemeinsamer ,,focus of attention geschaffen wird, der dem Kind die Moglichkeit gibt, seine
Aufmerksamkeit gezielt auf einen Gegenstand oder eine Tétigkeit zu richten und durch die

Imitation der Mutter zu lernen (Bruner, 1975).
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Baron- Cohen, Allen & Gillberg (1992) stellten fest, dass die 18 Monate alten Kleinkinder,
die sich spiter als Autisten herausstellten, weder soziale Gesten verwendeten, noch ihre

Aufmerksamkeit auf das mitterliche Gesicht oder ihre Stimme lenken konnten.

Séuglinge haben schon kurz nach der Geburt die Fahigkeit zur Wahrnehmung
sprachrelevanter Operationen, zum Beispiel konnen sie ,,nichtsprachliche Laute*(Musik) von
,»sprachlichen Lauten* unterscheiden (Grimm, 2003). Neugeborenen konnen, wie schon
weiter oben im Text erwéhnt, Musikstiicke, die die Mutter wihrend der Schwangerschaft
gehort hat, wiedererkennen und ihre Muttersprache anhand dieser Prosodie von einer anderen

unterscheiden.

Hirsh-Pasek (1987) et al. untersuchten bei 7-10 Monate alten Sduglingen, ob diese in der Lage
dazu wiren, prosodische Hinweisreize dafiir zu nutzen, syntaktisch bedeutsame Einheiten zu
entdecken. Den Neugeborenen wurden ,,natiirliche” Texte mit Pausen von 1 Sekunde an den
Phrasengrenzen und unnatiirliche Texte mit 1 Sekunde Pause innerhalb einer Phrase
prasentiert. Die Ergebnisse zeigten, dass die ,natiirlichen Texte von den Siuglingen
bevorzugt wurden, daher kann man davon ausgehen, dass ,die Muttersprache kein
undifferenzierter Strom von Lauten ist, sondern eine erkennbare kohdrente interne Struktur

aufweist™ (Grimm, 2008, S.509).

Sauglinge bevorzugen in den ersten 12 Lebensmonaten den sogenannten ,,baby talk* (Grimm,
2002), der auch als ,,Ammensprache” bezeichnet wird. Sie zeichnet sich durch eine hohere
Tonlage zwischen 400 und 600 Hz, durch eine Ubertreibung der Satzmelodie, durch eine
starke Betonung der markanten Redeteile und durch vereinfachte, verkiirzte Sitze mit
langeren Pausen und einem kindgerechten Wortschatz aus. Im zweiten Lebensjahr verdndert
sich die miitterliche Kommunikation dahingehend, dass sie eine stiitzende Funktion einnimmt
und primér auf die Erweiterung des Wortschatzes abzielt. Bruner (1985, 1987) beschreibt die
Aufgaben der Mutter als ,,Formate®. Thre Aufgabe ist die Information kindgerecht zu filtern
und eine ,.kommunikative Sperre” einzubauen, die es dem Kind nicht mehr erlaubt, Lall-
Laute oder reine Vokalisationen zu verwenden, sobald die Wortproduktion moglich ist.
Zuguterletzt fordert die Mutter eine aktive Teilnahme ihres Kindes am Dialog, indem sie

Fragen stellt und Aufforderungen &uBlert. Kleinkinder, im Alter von 24-27 Monaten
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profitieren von der ,,Jlehrenden Sprache (Grimm, 2003, S.52) ihrer Mutter, die sich durch den

Versuch der Vermittlung der formalen Grammatik der Sprache auszeichnet.

Zu den sprachrelevanten Operationen der Kognition zihlt die ,,Fahigkeit Begriffe und
Kategorien auszubilden, die die Basis der Benennungsfunktion® (Grimm, 2003, S.33) sind.
Kinder konnen nun zum Beispiel zwischen Ménner und Frauen, zwischen Babys und
Erwachsenen und zwischen ruhenden und sich bewegenden Objekten unterscheiden. Wenn
man Piagets Erkenntnis der ,,Objektpermanenz® glaubt, so ist das die Entwicklung des ersten
Begriffs, da die Kinder eine Vorstellung einer permanenten Existenz eines Objekts,
unabhéngig von ihrer eigenen Wahrnehmung, ausbilden (Dittmann, 2002). Die ersten Worter
kénnen ab dem zehnten Lebensmonat gebildet werden und zwar nicht mehr nur um
Bediirfnisse zu signalisieren, sondern um mit ihrer Umwelt zu kommunizieren. Jedoch
kommunizieren Kinder zu einem groBen Teil noch mit Gesten, die als ,,Briickenfunktion fiir
den Ubergang vom nicht-sprachlichen zum sprachlichen Handeln* dienen (Grimm, 2003,

S.33).

Hannelore Grimm (2003) sieht in der frithen Verwendung der Gesten einen Zusammenhang

zum zeitigeren Erlernen der Sprache.

Eine weitere wichtige Bedeutung kommt dem Gedéichtnis, genauer gesagt, der
phonologischen Schleife des Arbeitsgedachtnisses zu, da die gehorte Sprache analysiert und
abgespeichert werden muss, damit sie anschlieBend geduBlert werden kann. Das bekannteste
Modell des Arbeitsgedédchtnisses stammt von Baddeley und Hitch (Baddeley, 1986, 2001;
Baddeley & Hitch, 1974, 1994). Die Autoren postulieren die Existenz eines
Arbeitsgedichtnisses, das aus einer ,,zentralen Exekutive®, aus zwei modalititsspezifischen
Hilfssystemen, ndmlich der phonologischen Schleife und dem rdumlich- visuellen Notizblock
besteht, und dem episodischen Puffer, ,,der eine integrative Funktion beziiglich intermodaler
Information aus den Subsystemen und der Wissensbasis einnimmt* (Roebers & Zoelch, 2005,

S. 114).

Baddeley, Gathercole und Papagno (1998, zitiert nach Janczyk, Scholer & Grabowski, 2004)
zeigten bei Vorschulkindern mit beobachtbaren Wortschatzunterschieden, dass diese

Differenzen auf Indikatoren der Ged4chtnisspanne zuriickzufiihren sind.
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Gathercole und Adams (1995, zitiert nach Janczyk, Schéler & Grabowski, 2004)
beobachteten zudem einen Zusammenhang zwischen dem Erwerb grammatischen Wissens
und Konnens und der Leistung der phonologischen Schleife, da sie bei Kindern mit hohen
Gedichtnisleistungen auch im spiteren Verlauf ihrer Entwicklung komplexere AuBerungen

beobachteten.

Die Studien von Hasselhorn und Kdérner (1997, zitiert nach Janczyk, Scholer & Grabowski,
2004) lieBen einen Zusammenhang zwischen den Leistungen der phonologischen
Gedichtnisspanne und den Leistungen im Subtest IS des H-S-E-T(Grimm & Schoéler, 1978)

erkennen, der als Indikator fiir grammatisches Wissen verwendet werden kann.

In einer Studie von Roebers & Zoelch (2005) wurden 65 Kinder mit einem mittleren Alter
von 4,6 Jahren, aus verschiedenen Kindergérten in Wiirzburg anhand von sechs verschiedenen
subsystemspezifischen Arbeitsgeddchtnisaufgaben getestet. Die Testung umfasste drei
phonologische (die Aufgaben: ,,Wortspanne* und ,,Zahlenspanne® aus dem HAWIK von
Wechsler, 1996, und ,,Gedéchtnis fiir Kunstworter aus dem SETK 3-5 von Grimm, 2001)
und drei visuell- rdumliche (,,Handbewegungen® aus dem K-ABC Intelligenztest von
Kaufmann & Kaufmann, 1991, der Corsi- Block Test und der Matrizentest kam durch eine
Verdnderung von Roebers & Zoelch, 2005 zur Anwendung) Aufgabenbereiche. Anhand
dieser Testung wollten die Autoren die subsystemspezifischen Arbeitsgedédchtnisleistungen
messen bzw. die Dissoziation des phonologischen und visuell- ridumlichen
Arbeitsgedidchtnissystems iiberpriifen. Die Ergebnisse der Studie belegten eindeutig die
Zusammenarbeit der phonologischen Rehearsalprozesse und des phonologischen Speichers.
Bei den phonologischen Tests und bei den visuell- rdumlichen Aufgaben wurden jedoch nur
geringe Interkorrelationen zwischen den beiden Bereichen nachgewiesen. Die Trennung der
Verarbeitung von phonologischer und visuell- rdumlicher Information konnte nachgewiesen

werden.

1.3 Der aktive Spracherwerb

Glucksberg und Danks (1975, zitiert nach Meissner, W., 2008, S. 39) betonen ,,dass nicht der
Schrei, das Wort oder der Satz am Anfang des Spracherwerbs stehen, sondern die Bedeutung
der Worte, denn erst, wenn die Kinder die Sprache verstehen, ist es ihnen moglich sie zu

sprechen.
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Am Anfang der LautduBerungen steht der Schrei bei Sduglingen, mit dem unterschiedliche
Bediirfnisse, wie z.B. Hunger oder Schmerz, kommuniziert werden konnen. Gehorlose Kinder
produzieren einen anderen ,,Schrei” als unauffillige Kinder desselben Alters (Dittmann,

2002).

Erst mit etwa 6-8 Wochen sind die Neugeborenen dann zu sog. ,,Gurrlauten fahig. In dieser

Zeit beginnt das Kind, sehr zur Freude der Eltern, zu lachen (Dittmann, 2002)

Das 4 Monate alte Kind ist nun in der Lage das Gaumensegel kontrolliert zu klappen und ist
damit fahig [g] und [m] &hnliche Laute zu produzieren. Dieses Phase nennt man ,,Lall oder
Babbelstadium*, da hier erstmals die Verbindung von Vokalen und Konsonanten stattfindet
(Dittmann, 2002). Hannelore Grimm (2003) betont den Zusammenhang zwischen den
Lallsequenzen und spéteren Sprachleistungen, da Beobachtungen zeigen, dass
sprachentwicklungsverzogerte Kinder im Vorschulalter schon als Sduglinge deutlich weniger

Lautverbindungen produzierten.

In den nichsten 4 Monaten dominieren [k], [m] und [b] dhnliche Laute, ,,aulerdem beherrscht
der Sdugling nun zumindest grob die Koordination von Phonation (der Erzeugung des fiir die
LautduBerung notwendigen Luftstromes) und Einstellung des Artikulationstraktes oberhalb
des Kehlkopfes, die Voraussetzung kontinuierlichen Artikulierens® (Dittmann, 2002, S. 20).
In dieser Zeit probiert das Kind spielerisch Artikulationen aus und imitiert vorgesprochene /a/
oder /i/ Vokale. Diese Phase wird auch als ,repetitives oder kanonisches Babbeln*
bezeichnet, da Lautfolgen wie babababa oder gagagagaga von den Kindern wiedergegeben

und prosodische Muster ausprobiert werden konnen.

Zwischen dem achten und zwolften Lebensmonat iiberwiegen nun Laute wie z.B. [d], [m], [t]
und [d], hingegen wird der [h] Laut nicht mehr allzu oft verwendet. Am Ende der
Babbelphase treten gehduft die ersten Konsonant- Vokal Verbindungen auf, die als ,,buntes
Babbeln** (Dittmann, 2002, S.22) bezeichnet werden und ldngere Lallsequenzen, die bereits

die Intonation der Muttersprache aufweisen.

Die ersten Worte werden ungefdhr ab dem 10. Lebensmonat erwartet, wobei es hier starke
individuelle Schwankungen gibt und die Fihigkeiten der sprachrelevanten Operationen und

die phonologische Ausdrucksfdhigkeit gegeben sein miissen.
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Lichtenberg (2003, zitiert nach Meissner, 2008, S.39) beschreibt, dass der erste kindliche
Beitrag darin liegt, erkennbare Signale auszusenden, um die ,,Fiirsorger” dazu aufzufordern
sie zu pflegen und zu versorgen. Erst mit acht oder neun Monaten wichst der Wunsch in den
Kleinkindern negative und positive Signale aktiv auszusenden und zu erhalten. Der Autor

sieht darin den Anfang der Selbstfindung (self-as-subject).

Auch Blum (2005, zitiert nach Meissner, 2008, S. 40) siecht sowohl in der internen bildlichen,
als auch in der externen linguistischen Kommunikation mit den Fiirsorgern einen
entscheidenden Faktor fiir die Ich- Entwicklung, die Objekt- Reprédsentation und der
Verinnerlichung der Subjekt- Objekt- Beziehung.

Die néchsten acht Monate ist das Kind damit beschéftigt einzelne Worte zu erlernen. Grimm
& Wilde (1998) befragten 91 Miitter, welche Worter ihre einjdhrigen Kinder produzieren
konnten. Das Ergebnis zeigte, dass ,,Mama‘“ und ,,Papa“ die haufigsten Worter sind und man

damit von einem universellen Phinomen ausgehen darf.

Mit achtzehn Monaten erreicht das Kleinkind einen Schwellenwert von 50 Wortern.
AnschlieBend kommt es zu einer sog. ,,Wortexplosion* (Grimm, 2003, S. 38), die die
Grundlage fiir den Grammatikerwerb bildet, denn erst mit der Vielzahl an Wortern kann eine
Differenzierung zwischen Inhalt und Funktion der Worter vorgenommen werden und die
Produktion von Verben und Adverben kann beginnen. Erst mit der Quantitit der Worter kann
das sprachunauffillige Kind syntaktische Regeln der Satzbildung ausbilden und erstmals
anwenden.

Mc Neil (1979, zitiert nach Meissner, 2008, S.41) sieht den Sinn im kindlichen Versuch Sitze
zu bilden darin, dass es den Kindern damit ermdglicht wird die sprachlichen Hinweise zu

interpretieren und zu organisieren.

,Late talkers® (Grimm, 2003) sind Kinder, die die 50 Wortschwelle mit 24 Monaten noch
nicht erreicht haben. Sie tragen ein grofleres Risiko an einer Sprachentwicklungsstérung zu

leiden, als unauffillige Kleinkinder.

Bei einem etwa zwei Jahre alten Kind sind im Schnitt 200-300 Worter zu erwarten, ein halbes
Jahr spéter hat sich der Wortschatz auf 500 Worter vergroBert, d.h. er ist zwischen dem ersten
und dem 2,5. Lebensjahr um das Zehnfache angestiegen (Dittmann, 2002). Butzkamm und
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Butzkamm (1999, zitiert nach Dittmann, 2002) beobachteten einen aktiven Wortschatz von
5000 Wortern bei sechsjahrigen Kindern.

Zwischen 1,6 und 2,3 Jahren vollzieht sich der Wechsel von Einwortsidtzen zu Zwei bzw.
Dreiwortsédtzen. Die Kinder sind in der Lage zwischen semantischen Relationen, wie z.B.
Handlung und Handlungstrager (Puppe haben), Handlung und Objekt (Puppe spielen),
Objekt/Person und Eigenschaft (Puppe krank) und Besitzer und Besitz (Clara Puppe), zu
unterscheiden und sie konnen bereits Begriffe fiir das Vorhanden oder Nicht- Vorhanden oder
Wieder- Vorhandensein von Objekten oder Personen verwenden. Charakteristisch ist, dass
Verben im Infinitiv verwendet und an das Satzende gesetzt werden, dies wiederum spricht fiir
den intuitiv richtigen Gebrauch von formal syntaktischen Regeln der Erwachsenensprache.
Ein weiteres besonderes Merkmal der Zwei und Dreiwortsdtze ist das Fehlen der

Funktionsworter und der reine Gebrauch von Inhaltswortern (Dittmann, 2002).

Hannelore Grimm (2002) weist zudem darauf hin, dass die Worter in einem ,,affektiv-
sozialen” Zusammenhang stehen, d.h. der Hund hat nicht die Bedeutung eines bellenden

Vierbeiners mit Schnauze, sondern eines warmen kuscheligen Etwas.

Ein weiteres Merkmal der friihkindlichen Sprache ist die von den Kleinkindern
vorgenommene Ubergeneralisation, wie z.B. die Bezeichnung aller Minner als Onkel und der
Frauen als Tanten, auBer Mutter und Vater selbst. Das Phiinomen der Ubergeneralisierung ist
auch bei der Anwendung der grammatischen Regeln zu beobachten, da die Kleinkinder
sprachliche Formen bilden, die zwar falsch sind, aber dennoch grammatischen logischen
Regeln folgen. So heiflit es z.B. ,gespringt”, satt gesprungen und ,,geschwimmt® statt
geschwommen (Marx, 2006). Hingegen gelten fiir manche Objekte Uberdiskriminierungen,
wie z.B. fiir den Begriff Auto, der nur fiir ein ganz bestimmtes Spielzeugauto verwendet wird,

nicht jedoch fiir andere auf der Strale fahrende Pkws.

Kinder, circa ab dem 36. Lebensmonat, beginnen die Sprache dahingehend zu verwenden, um
Dinge zu erfragen. Damit hat das Fragealter, manchmal sehr zum Leidwesen der entnervten
Eltern, begonnen. In weiterer Folge sind die Kinder in der Lage ihre Mehrwortsétze durch
Haupt und Nebensitze zu untergliedern sowie Artikel und Prépositionen korrekt einzusetzen

(Graven, 1993).
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Das zweite Fragealter setzt ungefihr ab dem 4. Lebensjahr ein und umfasst die Beherrschung

der Befehls und Frage-, Vergleichs-, Temporal- und indirekte Fragesitze (Graven, 1993).

Komplexe und seltene Konstruktionen werden ab dem 6. Lebensjahr beherrscht, das

Versténdnis schwieriger komplexer Satzkonstruktionen erst ab dem 10. Jahr (Wirth, 1994).

Die Sprachentwicklung ist jedoch in keinem Alter als abgeschlossen zu betrachten, da die
Sprache als individuelles Phdnomen mit einem eigenem Wortschatz zu verstehen ist iiber das

ein Individuum kommuniziert und das einen Teil seiner Personlichkeit ausmacht.

1.4 Stoérungen der Sprachentwicklung

Betrachtet man die Vielzahl der notwendigen biologischen und umweltbedingten
Voraussetzungen, die zu einem erfolgreichen Spracherwerb notwendig sind, so wundert es
nicht, wenn es in diesen Bereichen zu einem mannigfaltigen Auftreten von Stérungen

kommen kann.

Hannelore Grimm (2003, S.72) unterteilt die Stérungen der Sprachentwicklung in folgende
Bereiche:
e Storungen bei sensorischer Behinderung: z.B. blinde oder horgestorte Kinder
e Storungen bei neurologischer Schadigung: darunter sind Kinder mit erworbenen
Aphasien z.B. in Folge von Schidelhirntraumen, zu verstehen.
e Storungen bei mentaler Retardierung: dazu zahlt man Down- Syndrom und Williams-
Beuren-Syndrom Kinder
e Stdrungen bei pervasiver Storung: Kinder, die unter frithkindlichen Autismus leiden
e Storungen bei nicht offenkundiger Ursache: dazu zdhlen Kinder mit spezifischer
Storung der Sprachentwicklung, man nennt sie auch dysgrammatisch sprechende
Kinder. Hier handelt es sich im Gegensatz zu den oben genannten Krankheitsbildern

um Storungen primérer Natur, das hei3t sie werden nicht von anderen beeinflusst.

Eine weitere Definition der Sprachentwicklungsstérungen findet man in der ,Internationalen
Klassifikation psychischer Stérungen®, ICD-10 (Dilling et al., 2008). Unter den
,umschriebenen Entwicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache* laut ICD-10 (2008)

versteht man ,,Storungen bei denen die normalen Muster des Spracherwerbs von frithen
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Stadien der Entwicklung an gestort sind. Die Zustandsbilder koénnen nicht direkt
neurologischen  Verénderungen, Storungen  des Sprachablaufs, sensorischen
Beeintrachtigungen, einer Intelligenzminderung oder Umweltfaktoren zugeordnet werden.
Das Kind kann in bestimmten, sehr vertrauten Situationen besser kommunizieren oder

verstehen, die Sprachfahigkeit ist jedoch in jeder Situation beeintrachtigt® (S. 263).

Weiters unterteilt das ICD- 10 (2008, S. 286) die umschriebenen Entwicklungsstérungen des

Sprechens und der Sprache in folgende Bereiche:
e Artikulationsstérungen
e Expressive Sprachstérungen
e Rezeptive Sprachstérungen
e Erworbene Aphasie mit Epilepsie (Landau- Kleffner- Syndrom)
e Sonstige Entwicklungsstérungen des Sprechens oder der Sprache

e Nicht ndher bezeichnete Entwicklungsstorung des Sprechens und der Sprache

Unter der expressiven Sprachstorung versteht man laut ICD 10 (2008) ,,eine umschriebene
Entwicklungsstérung, bei der die Fahigkeit des Kindes, die expressive gesprochene (nicht
geschriebene) Sprache zu verwenden, deutlich unterhalb des seinem Intelligenzalter
angemessenen Niveaus liegt, bei dem jedoch das Sprachverstindnis im Normbereich liegt.

Artikulationsstérungen konnen vorhandene sein® (S.289).

Als weiteres Kriterium wird das ,,Nichtbeherrschen einzelner Worte oder wortdhnlicher
Gebilde im Alter von 2 Jahren und das Unvermdgen einfache Zweiwortsdtze im Alter von
drei Jahren zu bilden* (S.289) beschrieben. Als Folgen dieser im frithen Kindesalter
auftretenden Verzogerungen seien ,ein eingeschrianktes Vokabular, hiufiger Gebrauch
weniger einzelner Worte, Schwierigkeiten in der Auswahl zutreffender Worte und Synonyma,
kurze Satzlingen, unreife Satzstrukturen und syntaktische Fehler, wie z.B. das Weglassen von

Wortendungen oder Prifixen (5.290) genannt. Zudem ist ein eingeschrinkter Gebrauch der
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Grammatik besonders in Bezug auf den Einsatz von Pripositionen, Pronomina, Artikel,
Beugung von Verben und Substantiven zu beobachten. Haufig findet eine iibergeneralisierte
Anwendung von grammatischen Regeln statt, wie auch eine eingeschrinkte Satzfliissigkeit
und Probleme bei der Einhaltung der korrekten Zeitenfolgen bei Nacherzéhlungen. Haufig
wird die expressive Sprachstérung von auffilligen Wort- Laut- Produktionen begleitet. Als
AusschluB3kriterien seien elektiver Mutismus, entwicklungsbedingte Dysphasien oder
Aphasien oder rezeptiver Typ, erworbene Aphasien mit Epilepsie (Landau- Kleffner.
Syndrom), nicht ndher bezeichnete Dysphasien und Aphasien, Intelligenzminderungen und

tiefgreifende Entwicklungsstorungen genannt (ICD 10, 2008).

Unter den ,,rezeptiven Sprachstorungen* laut ICD- 10 (Dilling et al., 2008) versteht man
»eine umschriebene Entwicklungsstorung™, bei der das ,,Sprachverstindnis des Kindes

unterhalb des seinem Intelligenzalter angemessenen Niveaus® liegt.

Weiters ist in ,fast allen Féllen die expressive Sprache deutlich gestért und
UnregelméBigkeiten in der Wort- Laut- Produktion sind haufig® (S. 291). Eine ,,fehlende
Reaktion auf vertraute Namen zum ersten Geburtstag, eine Unféhigkeit, wenigstens ein paar
hiufig vorkommende Gegenstinde im Alter von 18 Monaten zu bezeichnen, oder das
Unvermégen im Alter von 2 Jahren, einfache Routineinstruktionen zu folgen, sind als
deutliche Hinweise auf eine Entwicklungsverzogerung zu werten” (S.291). Als
Folgeerscheinung wird die ,,Unfdhigkeit, grammatikalische Strukturen zu verstehen und
mangelndes Verstdndnis von subtilen Aspekten der Sprache” beschrieben (S.291). Mogliche
Ausschluigriinde sind ,,der Autismus, der elektive Mutismus, die erworbene Aphasien mit
Epilepsie (Landau- Kleffner. Syndrom), nicht néher bezeichnete Dysphasien und Aphasien
oder expressiver Typ, die Intelligenzminderung und die Sprachentwicklungsverzogerung

infolge von Schwerhorigkeit oder Taubheit™ (S.292).

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird nur noch auf die ,rezeptiven und expressiven
Sprachstérungen® bezuggenommen, da die Testungen auf die Offenlegung derartiger
Storungen abzielt und die Vielzahl der Sprachentwicklungsstérungen den Umfang der Arbeit

iibersteigen wiirde.

Eines der wichtigsten Kriterien bei der Feststellung einer spezifischen Sprachstérung ist das

Vorliegen einer Sprachstorung bei einer im Normalbereich liegenden nonverbalen Intelligenz.
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Ist diese nicht gegeben, kann man von einer Intelligenzminderung ausgehen und die Kriterien
fiir diese Diagnostik wéren nicht mehr nachvollziehbar. Jedoch ist die Spannbreite einer
»,hormalen* Intelligenz breit gefichert und insofern ist es schwierig fiir alle

sprachbeeintriachtigten Kinder eine universal einsetzbare Therapie zu finden.

Eisenwort, Willinger, Schattauer und Willnauer (1999) untersuchten in einer klinischen
Studie 33 sprachentwicklungsgestérte und 33 sprachentwicklungsgesunde Kinder und
verglichen die beiden Stichproben in den nonverbalen 1Q- Werten und in Werten, die
Riickschliisse auf das Sprachverstindnis und den Wortschatz zu lassen. Die Ergebnisse
zeigten, dass sich die Q- Werte beider Gruppen im Normalbereich befanden wobei jedoch
die Leistungen der gesunden Kinder sich von den anderen signifikant als besser
herausstellten. Ebensolche Ergebnisse erzielte man bei den Sprachverstidndnistests. Die
Autoren betonen in diesem Zusammenhang noch einmal die Wichtigkeit einer
Unterscheidung in den therapeutischen Implikationen und Zielen in der Sprachtherapie, da die
Spannbreite zwischen jenen Kindern, die Werte nahe der unteren Schwelle des
Normalbereichs erreichen und solchen, die sich im oberen Bereich befinden, zu groB ist, als

dass man sie verallgemeinern konnte.

In einer weiteren Studie von Willinger und Eisenwort (1999) an 93 vier bis sechs Jahre alten,
an einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung leidenden, Kindern stellte man innerhalb
dieser Gruppe grofle Unterschiede in den Beeintrachtigungen und Begleitumstdnden fest. So
konnte diese grofie klinische Gruppe in vier weitere Gruppen unterteilt werden und zwar in
jene mit keinen weiteren Begleiterscheinungen (38%), in jene, die Schwichen im verbalen
und nonverbalen Intelligenzbereich aufzeigten (6%), in jene, die Probleme in den
sprachungebundenen Bereichen, wie der Visumotorik und der Feinmotorik (12%) hatten und
in jene, die ausschlieBlich Schwichen in der verbalen Intelligenz zeigten. Man sieht anhand
dieser Ergebnisse, dass die Kinder mit derselben Diagnose unterschiedliche Fahigkeiten und

Beeintrachtigungen aufweisen und daher nicht gleich behandelt werden konnen.

Eine Langzeitstudie aus Grofbritannien (Botting, 2005) entdeckte bei einigen der 82
sprachgestorten Kinder, die mit 7, 8, 11 und 14 Jahren einem Intelligenztests unterzogen
wurden, dass ein Intelligenzabfall hauptsdchlich zwischen dem 8. und 11. Lebensjahr, aber

auch noch zwischen dem 11. und 14. Lebensjahr stattfand. Diese Kinder zeigten mit 14
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Jahren deutlich schlechtere sprachliche Leistungen. Die Autoren dieser Studie weisen auf das
Zusammenspiel von kognitiven Fihigkeiten, dem Arbeitsspeicher und den sprachlichen
Leistungen hin und betonen, dass man die Sprachentwicklungsstorung nicht als eine isolierte

Beeintrachtigung sehen und nur diesen speziellen Bereich behandeln darf.

Die beeintrichtigten Kinder haben Schwierigkeiten Worter zu finden, mit denen sie etwas
Bestimmtes ausdriicken wollen und sie haben Probleme lange komplexe Sétze zu verstehen.
Ihre Hauptprobleme sind in der richtigen Anwendung der Semantik, Grammatik und
Phonologie zu sehen, wobei das Sprachverstindnis das der Sprachproduktion iibersteigt.
Kennzeichnend fiir die sprachbeeintrachtigten Kinder ist zum Beispiel, dass sie semantisch
zusammengehdrende Einheiten (z.B. Mama und mich) nicht trennen kénnen. Sie vertauschen
Prépositionen und haben Schwierigkeiten damit Verben richtig zu flektieren und

Pluralbildungen korrekt zu produzieren (Grimm, 2003).

Zudem zeigte sich in Untersuchungen (Grimm, 1994), dass Miitter eine fiir das
sprachbeeintrichtigte Kind zu simple grammatische Ebene benutzen, die fiir jiingere Kinder
angebracht wire. Dieser ,,Fehler” fiihrt dazu, dass die Kinder sich im grammatikalischen
Bereich nicht weiter entwickeln konnen, obwohl sie aufgrund ihres Alters und trotz ihrer

Beeintrachtigung die kognitiven Féhigkeiten dazu hétten.

Eine Studie belegte Unterschiede zwischen vierjdhrigen sprachentwicklungsgestorten und
»hormal entwickelten* Kindern in einer Langsschnittstudie {iber den Zeitraum von 3-4 Jahren,
die mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest, dem Coloured Progressive Matrices Test
und den Illinois Test of Psycholinguistic Abilities getestet wurden. Die Ergebnisse zeigten,
dass die beeintrdchtigten Kinder Probleme mit dem automatischen und sequentiellen
Gebrauch der Sprache, mit den morphologischen Strukturen und mit der Syntax Produktion

hatten (Kiese- Himmel, 1997).

Eine weitere Studie mit dem Thema der beeintrichtigten Phonologie bzw. dem
Satzverstidndnis, befasste sich mit der Frage, ob sprachbeeintrichtigte Kinder mehr Probleme
mit dem Verstehen von Sétzen haben, wenn diese durch eine synthetische computerverzerrte
Sprache vorgetragen wurden. Um einen Vergleich zu ermdglichen wurden dieselben Sétze
auch von einer natiirlich klingenden Stimme vorgetragen, sowohl den beeintrichtigten, als

auch den nicht beeintrichtigten Kindern. Es stellte sich heraus, dass die sprachgestdrten
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Kinder in beiden Fillen grofere Probleme mit dem Verstehen der Sétze hatten als die

Kontrollgruppe (Reynolds, Marshall, Huntigton & Fucci, 1998).

Die Autoren Ziegler, Pech-Georgel, George, Alario & Lorenzi (2005) untersuchten
sprachbeeintrichtigte und nicht beeintriachtigte Kinder und unterteilten die zwei Gruppe nach
Alter (diese Kinder sollten dasselbe chronologische Alter und dieselben nonverbalen
kognitiven Fahigkeiten aufweisen wie die sprachbeeintrachtigten Kinder) und nach
sprachlichem Koénnen (Voraussetzung war dieselben sprachliche Fahigkeit unabhéngig vom
Alter). Den Kindern wurden V-W-V (Vokal- Konsonant- Vokal) Stimuli vorgegeben, wie
zum Beispiel /aga/ oder /ada/, welche von einer franzdsisch sprechenden Frauenstimme
vorgetragen wurden. AnschlieBend wurden die Stimuli einmal mit gleich bleibenden
Hintergrundgerduschen und ein andermal mit fluktuierenden Hintergrundgerduschen
vorgegeben. Die Kinder der drei Gruppen hatten die Aufgabe die Stimuli, trotz der
hinzukommenden Gerduschkulisse, zu erkennen. In der ,stillen Umgebung erzielten die
sprachgestorten Kinder nur minimal schlechtere Ergebnisse als die Kontrollgruppe, hingegen
in der Bedingung mit der permanenten bzw. der fluktuierenden Gerduschkulisse schnitt die
Gruppe der beeintrachtigen Kinder signifikant schlechter ab, da sie die Stimuli von den
anderen Gerduschen nicht herausfiltern und damit nicht erkennen konnten. Generell waren die
Ergebnisse aller Gruppen bei den fluktuierenden Gerduschen besser als unter der Bedingung

des permanenten Gerduschpegels.

Da Storungen sekundirer Art, wie z.B. Intelligenzminderung oder Horschiden,
ausgeschlossen werden konnen, haben sich viele Autoren habe auf die Suche gemacht, um
mogliche Ursachen fiir die schlechten sprachlichen Leistungen der beeintrachtigten Kinder zu

finden.

Eine sehr weit verbreitete Theorie vermutet die minderen Leistungen des
Arbeitsgedidchtnisses. Das Arbeitsgeddchtnis besteht aus vier Teilen- der phonologischen
Schleife, die sowohl fiir phonologische, als auch fiir syntaktische Aufgaben zustindig ist- dem
rdumlich- visuellen Notizblock, der fiir die Sprachproduktion verantwortlich ist- und der
zentralen Exekutive, die eine entscheidende Rolle beim lexikalisch- semantischen
Worterwerb spielt (van Daal & Verhoeven & van Leeuwe, van Balkom, 2008). Eine

Speicherfunktion kommt dem episodischen Puffer zu, der zwar von der zentralen Exekutive
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abhéngt, aber weniger fiir die Kontrolle zustindig ist, als vielmehr fiir die Zusammenfiihrung
verschiedener Information zu einem gemeinsamen vielfiltigen Code, der dann anschlieend

gespeichert werden kann.

Die phonologische Schleife iibernimmt zwei wichtige Funktionen, ndmlich den aktiven
Prozess des Rehearsals (der Wiederholung der dargebotenen Information) und den passiven
Prozess der kurzfristigen Speicherung, damit eine weitere Analyse und in letzter Folge eine

Artikulation ermoglicht werden kann.

Die zentrale Exekutive kontrolliert die Mechanismen, die fiir die Zusammenarbeit zwischen

Archivierung und Bearbeitung der Information verantwortlich sind (Baddeley, 2002, 2003).

Die ,,dual coding theory* von Paivio (1986, zitiert nach van Daal et al, 2008) besagt, dass das
Gedichtnis aus zwei geteilten in Wechselbeziehung stehenden Systemen, nidmlich dem
visuellen und dem verbalen System, besteht. Die beiden Bereiche konnen sowohl unabhéngig

voneinander aktiviert werden, als auch gemeinsam Wirken.

Van Daal et al. (2008) iiberpriiften in ihrer Studie an 23 sprachgestdrten holldndischen
Kindern aus Sprachheilschulen die von Baddeley postulierte Existenz des
Arbeitsgedichtnisses mit seiner phonologischen Schleife, seinem Notizblock und seiner
zentralen Exekutive. Weiters befassten sie sich mit der Frage, ob bei den an der spezifischen
Sprachentwicklungsstorung leidenden Kindern, die Funktionen des Arbeitsgedichtnisses und
seinen Teilbereichen beeintréchtigt sind. Die Testbatterie bestand aus Untertests des K-ABC
Tests (Kaufman & Kaufman, 1991), mit denen das phonologische Gedéchtnis iiberpriift
wurde. Das visuell- rdumliche Gedéchtnis wurde mit Aufgaben getestet, bei denen die Kinder
sich Bilder einprigen und in derselben Reihenfolge nach fiinf Sekunden wiedergeben
mussten. Die zentrale Exekutive wurde anhand von vorgegebenen Bildern wie z.B. von
Schmetterlingen oder Katzen, denen Namen zugeordnet und mit semantischen Hinweisreizen
verbunden wurden, getestet. Die Kinder hatten die Aufgabe nach der Wiedergabe der 12
Bilder, die Namen der Tiere zu reproduzieren. Die Aufgaben wurden aus dem holldndischen
Intelligenztest RAKIT (Belichrodt et al., 1984) entnommen. Die Sprachtests {iberpriiften die
sprachlichen Féhigkeiten in den Bereichen der Sprachproduktion, der Phonologie, des
lexikalisch- semantischen Wissen und die syntaktischen Fahigkeiten. Die Ergebnisse zeigten,

hohe Korrelationen zwischen der zentralen Exekutive und dem lexikalisch- semantischen
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Wissen, zwischen dem visuellen Gedéchtnis und der phonologischen Erprobung und dem
phonologischen Gedéichtnis und der Sprachproduktion. Die phonologischen Fihigkeiten
zeigten einen engen Zusammenhang zu den rezeptiven syntaktischen Fihigkeiten und diese
wiederum zu den lexikalisch- semantischen Fahigkeiten. Letztere wies eine schwache

Korrelation zu der Sprachproduktion auf.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Entwicklungsleistungen der SSES Kinder in
Bezug auf die phonologische Schleife, den visuellen Notizblock und die zentrale Exekutive
deutlich unter den Leistungen der gleichaltrigen altersentsprechend entwickelten Kindern
liegt. Die Ergebnisse der Untersuchung konnen einen Zusammenhang zwischen den
schlechten Leistungen des phonologischen Gedéchtnisses und den minderentwickelten
Sprachleistungen der sprachbeeintrdchtigten Kinder belegen, jedoch keinen relevanten
statistischen Zusammenhang zu den visuellen Gedéchtnisleistungen, obwohl diese unter den
Féhigkeiten der sprachunauffilligen Kinder lagen. Die Existenz der drei Bereiche des
Arbeitsgedichtnisses- die zentrale Exekutive- die phonologische Schleife und der visuelle

Notizblock konnte bestétigt werden.

Archibald & Gathercole (2006) untersuchten anhand von speziellen Aufgaben, die sowohl die
Speicher als auch die Arbeitsleistungen des Arbeitsgedidchtnisses testen sollten,
sprachbeeintriachtigte und normal entwickelte Kinder und ihre Féhigkeiten diese Tests zu
bewiltigen. Die sprachentwicklungsverzogerten Kinder zeigten bei den Aufgaben, die auf die
verbalen Speicher- und Verarbeitungsleistungen des Gedéchtnisses abzielten grofere

Probleme, als bei jenen, die auf den visuell- riumlichen Bereich beschrankt waren.

In einer weiteren Studie konnten die beiden Autoren (2006, zitiert nach Archibald &
Gathercole, 2007) bei Aufgaben feststellen, die auf die Leistungen des Kurzzeitgedédchtnisses
abzielten, wie z.B. die Wiedergabe von sinnlosen Wortern (z.B. ,,woogalamic®), sinnvollen
Wortern oder Ziffernfolgen, dass sprachentwicklungsgestorte Kinder wesentlich in ihren
Féhigkeiten diese zu bewiltigen eingeschrinkt sind. Zudem sind die Leistungen bei
komplexen Gedéchtnisaufgaben schlechter, als bei solchen, die nur auf die Speicherung
abzielen. Die Behaltensleistung von ldngeren Sétzen, im Vergleich zu kiirzeren Sétzen der

gleichen syntaktischen Struktur, scheint bei sprachbeeintrachtigten Kindern auch deutlich
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unter den Leistungen der gleichaltrigen Peers zu liegen (Montgomery, 1995, zitiert nach

Archibald & Gathercole, 2007).

Hannelore Grimm konnte in ihren Untersuchungen (1984, 1985, 1986, 1990, 1993, zitiert
nach Grimm, 2003) eine einzelheitliche Strategie des Sprachgebrauchs bei dysphasischen
Kindern erkennen. In ihren Studien beobachtete sie die Kommunikation zwischen normal
entwickelten und sprachbeeintrichtigten Kindern und ihren Miittern und konnte
unterschiedliche Vorgangsweisen bei der Imitation der miitterlichen Sprache erkennen. Die
altersentsprechend entwickelte Gruppe verwendete sowohl einzelheitlich, das heiflt sie
wiederholten einzelne Worter oder Phrasen der Miitter, und ganzheitliche Strategien, in dem
sie die Aussagen ihrer Bezugsperson vollstindig oder modifiziert imitierten und ihrem
eigenen Ausdruck entsprechend verdndert einsetzen konnten. Hingegen hatten die
dysphasischen Kinder Probleme an die AuBerungen ihrer Miitter anzukniipfen und die
imitierten wahrgenommenen Aussagen dahingehend zu transformieren, das sie in einem
sinnvollen Kontext dazu standen. Grimm (2003) fiihrt die Ergebnisse dieser Beobachtung auf
eine mangelnde Fahigkeit zuriick formal sprachliche Regeln abzuleiten, da eine Speicherung
und eine anschlieBende Distributionsanalysen fiir diese Tatigkeit notwendig wéren. Fiir
sprachbeeintrichtigte Kinder stellt vor allem die kurzfristige Speicherung und der damit
verbundene induktive Prozess der Strukturerkennung und der Strukturbildung und in weiterer

Folge die Artikulation dieser Information, ein grofles Problem dar.

Eine wichtige Voraussetzung fiir den erfolgreichen Spracherwerb stellt die Nutzung der
Prosodie dar, da die Sprache aus einer rhythmisch- prosodischen Gliederung besteht. Bei
sprachbeeintrachtigten Kindern konnte man erkennen, dass diese haufig Probleme hatten, sich
rhythmisch zu bewegen oder in die Hinde zu klatschen, eine Trommel zu schlagen, eine

Melodie wiederzugeben oder Lieder zu singen (Grimm, 2003).

Choudhury, Leppanen, Leevers und Benasich (2007) entdeckten bei Kleinkindern, in deren
Familien gehduft eine Sprachentwicklungsstorung auftrat, eine eingeschrinkte Fahigkeit eine
schnelle Folge von auditorischen Reizen (rapid auditory processing abilities, RAP) zu
verarbeiten. Gemessen wurde die Verarbeitung der Reize bei Sduglingen und Kleinkindern
anhand von einer Kopfzuwendung zu der Lautquelle und der darauf folgenden Habituation

der schon dargebotenen Reize. Die mit einer Sprachstdrung vorbelasteten Kinder habituierten
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langsamer und reagierten auch verzogert auf die Darbietung neuer auditorischer Reize. Eine
eingeschrinkte Leistung in der Verarbeitung schneller auditorischer Reize konnte also auch
schon im Sduglings- bzw. im Kleinkindalter ein Hinweis auf eine zukiinftige

Sprachentwicklungsstorung sein.

Die heutige Forschung beschéftigt sich zunehmend mit der Suche nach bereits biologisch
determinierten  Ursachen, die mdgliche Griinde fir die Veranlagung einer

Sprachentwicklungsstorung sein konnten.

Locke (1997) beschreibt kritische Phasen der Sprachentwicklung und macht die Aktivitdten

der rechten und linken Hirnhemisphéren fiir den Spracherwerb verantwortlich.

In den ersten zwanzig Lebensmonaten des Kindes dominieren die Mechanismen der rechten
Gehirnhemisphire, deren Aufgabe es ist, die Orientierung und die Aufmerksamkeit des
Kindes auf die Stimme und auf das Gesicht der Mutter zu lenken und damit eine Speicherung
und eine spdtere Analyse der gespeicherten Inhalte zu ermoglichen. In die Phase der

vorwiegend rechtshemispharischen Tétigkeit féllt die Wortexplosion (Locke, 1997).

Zwischen dem zwanzigsten Lebensmonat und dem 37. Lebensmonat iibernimmt die linke
Hemisphdre die Aufgabe der Analyse der zuvor gespeicherten Information und die
Anwendung von grammatischen Regeln und Strukturen. Diese Phase ist zeitlich begrenzt und

ermOglicht den Gebrauch von Syntax, Morphologie und Phonologie (Locke, 1997).

An diese Entwicklung schlieBt die integrative und elaborative Phase an, bei der die
neuronalen Ressourcen beider Gehirnhilften gemeinsam benutzt werden konnen und ein

enorm grofB3er Teil des Wortschatzes erworben werden kann (Locke, 1997).

Wenn die Entwicklungen nicht in den zeitlich entsprechenden sensiblen Phasen verlaufen,
verzogern sich diese bzw. ist die biologische Uhr fiir die Erlernung bestimmter Tétigkeiten
bzw. Inhalte iiberschritten und sie kann nicht mehr nachgeholt werden. So haben Kinder, die
die zweite Phase verzogert durchlaufen, zu wenig gespeicherte Informationen zu Verfiigung,
sodaf} die analytischen Mechanismen nicht zeitgerecht aktiviert werden konnen. Hat das Kind
dann ein ausreichendes Kontingent an Wortern erlernt, nimmt die notwendige Fahigkeit diese
zu analysieren schon wieder ab, da die biologische Uhr fiir diese spezifische Entwicklung

bereits abgelaufen ist (Locke, 1997).

28



Andere Forscher sehen den Grund fiir die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstérung in der
genetischen Veranlagung, genauer gesagt in einer bestimmten Genlokation auf einem

Chromosom.

Monaco (2007) untersuchte mehrere Familien, die unter einer spezifischen
Sprachentwicklungsstorung litten und identifizierte zwei Gen Loci- 16q (SLI1) und 19q
(SLI2). Vor allem die Lese und Schreibfdhigkeiten wurden dem SLI1 Chromosom
zugesprochen, hingegen wurde die Veranlagung der expressiven und rezeptiven Sprache auf

dem zweiten Chromosom geortet.

Der Gen loci 16q wurde auch von Newbury, Bishop und Monaco (2005) erforscht und
bestitigt, jedoch betonen die Wissenschaftler, dass das allein nicht der Grund fiir die
Ausbildung einer Sprachentwicklungsstorung sein kann, sondern vielmehr ein
Zusammentreffen mehrerer Faktoren stattfinden muf3, wie zum Beispiel die Veranlagung und

die Interaktion mit den Umweltbedingungen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die sprachbeeintrichtigten Kinder aus heutiger Sicht
nicht unter einer isolierten Sprachbeeintrichtigung leiden, die sich nur auf die expressiven
und rezeptiven Fihigkeiten beschrianken, sondern sich das Ausmal dieser Stérung weit breiter
ausdehnt. So ist zum Beispiel das Arbeitsgedidchtnis mit seiner phonologischen Schleife,
seinem visuellen Notizblock und seiner zentralen Exekutive beeintrichtigt (van Daal &
Verhoeven & van Leeuwe, van Balkom, 2008). Kognitive Fihigkeiten, die anhand des
nonverbalen Intelligenzquotienten gemessen werden konnen, unterliegen einer weiten
Spannbreite (Eisenwort & Willinger & Schattauer & Willnauer, 1999) und scheinen zudem
bei manchen Kindern abzunehmen (Botting, 2005). Die verzogerte Entwicklung, wéhrend der
Vorherrschaft der rechten Gehirnhédlfte, gefihrdet die zeitgerechte biologisch dafiir
determinierte Entwicklung der Bereiche, die fiir die Sprachentwicklung unter der Herrschaft
der linken Gehirnhdlfte vorgesehen wéren und macht dadurch einen erfolgreichen

Spracherwerb nahezu unméglich (Locke, 1997).
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1.5 Auswirkungen der Sprachstérungen

Doch welche Auswirkungen haben die Sprachbeeintrichtigungen auf die Kinder?

In einer Langzeitstudie von Durkin und Conti- Ramsden (2007) wurden 120 sprachgestorte
und 118 sprachgesunde Kinder bzw. Jugendliche im Alter von 8, 11, 14 und 16 Jahren
mehreren Tests unterzogen. Die Tests setzten sich aus einem Sprachtest, einem nonverbalen
1Q- Test und einem Test zur Erfassung der sozialen und emotionalen Fahigkeiten zusammen.
Das Verhalten der Jugendlichen wurde beobachtet und ein Interview durchgefiihrt, das die
Erfassung der freundschaftlichen Qualititen bzw. deren Existenzen zum Ziel hatte. Die
Kinder, die schon mit acht Jahren unter einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung litten,
zeigten als sechzehnjdhriger Teenager mindere Freundschaftsqualititen und Quantitéiten als
die sprachgesunden Jugendlichen. Es ist anzunehmen, dass nicht nur die eingeschriankten
rezeptiven und expressiven Fahigkeiten daflir verantwortlich gemacht werden konnen, doch
sie tragen einen groBen Teil dazu bei, da die meisten Emotionen durch die Sprache
transportiert werden, seien es negative oder positive Gefiihle oder auch Gleichgiiltigkeit.
Scheinbar kénnen sprachliche Einschridnkungen jedoch auch durch andere Féhigkeiten
kompensiert werden, da 60% der Studie normale und gute Freundschaften zu Gleichaltrigen
zeigten. Nichts desto trotz weisen die Autoren darauf hin, dass Trainingseinheiten an den
Schulen zur Verbesserung der sozialen Féhigkeiten, zur Selbstsicherheit, Selbstschitzung

und Selbstbehauptung notwendig sind (Conti Ramsden & Durkin, 2007).

Eine eingeschrinkte Sprachfdhigkeit hinsichtlich einer Problemlosung wurde bei einer Studie
von Sturn und Johnston entdeckt (1999). Diese untersuchten sprachbeeintrachtigte und normal
entwickelte Kinder anhand von rdumlichen Aufgaben. Die Gruppen wurden bei der Losung
der Aufgaben und der von ihnen verwendeten Problemldsungstechniken beobachtet. Die
sprachgestorten Kinder verwendeten signifikant weniger eine problem- 16sende Sprache und
zeigten einen eingeschrinkten kognitiven Arbeitsstil.

Marton, Abramoff & Rosenzweig (2005) berichten iiber inadiquate sprachliche AuBerungen
der sprachbeeintrichtigten Kinder in verschiedenen Situationen. Sie verwenden selbst
einfachste Cliche” AuBerungen wie ,Danke* und ,Entschuldigung® in unangebrachten
Situationen, hingegen wurden die grammatikalischen Regeln zum gréBten Teil befolgt.

Die betroffenen Kinder und deren Eltern klagten {iber soziale Isolation und iiber mangelnde

Freundschaften zu anderen Gleichaltrigen. Die Tests zeigten in diesem Zusammenhang, dass
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ein Grund darin liegen konnte, dass die sprachentwicklungsverzogerten Kinder nur wenig
Empathie ausbilden und sich damit nicht in andere einfiihlen oder sie verstehen kénnen.
Weiters ist ihr Problemldseverhalten deutlich eingeschréinkt, da sie soziale Situationen nicht
richtig analysieren, Konflikte nicht 16sen konnen und vermehrt dazu neigen physisch
aggressives oder passives sich zuriickziehendes Verhalten anzuwenden. Durch ihr
eingeschrianktes Sprachvermogen agieren diese Kinder eher durch nonverbale Mittel, als
durch sprachliche AuBerungen. Die beeintrichtigten Schiiler offenbarten ein schlechteres
Selbstwertgefiihl in sozialen Belangen, jedoch nicht in bezug auf die schulischen Leistungen.
Auffallende Ergebnisse zeigten sich bei den Lehrerbefragungen, die ausschlielich
verminderte schulische Qualititen bemerkten, hingegen keine sozialen Einschrinkungen im
Umgang mit ihren Schulkameraden.

Die Kommunikation zwischen Lehrern und Eltern erwies sich in dieser Studie als mangelhaft
und kaum existent.

Die unzureichenden sprachlichen Fahigkeiten wirken sich jedoch nicht nur auf den sozialen
Bereich aus, sondern auch auf die schulischen Fahigkeiten. Der Unterricht der Kinder wird
meist frontal durchgefiihrt und besteht hauptsidchlich aus der verbalen Wissensvermittlung.
Die sprachbehinderten Kinder verfiigen jedoch iiber ein mangelhaftes Vorwissen, eine geringe
Merkfahigkeit, leiden unter Wortfindungsstérungen und einem unzureichenden Wortschatz,
wodurch die gesamten schulischen Leistungen beeintrichtigt und schulische Erfolge nicht

ermOglicht werden (Meixner, 1985).

Ein gemeinsames Auftreten einer Sprachentwicklungsstorung und der Entwicklung des
Leseversténdnisses ist in diesem Fall nicht die Ausnahme, da die Leseféhigkeit das verbale

Verstindnis voraussetzt (Bishop, 2001).

Dannenbauer (2002) weist darauf hin, da3 die sprachbeeintrichtigten Kinder, die unter der
Zuriickweisung der Gleichaltrigen leiden, hédufig ein stark vermindertes Selbstwertempfinden
aufweisen. Zudem erweist sich die soziale Zuriickweisung der Kinder als weitere
Storungskomponente, da die Kinder keine Chance haben ihre sprachlichen und sozialen

Féhigkeiten unter Beweis zu stellen und mit Gleichaltrigen zu erproben.

Huggenberg und Leppert (1993) betonen, dal ein hohes Stérungsbewusstsein sich fataler

herausstellt, als das tatsdchlich abweichende Verhalten. Die betroffenen Personen sind oft
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durch das Storungsbewusstsein geistig mehr einschrinkt, als die Storung selbst zu tun

vermag.

Die Sprachbeeintrachtigung von Kindern kann zu gestorten Eltern- Kind Interaktionen fiihren,
die wiederum iiber eine verdnderte Erziehungsgrundhaltung EinfluB auf die
Sprachentwicklung des Kindes nimmt. Die entscheidenden Faktoren sind die
Geschwisterposition, die Rolle des Kindes in der Familie, Rivalititen innerhalb der Familie
und die unerfiillten Wiinsche der Eltern in bezug auf das beeintrachtigte Kind, die wiederum
zu einem ambivalenten Erziehungsstil der Uberbehiitung und der Uberforderung fiihren
konnen. Den Letztgeborenen wird zum Beispiel eher die Babysprache und weniger
Aufmerksamkeit und Forderung zugebilligt, als den erstgeborenen Kindern der Familie.
Weiters kommt die Tatsache hinzu, dal Sprachstérungen liber Generationen gehduft auftreten
und z.B. falsche Artikulationen der Eltern von den Kindern imitiert werden (Grohnfeldt,

1999).

Untersuchungen zeigen, dall Sprachentwicklungsstorungen vor allem bei den Kindern der
Unterschicht anzutreffen sind, wobei diese Tatsache nicht als ursdchlich, sondern als

unterstiitzend betrachtet wird (Grohnfeldt, 1999).
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2 Humor

»Man is the only animal that laughs....* (Scruton, 1982, zitiert nach Porteous, 1988, S. 64)

Humor ist nicht nur ein sprachliches Ausdrucksmittel, sondern vielmehr auch ein
Bewiltigungsventil. Es dient dazu Aggressionen, Lust oder Unlust in sozial angepasster
Weise Ausdruck zu geben ohne eine offensichtliche Krankung, Beleidigung oder Aggression
auszusprechen. Der Humor kniipft meistens an entwicklungs- und situationsbezogenen
Themen mit z.B. sexuellen, gegengeschlechtlich aggressiven und politischen Inhalten an.
Humorvolle Personen sind vielmehr in der Lage Konflikte in einer sozial akzeptablen Weise
zu 16sen und beweisen dadurch ein viel groBeres soziales Geschick als humorlose Menschen

(Schreiner, 2003).

Sigmund Freud beschreibt den Humor als einen ,,Vorgang, der sich in zweierlei Weisen
vollziehen kann, entweder an einer einzigen Person, die selbst die humoristische Einstellung
einnimmt wahrend der zweiten Person die Rolle des Zuschauers und NutznieB3ers zufallt, oder
zwischen zwei Personen, von denen die eine am humoristischen Vorgang gar keinen Anteil
hat, die zweite aber diese Person zum Objekt ihrer humoristischen Betrachtung macht*

(Freud, 2001, S. 253).

Um sich jedoch des Werkzeuges Humor bedienen zu konnen, miissen verschiedene

sprachliche Féhigkeiten entwickelt werden.

2.1 Humorentwicklung

Worin man den Beginn des Humors sehen kann sind sich die Wissenschaftler nicht einig,
denn einige sehen den Ursprung in den frithen Anfingen des Lachelns des Séuglings mit
einigen Wochen (Challamel et al., 1985, Sroufe & Wunsch, 1976, zitiert nach Schreiner,
2003, S.120) und andere erst dann, wenn das Kind weitere kognitive Fahigkeiten ausbildet
und bewusst lachen kann (Mc Ghee, 1979, Tower & Singer, 1980, zitiert nach Schreiner, S.
121).
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2.1.1 Der Humor beim Saugling und Kleinkind

Das sogenannte ,Engelslicheln“ oder das ,soziale Wiederlicheln“, das man bei
Neugeborenen beobachten kann, zéhlt zu den angeborenen Reflexen die, die kleinen
Menschen mit auf die Welt bringen, da man es auch bei blinden oder tauben Kindern
beobachten kann und es durch unspezifische Reize auslosbar ist. Wann jedoch aus dem
Lécheln ein lautes Lachen wird, scheint in der Literatur unklar, einige sehen den Beginn mit

zwei Monaten, andere erst mit vier bis fiinf Monaten (Schreiner, 2003).

Die Fahigkeit zu Lachen erfordert die gleichzeitige Aufrechterhaltung zweier gegensétzlicher
Impulse in derselben Situation, ndmlich dem Weinen und dem Lachen und erst Siuglinge im
Alter von drei bis vier Monaten sind zu solchen Leistungen fahig (Ambrose, 1963, zitiert nach
Porteous, 1988, S. 65). Erfreuen sich die Kinder in diesem Alter noch an Kitzelspielen, die
zumeist aus einer Kombination aus auditiven und taktilen Reizen bestehen, so sind es mit 8
Lebensmonaten die ,,Gugus Dada Spiele”, die, die Kleinkinder durch soziale und visuelle

Reize zum Lachen bringen (Schreiner, 2003).

Sroufe und Wunsch (1972) entdeckten bei ihren Untersuchungen an Kleinkinder im Alter von
4- 12 Monaten einen Anstieg der Lachhiufigkeit bei der Vorgabe visueller (wie z.B. in der
Luft hoch halten, Gesicht verstecken, ein Objekt verschwinden lassen) und sozialer Reize
(wie z.B. ,,Gugus Dada* Spiel, ,,ich krieg dich schon “- Fangspiele®, nachkrabbeln). Hingegen
kann ein Riickgang des Lachens bei taktilen ( ins Haar blasen, am Bauch kiissen, Kniereiten)
und bei auditiven (boom, boom, boom, oder Ahhhhhhhh Rufe, Fliister- Spiele oder mit den
Lippen schnalzen) Reizen beobachtet werden, da sieben bis neun Monate alte Babies weit

mehr bei diesen Spielen lachen, als einjahrige Kinder.

Rothbart (1973) beschreibt das Lachen als ein ,,Ubrigbleibsel“ nervoser Erregung, die sich
auflost und einen Lachreiz auslost. Jedoch kann nur dann Entspannung in Form eines
Lachreizes eintreten, wenn der Stimulus und die Situation, in der es zu einem
Spannungsaufbau kommt, als sicher und ungeféhrlich wahrgenommen werden. So wird zum
Beispiel ein Kleinkind bei dem ersten Versuch der Mutter sich hinter einem Gegenstand zu
verstecken als bedngstigend erleben, weil es denkt, die Mutter ist verschwunden. Nach
mehrmaliger Wiederholung weill das Kind jedoch, dass die Bezugsperson gleich mit einem

lauten Gerdusch wieder auftaucht und es kann lachen. Zunidchst ist der Reiz also
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angstauslosend, erst mit der Gewissheit des Wiederkommens der Mutter, kann das Kind sich
sicher fiihlen und einen Spannungsabbau durch ein Lachen zulassen. Wird die Reizschwelle
iiberschritten und wird die Erregung bzw. die Spannung zu groB, wird die Situation als
gefihrlich erlebt. Die betroffene Person wird versuchen entweder zu fliichten, den Reiz zu
negieren oder zu ignorieren oder ihn zu zerstdren, gelingt ihr das nicht, so wird sie
Verhaltensmuster wie z.B. weinen, vor Angst erstarren oder Stresssymptome zeigen. Jedoch
konnen auch diese zu stark erlebten Reize nach mehrmaliger Darbietung mit ungefahrlich

erlebten Folgen zu einer Habituierung fiihren und einen Lachreiz ausldsen.

Wicki (2000) sieht in den Witzen enthaltenen Inkongruenzen den Grund fiir eine
Humorreaktion, wobei hierfiir besondere kognitive Fiahigkeiten notwendig sind. Ein drei bis
vier Monate alter Sdugling kann bereits sensomotorische Ereignisse repridsentieren und
dadurch konnen ,,Gugus Dada* Spiele Widerspriiche (Inkongruenzen) zu seinem bisherigen
Wissen auslosen und eine Lachreaktion hervorrufen. Wobei sich auch in dieser Situation das
Kind sicher fithlen muf3 und das Spiel nur von gut bekannten Personen durchfiihrbar ist, da es
sonst Angst auslosen wiirde. Je alter der Sdugling wird und je reifer seine kognitiven

Féhigkeiten werden, desto 6fter kdnnen Inkongruenzen Humorreaktionen auslsen.

Einige Autoren, wie z.B. Mc Ghee, Fein und Tower & Singer (1979, 1981, 1980 zitiert nach
Schreiner 2003, S. 121) vertreten den Ansatz, dass Kinder erst mit 12- 13 Monaten, mit den
Anfingen des Symbolsspiels, das erste Mal bewusst dazu in der Lage sind Humorreaktionen
auszubilden und zu zeigen, da zuvor ihre kognitiven Féhigkeiten nicht ausreichend entwickelt
sind. Diese ,,Als ob“ oder ,,Symbolspiele ermoglichen den Kindern bewusst in eine
Phantasiewelt einzutauchen und ohne Bezug zur Realitit ihre Wiinsche, Angste oder
Aggressionen auszuleben. Das Spiel bietet den Kindern einen Schutzmantel, der sie vor
unerwiinschten Folgen schiitzt. In einer spielerischen Situation kann ein Kind beispielsweise
den groBen starken Bruder, der durch einen Stoffbaren dargestellt wird, mit einem Schwert
schlagen- in einer realen Situation, hétte der kleine Bruder wohl nicht die Chance dazu ohne

selbst attackiert zu werden.

Den kognitiven Vorgang in Inkongruenzen zu denken nennt Mc Ghee (1979) ,fantasy
assimilation®, d.h. das Kind ist sich dessen bewusst, dass es in Wirklichkeit nicht stirker als

sein Bruder ist, dennoch kann er im Spiel so tun, als ob er der Superheld wire.
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Das zwei bis dreijdhrige Kind ist in der Lage in sprachlichen Kategorien zu denken und
inkongruente Bezeichnungen fiir Objekte und Ereignisse zu verwenden, so sagt es zum
Beispiel zu einem Hund, Katze und lacht dabei. Das eigentlich Erheiternde fiir Kinder ab
diesem Alter sind nicht mehr die zur Wahrnehmung diskrepanten FEreignisse, sondern
vielmehr ,,das Uneigentliche, die in der Vorstellung verdnderte Wirklichkeit (Wicki, 2000,
S.174).

Kinder im Kleinkindalter lernen viele Dinge durch Imitation der Bezugspersonen, so vertritt
auch Bariaud (1989, zitiert nach Schreiner, 2003) die Meinung, dass Kinder Humor vor allem
durch soziales Lernen erwerben und durch eine positive Verstirkung durch das soziale

Umfeld im Laufe der Zeit vermehrt anwenden.

Wie kann jedoch das Kleinkind eine im Spiel verstellte Stimme von einer tatsdchlich
verdrgerten Stimme unterscheiden? Die kleinen Humorrezepienten, die im Laufe der Zeit
immer mehr zu Humorproduzenten werden, sind circa ab dem zweiten Lebensjahr dazu
imstande die sprachlichen AuBerungen ihres Gegeniibers auf ,,Aussageinhalt® und auf
»Aussagintention (Schreiner, 2003, S.123) hin zu tiberpriifen, d.h. sie konnen die Aussagen
mit ithrem bisher erworbenen Wissen iiberpriifen und entscheiden, ob es sich um einen Spal3

handelt oder nicht.

Leslie (1987, zitiert nach Schreiner, 2003, S.123) bezeichnet das ,hinter die Fassade der
reinen Wortbedeutung zu blicken® als einen ,,theory of mind mechanism*. Unter der ,,theory
of mind“ versteht man die naive ,,Theorie mentaler Reprédsentationen®, d.h. Kinder mit circa
zwei Jahren haben schon eine Vorstellung davon, was andere Menschen fiihlen, denken oder
wiinschen und sie konnen anhand dieses Wissens die Handlungen dieser Menschen
vorhersagen oder zumindest abschitzen.

In bezug auf die Humorfdhigkeit bedeutet das, daBl die Kinder anhand ihres Wissens

Situationen beurteilen und sie gegebenenfalls als amiisant betrachten kdnnen.

Diese Fahigkeit wird circa ab dem vierten Lebensjahr um eine Komponente erweitert,
namlich um die Komponente ,,zu denken, dass das Gegeniiber denkt™ (,,first order belief™,
Schreiner, 2003, S.133). Kinder in diesem Alter sind dazu in der Lage bewusst zu liigen und

anderen damit einen Streich zu spielen. Ab dem fiinften Lebensjahr ist sich das Vorschulkind
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bewusst dariiber, dass eine Person dariiber nachdenkt, was es denkt (,,second order belief™,
Schreiner, 2003, S.2003), damit ist es auch in der Lage die Intentionen anderer zu erkennen
und es begreift, dass seine Annahmen, nicht mit denen anderer Menschen ident sein miissen

(Schreiner, 2003).

Eine weitere Facette des Humors besteht in der Mdglichkeit des ,,sozialen Erprobens® fiir die
Kinder. Sie kénnen AuBerungen titigen und die Reaktionen abwarten, jedoch miissen sie
nicht mit ernsthaften Folgen rechnen. Im Gegensatz zu Fiktionsspielen wird bei ,,der
humoralen Aktion die Realitdt absichtlich gebrochen* (Schreiner, 2003,S. 125) Mc Ghee
formuliert die Entwicklung vom einfachen Spiel bis hin zu der humoralen Tétigkeit
folgendermafBen: ,,Humor ist he logical result of an playful form of behavior tot he more

abstract intellectual sphere of ideas“(Mc Ghee, 1979, S.103).

Wolfenstein (1954, zitiert nach Schreiner, 2003, S.135) sieht in der Funktion des Humors,
eine Milderungsfunktion von belastenden Gefithlen, wie Arger, Wut und Angst. Diese
negativen Emotionen werden durch aktuelle Situationen, wie z.B. eine Trennung,
Enttduschung oder einen Verlust ausgelost oder sie entstehen durch eine aktuelle
Anspannungssituation. Eine Humorreaktion fungiert sozusagen als eine Copingstrategie,
damit eine akute Stresssituation bewailtigt werden kann. Er dient als ,,emotionaler Puffer*.
Der Humor kann unerfilllbaren Winschen Ausdruck verleihen, die anhand eines Witzes als

lacherlich dargestellt werden und damit nicht mehr anstrebenswert sind.

2.1.2 Der Humor im Vorschul- und Schulalter:

Kennzeichnend fiir das Vorschulalter ist die Humorausiibung in Gruppen. Kinder in diesem
Alter lachen selten alleine, sondern viel hdufiger in der Gemeinschaft von anderen (Bainum,
1984). Besonderer Beliebtheit erfreuen sich Reime, Gedichte und die Fikalsprache, die

besonders gerne von Buben angewendet wird (Schreiner, 2003).

Ein neuer Aspekt des Humors taucht in diesem Alter erstmals auf- die Ironie- wobei Kinder
im Gegensatz zu Erwachsenen besonders die direkte Form der Ironie, indem das Gegenteil
einer Aussage ausgedriickt wird, lieben. Erst Achtjdhrige sind jedoch im Stande dazu die

Ironie als Werkzeug fiir Humor und Kritik anzuwenden (Mc Ghee, 1989).
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Schulkinder zwischen 6-7 Jahren zeigen erstmals ein ,,joking facade™ und kaschieren damit
ihre direkten aggressiven Tendenzen in verbalen Witzen (Wolfenstein, zitiert nach Mc Ghee,

1989, S. 125).

Auch Freud (2001) sieht in der Verwendung von Humor ein Ventil aggressivem Verhalten
Ausdruck in sozial angepasster Weise zu geben. Untersuchungen zeigen, dass Kinder mit
aggressiven Tendenzen vermehrt Humor anwenden und damit auch bei den Gleichaltrigen
beliebter als humorlose Kinder eingestuft werden. Schiichterne Kinder schétzen sich selbst als
nicht sehr humorvoll ein und zeigen auch ein vermindertes Selbstwertgefiihl. Die
humorvollen Madchen und Buben verfiigen oft iiber ein hoheres Energiepotential, werden als

dominanter, gesprachiger und sprachlich besser entwickelt beschrieben.

Der positive Zusammenhang zwischen Aggression und dem Initiieren von Humor wurde auch
noch im Erwachsenenalter bei Studenten und élteren Damen festgestellt (Mc Ghee, 1989),
ebenso wie die Tatsache, dass diese Personen vermehrt in Fiithrungspositionen anzutreffen

sind als humorlose Menschen (Ganini, 1981, zitiert nach Mc Ghee, 1989, S.131).

Buben und Médchen zu Beginn der Schulzeit setzen ihre humoralen Fahigkeiten vermehrt
dazu ein, ihre Ziele zu erreichen. Mc Ghee (1979) vermutet in der Anwendung von Humor

eine Moglichkeit fiir eine Machtausiibung und Kontrolle iiber andere schwéchere Kinder.

Die jungen Schulkinder erweitern ihre Fahigkeiten um das konkret operationale Denken, das
ihnen das Verstandnis von Doppel und Mehrdeutigkeiten erlaubt. Sie sind nun in der Lage
geistig von einer zu einer anderen Bedeutung zu wechseln und logische Zusammenhénge
zwischen Ereignissen zu erkennen. Das Kind ist nicht mehr auf die bildliche oder wortliche
Reprisentanz von Ereignissen angewiesen, da es die Vorginge, die zu einer komischen
Situation fithren antizipieren kann. In dieser Zeit findet sich der stirkste Zusammenhang

zwischen Kreativitidt und Humorverstindnis (Mc Ghee & Panoutsopoulou, 1990).

Die sechs bis neunjihrigen Buben und Midchen entwickeln die Fahigkeit, phonologische
Ambiguititen zu erfassen und erweitern dieses Konnen ein Jahr spiter, mit sieben Jahren, um
das Erfassen von lexikalischen Ambiguititen. Ab dem 12. Lebensjahr sind die Kinder dazu in

der Lage syntaktische Ambiguititen zu durchschauen (Schultz & Pilon, 1973).
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Piaget (1983) zufolge vollzieht sich die Moralentwicklung der Kinder in zwei Stufen, ndmlich
in der Stufe der Heteronomie und in der Stufe der Autonomie.

Die Stufe der Heteronomie ist dadurch gekennzeichnet, dal die Kinder von den Eltern
angeleitet werden, was gut und was schlecht ist.

In der zweiten Stufe vertreten die Kinder nun die Meinung selbst entscheiden zu konnen,
welches der beiden zutrifft. Sie entwickeln eine eigene Moralvorstellung und legen Regeln fiir
den gemeinsamen Umgang fest (z.B. Spielregeln oder Verhaltensregeln). Der Ubergang
zwischen den beiden Stufen ist ein flieBender und findet zwischen dem 6. und 11. Lebensjahr

statt.

Mc Ghee (1974) untersuchte anhand dieser Theorie Kinder im Schulalter und stellte fest, daf3
Kinder, die sich auf der Entwicklungsstufe 1, der Heteronomie, befanden, Geschichten
lustiger fanden, in denen unabhéngig von der Schuldfrage, groer Schaden entstand. Kinder
jedoch, die sich bereits auf der Stufe der Autonomie befanden, fanden an jenen Geschichten
Gefallen, bei denen ebenfalls ein Schaden entstand, jedoch dieser unabsichtlich herbeigefiihrt
wurde. Der Autor sieht in den Ergebnissen dieser Studie einen Zusammenhang zwischen der

Humor- und der Moralentwicklung.

Bonsch- Kauke (1999) und ihre Mitarbeiter untersuchten das Humorgeschehen bei 102
Schulkindern in einer Feldstudie zu verschiedenen Erhebungszeitpunkten in der Schule und
wahrend ihrer Freizeit, d.h. es wurden Video und Tonbandaufnahmen wihrend der
Schulstunden und wéhrend der Pausenzeit der Kinder der verschiedenen Klassen iiber

mehrere Jahre hinweg aufgezeichnet und anschlieend analysiert.

Bonsch Kauke und ihre Kollegen (1996, zitiert nach Schreiner, 2003, S.140) fanden

verschiedene Formen der Humor- Interaktionen und zwar:

1. die korperlich- aktionale Humor- Interaktion, die vor allem bei den jiingeren
Grundschiilern zu finden ist. Darunter versteht man Clownspiele, Aktionsspiele und

Streiche

2. die verbale Humor- Interaktion: vor allem die 9-10 jédhrige Buben und Méadchen finden
Gefallen am Nachahmen von humoralen Begebenheiten, sie iiberliefern aktiv Witze

und Rétsel und modifizieren diese.
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3. die gedankliche Humor- Interaktion: findet man schon bei dlteren Kindern, etwa bei
den 11-12 jéhrigen, die zu allen drei verschiedenen Humorformen fahig sind und diese
entweder einzeln oder gemeinsam anwenden. Erste satirische Techniken und eigene

humorale verbale Kreationen werden eingesetzt.

Aus den verschiedenen Humorinteraktionen fassten Bonsch-Kauke (1999) und ihre

Mitarbeiter fiinf Entwicklungsniveaus zusammen:

1. Stimmung als Heiterkeit: diese wurden am héufigsten beobachtet. Sie sind an der

Unbekiimmertheit und Ausgelassenheit zu erkennen.

2. Tradierung als Nachahmen einer spafligen Geste: Wiedergabe lustiger Bemerkungen

oder Einfille

3. Quasi- experimentelles Variieren als willkiirliches Initiieren: wiederholen,

modifizieren und kontrollieren von Gedanken oder Handlungen

4. Eigenerdachte Witzigkeit: die Witzpointe erzeugt einen Doppelsinn. Diese
unterscheiden sich von den nur tradierten Witzen durch das Hinzufiigen

eigenerdachter Pointen.

5. Vollspiele als Spiele: Diese Spiele sind meist iibermiitig und als Schabernack,

Gedankenwitze oder Streiche zu bezeichnen.

Bonsch-Kauke (1996) beschreibt Humor wie folgt: ,,...sei Humor von mir definiert als eine
Kategorie des sozialen Verhaltens, wodurch Unvereinbarkeiten (Konflikte, Ambivalenzen
und Widerspriiche) im Zusammenleben spielerisch kreiert, erheiternd verstanden und

zunehmend witzig aufgeldst werden® (Kauke, 1996, S. 400).

Unter diesem Aspekt formuliert Bonsch-Kauke (1996) die Triebfedern der humoralen
Interaktionen folgendermaBlen: ,,das Bediirfnis nach Aufmunterung und Steigerung des
Lebensgefiihls“, ,,das Bediirfnis nach Kontakt und Anklang®, ,,das Bediirfnis nach Ausleben
der Wutlust in sozial akzeptabler Weise* und ,,das Bediirfnis nach Selbstkonstituierung der

Personlichkeit tiber die Identifikationsprozesse® (Kauke, 1996, S.401).
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Im Laufe der Entwicklung der Kinder verédndern sich die moglichen Griinde ihrer humoralen
Tatigkeiten, da sich auch ihre ,,Kontaktvorlieben und Freundschaften dndermn. Die 7- 10
jéhrigen Kinder suchen den gemischt geschlechtlichen Kontakt, die etwas &dlteren Kinder
verponen diesen eher und bevorzugen vorwiegend die Ndhe zu gleichgeschlechtlichen Peers.
Die Zeit der Pubertét ldsst das Interesse am gegengeschlechtlichen Part wieder aufleben

(Kauke 1995).

Bonsch Kauke (1999) fand bei den humoralen Tatigkeiten der Kinder unterschiedliche
Techniken um Humoraktionen auszuldsen. Unter den Humortechniken versteht Bonsch
Kauke (1996, S.104): ,kreative Operationen, taktische Finessen und Strategien, durch die
Kinder heitere Stimmung untereinander erzeugen, komisch anmutende, entlarvende,
charakteristische Handlungsmomente, Argumente und Gedanken spaflig nachahmen, lustvoll
spielerisch, quasi-experimentell variieren und nicht zuletzt eigenerdachte Witzigkeit und
witzige Einfdlle in Spielen mit mehreren Sequenzen (sogenannten ,,Vollspielen) miteinander
hervorbringen.*

Hierzu zahlt man das ,,Zufligen®, bei dem ein fremdes Attribut einem Handlungsmoment
beigemischt wird und dieses lustig wirken ldsst oder die ,,Umkehrung“ bei dem eine
Handlung, ein Gedanke oder ein Argument in ihren Widersinn gewendet wird. Die Technik
des ,,Analogisierens” nutzt die Ahnlichkeiten von komischen Gedanken oder Handlungen,
doch auch ,,Nachahmungen* oder ,,Ubertreibungen kénnen Erheiterung bei anderen Kindern
auslosen. Kinder sind in der Lage durch die Abwandlung eines Gedanken, Arguments oder
einer Handlung humorvolle Situationen entstehen zu lassen. Die ,,Chaostechnik* wird sehr
gerne bei den ersten verschleierten ,,Flirtversuchen® angewendet, da es sich hierbei um ein
komplexes, undurchsichtiges Manover des aktiven ,,Flirters® handelt, damit er seine wahren
romantischen Intentionen nicht kundtun muB}. Wird einem Kind ein ,,Spitzname* gegeben,
weil es sich zuvor versprochen hatte, so nennt man diese Humortechnik ,,Ersetzen®, da hierbei
durch Substitution ein amiisanter Moment entsteht (S.105).

Andere mogliche Techniken um zur Erheiterung beizutragen, werden von Bonsch- Kauke
(1999) als ,Vergleich®, ,Polyfunktionalitit® (Doppel oder Mehrdeutigkeiten),
,verkleinerung® und ,,Zerlegung® (z.B.: ,ich hab das Recht und die Schreibung =
Rechtschreibung) bezeichnet. Unter der ,,Kombination mehrerer Techniken® versteht man die
gleichzeitige Anwendung mindestens zwei der oben genannten Techniken, auszuschlieBen

davon ist nur die ,,Chaostechnik®. Als Beispiel sei hier folgende Szene genannt: ein Bub fragt
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einen anderen hénselnd, wo er denn ,diese Jacke gekauft hitte, der andere antwortet
schlagfertig:* Gar nicht- geklaut!“. Hier treffen zwei Techniken zusammen, nédmlich die der

»Verkleinerung* und die der ,,Ubertreibung“ (Bonsch- Kauke, 1999, S.107).

Bonsch- Kauke (1999) und ihre Mitarbeiter fanden bei den Kindern groBe inter- und
intraindividuelle Schwankungen, sowohl im Humorniveau, als auch bei den eingesetzten
Humortechniken. Zusétzlich betont die Autorin die Wichtigkeit des Spiels und des Humors
bei Kindern der verschiedenen Altersgruppen, da diese festgefahrene Denkschemata, die zu
einer Problemlosung beitragen sollten, auflockern und ad absurdum fiihren und zur

Produktion neuer sinnvoller Denkprozesse anregen kdnnen.

2.1.3 Humor im Jugendalter

Mit den erweiterten kognitiven und sprachlichen Féahigkeiten sind die Jugendlichen im Stande
anspruchsvolle Witze, seien sie nun mit phonologischen, lexikalischen oder mit syntaktischen
Ambiguitdten versehen, zu verstehen und anzuwenden. Sie setzen das humorale Werkzeug
vor allem im Zusammenhang mit sozialen Rollen, Konflikten und Entwicklungsaufgaben ein,
um eine Situation auszuloten. Ransohoff (1975, zitiert nach Wicki, 2000, S.177) beschreibt
das jugendliche humorale Vorgehen wie folgt: ,,Durch gemeinsames Kichern und Lachen
iiber ungehorige Andeutungen, Wortneuschdpfungen, Metaphern und Verkleinerungsformen
konnen die mit der Sexualitéit einhergehenden Befiirchtungen und Unsicherheiten abgebaut

werden

Rudin (1999, zitiert nach Schreiner, 2003, S. 160) beschreibt die Humortdtigkeit der
Jugendlichen wie folgt:

1. Witz als Testsituation und soziales Experimentieren: Ein Jugendlicher kann auf diese
Art sein Wissen oder seine Wissensliicken kommunizieren, ohne mit negativen
sozialen Folgen rechnen zu miissen. Bevorzugtes Thema dieses Alters ist vor allem die
Sexualitdt, sowohl die zu gegengeschlechtlichen, als auch zu gleichgeschlechtlichen
Peers, da dieses Thema oft mit einer Mischung aus Scham, Neugier und Angst
verbunden ist und damit gerne thematisiert wird. Die humorale Tatigkeit bietet den
Jugendlichen eine Moglichkeit die Balance zwischen Annédherung und Distanz zu

bewahren.
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2. Witz als Performance: In dieser Funktion bietet der Witz bzw. die Humortitigkeit die
Moglichkeit der Selbstdarstellung des Akteurs, der sowohl einen positiven als auch

einen negativen Eindruck hinterlassen kann.

3. Witz als Ausdruck sozialer Position: Witze ermdglichen einer Person ihre soziale

Position und Normvorstellung zu kommunizieren.

4. Witz als Offenbarung und Néhe- Distanzregulatorium: Durch das Verhalten einer
Person wihrend einer humoralen Tétigkeit konnen Emotionen gezeigt werden, die
entweder auf Sympathie (lachen) oder auf Antipathie (demonstratives Wegschauen
oder finstere Miene machen) beruhen. Durch den Witzinhalt selbst konnen Interesse,

Wiinsche, Haltungen oder Wertvorstellungen transportiert werden.

5. Witz als Psychohygiene: Der Witz dient zum Ausdruck unterdriickter Emotionen in

sozial angepasster Weise und erfiillt somit seinen Zweck als eine Copingstrategie.

Humor kann jedoch auch negativ eingesetzt werden und fiihrt zu ,,Gehéssigkeiten* (jemanden
auslachen, verspotten), zu ,Geschmacklosigkeiten (diese betreffen z.B. moralische
Tabubereiche und zielen unter die humorale Giirtellinie), zu ,,Hinterhiltigkeiten* (z.B.
jemanden zum Narren halten oder jemanden auf die Schaufel nehmen. Man nennt sie auch
,humorale Fallen®), zu ,, iiberzogenem Klamauk* (iibertriebener Kinderunsinn, durch welche
sich andere Personen gestort fithlen), zu ,,Uneinfiihlsamkeit oder Unsensibilitit* (der Initiator
versteht nicht, dal die angesprochene Person zu keiner humoralen Tétigkeit bereit ist), zu
»gekiinsteltem Intellektualisieren® ( der Adressat nimmt den Spal} fiir bare Miinze und
verdirbt ihn dadurch), und zum ,,Abblitzen* (ungefragte SpaBinitiatoren ernten damit oft

soziale Zuriickweisungen) (Bonsch- Kauke, 1996).

Eine Untersuchung zeigte, dal Buben vermehrt aggressiven Humor einsetzen und
gleichgeschlechtliche Kinder lustiger einschitzten. Méadchen hingegen machten keine
Unterschiede in der Humorbeurteilung beider Geschlechter. Sie gaben jedoch an, Midchen,
die vermehrt aggressiven Humor einsetzten weniger zu mogen (Klages, 1999, zitiert nach

Wicki, 2000, S.183).
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Auch im Erwachsenenalter endet die Humorentwicklung und Tétigkeit nicht. Sie verlagert
sich jedoch auf die zentralen Themen der Adoleszenz: der Ehe oder dem Eingehen von

Beziehungen und der Elternschaft (Havighurst, 1972, 1973, zitiert nach Wicki 2000, S.182).
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3 Folgerungen fir die vorliegende Studie

Betrachtet man die Studien zur Erfassung der humoralen Tétigkeiten von Kindern und

Jugendlichen, so lassen sich folgende Schliisse daraus ziehen und zwar:

1.

Buben bevorzugen einen anderen Humor als Midchen. Die Jungs erzéhlen ofter
aggressiv gegengeschlechtliche Witze und schétzen gleichgeschlechtliche Kinder als
witziger ein. Middchen machen in ihren Beurteilungen keine Unterschiede (Klages,
1999, zitiert nach Wicki, 2000, S.183). Demnach sollten sich die erzidhlten Witze und

die Witzbewertung geschlechtsspezifisch voneinander unterscheiden.

Buben sind hdufiger Humoriniatoren als Méadchen (Mc Ghee, 1979). Fiir diese Studie

wird daher erwartet, daf3 die Buben vermehrt Witze erzihlen.

Die Humorentwicklung erstreckt sich iiber viele Jahre und hingt von anderen
Entwicklungsfaktoren, wie z.B. dem Verstehen von sprachlichen Ambiguitéten, ab.
Daher ist anzunehmen, da3 die 8-10 jdhrige Kinder mehr Witze mit lexikalischen
Mehrdeutigkeiten verstehen und diese auch vermehrt wiedergeben, als jiingere Kinder

(Schultz & Pilon, 1973, Mc Ghee, 1979).

Kinder benutzen Witze um ihre aggressiven Tendenzen verbal zu &uBBern
(Wolfenstein, zitiert nach Mc Ghee, 1989), d.h. die Kinder werden héufig Witze mit

aggressiven Inhalt re- bzw. produzieren.

Fasst man die Untersuchungen in bezug auf die Auswirkungen der Sprachstérungen

zusammen, so sind folgende Schliisse zuléssig:

1.

Bei einer spezifischen Sprachentwicklungsstdrung sind meistens die expressiven
sprachlichen Fahigkeiten beeintrichtigt, jedoch findet man auch Einschriankungen im

Sprachverstiandnis (ICD-10, 2008).

Die nonverbale Intelligenz liegt laut ICD-10 (Dilling et al., 2008) bei
sprachentwicklungsverzogerten Kinder im Normalbereich bzw. im leicht
unterdurchschnittlichen Bereich, hingegen ist die expressive oder die rezeptive

Féhigkeit eingeschrénkt.
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3. Es wird vermutet, dass sprachbeeintrachtigte Kinder seltener Witze erzdhlen, da ihr
Wortschatz eingeschrinkt ist und sie unter Wortfindungsproblemen leiden (Grimm,

2003).

4. Die Leistungen des Arbeitsgeddchtnisses, in bezug auf seine Speicher und
Weiterverarbeitungsfahigkeit, sind beeintrichtigt (Baddeley & Hitch, 1974;
Gathercole & Adams, 1995).

5. Sprachauffillige Kinder erzdhlen weniger Witze, da ihr eingeschrinktes
Arbeitsgeddchtnis und ihre sprachlichen Fahigkeiten grofe Merkleistungen
erschweren (Montgomery, 1995).

6. Die Beeintrachtigungen in sozialen, kognitiven und sprachlichen Bereichen fiihren zu
schlechten schulischen Leistungen (Meixner, 1985; Bishop, 2001). Es wird daher
vermutet mindere Leistungen in Deutsch, Mathematik und Sachunterrichtsnoten bei

den sprachbeeintriachtigten Kindern zu finden.

7. Grohnfeldt (1999) weist darauf hin, dass Sprachentwicklungsstorungen vor allem bei
Kindern aus der Unterschicht anzutreffen sind. Auch in dieser Studie wird davon
ausgegangen, Unterschiede im Bildungsniveau der Eltern zu finden, die wiederum

Riickschliisse auf die soziale Schicht zulassen.

Die folgende Studie zielt auf die Erfassung der Kinder ab, die unter einer rezeptiven und
expressiven Sprachstorung laut ICD-10 (Dilling et al., 2008) leiden. Ein weiteres Anliegen
sollte die Aufdeckung moglicher Einschrankungen in den humoralen Féahigkeiten und in der
Intelligenz und der Arbeitsleistung dieser Kinder sein, um auf den Zusammenhang zu anderen

Bereichen der Entwicklung aufmerksam zu machen.
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4 Studiendurchftihrung

4.1 Durchfiihrungsbedingungen

Die vorliegende Studie wurde mit der Genehmigung des Stadtschulrats im Jahr 2004 an 22
Wiener Volksschulen durchgefiihrt. An der Untersuchung nahmen 280 Volksschulkinder der

ersten bis zur vierten Schulstufe teil.

Nach der Einverstdndniserkldrung der Direktion wurde den Lehrern Informationen beziiglich
der Studie und den Eltern neben der Information und den Einverstdndniserkldrungen, ein
soziodemographischer Fragebogen ausgehindigt. Der soziodemographische Fragebogen
umfassten Informationen in bezug auf das Alter, den familidren Stand, den Ausbildungsgrad,
die Muttersprache und die vorwiegend gesprochene Sprache, die Anzahl und das Alter der
Kinder, die Geschwisterposition des befragten Kindes, die Dauer des Kindergartenaufenthalts
und die Noten aus dem letzten Zeugnis in den drei Hauptgegenstdnden Deutsch, Mathematik
und Sachunterricht. Den Eltern wurde die Wahrung der Anonymitét der erhobenen Daten

zugesichert.

Die verbale Intelligenz der Kinder wurde anhand von einem standardisierten Intelligenztest,
dem Hamburg- Wechsler- Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK III) von Tewes et al. (2000)

erhoben.

Die Leistungen des Arbeitsgeddchtnisses wurden mithilfe des Untertests ,,Zahlen
nachsprechen des Hamburg Wechsler Intelligenztests fiir Kinder (HAWIK III), (Tewes et al.,
2000) getestet.

Die nonverbale Intelligenz wurde mit dem Coloured Progressive Matrices Test (CPM), der

von Raven (2002) konzipiert wurde, erfasst.

Die Subtests ,,Verstehen grammatischer Strukturformen® (VS) und ,,Korrektur semantisch
inkonsistenter Sétze (KS) des Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm &
Scholer (1991) dienten zur Erfassung der Sprachentwicklung.

Das Humorverstandnis wurde anhand von 24 gegengeschlechtlich aggressiven und lexikalisch
mehrdeutigen Witzen, einem Witzfragebogen und der ,,Multidimensional Sense of Humor

Scale (Dowling & Fain, 1999) erhoben. In dem Fragebogen beziiglich des
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Witzverstindnisses wurden die Kinder aufgefordert einen Witz oder ein Rétsel zu erzéhlen
bzw. wurden sie gebeten ihre Lieblingssendung, ihr Lieblingsbuch und die lustigste ihnen

bekannte Person und die jeweiligen Griinde dafiir zu nennen.

Die Testungen erfolgten am Vormittag in ruhigen Rdumen der Volksschulen. Die Kinder
wurden einzeln in einem durchschnittlichen Zeitumfang von 100 Minuten getestet. Zu jedem
Zeitpunkt wurde auf die Freiwilligkeit und die Leistungsbereitschaft der Kinder geachtet und
gegebenenfalls wurden Pausen eingelegt. Der GroBteil der Kinder nahm das kindgerechte und
abwechslungsreiche Material motiviert auf und fand an der entspannten Atmosphére, die

wihrend der Testung herrschte, Gefallen.

4.2 Erhebungsinstrumente

4.2.1 Hamburg- Wechsler Intelligenztest fur Kinder (HAWIK I11), von Tewes&
Rossmann & Schallberger (2000)

Der Hamburg- Wechsler Intelligenztest fiir Kinder ist ein Individualtest und wird zur
Erfassung der kognitiven Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6- 16; 11
Jahren eingesetzt. Der Test ist fiir den deutschsprachigen Bereich geeicht und beinhaltet 13
verschiedene Untertests, deren Ergebnisse getrennt bewertet werden. Auskunft {iber den
kognitiven Entwicklungsstand gibt der Gesamt- 1Q, der Verbal- IQ und ein Handlungs- 1Q.

AuBerdem konnen vier Indizes fiir die Teilleistungsbereiche bestimmt werden.

In der vorliegenden Studie wurde nur der Verbalteil der Intelligenztestbatterie eingesetzt, um
den Grad des Sprach- und Wissenserwerbs zu erfassen und Schliisse auf das schlussfolgernde

Denken auf sprachlicher Ebene zu ermdglichen.

Der Handlungsteil wurde durch ein kiirzeres Verfahren, dem Coloured Progressive Matrices

Test ersetzt, um die Kinder mit der Durchfiihrungsdauer nicht zu iiberfordern.

Im Folgenden werden die eingesetzten Untertests des Verbalteils ndher beschrieben. Fiir alle

Subtests liegen die inneren Konsistenten zwischen r = 0,71 bis r = 0,96 vor.

1. Allgemeines Wissen: Mit Fragen wie z.B. ,,Wieviele Beine hat der Hund®, wird die

Fahigkeit Wissen zu erwerben (Langzeitgedédchtnis) tberpriift. Dieser Untertest
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ermoglicht einen Einblick in die Wissensbreite einer Versuchsperson, in die

Aufgeschlossenheit ihrer Umwelt gegeniiber und spiegelt das soziale Milieu wieder.

Wortschatz: In dieser Aufgabe miissen Synonyme gefunden werden. Es wird die
allgemeine Intelligenz, der Vorstellungsumfang, die Abstraktionsfihigkeit und die
Anzahl der Begriffe, die jemand kennt, iiberpriift.

z.B.: Was ist das Alphabet?

Zahlen- Nachsprechen: Es werden Zahlen vor bzw. riickwirts dem Kind vorgetragen,
wobei die Anzahl der Zahlen dabei langsam gesteigert wird. Das Kind hat jeweils
zwei Versuche die Zahlen in der richtigen bzw. in gegengesetzter Reihenfolge
wiederzugeben. Dieser Untertest misst die unmittelbare Behaltensleistung,
Konzentration, akustische Merkfihigkeit sowie die Fahigkeit mit Zahlen umzugehen.
Er eignet sich besonders gut etwaige Lernstorung zu identifizieren und die Leistungen

des Arbeitsgedichtnisses zu ermitteln.

Rechnerisches Denken: die einfach eingekleideten miindlich vorgetragenen
Rechenaufgaben iiberpriifen das Vorhandensein einer Dyskalkulie und die Féhigkeiten
in bezug auf das Kurzzeitgedichtnis, mit der Frage wie z.B.: ,, Was tut man, wenn
man einen adressierten geschlossenen Brief mit einer Briefmarke darauf findet™ wird
die Fihigkeit Intelligenz im Alltag anzuwenden und die soziale Regelbefolgung

gemessen.

Gemeinsamkeiten finden: dieser Test eignet sich am Besten zur Uberpriifung
schlussfolgernder und abstrakter Denkvorginge. Mit der Hilfe der Ergebnisse dieses
Tests kann auf das intellektuelle Niveau der Kinder geschlossen werden.

z.B.: Was ist das Gemeinsame von Apfel und Banane?

Allgemeines Verstidndnis: Dieser Subtest priift die sozialen Fertigkeiten, das
Ausdrucksvermogen und die Intelligenz in alltdglichen Situationen.

z.B.: Warum klebt man eine Briefmarke auf einen Brief?

Aus den Ergebnissen der Untertests, ausgenommen dem Test ,,Zahlen- Nachsprechen®,

wurde der Verbal- IQ berechnet. Zusétzlich wurden aus den vier moglichen Indizes der
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Teilleistungsbereiche zwei herausgegriffen und berechnet und zwar der Indexwert

»sprachliches Verstindnis“ und der Indexwert ,,Unablenkbarkeit*.

1. Sprachliches Verstindnis: Hier wird anhand der Ergebnisse der Untertests:
HAllgemeines Wissen®, ,,Gemeinsamkeiten finden®, ,,Wortschatztest“ und
,»Allgemeines Verstindnis die sprachliche Konzeptbildung, die sprachlichen

Kenntnisse und das verbale Ausdrucksvermdgen der Kinder erfasst.

2. Unablenkbarkeit: die Zusammenfassung der Untertests ,,Rechnerisches Denken*
und ,,Zahlen nachsprechen® erlaubt Riickschliisse auf die numerischen Fahigkeiten

und die sequentiellen Verarbeitungsprozesse.

4.2.2 Coloured Progressive Matrices (CPM) von Raven, J. (2002)

Dieser Test dient zur Erfassung des logischen Denkens der Kinder und des allgemeinen
Intelligenzpotentials. Der Altersbereich wurde von 3; 09 bis 11;08 festgelegt. Die Items
bestehen aus jeweils einer Matrize, in der ein ,,Puzzlestiick fehlt und aus jeweils sechs
moglichen Auswahlmoglichkeiten an Puzzlestiicken, die die unvollstindige Matrize
vervollstdndigen. Das Kind hat nun die Aufgabe das Muster im Kopf zu komplettieren und
sich fiir das richtige fehlende Puzzlestiick zu entscheiden. Der Test ist in drei aufeinander
folgende Sets unterteilt, wobei jedes aus 12 Aufgaben besteht. Die Schwierigkeit steigert sich
von Aufgabe zu Aufgabe. Der Test weist eine Konstruktvaliditdt von 0,20-0,49 und eine

Retest Reliabilitit von 0,68 (nach 3 Jahren) bis 0,94 (nach 14 Tagen) auf.

4.2.3 Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm, H. & Scholer, (1991)

Der Heidelberger Sprachentwicklungstest dient zur Ermittlung des Entwicklungsstands
sprachlicher Fahigkeiten bei Kindern im Alter von 3- 9 Jahren. Der H-S-E-T erfasst sowohl
die sprachlich- linguistische als auch die sprachlich- pragmatische Kompetenz der Sprache
und liegt daher in 13 Untertests vor, die sich auf die Operationseinheiten Morphem, Wort,

Satz und AuBerung beziehen.

In folgender Studie wird aus Zeitgriinde auf die Vorgabe aller 13 Untertests verzichtet und die

Vorgabe auf 2 Untertests beschrankt:
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1.

424

Verstehen grammatischer Strukturformen (VS): Dieser Untertest priift, inwieweit das
Kind iiber die notwendigen syntaktischen Mittel verfiigt, um die vorgegebenen Sitze
unterschiedlicher Komplexitdt verarbeiten zu konnen. Das Kind erhélt sprachliche
Anweisungen, die es dann in Objekthandlungen umsetzen soll, wie z.B.: Die Katze
wird von dem Jungen gefangen. Es wird anhand dieser Aufgaben die Fahigkeit
iiberpriift, Subjekt- Objekt Unterscheidungen aufgrund von sprachlichen Instruktionen
zu verstehen und umzusetzen. Der Untertest besitzt eine mittlere Trennschirfe von

0,44 und eine Reliabilitit von 0,88.

Korrektur semantisch inkonsistenter Satze (KS): Dieser Subtest priift, ob die Kinder
dazu in der Lage sind, Bedeutungszusammenhinge sprachlich zu verstehen und
herzustellen. Er {berpriift damit die rezeptive und expressive Komponente der
Sprache. Es gilt hier widersinnige syntagmatische Kombinationen von
Wortbedeutungen zu erkennen und zu korrigieren. Dieser Subtest weist eine mittlere
Trennschirfe von 0,39 und eine Reliabilitdt von 0,71 auf.

Z.B.: die Mutter stellt die Blumenvase in den Tisch.

Multidimensional Sense of Humor Scale for school-aged children von Dowling, J.
S. & Fain, J. A. (1999)

Die Autoren Dowling und Fain(1999) bearbeiteten und untersuchten die von Thorson &

Powell (1993) entwickelte ,Multidimensional Sense of Humor Scale* (MSHS), um den

urspriinglich nur fiir Erwachsene konzipierten Test auch fir Kinder anwendbar zu machen.

Die Skala wurde 116 Kindern im Alter zwischen 6 und 12 Jahren vorgegeben, die daraus

resultierende Reliabilitdt betrug 0,88. Der Test besteht aus 24 Items und ist dazu konzipiert

worden, um die vier Dimensionen des Sinns fiir Humor zu erfassen.

humor creation: dieser besteht aus 10 Items und zielt auf die Humorbildung und

Verwendung in bezug auf die Erreichung sozialer Ziele ab.

use of humor as a coping mechanism: dieser umfalit 7 Items, die die

Bewiltigungsmechanismen und den adaptiven Humor erfassen.

appreciation of humor: mithilfe von 4 Fragen wird versucht die Humoreinstellung der

getesteten Person zu erfassen.
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4. attitudes toward humor and humorous persons: die 2 Fragen zielen auf die Erfassung

der personliche Humorbevorzugung der jeweiligen Person ab.

Dowling und Fain verkiirzten den urspriinglichen Test auf 15 Items und verdnderten die
Fragen insofern, daf sie kiirzere Sdtze vorgaben und negativ formulierte Fragen vermieden.
Es wurden 116 Kinder zwischen 6 und 12 Jahren den neu adaptierten Test unterzogen. Die
Kinder konnten auf die 15 gestellten Fragen mit ,,immer®, ,oft, ,manchmal®, ,selten® und
,hie*“ antworten. Nach der Durchfiihrung einer Faktorenanalyse ergaben sich drei Faktoren
und zwar: ,,humor creation* (Item 1,2,4,5,6) ,,coping humor“(Item 8,9,11,12,13) und ,,humor
appreciation® (Item 3,7,10,15) , jedoch konnte nach einer erneuten Uberpriifung der dritte

Faktor nicht beibehalten werden.

In dieser Studie kamen die von Kronberger (2003) in die deutsche Sprache iibersetzten Items
zur Anwendung. Die Summenscores aller 15 Items wurden dem Faktor ,,Sinn fiir Humor*

zugerechnet.

4.2.5 Lexikalisch mehrdeutige Witze

Kinder ab dem sechsten Lebensjahr sind in der Lage phonologische Ambiguitdten zu erfassen,
ein Jahr spiter, mit sieben Jahren, entwickeln sie die Fahigkeit lexikalische Ambiguitdten zu

verstehen (Shultz & Pilon, 1973).

Um diese sprachliche Fahigkeit und den kindlichen Humor zu erfassen wurden den
Volksschulkindern dieser Studie zwolf Witze, deren Pointe durch eine lexikalische
Mehrdeutigkeit entstand, vorgelesen. Im Anschlul an den vorgetragenen Witz wurden die
Kinder gebeten den Witz zu wiederholen und dessen Pointe wiederzugeben. AnschlieBend
durften die Kinder den Witz anhand einer fiinfstufigen Skala, die in Form von Smiles
dargestellt wurde, beurteilen. Die Witze stammen aus den Biichern ,,Da lacht die ganze
Schule* (Paul, 1986) , ,,das Buch der 1000 Superwitze* (Reiberger, 1996) und ,,1000
nagelneue Schiilerwitze* (Reitberger, 1997).

4.2.6 Gegengeschlechtliche Witze

Den Kindern wurden 12 Witze vorgegeben, deren Pointe darauf basierte, dal einmal ein
Mann/Bub und ein andermal eine Frau/Midchen zur Zielscheibe des aggressiven Humors

wurde. Die Witze wurden mit Riicksicht auf das Alter der Kinder und den Wortschatz aus den
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zuvor genannten Witzblichern ausgewédhlt. Die Befragung und die Beurteilung der
aggressiven gegengeschlechtlichen Witze erfolgt wie bei den lexikalisch mehrdeutigen

Witzen.

4.2.7 Humorfragebogen

Um die Erfassung des kindlichen Humors zu komplettieren, wurden den Volksschulkindern
Fragen zu den lustigsten Fernsehsendungen und Biichern gestellt. Die Antworten der Kinder
wurden in Kategorien wie z.B. Cartoon, Comedy oder Kindersendung (in bezug auf die die
Fernsehsendung) oder Witzbuch, Fantasy, Comic, humoristische Geschichten und Tierbiicher
(in bezug auf das lustigste Buch) eingeteilt. AnschlieBend wurden sie gebeten etwas Lustiges
aus den Filmen bzw. aus den Biichern zu erzdhlen und ihre Wahl zu begriinden. Zudem
wurden Kinder aufgefordert selbst einen Witz oder ein Rétsel zu erzéhlen und deren Pointe zu
erkldren. Die Pointe der erzdhlten Witze wurde abermals Kategorien (gleich oder
gegengeschlechtlich feindselig, lexikalisch mehrdeutig, sexuelle oder fikale Inhalte,
Angstzustinde betreffend, Nonsense, ein Reim, Nationalititen gegeniiber feindselig,
Missgeschick) zugeordnet. AnschlieBend wurden die Kinder danach befragt, ob sie den Witz/
Ritsel von jemanden gehort haben (Erwachsener/ Kind und Mann/Frau) - wenn ja von wem-
oder ob sie diese frei erfunden hitten. Am Ende des Fragebogens wurden die Kinder
aufgefordert die witzigste Person (Erwachsener / Kind bzw. Mann/Bub oder Frau/ Médchen)
und die Griinde dafiir zu nennen. Die Griinde wurden in die Kategorien ,,witzig®, ,,macht

Streiche®, ,,Unsinn“ oder ,,Bewunderung® eingeteilt.

53



5 Hypothesen

Nonverbale Intelligenz :

e HO (1): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der nonverbalen Intelligenz
zwischen der ,rezeptiven“, bzw. der ,expressiven“ und der ,unauffilligen*

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(2): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der nonverbalen Intelligenz

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

Arbeitsgedichtnis:

e HO (3): Es bestehen keine Unterschiede in den Leistungen des Arbeitsgedichtnisses

zwischen der ,rezeptiven“ bzw. der ,expressiven® und der ,unauffilligen‘

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(4): Es bestehen keine Unterschiede in den Leistungen des Arbeitsgedidchtnisses

zwischen der ,,rezeptiven* und der ,,expressiven® Sprachdiagnosegruppe.

Verbale Intelligenz:

e HO(5): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der verbalen Intelligenz
zwischen der ,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffélligen*

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(6): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der verbalen Intelligenz

zwischen der ,rezeptiven und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Sprachliches Verstéindnis:

e HO (7): Es bestehen keine Unterschiede im ,,Sprachlichen Verstindnis* zwischen der

Lrezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

e HO(8): Es bestehen keine Unterschiede im ,,Sprachlichen Verstdndnis® zwischen der

Hrezeptiven und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe
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Unablenkbarkeit:

e HO(9): Es bestehen keine Unterschiede in der ,,Unablenkbarkeit* zwischen der

»rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffilligen” Sprachdiagnosegruppe.

e HO(10): Es bestehen keine Unterschiede in der ,,Unablenkbarkeit” zwischen der

»rezeptiven* und der ,,expressiven Sprachdiagnosegruppe.

Schulische Leistungen:

e HO(11): Es bestehen keine signifikante Unterschiede in den schulischen Leistungen im
Unterrichtsgegenstand Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zwischen der

»rezeptiven* bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

e HO(12): Es bestehen keine signifikante Unterschiede in den schulischen Leistungen im
Unterrichtsgegenstand Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zwischen der

»rezeptiven* und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Ausbildungsgrad der Eltern

e HO(13): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Miitter
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven® und der ,,unauffalligen*

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(14): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Miitter

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

e HO(15): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Viter
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffalligen*

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(16): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Viter

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.
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Sinn fir Humor

e HO(17): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Sinn fiir Humor zwischen

der ,,rezeptiven bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffilligen* Sprachgruppe.

e HO(18): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Sinn fiir Humor zwischen

der ,;rezeptiven* und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Witzhiufigkeit, Nennung der witzigsten Person und Witzart

e HO(19): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Haufigkeit der selbst
erzéhlten Witze zwischen der ,,rezeptiven®, bzw. der ,,expressiven* und der

,unauffalligen Sprachdiagnosegruppe.

e HO0(20): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Haufigkeit der selbst
erzdhlten Witze zwischen der ,,rezeptiven” und der ,,expressiven®

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(21): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in den erzdhlten Witzarten
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffilligen*

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(22): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in den erzdhlten Witzarten

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven” Sprachdiagnosegruppe.

e HO(23): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung des Geschlechts
der witzigsten Person zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven und der

LHunauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

e HO0(24): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung des Geschlechts
der witzigsten Person zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven®

Sprachdiagnosegruppe.

e HO(25): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung
Erwachsener/Kind zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven® und der

,wunauffalligen® Sprachdiagnosegruppe.
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e HO(26): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung
Erwachsener/Kind zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven*

Sprachdiagnosegruppe.

Lexikalisch mehrdeutice und gegengeschlechtliche aggressive  Witzbewertung und

Witzverstiandnis

e HO(27): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstidndnis
verwendeten lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven” bzw.

»expressiven® und der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

e HO(28): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstidndnis
verwendeten lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven und

»expressiven® Sprachdiagnosegruppe.

e HO(29): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung
verwendeten lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven” bzw.

»expressiven® und der ,,unauffilligen Sprachdiagnosegruppe.

e HO(30): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung
verwendeten lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven® und

»expressiven® Sprachdiagnosegruppe.

e HO(@31): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstindnis

der

der

der

der

der

der

der

der

der

verwendeten aggressiv gegengeschlechtliche Witze zwischen der ,,rezeptiven* bzw.

der ,,expressiven‘ und der ,,unauffalligen* Sprachdiagnosegruppe.

e HO(32): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstdndnis

der

verwendeten gegengeschlechtlich aggressiven Witze zwischen der ,,rezeptiven* und

der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

e HO(33): Es bestechen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung

der

verwendeten gegengeschlechtlich aggressiven Witze zwischen der ,,rezeptiven bzw.

der ,,expressiven* und der ,,unauffélligen* Sprachdiagnosegruppe.
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e HO(34): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung der
verwendeten aggressiv gegengeschlechtlichen Witze zwischen der ,rezeptiven™ und

der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Multivariate Hypothesen

e HO(35): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,rezeptiven bzw. der
»expressiven und der ,unauffilligen Sprachgruppe im Witzverstindnis von
lexikalisch mehrdeutigen und gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der
Beriicksichtigung der Variablen Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient

und verbaler Intelligenzquotient.

e HO(36): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,rezeptiven* und der
»expressiven™ Sprachgruppe im Witzverstindnis von lexikalisch mehrdeutigen und
gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der Beriicksichtigung der Variablen

Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient und verbaler Intelligenzquotient.

e HO(37): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,rezeptiven” bzw. der
»expressiven und der ,unauffilligen Sprachgruppe in der Witzbewertung von
lexikalisch mehrdeutigen und gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der
Berticksichtigung der Variablen Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient

und verbaler Intelligenzquotient.

e HO (38): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,rezeptiven® und der
»expressiven Sprachgruppe in der Witzbewertung von lexikalisch mehrdeutigen und
gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der Beriicksichtigung der Variablen

Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient und verbaler Intelligenzquotient.
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6 Deskriptiv Statistik

6.1 Stichprobenbeschreibung

An dieser Untersuchung nahmen insgesamt 273 Kinder aus 15 Wiener Bezirken im Alter von
6,4 bis 10,11 Jahren teil. Die Kinder besuchten die erste bis zur vierten Klasse Volksschule
und wurden wihrend der Unterrichtszeit in 100 Minuten dauernden Einzeltestungen befragt.
Die Stichprobe setzt sich aus 152 Médchen und 121 Buben zusammen. Die Verteilung des
Geschlechts tiber die Gesamtstichprobe erweist nach der Durchfiihrung des Chi*>- Test als

gleich verteilt (p> 0,05).

6.1.1 Verteilung Uber die Bezirke

Die Bezirke wurden zwecks der besseren Ubersicht in 4 Gruppen zusammengefasst:
1. Gruppe: 1., 18. Bezirk
2. Gruppe: 5., 17., 3., 14. Bezirk
3. Gruppe: 12., 16., 2., 15., und 20. Bezirk
4. Gruppe: 21.,22.,10. und 11. Bezirk

Aus der ersten Bezirksgruppe beteiligten sich 32 Kinder (11,7%), aus der zweiten Gruppe 44
(16,1%), aus der dritten Gruppe 73(26,7%) und aus der vierten Gruppe 124 Kinder (45,4%)
an der Untersuchung. Fast die Hélfte der untersuchten Kinder stammt aus der 4.
Bezirksgruppe, dementsprechend erweist sich die Verteilung der Kinder auf die Bezirke nach

Durchfiihrung des Chi*- Tests als nicht gleichverteilt (p< 0,05).
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Tabelle 1: Haufigkeitsangaben der Kinder in den 4 Bezirksgruppen

Gruppe der Bezirkseinteilung

Beobachtetes Erwartete
N Anzahl Residuum
1 32 68,3 -36,3
2 44 68,3 24,3
3 73 68,3 4,8
4 124 68,3 55,8
Gesamt 273

Tabelle 2: Chi*- Test zur Priifung der Bezirksverteilung auf die Gesamtstichprobe

Gruppe der
Bezirkseint

eilung
Chi-Quadrat 73,740
df 3
Asymptotische Signifikanz ,000

6.1.2 Altersverteilung

Das Durchschnittsalter der Kinder betrug 8,25 Jahre. Das jiingste Kind war 6,4 Jahre alt, das
dlteste Kind hatte ein Alter von 10,11 Jahren. Wie der signifikante Chi*- Test zeigt, ist das
Alter der Kinder iiber die Stichprobe nicht gleichverteilt (p< 0,05).

Tabelle 3: Deskriptivstatistik des Alters

Standardab
N Minimum | Maximum | Mittelwert weichung
Alter in Jahren
und Monaten 273 6,04 10,11 8,3052 1,32698
Glltige Werte
(Listenweise) 273
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Tabelle 4: Haufigkeitsangaben

Alter des Kindes in Jahren

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Gultig  6;04-6:11 35 12,8 12,8 12,8
7;00-7;11 57 20,9 20,9 33,7
8;00-8;11 41 15,0 15,0 48,7
9;00-9;11 85 311 311 79,9
10;00-10;11 55 20,1 20,1 100,0
Gesamt 273 100,0 100,0

Tabelle 5: Chi*- Test zur Priifung der Altersverteilung iiber die Gesamtstichprobe

Alter in Jahren
und Monaten

Chi-Quadrat 116,538
df 55
Asymptotische Signifikanz ,000

Abbildung 1: Verteilung der Kinder auf das Alter

Alter des Kindes in Jahren
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6.1.3 Geschlechterverteilung

Die Stichprobe unterteilt sich in 121 Buben und 152 Maédchen. Die Verteilung der
Geschlechter ist sowohl iiber die Bezirke (Tab.), als auch tiber die Schulklassen (Tab.9) und
iiber das Alter (Tab. 11) gleichméBig verteilt (Tab. (p> 0,05).

Tabelle 6: Angaben der Haufigkeiten

Verteilung der Geschlechter Giber die Stichprobe

Beobachtetes Erwartete
N Anzahl Residuum
mannlich 121 136,5 -15,5
weiblich 152 136,5 15,5
Gesamt 273

Tabelle 7: Chi 2- Test zur Priifung der Geschlechtsverteilung

Geschlecht

des Kindes
Chi-Quadrat 3,520
df 1
Asymptotische Signifikanz ,061

Abbildung 2: Verteilung des Geschlechts auf die Bezirke
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Tabelle 8: Angaben der Haufigkeiten des Geschlechts iiber die Klassen

Anzahl
Geschlecht des
Kindes
mannlich weiblich Gesamt

Schulklasse 1 38 38 76

2 18 37 55

3 25 33 58

4 40 44 84
Gesamt 121 152 273

Tabelle 9: Chi*- Test zur Priifung der Verteilung des Geschlechts iiber die Klassen

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach 4394 3 222
Pearson
Likelihood-Quotient 4,471 3 ,215
Zusammenhang
linear-mit-linear 003 1 958
Anzahl der gliltigen Falle 273

Tabelle 10: Angaben der Haufigkeiten

Geschlecht des
Kindes
mannlich weiblich Gesamt

Alterdes 6 Anzahl 17 18 35
Kindes in Erwartete Anzahl 15,5 19,5 35,0
Jahren =% Anzahl 26 31 57
Erwartete Anzabhl 25,3 31,7 57,0

8 Anzahl 12 29 41

Erwartete Anzahl 18,2 22,8 41,0

9 Anzahl 37 48 85

Erwartete Anzahl 37,7 47,3 85,0

10 Anzahl 29 26 55

Erwartete Anzahl 24,4 30,6 55,0

Gesamt Anzahl 121 152 273
Erwartete Anzahl 121,0 152,0 273,0
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Tabelle 11: Chi? Test zur Priifung der Verteilung des Geschlechts {iber das Alter

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach 5,656 4 226
Pearson
Likelihood-Quotient 5,797 4 ,215
Zusammenhang 197 1 657
linear-mit-linear
Anzahl der gultigen Falle 273

Tabelle 12: Angaben der Haufigkeiten

Geschlecht des
Kindes
mannlich weiblich Gesamt

Gruppe der 1 Anzahl 17 15 32
Bezirkseinteilung Erwartete Anzahl 14,2 17,8 32,0
2 Anzahl 22 22 44

Erwartete Anzahl 19,5 245 44,0

3 Anzahl 26 a7 73

Erwartete Anzahl 32,4 40,6 73,0

4 Anzahl 56 68 124

Erwartete Anzahl 55,0 69,0 1240

Gesamt Anzahl 121 152 273
Erwartete Anzahl 121,0 152,0 273,0

Tabelle 13: Chi?- Test zur Priifung der Verteilung des Geschlechts iiber das Alter

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach 5.656 4 226
Pearson
Likelihood-Quotient 5,797 4 ,215
Zusammenhang
linear-mit-linear 197 ! 857
Anzahl der gultigen Falle 273
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6.1.4 Personliche Angaben der Kinder

Der GroBteil der Kinder (263 Kinder = 96,3%) besuchte durchschnittlich 2,86 Jahre den
Kindergarten.

Die Mehrheit der 6- 10 jahrigen (204 Kinder= 74,7%) sprechen vorwiegend Deutsch und auch
der geringe Anteil der nicht vorwiegend deutsch sprechenden Kinder zeigten bei den
Testungen keine sprachlichen Verstindigungsschwierigkeiten und konnten daher in die

Stichprobe miteinbezogen werden.

Die Hilfte der untersuchten Kinder hat ein Geschwisterkind und befand sich zu gleichen
Prozentanteilen entweder an erster oder an zweiter Position in der Geschwisterreihe. 18,3%

der Kinder gaben an keine Geschwister zu haben und 16% haben 2 Geschwister.

Die Eltern der Schulkinder lebten in der Mehrzahl (68,5 %) mit den Kindern zusammen, ein

Drittel der Kinder lebten in einem Haushalt mit der Mutter.

45% der Kinder hatten ein ,,Sehr gut” im letzten Zeugnis im Unterrichtsfach Deutsch, ein
,aut* erhielten 29,7 %, ein ,,Befriedigend 14,7%, ein ,,Genligend* 1,4% und 0,5% wurden
mit einem ,,Nicht Genligend* beurteilt. Die Buben und Médchen unterscheiden sich in ihren
Leistungen im Unterrichtsfach Deutsch nicht signifikant (p> 0,05) voneinander. Auch in den
Unterrichtsfichern Mathematik und Sachunterricht lassen sich keine Geschlechtsunterschiede

feststellen. Es wurde fiir eine einfaktorielle Varianzanalyse berechnet (Tab.15).

Tabelle 14: Angaben der Haufigkeiten und Mittelwerte

95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert | weichung ehler Untergrenze | Obergrenze
Note in Deutsch mannl. 88 1,81 ,814 ,087 1,63 1,98
weibl. 123 1,69 ,780 ,070 1,55 1,83
Ges. 211 1,74 , 795 ,055 1,63 1,85
Note in Mathematik mannl. 88 1,55 787 ,084 1,38 1,71
weibl. 123 1,70 877 ,079 1,54 1,86
Ges. 211 1,64 ,842 ,058 1,52 1,75
Note in Sachunterricht mannl. 88 1,28 ,566 ,060 1,16 1,40
weibl. 123 1,29 ,569 ,051 1,19 1,39
Ges. 211 1,29 ,566 ,039 1,21 1,37
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Tabelle 15: Einfaktorielle Varianzanalyse

Quadrats Mittel der
umme df Quadrate F Signifikanz
Note in Deutsch Zwischen den Gruppen ,687 1 ,687 1,089 ,298
Innerhalb der Gruppen 131,976 209 ,631
Gesamt 132,664 210
Note in Mathematik Zwischen den Gruppen 1,212 1 1,212 1,716 ,192
Innerhalb der Gruppen 147,688 209 , 707
Gesamt 148,900 210
Note in Sachunterricht Zwischen den Gruppen ,004 1 ,004 ,012 ,914
Innerhalb der Gruppen 67,361 209 322
Gesamt 67,365 210
Abbildung 3: Abbildung 4
70 70
60 60
50 50
Note in Deutsch Note in Mathematik
40 40
[l B
30
m 2 %0 m 2
20 HE 3 20 B 3
;_-,g 10 | 4 ‘E.E’. 10 | 4
g o s g o s
méannlich weiblich mannlich  weiblich
Geschlecht des Kindes Geschlecht des Kindes

Der grofite Anteil (28,2%)der Miitter der befragten Kinder schloss eine Lehre ab, 23,4 %
beendete ihre Ausbildung mit der Matura, 16,5% mit der Fachschule, 13,6% absolvierten die
Universitit bzw. 7% die Fachhochschule, 3,7% der befragten Miitter gaben keine Ausbildung
an (Tab. 16).

Bei den Vitern zeigte sich zu 43,6% ein niedriger Bildungsstand (keine Ausbildung, Lehre
oder Hauptschule), bei 32,6% ein mittlerer Bildungsstand (Matura und Fachschule) und
23,1% gaben einen hohen Bildungsstand (Universitit und Fachhochschule) an (Tab.17).

66



Tabelle 16: Angaben der Haufigkeiten, Ausbildung der Mutter

Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

Gulltig  Universitat 37 13,6 13,6 13,6

Fachschule 45 16,5 16,5 30,0

Fachhochschule 19 7,0 7,0 37,0

Lehre 77 28,2 28,2 65,2

Hauptschule 21 7,7 7,7 72,9

Matura 64 23,4 23,4 96,3

keine 10 3,7 3,7 100,0
Gesamt 273 100,0 100,0

Tabelle 17: Angaben der Haufigkeiten, Ausbildung des Vaters

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig Universitat 42 15,4 15,5 15,5
Fachschule 35 12,8 12,9 28,4
Fachhochschule 21 7,7 7,7 36,2
Lehre 92 33,7 33,9 70,1
Hauptschule 20 7,3 7,4 77,5
Matura 54 19,8 19,9 97,4
keine 7 2,6 2,6 100,0
Gesamt 271 99,3 100,0
Fehlend System 2 e
Gesamt 273 100,0
Abbildung 5 Abbildung 6
Ausbildung der Mutter Ausbildung des Vaters
100 100
80 80
60 60
40 40
% 20 Std.abw. = 1,81 % 20 Std.abw. = 1,74
k= Mittel = 3,8 = Mittel = 3,7
T ) N = 273,00 T ) N = 271,00
1,0 30 50 70 1,0 30 50 70
20 40 60 20 40 60

Ausbildung der Mutter
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6.2 Humorfragebogen

Die Kinder wurden im Zuge der Untersuchung nach ihren Lieblingsfilmen, Biichern, nach den
lustigsten Witzen und Personen und nach den Dingen gefragt, die sie an den

Fernsehsendungen und in den Biichern witzig fanden.

Mehr als die Hélfte der Kinder der Gesamtstichprobe (57,9%) schauen am Liebsten Cartoons
im Fernsehen an, 23,1% bevorzugen Comedys bzw. 14,8% Kindersendungen. Die Tendenz
der Kinder, die Cartoons im Fernsehen zu bevorzugen, konnte in allen vier Schulstufen

beobachtet werden.

Folgende Fernsehsendungen wurden von den Kindern auf die Frage, welche Fernsehsendung

denn besonders lustig sei, genannt:

e ,Spongebob Schwammkopf* (14,7%)

o _Simpsons“ (5.9%)

e ,Sabrina* und ,,Typisch Andy* (jeweils 5,5%)

e  Mr. Bean* (3,3%)

o ,Tom & Jerry”“, ,Yugi-oo“, “Wochendkids”, “Mickey Mouse”, “die

Gummibérenbande” und “Charmed” (jeweils zwischen 2,2-2,6%)

Tabelle 18: Angaben der Héufigkeiten: Die lustigsten Kindersendungen

Haufigkeit | Prozent
Giltig charmed 7 2,6
gummib&renbande 6 2,2
mickey mouse 6 2,2
mr. bean 9 3,3
sabrina 15 5,5
simpsons 16 59
spongebob schwammk 40 14,7
tom&Jerry 6 2,2
typisch andy 15 5,5
wochenendkids 6 2,2
yugi ho 7 2,6
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Am Héufigsten (42,1%) wurde auf die Frage ,,warum denn gerade diese Sendung so lustig

ist?“der Grund ,,weil sie so oft Blodsinn machen* genannt.

Tabelle 19: Angabe der Hiufigkeiten

Alter des Kindes in Jahren * warum ist die Sendung lustig? Kreuztabelle

warum ist die Sendung lustig?
keine
Angaben | witz | blédsinn | Streiche [ Missgeschick | Gesamt
Alterdes 6 Anzahl 2 16 13 3 1 35
Kindes in % von warum ist die
Jahren Sendung lustig? 8,0% |16,5% | 11,3% | 12,5% 8,3% 12,8%
7 Anzahl 4 15 33 4 1 57
% von warum ist die
Sendung lustig? 16,0% (15,5% 28,7% 16,7% 8,3% 20,9%
8 Anzahl 9 14 16 0 2 41
% von warum ist die
Sendung lustig? 36,0% |14,4% 13,9% ,0% 16,7% 15,0%
9 Anzahl 6 27 37 11 4 85
% von warum ist die
0, 0, 0, 0, 0, 0,
Sendung lustig? 24,0% |27,8% 32,2% 45,8% 33,3% 31,1%
10 Anzahl 4 25 16 6 4 55
% von warum ist die
Sendung lustig? 16,0% (25,8% 13,9% 25,0% 33,3% 20,1%
Gesamt Anzahl 25 97 115 24 12 273
% von warum ist die
Sendung lustig? 100,0% |100% | 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0%

Biicher mit lustigen Geschichten hatten 24,2%

der Kinder am Liebsten,

16,1% bevorzugten

Phantasiebiicher, 12,5 % lasen gerne Witz bzw. 8,8% Tierbiicher und 29,7% konnten keine

Lieblingsbiicher nennen. Den ausschlaggebenden Grund, warum diese Biicher gern gelesen

wurden, konnten 44,4% nicht angeben, mehr als ein Drittel meinte dieses Buch wére witzig

gewesen.
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Tabelle 20: Angaben der Haufigkeiten: lustigstes Buch

Haufigkeit | Prozent
Giltig kein buch 81 29,7
witzbuch 34 12,5
fantasybuch 44 16,1
comic 23 8,4
lustige Geschichten 66 24,2
Tierbuch 24 8,8
Gesamt 272 99,6
Fehlend System 1 A4
Gesamt 273 100,0

Die Kinder wurden aufgefordert einen Witz zu erzéhlen, welcher anschlieBend Kategorien
zugeordnet wurde. Ein GroBteil der befragten Schulkinder gab Witze zum Besten, die der
Kategorie ,,Nonsens® zugeordnet werden konnte, da weder die Pointe noch der Verlauf einen

Sinn ergab.

Tabelle 21: Angabe der Haufigkeiten der erzéhlten Witzarten

Witz erzahlen

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig keine Angabe 85 31,1 31,1 31,1
leichgeschlechtlich
gggregsiv 17 6,2 6,2 37,4
egengeschlechtlich
gggrefsiv 21 77 77 451
lexikalisch mehrdeutig 41 15,0 15,0 60,1
sexuell 4 1,5 1,5 61,5
Angstzustande (peinlich) 18 6,6 6,6 68,1
Nonsense 51 18,7 18,7 86,8
Reim 17 6,2 6,2 93,0
fekal 4 15 15 94,5
Nationalitaten 9 3,3 3,3 97,8
Missgeschick 6 2,2 2,2 100,0
Gesamt 273 100,0 100,0

Hier konnte jedoch ein Unterschied in den Klassen beobachtet werden, da in der ersten und in

der zweiten Klasse am Hiufigsten Nonsens Witze erzéhlt wurden, jedoch bereits in der dritten
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Klasse ein nahezu ausgewogenes Verhiltnis zwischen den lexikalisch mehrdeutigen und den
Nonsens Witzen bestand. In der vierten Klasse nimmt dann die Héufigkeit der lexikalisch
mehrdeutigen Witze zu und die der Nonsens Witze ab. Die Geschlechter unterscheiden sich
nicht signifikant (s. Tab. 23) in der von ihnen erzdhlten Witzart voneinander, beide erzihlten

zum grofiten Teil Nonsense Witze.

Tabelle 22: Angabe der Haufigkeiten der von den 6-10 jahrigen Kinder erzdhlten Witzarten

Witz erzahlen * Alter des Kindes in Jahren Kreuztabelle

Alter des Kindes in Jahren Gesa

6 7 8 9 10 mt
Witz keine Angabe 9 20 20 19 17 85
erzahlen 3,3% 7,3% 7,3% 7,0% 6.2% | 31,1%
gleichgeschlechtlich 2 2 3 6 4 17

aggressiv

7% 1% 1,1% 2,2% 1,5% 6,2%
gegengeschlechtlich 3 5 3 8 2 21
aggressiv 1,1% 1,8% 1,1% 2,9% 7% 7,7%
lexikalisch mehrdeutig 5 3 4 17 12 41
1,8% 1,1% 1,5% 6,2% 4,4% 15,0%
sexuell 1 2 0 0 1 4
,4% 1% ,0% ,0% 4% 1,5%
Angstzustande (peinlich) 1 5 2 6 4 18
4% 1,8% 1% 2,2% 1,5% 6,6%
Nonsense 7 13 5 18 8 51
2,6% 4,8% 1,8% 6,6% 2,9% 18,7%
Reim 3 6 0 5 3 17
1,1% 2,2% ,0% 1,8% 1,1% 6,2%
fekal 2 1 0 1 0 4
7% 4% ,0% 4% ,0% 1,5%
Nationalitaten 1 0 3 2 3 9
4% ,0% 1,1% 1% 1,1% 3,3%
Missgeschick 1 0 1 3 1 6
4% ,0% 4% 1,1% 4% 2,2%
Gesamt 35 57 41 85 55 273
12,8% 20,9% 15,0% 31,1% 20,1% 100,0%

Tabelle 23: Angaben der Mittelwerte der von den beiden Geschlechtern erzéhlte Witzart

Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
Witz erzahlen mannlich 121 3,60 3,021 ,275
weiblich 152 2,97 2,867 ,233
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Tabelle 24: T-Test zum Vergleich der Geschlechter in der Witzart

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

Sig. Mittlere Standardfehle

F Sign. T df (2-seitig) Differenz | r der Differenz

Witz erzahlen 1,11 ,292 1,755 271 ,080 ,63 ,358
1,745 | 251,14 ,082 ,63 ,360

Die Halfte der Kinder (57,5%) erzdhlte einen Witz, den sie von jemand gehdrt haben, 10,3%
erfanden selbst die Witze und 30,8% machten keine Angaben. In den meisten Féllen wurden
andere Kinder genannt, von denen sie die Witze gehdrt hatten. Mehr als ein Drittel (36,6%)
der Kinder wihlte ein anderes minnliches Kind als witzigste Person aus, 28,9 % einen
maéannlichen Erwachsenen, 24,2% ein weibliches Kind und 7,7% eine weibliche Erwachsene.
Bei der Wahl der witzigsten Person lassen sich mittels T-Test fiir unabhingige Stichproben
signifikante (p< 0,05)Unterschiede zwischen den Geschlechtern feststellen (s. Tab. 26). Die

Buben (22,8%) wihlten ein anderes ménnliches Kind als witzigste Person, die Médchen

hingegen nannten ein weibliches Kind (19,9%).

Tabelle 25: Angaben der Haufigkeiten der witzigsten Personen

Giltige

Haufigkeit Prozent Prozente

Gultig 0 6 2,2 2,2

méannlich Erwachsen 79 28,9 29,0

weiblich Erwachsen 21 7,7 7,7

mannlich Kind 100 36,6 36,8

weiblich Kind 66 24,2 24,3

Gesamt 272 99,6 100,0
Fehlend System 1 A4
Gesamt 273 100,0
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Tabelle 26: Angaben der Mittelwerte der von den Geschlechtern gewihlten witzigsten

Personen
Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
witzigste Person?  mannlich 121 2,33 1,136 ,103
weiblich 151 2,67 1,242 ,101

Tabelle 27: T-Test zur Priifung der Unterschiede in der Wahl der witzigsten Person zw. d.

Geschlechtern

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fir die Mittelwertgleichheit

Sig. Mittlere Standardfehle

F Sign. T df (2-seitig) Differenz | r der Differenz

witzigste Person? 2,597 ,108 -2,318 270 ,021 -,34 ,146
-2,341 | 265,30 ,020 -,34 ,144

6.3 Lexikalisch mehrdeutige und gegengeschlechtlich aggressive Witze

6.3.1 Lexikalisch mehrdeutige Witze

Durchschnittlich haben die Kinder 6,5 lexikalisch mehrdeutige Witze von insgesamt 12

vorgetragenen Witzen verstanden. Die Geschlechter unterscheiden sich im Witzverstandnis

nicht voneinander (T- Test fiir unabhédngige Stichproben: T= 0,845, df=271, Sig. (2- seitig)

=0,399). Zwischen den Klassen lassen sich Steigerungen im Witzverstidndnis (s. Tab.28)

beobachten und ein signifikanter (p< 0,05) Unterschied berechnet werden (berechnet wurde

ein Kruskal- Wallis Test, da keine Normalverteilung der Klassen gegeben ist, s. Tab. 30).
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Tabelle 28: Angaben der Mittelwerte der verstandenen lexikalisch mehrdeutigen Witze

Haufigkeiten der verstandenen Witze der einzelnen Klassen

VERSLMG
Standardfe
hler des Standardab
Schulklasse N Mittelwert | Mittelwertes | Minimum [ Maximum weichung
1 76 4,9079 ,30732 ,00 12,00 2,67919
2 55 5,3273 ,36795 ,00 10,00 2,72882
3 58 7,0345 ,33270 1,00 12,00 2,53374
4 84 8,4286 ,29978 2,00 21,00 2,74755
Insgesamt 273 6,5275 ,18459 ,00 21,00 3,04986
Tabelle 29: Angaben der Riange

Schulklasse N Mittlerer Rang
lexikalisch mehrdeutige 1 76 94,53
witze verstanden gesamt 2 55 106,36

3 58 149,91

4 84 186,57

Gesamt 273

Tabelle 30: Kruskal Wallis Test
lexikalisch
mehrdeutige
witze
verstanden
gesamt

Chi-Quadrat 65,678
df 3
Asymptotische Signifikanz ,000
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Tabelle 31: Post hoc Test Scheffe’

Mehrfachvergleiche

Abhéngige Variable: lexikalisch mehrdeutige witze verstanden gesamt

Scheffé-Prozedur

Mittlere Standardf 95%-Konfidenzintervall
(I) Schulklasse (J) Schulklasse | Differenz (1-J) ehler Signifikanz | Untergrenze | Obergrenze
1 2 -,4194 ,47455 ,854 -1,7544 ,9157
3 -2,1266* 46738 ,000 -3,4414 -,8117
4 -3,5207* 42437 ,000 -4,7146 -2,3268
2 1 ,4194 ,47455 ,854 -,9157 1,7544
3 -1,7072* ,50452 ,011 -3,1266 -,2879
4 -3,1013* 46497 ,000 -4,4094 -1,7932
3 1 2,1266* ,46738 ,000 ,8117 3,4414
2 1,7072* ,50452 ,011 ,2879 3,1266
4 -1,3941* ,45764 ,027 -2,6816 -,1066
4 1 3,5207* 42437 ,000 2,3268 4,7146
2 3,1013* ,46497 ,000 1,7932 4,4094
3 1,3941* ,45764 ,027 ,1066 2,6816

*. Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.

Die Kinder bewerteten die lexikalisch mehrdeutigen Witze durchschnittlich mit ,,ein bisschen

lustig® (entspricht der Kategorie 2). Auch hier lassen sich keine signifikanten Unterschiede

zwischen den Buben und Méadchen feststellen (T- Test fiir unabhéngige Stichproben bei

homogenen Varianzen: T= 1,623, df= 271, Sig. (2-seitig)= 0,106). Die Klassen unterscheiden

sich in ihrer Witzbewertung der lexikalisch mehrdeutigen Witze nicht signifikant (p> 0,05)

voneinander, wobei sich beobachten ldsst, dass die 2. und 3. Klasse bessere Bewertungen

vergeben, als die 1. und 4. Klasse (s. Tab. 32-34).

Tabelle 32: Angaben der Mittelwerte der lex. mehrdeutigen Witze Bewertung der Klassen

ONEWAY deskriptive Statistiken

lexikalisch mehrdeutige Witze bewertung richti

95%-Konfidenzintervall fir
Standardab | Standard den Mittelwert

N Mittelwert weichung fehler Untergrenze | Obergrenze

1 76 1,9507 ,63160 ,07245 1,8063 2,0950
2 55 2,0848 ,55474 ,07480 1,9349 2,2348
3 58 2,0431 ,62794 ,08245 1,8780 2,2082
4 84 1,9861 ,63251 ,06901 1,8488 2,1234
Gesamt 273 2,0082 ,61508 ,03723 1,9350 2,0815
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Tabelle 33: Angaben der Riange

Schulklasse N Mittlerer Rang
lexikalisch mehrdeutige 1 76 130,17
Witze bewertung richtig 2 55 151,73
3 58 140,29
4 84 131,26
Gesamt 273

Tabelle 34: Kruskal Wallis Test bei nicht gegebener Normalverteilung

lexikalisch
mehrdeutige
Witze
bewertung
richtig
Chi-Quadrat 3,034
df 3
Asymptotische Signifikanz ,386

6.3.2 Gegengeschlechtlich aggressive Witze

Die Kinder verstanden durchschnittlich 4,8 gegengeschlechtlich aggressive Witze. Die Buben
und Maidchen unterschieden sich in ihren Féhigkeiten die Witze zu verstehen nicht
signifikant voneinander (t-Test fiir unabhéngige Stichproben bei homogenen Varianzen: T=
1,735, df= 271, Sig. (2-seitig)= 0,084). Nach der Durchfithrung des Kruskal Wallis Test
(keine homogenen Varianzen und keine Normalverteilung der Klassen gegeben) konnten

signifikante (p< 0,05) Unterschiede zwischen den Klassen beobachtet werden.
Tabelle 35: Mittelwerte der verstandenen aggressiv gegengeschlechtlichen Witze

ONEWAY deskriptive Statistiken

aggressive gegengeschlechtliche Witze verstanden summe

95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standard den Mittelwert

N Mittelwert weichung fehler Untergrenze | Obergrenze
1 76 2,8158 2,27280 ,26071 2,2964 3,3351
2 55 2,8158 3,06627 ,41346 3,0983 4,7562
3 58 6,2586 2,67254 ,35092 5,5559 6,9613
4 84 6,3333 2,46583 ,26904 5,7982 6,8685
Gesamt 273 4,8535 3,01231 , 18231 4,4946 5,2124
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Tabelle 36: Angaben der Riange

Schulklasse N Mittlerer Rang
aggressive 1 76 83,16
gegengeschlechtliche 2 55 113,34
Witze verstanden summe 3 58 173,66
4 84 175,89
Gesamt 273

Tabelle 37: Kruskal Wallis Test

aggressive
gegengesc
hlechtliche
Witze
verstanden
summe
Chi-Quadrat 73,846
df 3

Asymptotische Signifikanz ,000

Tabelle 38: Post hoc Test Scheffe’

Mehrfachvergleiche

Abhéangige Variable: aggressive gegengeschlechtliche Witze verstanden summe
Scheffé-Prozedur

Mittlere Standardf 95%-Konfidenzintervall
(I) Schulklasse  (J) Schulklasse | Differenz (I-J) ehler Signifikanz | Untergrenze | Obergrenze
1 2 -1,1115 ,45882 ,121 -2,4023 ,1793
3 -3,4428* ,45188 ,000 -4,7141 -2,1716
4 -3,56175* ,41030 ,000 -4,6718 -2,3632
2 1 1,1115 ,45882 121 -,1793 2,4023
3 -2,3313* 48779 ,000 -3,7036 -,9591
4 -2,4061* ,44955 ,000 -3,6708 -1,1414
3 1 3,4428* ,45188 ,000 2,1716 4,7141
2 2,3313* 48779 ,000 ,9591 3,7036
4 -,0747 44247 ,999 -1,3195 1,1701
4 1 3,6175* ,41030 ,000 2,3632 4,6718
2 2,4061* ,44955 ,000 1,1414 3,6708
3 ,0747 44247 ,999 -1,1701 1,3195

*. Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.
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Die gegengeschlechtlich aggressiven Witze wurden von den Kindern durchschnittlich mit der
Note 2 (= ,,ein biBchen lustig®) beurteilt, wobei die Buben und die Midchen sich nicht
signifikant (p> 0,05) voneinander unterscheiden.

Tabelle 39: T-Test fiir unabhingige Stichproben bei homogenen Varianzen

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test flr die Mittelwertgleichheit
Mittlere Standardfehle
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz r der Differenz
,907 342 447 271 ,655 ,0426 ,09512
,448 258,589 ,655 ,0426 ,09501

Auch zwischen den Klassen lassen sich keine Unterschiede (p> 0,05) in der Bewertung der

gegengeschlechtlich aggressiven Witze beobachten.

Tabelle 40: Angaben der Ridnge

Schulklasse N Mittlerer Rang
aggressiv gg. Witze 1 76 144,45
bewertung richtig 2 55 144,22
3 58 135,49
4 84 126,57
Gesamt 273

Tabelle 41: Kruskal Wallis Test

aggressiv
gg. Witze
bewertung
richtig
Chi-Quadrat 2,628
df 3
Asymptotische Signifikanz ,453
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6.4 Leistungstests: CPM, HAWIK, HSET

6.4.1 Coloured Progressive Matrices Test

Der Coloured Progressive Matrices Test (CPM) dient zur Erfassung der nonverbalen

Intelligenz der Kinder. Die Kinder dieser Untersuchung erreichten bei diesem Test einen

durchschnittlichen Prozentrang von 47,30 mit einer Standardabweichung von 28,772. Ein

signifikanter (p< 0,05)Unterschied zwischen den Geschlechtern konnte mithilfe des T-Tests

fiir unabhéngige Stichproben bei homogenen Varianzen festgestellt werden (Tab. 43). Die

Buben erreichten hohere Werte als die Méadchen. Die Leistungen der Kinder wurden zwecks

der besseren Ubersichtlichkeit drei Gruppen zugeordnet:

Gruppe 1: Prozentringe < 25 = unterdurchschnittliche Leistungen,

Gruppe 2: Prozentrange zwischen 26 und 74 = durchschnittlichen Leistungen,

Gruppe 3: Prozentrange > 75 = iiberdurchschnittliche Leistungen.

Tabelle 42: Angabe der Mittelwerte der Geschlechter

Gruppenstatistiken

Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
CPM- T-Werte mannlich 121 51,4994 10,87992 ,98908
weiblich 152 47,8708 10,17276 ,82512

Tabelle 43: T- Test zur Priifung der Geschlechtsunterschiede in den CPM Werten

Test bei unabhéngigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

Sig. Mittlere | Standardfehle

F | Signifikanz T df (2-seitig) | Differenz |r der Differenz

CPM- T-Werte Varianzen sind gleich 513 474 12,839 | 271 ,005 3,6286 1,27825
Vari . ich

glzriﬁlnze" sind nicht 2,817 | 249 005 | 3,6286 1,28806
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Abbildung 7: Verteilung der Geschlechter auf die CPM Leistungen
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Auch zwischen den Klassen wurden Leistungsunterschiede mithilfe des Kruskal Wallis Tests

ermittelt (Tab.46), da die Variable Klassen nicht ordinalskaliert ist.

Tabelle 44: Angaben der Ridnge

Schulklasse N Mittlerer Rang

CPM-T-Werte 1 76 172,99
2 55 124,81
3 58 113,54
4 84 128,61
Gesamt 273

Tabelle 45: Kruskal Wallis Test

CPM- T-Werte
Chi-Quadrat 23,184
df 3
Asymptotische Signifikanz ,000

6.4.2 Der Hamburg Wechsler Intelligenztest fir Kinder

Die verbale Intelligenz wurde anhand des Hamburg Wechsler Intelligenztest (HAWIK) fiir
Kinder erhoben. Die durchschnittlich erreichte Rohwertpunktezahl betrug 53,7 Punkte,

umgerechnet ein 1Q von 105. Die Buben und Médchen unterschieden sich signifikant (p<
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0,05) in ihren Leistungen voneinander (T-Test fiir unabhéngige Stichproben bei homogenen

Varianzen, s. Tab. 48). Die Buben erzielten durchschnittlich 55 (IQ= 106) Rohwertpunkte und
die Madchen 52 (IQ=102).

Abbildung 8: Verteilung der Leistungen im Verbal IQ auf die Geschlechter
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Tabelle 46: Angabe der Mittelwerte der Geschlechter im Verbal I1Q

Bericht
Verbal 1Q Wertpunkte
Standardab
Geschlecht des Kindes | Mittelwert N weichung
mannlich 55,4132 121 10,94050
weiblich 52,3200 150 9,93693
Insgesamt 53,7011 271 10,49105

Tabelle 47: T- Test fiir unabhingige Stichproben bei homogenen Varianzen

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test fur die Mittelwertgleichheit
Sig. Standardf
(2-seit | Mittlere ehler der
F Signifikanz T df ig) Differenz | Differenz
Verbal 1Q Wertpunkte 1,416 ,235 2,435 269 ,016 3,0932 1,27039
2,410 | 245,3 ,016 3,0932 1,28355
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Der durchschnittliche 1Q- Wert der Kinder im Sprachlichen Verstdndnis des HAWIK

erreichte 106. Auch hier lassen sich signifikante (p< 0,05) Unterschiede zwischen den Buben,

die einen durchschnittlichen 1Q Wert von 109 erreichten und den Méadchen, die einen IQ Wert
von 104 (s. Tab. 49 und 50) erkennen.

Tabelle 48: Angabe der Haufigkeiten des Verbal IQ der Geschlechter

Gruppenstatistiken

Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
HAWIK-Sprachliches  méannlich 121 109,05 15,808 1,437
Verstandnis(AW,GF, o
WT,AV)-IQ weiblich 150 104,49 15,701 1,282

Tabelle 49: T- Test fiir unabhingige Stichproben bei homogenen Varianzen

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

Standard
Sig. Mittlere fehler
(2-seiti | Differen der
F Signifikanz T df 9) z Differenz
HAWIK-Sprachliches 872 351 2,371 269 018 4,56 1,924
Verstandnis(AW,GF,
WT,AV)-1Q 2,369 | 256,281 ,019 4,56 1,926

Es lassen sich keine signifikanten (p> 0,05) Unterschiede in den Leistungen im Indexwert

Sprachliches Verstindnis der Klassen erkennen

Tabelle 50: Angaben der Riange

(s. Tab. 52).

Mittlerer Rang

Schulklasse N
HAWIK-Sprachliches 1 76
Verstéandnis(AW,GF, 2 53
WT,AV)-IQ 3 58

4 84

Gesamt 271

132,14
115,88
136,88
151,58
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Tabelle 51: Kruskal Wallis Test bei nichtgegebener Normalverteilung der Klassen

HAWIK-Sp
rachliches
Verstandni
s(AW,GF,
WT,AV)-1Q
Chi-Quadrat 7,013
df 3
Asymptotische Signifikanz ,071

Im bezug auf den Indexwert Unablenkbarkeit erreichten die Madchen und Buben einen
durchschnittlichen 1Q Wert von 102 bei einer Standardabweichung von 11,53. Weder die
Geschlechter noch die Klassen unterscheiden sich signifikant (p> 0,05) in ihren Leistungen

voneinander (s. Tab. 54 und 56)

Tabelle 52: Mittelwerte der Geschlechter im Indexwert Unablenkbarkeit

Gruppenstatistiken

Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
HAWIK-Unablenkb  mannlich 121 104,01 11,349 1,032
arkeit(RD,ZN)-IQ  weiblich 150 101,90 11,626 ,949
Tabelle 53: T-Test fiir unabhingige Stichproben bei homogenen Varianzen
Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test fir die Mittelwertgleichheit
Sig. Mittlere | Standardfehle
F Signifikanz T df (2-seitig) | Differenz | r der Differenz
HAWIK-Unablenkb ,017 ,895 1,500 269 ,135 2,11 1,406
arkeit(RD,ZN)-1Q 1,504 | 259,435 134 2,11 1,402
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Tabelle 54: Angaben der Rénge

Schulklasse N Mittlerer Rang
HAWIK-Unablenkb 1 76 141,28
arkeit(RD,ZN)-1Q 2 53 120,61
3 58 143,48
4 84 135,77
Gesamt 271

Tabelle 55: Kruskal Wallis Test

HAWIK-Una
blenkbarkei
t(RD,ZN)-1Q
Chi-Quadrat 2,938
df 3
Asymptotische Signifikanz ,401

Die Kinder erreichten im Untertest ,,Zahlen nachsprechen®, mit dessen Hilfe man
Riickschliisse auf die Leistungen des Arbeitsgeddchtnisses schlieBen kann, einen
durchschnittlichen Wert von 10,48 Wertpunkten (entspricht einem IQ von 100) mit einer
Standardabweichung von 2,5. Die Buben und Midchen unterscheiden sich bei diesem
Untertest nicht signifikant (p> 0,05) voneinander (s. Tab. 57). Signifikante (p> 0,05)
Ergebnisse sind jedoch zwischen den Leistungen der verschiedenen Altersbereiche zu
beobachten (s. Tab. 59 und 60), jedoch nicht zwischen den Leistungen der Klassen (s. Tab.
61und Tab. 62).

Tabelle 56: T-Test fiir unabhédngige Stichproben bei homogenen Varianzen

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test fur die Mittelwertgleichheit
Sig. Mittlere Standardfehle
F | Signifikanz T df (2-seitig) | Differenz_| r der Differenz
Wertpunkte von HAWIK 78 ,378 ,094 269 ,925 ,03 ,309
- UT12gesamt ,095 | 265,96 ,924 ,03 ;306

84



Tabelle 57:Mittelwerte der Altersgruppen des Untertests ,,Zahlen nachsprechen

Wertpunkte von HAWIK - UT12gesamt

95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert | weichung ehler Untergrenze | Obergrenze | Min Max
6 35 11,31 2,180 ,368 10,57 12,06 8 17
7 57 9,75 2,760 ,366 9,02 10,49 5 16
8 39 10,87 2,802 ,449 9,96 11,78 5 18
9 85 10,36 2,293 ,249 9,87 10,86 3 16
10 55 10,60 2,491 ,336 9,93 11,27 5 15
Gesamt | 271 10,48 2,528 ,154 10,18 10,78 3 18

Tabelle 58: Angaben der Ridnge

Alter in Jahren N Mittlerer Rang
Wertpunkte von HAWIK 6,00 35 157,10
- UT12gesamt 7,00 57 109,97
8,00 39 146,05
9,00 85 135,72
10,00 55 142,85
Gesamt 271

Tabelle 59: Kruskal Wallis Test

Wertpunkte

von HAWIK -

UT12gesamt
Chi-Quadrat 10,156
df 4
Asymptotische Signifikanz ,038

Tabelle 60: Angaben der Réinge

Schulklasse N Mittlerer Rang
Wertpunkte von HAWIK 1 76 130,26
- UT12gesamt 2 53 117,81
3 58 145,59
4 84 146,05
Gesamt 271

85



Tabelle 61: Kruskal Wallis Test

Schulklasse N Mittlerer Rang
Wertpunkte von HAWIK 1 76 130,26
- UT12gesamt 2 53 117,81
3 58 145,59
4 84 146,05
Gesamt 271

6.4.3 Der Heidelberger Sprachentwicklungstest

Der Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) wurde eingesetzt, um mogliche
Schwierigkeiten in der Sprachproduktion oder im Sprachverstindnis aufzudecken. Die
Leistungen in beiden Untertests der Kinder wurden angesichts der besseren

Darstellungsmoglichkeiten drei Kategorien zugeordnet:
e . Gruppe: T- Wert <43 (unterdurchschnittlich)
o 2. Gruppe: T- Wert zwischen 44 und 56 (Durchschnittsbereich)
e 3. Gruppe: T- Wert > 57 (iiberdurchschnittlich)

Die Kinder erreichten im ersten Untertest ,, Verstehen grammatischer Strukturformen®
einen durchschnittlichen T- Wert von 49 Punkten. 47,3% der Kinder befanden sich mit ihren
Leistungen im Durchschnittsbereich (Gruppe 2), 31,5% im unterdurchschnittlichen Bereich
(Gruppel) und 21,2 im iiberdurchschnittlichen Bereich. Die Leistungen der Buben und
Maidchen unterscheiden sich nicht signifikant (p> 0,05)voneinander (T- Test fiir unabhéngige
Stichproben bei homogenen Varianzen (Levene Test: F = 1,171, Sig. = 0,280) T= -0,263, df=
271, Sig (2-seitig) = 0,793).

Die Leistungen zwischen den Klassen ergeben ein signifikantes Ergebnis (p< 0,05), das mit
einem Kruskal Wallis Test (Tab. 65) und einem anschlieBenden Post hoc Test Scheffe”

berechnet wurde.
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Tabelle 62: Angabe der Haufigkeiten der Ergebnisse der Klassen im HSET 1

ONEWAY deskriptive Statistiken

hest 1 kategorien

95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standard den Mittelwert
N Mittelwert weichung fehler Untergrenze | Obergrenze | Min. | Max.
1 76 2,1053 , 72257 ,08288 1,9401 2,2704 | 1,00 | 3,00
2 55 1,6182 ,62334 ,08405 1,4497 1,7867 | 1,00 | 3,00
3 58 1,8621 ,68693 ,09020 1,6815 2,0427 | 1,00 | 3,00
4 84 1,9167 , 74782 ,08159 1,7544 2,0790 | 1,00 | 3,00
Gesamt 273 1,8974 ,72031 ,04360 1,8116 1,9833 | 1,00 | 3,00

Tabelle 63: Angaben der Range

Schulklasse N Mittlerer Rang

HSET-UT1 t-Wert 1 76 153,49
2 55 112,23
3 58 132,24
4 84 141,58
Gesamt 273

Tabelle 64: Kruskal Wallis Test

HSET-UT1
t-Wert
Chi-Quadrat 9,323
df 3
Asymptotische Signifikanz ,025
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Tabelle 65: Post hoc Scheffe” - Test

Mehrfachvergleiche

Abhéngige Variable: hest 1 kategorien
Scheffé-Prozedur

Mittlere Standardf 95%-Konfidenzintervall
(I) Schulklasse  (J) Schulklasse | Differenz (I-J) ehler Signifikanz | Untergrenze | Obergrenze
1 2 ,4871* ,12469 ,002 ,1363 ,8379
3 ,2432 ,12281 ,272 -,1023 ,5887
4 ,1886 , 11151 415 -,1251 ,5023
2 1 -,4871* ,12469 ,002 -,8379 -,1363
3 -,2439 ,13257 ,338 -,6168 ,1291
4 -,2985 ,12217 ,116 -,6422 ,0452
3 1 -,2432 , 12281 272 -,5887 ,1023
2 ,2439 ,13257 ,338 -,1291 ,6168
4 -,0546 ,12025 977 -,3929 ,2837
4 1 -,1886 , 11151 415 -,5023 ,1251
2 ,2985 12217 ,116 -,0452 ,6422
3 ,0546 ,12025 977 -,2837 ,3929

*. Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.

Die Unterschiede (p< 0,05) zwischen den Klassen lassen sich auch im 2. Untertest

., Korrektur semantisch inkonsistenter Satze* beobachten (s. Tab. 67 und 68)

Tabelle 66: Angaben der Réinge

Schulklasse N Mittlerer Rang

HSET-UT4 t-Wert 1 76 160,19
2 55 120,32
3 58 120,66
4 84 138,22
Gesamt 273

Tabelle 67: Kruskal Wallis Test

HSET-UT4
t-Wert
Chi-Quadrat 11,565
df 3
Asymptotische Signifikanz ,009
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Tabelle 68: Post hoc Scheffe’- Test

Abhéngige Variable: hset 4 kategorien

Scheffé-Prozedur

Mehrfachvergleiche

Mittlere Standardf 95%-Konfidenzintervall
(I) Schulklasse  (J) Schulklasse | Differenz (I-J) ehler Signifikanz | Untergrenze | Obergrenze
1 2 ,3780* ,12943 ,038 ,0139 ,7421
3 ,2949 12747 ,150 -,0637 ,6535
4 ,2243 , 11574 ,291 -,1013 ,5499
2 1 -,3780* ,12943 ,038 -, 7421 -,0139
3 -,0831 ,13760 ,947 -,4702 ,3040
4 -,1537 ,12682 ,690 -,5104 ,2031
3 1 -,2949 ,12747 ,150 -,6535 ,0637
2 ,0831 ,13760 ,947 -,3040 4702
4 -,0706 ,12482 ,956 -,4218 ,2805
4 1 -,2243 , 11574 ,291 -,5499 ,1013
2 ,1537 ,12682 ,690 -,2031 ,5104
3 ,0706 ,12482 ,956 -,2805 4218

*. Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.

Die Buben und Médchen unterschieden sich bei diesem Untertest nicht signifikant (p>0,05)

voneinander (s. Tab. 70 und 71)

Tabelle 69

Gruppenstatistiken

Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht des Kindes N Mittelwert weichung Mittelwertes
HSET-UT4 t-Wert mannlich 121 47,98 10,855 ,987
weiblich 152 48,61 10,818 877

Tabelle 70

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

Sig. Mittlere Standardfehle

F Signifikanz T df (2-seitig) | Differenz | r der Differenz

HSET-UT4 t-Wert ,074 ,785 -A77 271 ,634 -,63 1,320
-,477 | 257,061 ,634 -,63 1,321
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6.5 Multidimensional Sense of Humor Scale for school- aged children

Die Kinder beantworteten die meisten Fragen mit der Antwort “oft” oder “manchmal”.

Die Klassen unterscheiden sich signifikant (bei einem Signifikanzniveau von 0,05) beziiglich
ihrer Humoreinstellung in diesem Fragebogen voneinander (Tab. 73). Die Werte variieren
zwischen 19 und 69 Punkten, wobei niedrige Werte fiir ein relativ hohes Ausmaf} an Sinn fiir
Humor sprechen. Es wurde ein Kruskal Wallis Test (s. Tab.73) durchgefiihrt, da die Variable
Klasse ordinalskaliert ist und daher auf parameterfreie Verfahren zuriickgegriffen werden

musste.

Tabelle 71: Angaben der Riange

Schulklasse N Mittlerer Rang
Mshs gesamtsumme 1 76 165,77
aller tests 2 55 151,63
3 58 106,47
4 83 120,66
Gesamt 272

Tabelle 72: Kruskal Wallis Test bei nicht gegebener Normalverteilung der Klassen

Mshs
gesamtsumm
e aller tests
Chi-Quadrat 24,404
df 3
Asymptotische Signifikanz ,000
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Tabelle 73: Post hoc Scheffe Test

Mehrfachvergleiche

Abhangige Variable: Mshs gesamtsumme aller tests
Scheffé-Prozedur

Mittlere
) Differenz | Standardf | Signifi 95%-Konfidenzintervall
(I) Klasse Klasse (1-J) ehler kanz Untergrenze | Obergrenze
1 2 1,6156 1,71450 ,828 -3,2079 6,4390
3 7,6284* | 1,68858 ,000 2,8779 12,3789
4 5,8962* | 1,53760 ,002 1,5704 10,2219
2 1 -1,6156 1,71450 ,828 -6,4390 3,2079
3 6,0129* 1,82278 ,014 ,8848 11,1409
4 4,2806 1,68387 ,094 -,4567 9,0179
3 1 -7,6284*( 1,68858 ,000 -12,3789 -2,8779
2 -6,0129* 1,82278 ,014 -11,1409 -,8848
4 -1,7322 1,65747 779 -6,3953 2,9308
4 1 -5,8962* 1,53760 ,002 -10,2219 -1,5704
2 -4,2806 1,68387 ,094 -9,0179 ,4567
3 1,7322 1,65747 779 -2,9308 6,3953

*. Die mittlere Differenz ist auf der Stufe .05 signifikant.
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7 Verwendete statistische Verfahren

e Kolmogorov-Smirnov-Test: Bei diesem Test wird die beobachtete kumulative
Verteilungsfunktion fiir eine Variable mit einer festgelegten theoretischen Verteilung
verglichen, die eine Normalverteilung, eine Gleichverteilung, eine Poisson-Verteilung
oder Exponentialverteilung sein kann. Anhand des errechneten Kolmogorov-Smirnov-
Z, das aus der grofiten Differenz zwischen beobachteten und theoretischen
kumulativen Verteilungsfunktionen berechnet wird, kann eine Aussage dariiber
gemacht werden, ob die Voraussetzungen fiir die parametrischen Verfahren erfiillt

sind und somit die Beobachtung aus der angegebenen Verteilung stammt.

o Levene-Test: dieser Test priift die Homogenitét der Varianzen, die als Voraussetzung

fiir die parametrischen Tests gilt.

e t-Test: Der Test vergleicht die Mittelwerte zweier unabhingiger Stichproben
miteinander, unter der Voraussetzung, dal die Varianzhomogenitit und eine
Normalverteilung der Stichprobenmittelwerte gegeben sind und die Stichproben

ungefihr gleich grof sind.

e U-Test (Mann & Whitney): Dieser Test zdhlt zu den parameterfreien Tests und
kommt immer dann zur Anwendung, wenn die Normalverteilungsannahme verletzt ist
und ein t-Test nicht berechnet werden darf. Er zdhlt zu den Homogenitétstests und
vergleicht die zentrale Tendenz eines ordinalskalierten Merkmals zweier unabhéngiger

Stichproben so, als ob sie zu gleichen Grundgesamtheit gehdren wiirden.

e Kreuztabelle Chi2-Test: Mit dem Chi?-Test kann man die Verteilungseigenschaften
einer Grundgesamtheit tiberpriifen. Er kann entweder als Verteilungs- oder
Anpassungstest oder aber auch als Unabhéngigkeitstest eingesetzt werden. Die

Voraussetzung nominal skalierter Variablen muf3 gegeben sein.

e Einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA): Bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse
untersucht man den Einflul einer unabhingigen Variable (den man auch als Faktor
bezeichnen kann) mit beliebig vielen Ausprigungen auf eine abhingige Variable,
welche die Messwerte enthidlt. Als Voraussetzung fiir diesen Test gilt: eine

Normalverteilung, Intervallskale und die Homogenitét der Varianzen.
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Post hoc oder a posteriori Test: ,,mit dem Scheffe‘-Test wird der gesamte, mit allen
moglichen Einzelvergleichen verbundene Hypothesenkomplex auf dem Alpha- Niveau

der Varianzanalyse abgesichert™ ( Bortz, 1999,S.265).

Kruskal-Wallis Test: Dieser Test zéhlt zu den parameterfreien Tests und wird dann
eingesetzt, wenn die Normalverteilungsannahme oder die Varianzhomogenitit verletzt
ist. Der Test priift, ob sich unabhéngige Stichproben beziiglich einer ordinalskalierten
Variable unterscheiden. Im Unterschied zum Mann & Whitney Test kann er zum

Vergleich mehrerer Stichproben herangezogen werden.

Kovarianzanalyse:  Diese  Analyse  ermoglicht den  Vergleich  von
Gruppenmittelwerten nach dem Abziehen von sogenannten Kovariaten und ihrem
Effekt auf die abhingige Variable, da die Kovariaten selbst nicht fiir die Ergebnisse

als interessant erachtet werden.
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8 Ergebnisse

Die Kinder wurden in drei verschiedene Gruppen eingeteilt:
1. Kinder mit einer unauffilligen Sprachentwicklung
2. Kinder mit einer rezeptiven Sprachstérung
3. Kinder mit einer expressiven Sprachstérung

Die Kinder wurden anhand der Diagnoseleitlinien des ICD-10 (Dilling et al., 2008) wie folgt

eingeteilt:

e Diagnose rezeptive Sprachstdrung: Das Ergebnis im Untertest ,,Verstehen
grammatischer Strukturformen® des Heidelberger Sprachentwicklungstests (HSET)
von Grimmé& Schoéler (1991) liegt mind. eine Standardabweichung von dem
angegebenen Normbereich und unterscheidet sich von den nonverbalen Leistungen im
Coloured Progressive Matrices (Raven, 2002) ebenfalls um mind. eine

Standardabweichung.

e Diagnose expressive Sprachstérung: Das Ergebnis im Untertest “Korrektur
semantisch inkonsistenter Sétze* des Heidelberger Sprachentwicklungstests (HSET)
von Grimmé& Schéler (1991) liegt mind. eine Standardabweichung von dem
angegebenen Normbereich und unterscheidet sich von den nonverbalen Leistungen im
Coloured Progressive Matrices (Raven, 2002) ebenfalls um mind. eine

Standardabweichung.

In unserer Studie wurden 222 Kinder mit einer unauffalligen Sprachentwicklung gefunden.
Bei 24 Kindern wurde eine expressive Sprachstdrung und bei 27 Kindern wurde eine
rezeptive Sprachstorung diagnostiziert. In den folgenden Berechnungen wird auf die
parameterfreien Prozeduren zuriickgegriffen, da die drei Sprachdiagnosegruppen

nominalskaliert sind bzw. der Stichprobenumfang unterschiedlich grof ist.
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Tabelle 74: Angaben der Haufigkeiten der Sprachdiagnosegruppen

SES-Diagnose

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig normale

Sprachentwicklung 222 81.3 813 81.3
expressive

Sprachstérung 24 88 8.8 90.1
rezeptive Sprachstérung 27 9,9 9,9 100,0
Gesamt 273 100,0 100,0

Die Buben und Médchen verteilen sich regelméBig (p>0,05) iiber die drei Sprachgruppen
(Tab. 77)

Tabelle 75: Verteilung der Sprachdiagnosegruppen auf das Geschlecht

SES-Diagnose * Geschlecht des Kindes Kreuztabelle

Anzahl
Geschlecht des
Kindes
mannlich weiblich Gesamt

SES-Diagnose  normale

Sprachentwicklung 9 127 222

expressive

Sprachstérung 12 12 24

rezeptive Sprachstorung 14 13 27
Gesamt 121 152 273

Tabelle 76: Chi*-Test priift die Verteilung der Sprachdiagnosegruppen iiber das Geschlecht

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 1,144 2 ,564
Likelihood-Quotient 1,138 2 ,566
Zusammenhang
linear-mit-linear 1,084 1 298
Anzahl der giltigen Falle 273

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Haufigkeit ist 10,64.
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Die Verteilung des Alters zeigt nach Durchfithrung eines Chi*- Tests keine signifikanten
Ergebnisse (p>0,05).

Tabelle 77: Angaben der Haufigkeiten der Sprachdiagnosegruppen auf das Alter

Anzahl
Alter des Kindes in Jahren
6 7 8 9 10 Gesamt

SES-Diagnose  normale

Sprachentwicklung 82 46 30 67 47 222

expressive

Sprachstérung 1 6 6 7 4 24

rezeptive

Sprachstérung 2 5 5 1 4 27
Gesamt 35 57 41 85 55 273

Tabelle 78: Chi*-Test priift die Verteilung des Alters auf die Sprachdiagnosegruppen

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 6,412 8 ,601
Likelihood-Quotient 6,706 8 ,569
Zusammenhang
linear-mit-linear 293 1 588
Anzahl der gliltigen Falle 273

a. 5 Zellen (33,3%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
Die minimale erwartete Haufigkeit ist 3,08.

Der Chi?- Test liefert keine signifikanten Ergebnisse beziiglich der Verteilung der drei
Sprachdiagnosegruppen auf die vier Schulklassen (Tab.81).
Tabelle 79: Angaben der Haufigkeiten der Verteilung der Sprachdiagnosegruppen

SES-Diagnose * Schulklasse Kreuztabelle

Anzahl
Schulklasse
1 2 3 4 Gesamt

SES-Diagnose  normale

Sprachentwicklung 63 42 49 68 222

expressive

Sprachstérung 5 ! 5 ! 24

rezeptive Sprachstérung 8 6 4 9 27
Gesamt 76 55 58 84 273

96



Tabelle 80: Chi-Test priift die Verteilung der Sprachdiagnosegruppen auf die Klassen.

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch
e Signifikanz
Wert df (2-seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson 2,348 6 ,885
Likelihood-Quotient 2,332 6 ,887
Zusammenhang
linear-mit-linear 005 1 945
Anzahl der gliltigen Falle 273

a. 1 Zellen (8,3%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
Die minimale erwartete Haufigkeit ist 4,84.
8.1 Testleistungen
8.1.1 Nonverbale Intelligenz:

Die Nonverbale Intelligenz wurde anhand der Coloured Progressive Matrices von Raven
(2002) gemessen. Die Leistungen der Kinder der drei Sprachdiagnosegruppen in diesem Test

wurden miteinander verglichen.

HO (1): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der nonverbalen Intelligenz zwischen

der ,,rezeptiven®, bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffalligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(2): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der nonverbalen Intelligenz zwischen

der ,;rezeptiven* und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 81: Angaben der Ridnge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang | Rangsumme

CPM- T-Werte unauffallig 222 138,75 30803,50
sprachbeeintrachtigt 51 129,36 6597,50
Gesamt 273
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Tabelle 82: Mann und Whitney U-Test

CPM- T-Werte
Mann-Whitney-U 5271,500
Wilcoxon-W 6597,500
V4 -,766
A_syn_w_ptotlsche N 444
Signifikanz (2-seitig)

Tabelle 83: Angaben der Riange

SES-Diagnose Mittlerer Rang | Rangsumme
CPM- T-Werte expressive

Sprachstorung 24 22,67 544,00

rezeptive Sprachstérung 27 28,96 782,00

Gesamt 51

Tabelle 84:Mann und Whitney U- Test

CPM- T-Werte
Mann-Whitney-U 244,000
Wilcoxon-W 544,000
z -1,511
A_syn_wptotische 3 131
Signifikanz (2-seitig) '

Da die Ergebnisse der Mann und Whitney U-Tests (Tab. 83 und 85) nicht signifikant sind,
HO(1) und die HO(2) beibehalten werden. Die Kinder der drei

Sprachdiagnosegruppen unterscheiden sich nicht signifikant in ihren nonverbalen Leistungen

konnen die

voneinander.

8.1.2 Arbeitsgedéchtnis:

Die Leistungen des Arbeitsgeddchtnisses der Kinder wurde mit dem Untertest Zahlen
nachsprechen* des Hamburg Wechsler Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK III) von Tewes et
al. (2000) tberpriift. Schlechte Ergebnisse in diesem Test spiegeln Schwierigkeiten beim

Einkodieren und Wiedergeben von Informationen wieder.

HO (3): Es bestehen keine Unterschiede in den Leistungen des Arbeitsgedidchtnisses zwischen

der ,,rezeptiven* bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffélligen* Sprachdiagnosegruppe.
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HO(4): Es bestehen keine Unterschiede in den Leistungen des Arbeitsgedidchtnisses zwischen

der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.
9

Tabelle 85:Angaben der Ridnge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang | Rangsumme
Wertpunkte von HAWIK unauffallig 220 140,34 30875,50
- UT12gesamt sprachbeeintrachtigt 51 117,26 5980,50
Gesamt 271
Tabelle 86: Mann- Whitney -U-Test
Wertpunkte
von HAWIK -
UT12gesamt
Mann-Whitney-U 4654,500
Wilcoxon-W 5980,500
z -1,920
Asymptotische 055
Signifikanz (2-seitig) '
Tabelle 87: Angaben der Rénge
SES-Diagnose N Mittlerer Rang | Rangsumme
Wertpunkte von HAWIK expressive
- UT12gesamt Sprachstérung 24 26,38 633,00
rezeptive Sprachstérung 27 25,67 693,00
Gesamt 51

Tabelle 88: Mann-Whitney-U Test

Wertpunkte

von HAWIK -

UT12gesamt
Mann-Whitney-U 315,000
Wilcoxon-W 693,000
z -,172
Asymptotische 864
Signifikanz (2-seitig) '

Die zwei Gruppen der sprachbeeintrichtigten Kinder unterscheiden sich nur knapp nicht
signifikant (p>0,05) voneinander (Tab.87). Die rezeptive und die expressive Sprachgruppe

zeigt keine signifikanten Unterschiede (p>0,05) in ihren Leistungen beziiglich des
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Arbeitsgedichtnisses, jedoch schneidet die Gruppe der expressiv sprachbeeintrachtigten

Kinder am Schlechtesten ab. Die HO(3) und HO(4) miissen beibehalten werden.

8.1.3 Verbale Intelligenz:

Die Summe der Untertests des Verbalteils des HAWIK III (Tewes et al., 2000),
ausgenommen dem Untertest ,,Zahlen nachsprechen®, bildet den Verbal

Intelligenzquotienten.

HO(5): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der verbalen Intelligenz zwischen der

Lrezeptiven® bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(6): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der verbalen Intelligenz zwischen der

»rezeptiven und der ,,expressiven Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 89: Angaben der Ringe

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang | Rangsumme

Verbal 1Q Wertpunkte unauffallig 221 147,00 32488,00
sprachbeeintrachtigt 51 90,98 4640,00
Gesamt 272

Tabelle 90: Mann-Whitney-U Test

Verbal 1Q
Wertpunkte
Mann-Whitney-U 3314,000
Wilcoxon-W 4640,000
VA -4,587
A_syn_‘lptotlsche 3 000
Signifikanz (2-seitig)

Tabelle 91: Angaben der Rénge

SES-Diagnose N Mittlerer Rang | Rangsumme
Verbal IQ Wertpunkte expressive

Sprachstérung 24 24,17 594,50

rezeptive Sprachstérung 27 27,09 731,50

Gesamt 51
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Tabelle 92: Mann-Whitney-U Test

Verbal 1Q
Wertpunkte
Mann-Whitney-U 294,500
Wilcoxon-W 594,500
z -,558
Asymptotische 577
Signifikanz (2-seitig) ’

Die Kinder dieser Studie, die den drei Diagnosegruppen zugeordnet wurden zeigen
signifikante Unterschiede (p<0,05)in der verbalen Intelligenz (Tab.91 und 93). Man sieht
anhand der abgebildeten Ringe (Tab. 90 und 92), dass die Gruppe der expressiven
Sprachstorung die schlechtesten Ergebnisse erzielte. Die HO(5) muB3 verworfen und die
Alternativhypothese H1(5) mufl angenommen werden. Hingegen kann die HO(6) beibehalten
werden, da die rezeptive Gruppe sich nicht signifikant (p>0,05) von der expressiven

Sprachgruppe unterscheidet.

8.1.4 Sprachliches Verstandnis und Unablenkbarkeit

Das sprachliche Verstindnis und die sequentielle Verarbeitung bzw. die
Aufmerksamkeitsspanne der Kinder wurde anhand der Indexwerte ,,Sprachliches

Verstindnis® und ,,Unablenkbarkeit* des HAWIK III (Tewes et al., 2002) gemessen.

HO (7): Es bestehen keine Unterschiede im ,,Sprachlichen Verstindnis* zwischen der

»rezeptiven* bzw. der ,,expressiven” und der,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(8): Es bestehen keine Unterschiede im ,,Sprachlichen Versténdnis* zwischen der

»rezeptiven und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe

HO(9): Es bestehen keine Unterschiede in der ,,Unablenkbarkeit” zwischen der ,,rezeptiven‘

bzw. der ,,expressiven” und der ,,unauffilligen Sprachdiagnosegruppe.

HO(10): Es bestehen keine Unterschiede in der ,,Unablenkbarkeit™ zwischen der ,,rezeptiven*

und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.
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Tabelle 93: Angaben der Riange

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang | Rangsumme
HAWIK-Sprachliches  unauffallig 220 145,62 32035,50
Verstandnis(AW,GF,  sprachbeeintrachtigt 51 94,52 4820,50
WTAV)-IQ Gesamt 271

Tabelle 94: Mann-Whitney-U Test

HAWIK-Sp
rachliches
Verstandni
s(AW,GF,
WT,AV)-IQ
Mann-Whitney-U 3494,500
Wilcoxon-W 4820,500
Z -4,198
Asymptotische 000
Signifikanz (2-seitig) '

Tabelle 95: Angaben der Riange

SES-Diagnose N Mittlerer Rang | Rangsumme
HAWIK-Sprachliches  expressive
Verstandnis(AW,GF,  Sprachstérung 24 24,17 594,50
WT,AV)-IQ rezeptive Sprachstérung 27 27,09 731,50
Gesamt 51

Tabelle 96: Mann-Whitney-U Test

HAWIK-Sp
rachliches
Verstandni
s(AW,GF,
WT,AV)-IQ
Mann-Whitney-U 294,500
Wilcoxon-W 594,500
VA -,558
Asymptotische 577
Signifikanz (2-seitig) '

Die sprachbeeintrichtigte Gruppe unterscheidet sich im Indexwert ,,.Sprachliches

Verstdndnis* hochst signifikant (p<0,05) von der Gruppe der unauffallig sprachentwickelten
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Kinder. Die expressiv sprachgestorten Kinder schnitten zwar schlechter als die rezeptiv
beeintrachtigten Kinder ab, aber signifikant unterscheiden sich die beiden Gruppen dennoch

nicht voneinander (p>0,05). Aufgrund der Ergebnisse muf3 die Alternativhypothese H1(7)

angenommen und die HO(8) beibehalten werden.

Tabelle 97: Angaben der Réinge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang | Rangsumme
HAWIK-Unablenkb unauffallig 220 144,17 31718,00
arkeit(RD,ZN)-IQ  sprachbeeintrachtigt 51 100,75 5138,00
Gesamt 271
Tabelle 98: Mann-Whitney-U Test
HAWIK-Una
blenkbarkei
t(RD,ZN)-1Q
Mann-Whitney-U 3812,000
Wilcoxon-W 5138,000
z -3,579
Asymptotische 000
Signifikanz (2-seitig) '
Tabelle 99: Angaben der Réinge
SES-Diagnose N Mittlerer Rang | Rangsumme
HAWIK-Unablenkb  expressive
arkeit(RD,ZN)-1Q Sprachstérung 24 24,25 582,00
rezeptive Sprachstérung 27 27,56 744,00
Gesamt 51

Tabelle 100: Mann-Whitney-U Test

HAWIK-Una

blenkbarkei

t(RD,ZN)-1Q
Mann-Whitney-U 282,000
Wilcoxon-W 582,000
Z -,796
Asymptotische 426
Signifikanz (2-seitig) '
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Das Ergebnis des Mann-Whitney-U Tests (Tab. 99) spiegelt hochst signifikante Unterschiede
(p<0,05) zwischen den beiden Diagnosegruppen (sprachbeeintrichtigt vs. unauffillig) wieder.

In diesem Fall muf} die HO(9) verworfen und H1(9) angenommen werden.

Keine signifikante Unterschiede (p<0,05) zwischen den beiden sprachbeeintrichtigten
Diagnosegruppen (Tab.100 und 101) lassen sich in der ,,Unablenkbarkeit finden, die
Riickschliisse auf die numerischen Féhigkeiten, die Aufmerksamkeitsspanne und die

sequentiellen Verarbeitungsprozesse zulassen. Hier mull die HO(10) beibehalten werden.

8.1.5 Schulische Leistungen:

Die schulischen Leistungen der Kinder wurden anhand der letzten Zeugnisnoten in den

Fachern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht ermittelt.

HO(11): Es bestehen keine signifikante Unterschiede in den schulischen Leistungen im
Unterrichtsgegenstand Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zwischen der ,,rezeptiven®

bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(12): Es bestehen keine signifikante Unterschiede in den schulischen Leistungen im
Unterrichtsgegenstand Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zwischen der ,,rezeptiven‘

und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 101: Angaben der Rénge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang

Note in Deutsch unauffallig 167 104,42
sprachbeeintrachtigt 44 112,00
Gesamt 211

Note in Sachunterricht unauffallig 167 104,01
sprachbeeintrachtigt 44 113,53
Gesamt 211

Note in Mathematik unauffallig 167 104,58
sprachbeeintrachtigt 44 111,39
Gesamt 211
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Tabelle 102: Kruskal Wallis Test

Note in
Note in Sachunte Note in
Deutsch rricht Mathematik
Chi-Quadrat ,632 1,542 ,539
df 1 1 1
Asymptotische Signifikanz 426 214 ,463

Tabelle 103: Angaben der Range

SES-Diagnose N Mittlerer Rang
Note in Deutsch expressive
Sprachstorung 18 22,86
rezeptive Sprachstoérung 26 22,25
Gesamt 44
Note in Sachunterricht expressive
Sprachstérung 18 2544
rezeptive Sprachstérung 26 20,46
Gesamt 44
Note in Mathematik expressive
Sprachstérung 18 2131
rezeptive Sprachstérung 26 23,33
Gesamt 44
Tabelle 104: Kruskal-Wallis Test
Note in
Note in Sachunte Note in
Deutsch rricht Mathematik
Chi-Quadrat ,028 2,434 ,316
df 1 1 1
Asymptotische Signifikanz ,868 ,119 574

Die sprachbeeintriachtigten Kinder unterscheiden sich nicht signifikant (p>0,05) von den
unauffillig entwickelten Kindern in den Unterrichtsgegenstinden Deutsch, Mathematik und
Sachunterricht. Genauso wenig lassen sich Leistungsunterschiede zwischen den expressiv und

rezeptiv sprachbeeintrachtigten Kindern finden. Die HO(11) und die HO(12) kdnnen somit

beibehalten werden.
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8.1.6 Ausbildungsgrad der Eltern:

Da in der Literatur ein EinfluB des sozialen Umfeldes der sprachbeeintrichtigten Kinder
postuliert wird, wurde der Ausbildungsgrad der Eltern erhoben und Kategorien niedrig, mittel

und hoher Ausbildungsgrad zugeordnet.

HO(13): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Miitter
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffilligen*

Sprachdiagnosegruppe.

HO(14): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Miitter

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

HO(15): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Viter
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffilligen*

Sprachdiagnosegruppe.

HO(16): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Ausbildungsgrad der Viter

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 105: Angaben der Rénge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang
ausbildung der mutter  unauffallig 222 140,64
in kategorien unterteilt  sprachbeeintréachtigt 51 121,14
Gesamt 273
ausbildung des Vaters  unauffallig 220 137,05
in Kategorien sprachbeeintrachtigt 51 131,45
Gesamt 271

Tabelle 106: Kruskal Wallis Test

ausbildung
der mutter in ausbildung
kategorien des Vaters in
unterteilt Kategorien
Chi-Quadrat 2,924 ,244
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,087 621
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Tabelle 107: Angaben der Rénge

SES-Diagnose N Mittlerer Rang
gusblldung der mutte_r expressn/"e 24 29,08
in kategorien unterteilt ~ Sprachstérung
rezeptive Sprachstérung 27 23,26
Gesamt 51
ausbildung des Vaters  expressive
in Kategorien Sprachstérung 24 2365
rezeptive Sprachstérung 27 28,09
Gesamt 51
Tabelle 108: Kruskal Wallis Test
ausbildung
der mutter in ausbildung
kategorien des Vaters in
unterteilt Kategorien
Chi-Quadrat 2,355 1,329
df 1 1
Asymptotische Signifikanz ,125 ,249

Die Sprachdiagnosegruppe unterscheiden sich weder im Ausbildungsgrad der Miitter, noch in
dem der Viter signifikant (p>0,05) voneinander. Betrachtet man jedoch die Rénge (Tab. 108)
so sieht man, dass die Miitter, deren Kinder mit einer rezeptiven Sprachstérung diagnostiziert
wurden, den niedrigsten Ausbildungsgrad aufweisen. Der Ausbildungsgrad der Viter
(Tab.108) ist bei den expressiv sprachbeeintrichtigten Kindern am Geringsten. Die HO(13-16)

Hypothesen konnen dementsprechend beibehalten werden.

8.1.7 Sinn fur Humor:

Um den Sinn fiir Humor bei den Kindern ermittel zu konnen wurde die ,,Multidimensional

Sense of Humor Scale for school-aged children von Dowling und Fain (1999) eingesetzt.

HO(17): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Sinn fiir Humor zwischen der

»rezeptiven* bzw. der ,,expressiven und der ,,unauffilligen* Sprachgruppe.

HO(18): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Sinn fiir Humor zwischen der

Lrezeptiven® und der ,,expressiven® Sprachdiagnosegruppe.
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Tabelle 109: Angaben der Rénge

expressiv und rezeptive

N Mittlerer Rang | Rangsumme
Mshs gesamtsumme unauffallig 221 139,07 30733,50
aller tests sprachbeeintrachtigt 51 125,38 6394,50
Gesamt 272
Tabelle 110 : Mann-Whitney-U Test
Mshs
gesamtsumm
e aller tests
Mann-Whitney-U 5068,500
Wilcoxon-W 6394,500
VA -1,120
Asymptotische 263
Signifikanz (2-seitig) '
Tabelle 111: Angaben der Range
SES-Diagnose N Mittlerer Rang | Rangsumme
Mshs gesamtsumme expressive
aller tests Sprachstérung 24 26,33 632,00
rezeptive Sprachstoérung 27 25,70 694,00
Gesamt 51

Tabelle 112: Mann-Whitney-U Test

Mshs
gesamtsumm
e aller tests
Mann-Whitney-U 316,000
Wilcoxon-W 694,000
4 -,151
Asymptotische 880
Signifikanz (2-seitig) ’
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Die Ergebnisse der Mann-Whitney-U Tests zeigen, dass keine signifikanten(p>0,05)
Unterschiede zwischen den drei Sprachdiagnosegruppen bestehen, deshalb muf3 die HO(17)
und die HO(18) beibehalten werden. Die Kinder, die eine rezeptive Sprachstérung aufweisen,
zeigen den hochsten Sinn fiir Humor, die Gruppe mit den unauffillig entwickelten Kindern,

den geringsten.

8.1.8 Haufigkeit der erzahlten Witze, witzigste Person und Witzarten

Die Kinder dieser Studie wurden gebeten Witze zu erzdhlen, die sie entweder selbst gehort
oder frei erfunden hatten. Anschlieend wurden die Witze Kategorien, wie z.B. Reim, fékal,
lexikalisch mehrdeutig, Nonsense u.v.m. zugeordnet. Im weiteren Verlauf wurden die Kinder

gebeten, eine Person zu nennen, die sie am Witzigsten finden.

HO(19): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Haufigkeit der selbst erzéhlten
Witze zwischen der ,,rezeptiven®, bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffalligen*

Sprachdiagnosegruppe.

HO0(20): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Haufigkeit der selbst erzdhlten

Witze zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

HO(21): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in den erzéhlten Witzarten zwischen

der ,;rezeptiven* bzw. der ,,expressiven‘ und der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(22): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in den erzéhlten Witzarten zwischen

der ,,rezeptiven* und der ,,expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

HO(23): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung des Geschlechts der
witzigsten Person zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffilligen*

Sprachdiagnosegruppe.

HO(24): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung des Geschlechts der

witzigsten Person zwischen der ,,rezeptiven” und der ,.expressiven* Sprachdiagnosegruppe.

HO(25): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung Erwachsener/Kind
zwischen der ,,rezeptiven® bzw. der ,,expressiven* und der ,,unauffalligen*

Sprachdiagnosegruppe.
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HO0(26): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Nennung Erwachsener/Kind

zwischen der ,,rezeptiven® und der ,,expressiven‘ Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 113: Angaben der Range

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang
Witz erzahlen unauffallig 222 138,28
sprachbeeintrachtigt 51 131,43
Gesamt 273
Witz gehort od. erfunden? unauffallig 219 136,82
sprachbeeintrachtigt 50 127,02
Gesamt 269
witzigste person unauffallig 218 131,03
Erw./Kind sprachbeeintrachtigt 48 144,71
Gesamt 266
witzigste Person unauffallig 218 135,15
Geschlecht sprachbeeintrachtigt 48 126,02
Gesamt 266
Tabelle 114: Kruskal Wallis Test
witzigste witzigste
Witz gehort person Person
Witz erzéhlen | od. erfunden? | Erw./Kind Geschlecht
Chi-Quadrat ,325 ,840 1,766 ,838
df 1 1 1 1
Asymptotische Signifikanz ,568 ,360 ,184 ,360
Tabelle 115: Angaben der Rénge
nur expr und rezeptiv N Mittlerer Rang
Witz erzahlen expressiv 24 26,63
rezeptiv 27 25,44
Gesamt 51
Witz gehort od. erfunden? expressiv 23 24,20
rezeptiv 27 26,61
Gesamt 50
witzigste person expressiv 23 23,15
Erw./Kind rezeptiv 25 25,74
Gesamt 48
witzigste Person expressiv 23 23,22
Geschlecht rezeptiv 25 25,68
Gesamt 48
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Tabelle 116: Kruskal Wallis Test

witzigste witzigste

Witz gehort person Person
Witz erzahlen | od. erfunden? | Erw./Kind Geschlecht
Chi-Quadrat ,085 ,439 ,660 ,625
df 1 1 1 1
Asymptotische Signifikanz 771 ,508 417 429

Wie man anhand der Ergebnisse des Kruskal Wallis Tests (Tab. 115)sehen kann, bestehen
keine signifikanten Unterschiede (p>0,05) zwischen der sprachbeeintrichtigten und der
unauffalligen Diagnosegruppen in der Haufigkeit der erzdhlten oder der reproduzierten Witze,
der erzéhlten Witzarten und in der Nennung der witzigsten Person beziiglich des Alters oder
Geschlechts, somit miissen die H0(19,21,23,25) Hypothesen beibehalten werden. Die
Nullhypothesen H0(20,22,24,26) miissen beibehalten werden

Die rezeptive Gruppe unterscheidet sich von der expressiven Gruppe weder in der Haufigkeit
der erfundenen oder reproduzierten Witze, noch in der Witzart oder in der Nennung der

witzigsten Person beziiglich des Geschlechts oder des Alters (Erwachsener/Kind).

Betrachtet man die beiden Héufigkeitstabellen (Tab. 118 und 119), so sieht man, dass die
Kinder mit einer expressiven Sprachstérung am seltensten selbst erfundene Witze erzéhlten
und die Wahl der witzigsten Person aller drei Sprachgruppen am Héufigsten auf ein

mannliches Kind fiel.

Tabelle 117: Haufigkeitstabelle

SES-Diagnose
normale | expressive | rezeptive
Sprachen | Sprachstér | Sprachst
twicklung ung orung Gesamt

Witz gehort keine angabe Anzahl 66 9 9 84
od. erfunden? % von SES-Diagnose 30,1% 39,1% 33,3% 31,2%
gehort Anzahl 129 13 15 157
% von SES-Diagnose 58,9% 56,5% 55,6% 58,4%
selbst erfunden  Anzahl 24 1 3 28
% von SES-Diagnose 11,0% 4,3% 11,1% 10,4%
Gesamt Anzahl 219 23 27 269
% von SES-Diagnose 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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Tabelle 118: Haufigkeitstabelle

SES-Diagnose
normale expressive | rezeptive
Sprachen | Sprachstdr | Sprachst
twicklung ung orung Gesamt

witzigste 0 Anzahl 3 1 2 6
Person? % von SES-Diagnose 1,4% 4,2% 7,4% 2,2%
mannlich Erwachsen  Anzahl 66 7 6 79
% von SES-Diagnose 29,9% 29,2% 22,2% 29,0%
weiblich Erwachsen Anzahl 20 1 0 21
% von SES-Diagnose 9,0% 4,2% ,0% 7,7%
mannlich Kind Anzahl 78 11 11 100
% von SES-Diagnose 35,3% 45,8% 40,7% 36,8%
weiblich Kind Anzahl 54 4 8 66
% von SES-Diagnose 24,4% 16,7% 29,6% 24,3%
Gesamt Anzahl 221 24 27 272
% von SES-Diagnose 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

8.1.9 Lexikalisch mehrdeutige und gegengeschlechtlich aggressive Witze:

Den Kindern wurden 12 lexikalisch mehrdeutige wund 12 gegengeschlechtlich aggressive
Witze vorgelesen, die sie anschlieBend anhand einer Skala von nicht lustig bis sehr lustig
bewerten durften. Zuletzt wurden die Kinder gebeten den Witz nachzuerzéhlen und die Pointe

zu erkldren, um auf das Witzverstdndnis schlieBen zu konnen.

HO(27): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstindnis der verwendeten
lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven” bzw. der ,,expressiven* und der

,unauffilligen Sprachdiagnosegruppe.

HO(28): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstindnis der verwendeten

lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven® und der ,expressiven®

Sprachdiagnosegruppe.

HO(29): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung der verwendeten
lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven™ bzw. der ,,expressiven* und der

Lunauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.
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HO(30): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung der verwendeten

lexikalisch mehrdeutigen Witze zwischen der ,rezeptiven“ und der ,expressiven*

Sprachdiagnosegruppe.

HO(31): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstindnis der verwendeten
aggressiv gegengeschlechtliche Witze zwischen der ,,rezeptiven bzw. der ,,expressiven* und

der ,,unauffilligen* Sprachdiagnosegruppe.

HO(32): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede im Witzverstindnis der verwendeten
gegengeschlechtlich aggressiven Witze zwischen der ,rezeptiven und der ,,expressiven‘

Sprachdiagnosegruppe.

HO(33): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung der verwendeten
gegengeschlechtlich aggressiven Witze zwischen der ,rezeptiven* bzw. der ,,expressiven®

und der ,,unauffilligen” Sprachdiagnosegruppe.

HO(34): Es bestehen keine signifikanten Unterschiede in der Witzbewertung der verwendeten
aggressiv gegengeschlechtlichen Witze zwischen der ,rezeptiven und der ,,expressiven

Sprachdiagnosegruppe.

Tabelle 119: Angaben der Rénge

expressiv und rezeptive N Mittlerer Rang
lexikalisch mehrdeutige unauffallig 222 147,76
witze verstanden gesamt  sprachbeeintrachtigt 51 90,15
Gesamt 273
lexikalisch mehrdeutige unauffallig 222 133,09
Witze bewertung richtig sprachbeeintrachtigt 51 154,00
Gesamt 273
aggressive unauffallig 222 142,48
gegengeschlechtliche sprachbeeintrachtigt 51 113,13
Witze verstanden summe Gesamt
273
aggressiv gg. Witze unauffallig 222 136,51
bewertung richtig sprachbeeintrachtigt 51 139,12
Gesamt 273
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Tabelle 120: Kruskal Wallis Test

aggressive
lexikalisch lexikalisch gegengesc
mehrdeutige mehrdeutige hlechtliche aggressiv
witze Witze Witze gg. Witze
verstanden bewertung verstanden bewertung
gesamt richtig summe richtig
Chi-Quadrat 22,337 2,915 5,787 ,045
df 1 1 1 1
Asymptotische Signifikanz ,000 ,088 ,016 ,832

Hinsichtlich des lexikalisch mehrdeutigen und des gegengeschlechtlich aggressiven
Witzverstdndnis unterscheidet sich die Gruppe der sprachlich unauffilligen Kindern
signifikant (in beiden Fillen ist p<0,05) von den sprachbeeintrichtigten Kindern. Die
unauffalligen Kinder erreichten einen mittleren Rang von 148 beim lexikalisch mehrdeutigen
bzw. einen mittleren Rang von 142 beim gegengeschlechtlich aggressiven Witzverstindnis,
im Gegensatz zu den sprachbeeintrichtigten Kindern, die einen massiv geringeren mittleren
Rang von 90 im Ilex. mehrdeutigen bzw. einen mittleren Rang von 113 beim
gegengeschlechtlich aggressiven Witzverstidndnis erreichten. Die Witze beider Kategorien
wurden von den expressiv und rezeptiv sprachgestorten Kindern schlechter bewertet.
Aufgrund der Ergebnisse konnen die Nullhypothesen HO(27) und HO(31) verworfen und die
Alternativhypothesen HI1(27) und HI1(31) angenommen werden. Beziiglich der
Witzbewertung werden die Nullhypothesen HO0(29) und HO(33) beibehalten, da keine

signifikanten Ergebnisse beobachtet werden konnten.
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Tabelle 121: Angaben der Rénge

SES-Diagnose Mittlerer Rang
ngikalisch mehrdeutige expressivﬂe 24 2706
witze verstanden gesamt  Sprachstérung '
rezeptive Sprachstérung 27 25,06
Gesamt 51
Ie>.<ikalisch mehrdgutige expressiyg o4 26.10
Witze bewertung richtig Sprachstérung ’
rezeptive Sprachstoérung 27 2591
Gesamt 51
aggressive expressive
gggengeschlechtliche SpFr)achstbrung 24 2540
Witze verstanden summe  rezeptive Sprachstorung 27 26,54
Gesamt
51
aggressiv gg. Witze expressive
bg\?vertunggr?chtig SpFr)achst('jrung 24 2521
rezeptive Sprachstoérung 27 26,70
Gesamt 51
Tabelle 122: Kruskal Wallis Test
aggressive
lexikalisch lexikalisch gegengesc
mehrdeutige mehrdeutige hlechtliche aggressiv
witze Witze Witze gg. Witze
verstanden bewertung verstanden bewertung
gesamt richtig summe richtig
Chi-Quadrat ,238 ,002 ,076 ,129
df 1 1 1 1
Asymptotische Signifikanz ,626 ,962 ,783 , 720

werden.

gegengeschlechtlichen Witzbewertung bzw.
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im Witzverstiandnis

Die beiden Gruppen der sprachbeeintrdchtigten Kinder unterscheiden sich weder in der

lexikalisch mehrdeutigen Witzbewertung bzw. im Witzverstdndnis, noch in der aggressiv

signifikant (p>0,05)
voneinander. Die Nullhypothesen HO(28), HO(30), HO(32) und HO(34) miissen beibehalten



8.1.10 Multivariate Hypothesen:

HO(35): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,,rezeptiven™ bzw. der
»expressiven und der ,unauffilligen Sprachgruppe im Witzverstindnis von
lexikalisch mehrdeutigen und gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der
Berticksichtigung der Variablen Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient

und verbaler Intelligenzquotient.

HO(36): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,rezeptiven” und der
»expressiven™ Sprachgruppe im Witzverstindnis von lexikalisch mehrdeutigen und
gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der Beriicksichtigung der Variablen

Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient und verbaler Intelligenzquotient.

HO(37): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,,rezeptiven™ bzw. der
»expressiven und der ,unauffilligen Sprachgruppe in der Witzbewertung von
lexikalisch mehrdeutigen und gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der
Bertiicksichtigung der Variablen Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient

und verbaler Intelligenzquotient.

HO (38): Es bestehen, signifikante Unterschiede zwischen der ,,rezeptiven* und der
»expressiven Sprachgruppe in der Witzbewertung von lexikalisch mehrdeutigen und
gegengeschlechtlich aggressiven Witzen unter der Beriicksichtigung der Variablen

Alter, Geschlecht, nonverbaler Intelligenzquotient und verbaler Intelligenzquotient.

Wie man anhand der Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse sehen kann, haben das

Alter und die sprachlichen Féhigkeiten, gemessen am Verbal 1Q, einen signifikanten(p<0,05)

EinfluB} auf die vier Variablen lexikalisch mehrdeutiges Witzverstéindnis bzw. Witzbewertung

und auf das gegengeschlechtlich aggressive Witzverstindnis bzw. Witzbewertung. Betrachtet

man die Ergebnisse der ZwischeneffektgroBen etwas genauer, dann sieht man, dass das Alter

einen stirkeren EinfluB} auf die Variablen hat, als die sprachlichen Féhigkeiten. Der Faktor

Alter hat einen signifikanten Einflul auf das aggressiv gegengeschlechtliche und auf das

lexikalisch mehrdeutige Witzverstdndnis. Die sprachlichen Fahigkeiten (Verbal 1Q)

beeinflussen vor allem das lexikalisch mehrdeutige Witzverstéindnis. Obwohl der nonverbale

IQ (CPM) in Summe keinen signifikanten EinfluB auf die vier Witzvariablen aufweist,
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ergeben sich

signifikante Ergebnisse in der aggressiv gegengeschlechtlichen und in der

lexikalisch mehrdeutigen Witzbewertung.

Die Nullhypothesen HO(35) und HO(37) miissen gegen die Alternativhypothesen H1(35) und
H1(37) ersetzt werden.

Tabelle 123: Multivariate Kovarianzanalyse

Multivariate Testd

Hypothese | Fehler | Signifik Partielles
Effekt Wert F df df anz Eta-Quadrat
Intercept Pillai-Spur ,287 26,4772 4,000 263,0 ,000 ,287
Wilks-Lambda 713 | 26,4772 4,000 | 263,0 000 287
Hotelling-Spur 403 | 26,4772 4,000 | 263,0 000 287
\C/;vrl?rgteﬁ ﬁgi[]agf;'snsme 403 | 26,477 4,000 | 2630 000 287
CPM_TW __ Pillai-Spur 022 | 1,489° 4,000 | 263,0 206 022
Wilks-Lambda 978 | 1.4892 4,000 | 263,0 206 022
Hotelling-Spur 023 | 14892 4,000 | 263,0 206 022
\?Vrlj’gfl f}gi[}a;f;s“sc“e 023 | 1489 4,000 | 263,0 206 022
SEX Pillai-Spur 020 | 13172 2,000 | 263,0 264 020
Wilks-Lambda 980 | 13172 4,000 | 263,0 264 ,020
Hotelling-Spur 020 | 13172 4,000 | 263,0 264 020
\(fvrsgteel ﬁgi;a;f;s““he 020 | 1317 4,000 | 263,0 264 020
AGE_J Pillai-Spur 365 | 37,7692 4,000 | 263,0 1000 365
Wilks-Lambda 635 | 37,7692 4,000 | 263,0 000 365
Hotelling-Spur 574 | 37,7692 4,000 | 263,0 000 365
\?Vrl?gﬁ f]gi[]agf;'snsme 574 | 37,769 4,000 | 263,0 ,000 365
VERBALIQ _ Pillai-Spur 318 | 30,6158 4,000 | 263,0 1000 318
Wilks-Lambda 682 | 306152 4,000 | 263,0 1000 318
Hotelling-Spur 466 | 30,6152 4,000 | 263,0 ,000 318
Svrfgz f}gi[}a;f;s“s‘:he 466 | 30,615 4,000 | 2630 000 318
DIAGNGES _ Pillai-Spur 049 | 3.3908 2,000 | 263,0 010 049
Wilks-Lambda 951 | 33902 4,000 | 263,0 010 049
Hotelling-Spur 052 | 33902 4,000 | 263,0 010 049
\(fvrsgteel ﬁgi;a;f;s““he 052 | 3390 4,000 | 263,0 010 049

a. Exakte Statistik
b. Design: Intercept+CPM_TW+SEX+AGE_J+VERBALIQ+DIAGNGES

117




Tabelle 124: Tabelle der ZwischeneffektgroRen

Quadratsumm Mittel der Partielles
Quelle Abhéangige Variable e vom Typ lll df Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell agr gg. Witz bewertung 7,878 5 1,576 1,691 ,156 ,158
agr gg. Witze verstanden 74,372 5 14,874 2,361 ,055 ,208
lex.mehrd.witze bewertung 4,043 5 ,809 1,434 ,231 ,137
lex.mehrd.witze verstanden 136,568 5 27,314 5,652 ,000 ,386
Intercept agr gg. Witz bewertung ,248 1 ,248 ,266 ,609 ,006
agr gg. Witze verstanden 13,245 1 13,245 2,102 ,154 ,045
lex.mehrd.witze bewertung 072 1 072 128 722 ,003
lex.mehrd.witze verstanden 32,565 1 32,565 6,738 013 ,130
CPM_TW agr gg. Witz bewertung 6,753 1 6,753 7,247 ,010 ,139
agr gg. Witze verstanden 421 1 421 ,067 797 ,001
lex.mehrd.witze bewertung 2,585 1 2,585 4,584 ,038 ,092
lex.mehrd.witze verstanden 434 1 434 ,090 , 766 ,002
SEX agr gg. Witz bewertung ,063 1 ,063 ,067 797 ,001
agr gg. Witze verstanden 3,292 1 3,292 522 AT4 ,011
lex.mehrd.witze bewertung ,239 1 ,239 424 ,518 ,009
lex.mehrd.witze verstanden ,265 1 ,265 ,055 ,816 ,001
AGE_J agr gg. Witz bewertung 1,467 1 1,467 1,574 ,216 ,034
agr gg. Witze verstanden 48,343 1 48,343 7,672 ,008 ,146
lex.mehrd.witze bewertung 1,566 1 1,566 2,776 ,103 ,058
lex.mehrd.witze verstanden 59,699 1 59,699 | 12,353 ,001 ,215
VERBALIQ agr gg. Witz bewertung ,064 1 ,064 ,069 , 794 ,002
agr gg. Witze verstanden 18,791 1 18,791 2,982 ,091 ,062
lex.mehrd.witze bewertung ,009 1 ,009 ,016 ,900 ,000
lex.mehrd.witze verstanden 74,177 1 74,177 | 15,349 ,000 ,254
DIAG12 agr gg. Witz bewertung ,110 1 ,110 ,118 , 733 ,003
agr gg. Witze verstanden 1,108 1 1,108 ,176 677 ,004
lex.mehrd.witze bewertung 341 1 341 ,605 441 ,013
lex.mehrd.witze verstanden 5,536 1 5,536 1,146 ,290 ,025
Fehler agr gg. Witz bewertung 41,931 45 ,932
agr gg. Witze verstanden 283,550 45 6,301
lex.mehrd.witze bewertung 25,380 45 ,564
lex.mehrd.witze verstanden 217,471 45 4,833
Gesamt agr gg. Witz bewertung 338,868 51
agr gg. Witze verstanden 1158,000 51
lex.mehrd.witze bewertung 269,201 51
lex.mehrd.witze verstanden 1531,000 51
Korrigierte agr gg. Witz bewertung 49,809 50
Gesamtvariation agr gg. Witze verstanden 357,922 | 50
lex.mehrd.witze bewertung 29,423 50
lex.mehrd.witze verstanden 354,039 50
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Tabelle 125: Angaben der Mittelwerte

Deskriptive Statistiken

expressiv und rezeptive Standardab

vs unauffallige Mittelwert | weichung
lexikalisch mehrdeutige unauffallig 6,9050 2,85482 221
witze verstanden gesamt  sprachbeeintrachtigt 4,8039 2,66097 51

Gesamt 6,5110 2,93218 272
aggressive unauffallig 5,0814 3,04103 221
gegengeschlechtliche sprachbeeintrachtigt 3.9608 2 67552 51
Witze verstanden summe ’ ’

Gesamt 4,8713 3,00338 272
lexikalisch mehrdeutige unauffallig 1,9695 ,57079 221
Witze bewertung richtig sprachbeeintrachtigt 2,1683 76712 51

Gesamt 2,0067 61572 272
aggressiv gg. Witze unauffallig 2,3096 , 72376 221
bewertung richtig sprachbeeintrachtigt 2,3807 ,99809 51

Gesamt 2,3229 ,78091 272

Wie auch schon im Vergleich der sprachunauffilligen zu der sprachauffilligen Gruppe zeigte
sich eine signifikante (p<0,05) Wirkung der Effekte Alter und Verbal IQ zwischen den
beiden Sprachstorungsgruppen Bei der Betrachtung der Zwischensubjekteffekte fallen
folgende signifikanten Ergebnisse auf (Tab. 128):

Das Alter stellt sich als entscheidender Faktor sowohl beim lexikalisch mehrdeutigen

Witzverstdndnis, als auch beim gegengeschlechtlich aggressiven Witzverstindnis heraus.

Hingegen spielt der Verbal 1Q nur beim lexikalisch mehrdeutigen Witzverstindnis eine

entscheidende Rolle.

Der nonverbale 1Q (CPM) zeigt einen starken EinfluB} auf die lexikalisch mehrdeutige und
auf die gegengeschlechtlich aggressive Witzbewertung. Insgesamt weist dieser Faktor jedoch

keine signifikante Wirkung auf.

Der Unterschied zu der zuvor durchgefiihrten Untersuchung ist die Wirkung der Variable
Alters, die in diesem Fall keinen signifikanten Einflul mehr auf das gegengeschlechtlich

aggressive Witzversténdnis hat.
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Tabelle 126: Multivariate Varianzanalyse

Multivariate Testd

Hypothese Partielles
Effekt Wert F df Fehler df Sig. Eta-Quadrat
Intercept Pillai-Spur , 146 1,7932 4,000 42,000 ,148 , 146
Wilks-Lambda 854 | 1,7932 4000 | 42,000 | 148 146
Hotelling-Spur 171 | 1,7932 4000 | 42,000 | 2148 146
\(;J\/rl?rgteel ﬁgi;a;f;'sns‘:he 171 | 1,793 4000 | 42,000 | 148 146
CPM_TW _ Pillai-Spur 148 | 1,8228 4000 | 42,000 | 143 148
Wilks-Lambda 852 | 1,8222 4000 | 42,000 | 2143 148
Hotelling-Spur 174 | 1,8222 4000 | 42,000 | 143 148
\(A;/fffee. f\gi:}agtg;'snsme 174 | 1,822° 4000 | 42,000 | 2143 148
VERBALIQ _Pillai-Spur 279 | 4,060 4000 | 42,000 | ,007 279
Wilks-Lambda 721 | 4,060 4000 | 42,000 | ,007 279
Hotelling-Spur 387 | 4,060 4000 | 42,000 | 007 279
\(,;Vrlj’gﬁ ﬁgi;a;ts;'St'SChe 387 | 4,060 4000 | 42,000 | ,007 279
SEX Pillai-Spur 030 | 3270 4000 | 42,000 | 858 030
Wilks-Lambda 970 | 3272 4000 | 42,000 | 858 030
Hotelling-Spur 031 | 3270 4000 | 42,000 | 858 030
\(fvrfgt; f\gi‘;a;tg;'sns‘:he 031 | 327 4,000 | 42,000 | 858 030
AGE_J Pillai-Spur 323 | 5,020° 4000 | 42,000 | ,002 323
Wilks-Lambda 677 | 5,020 4000 | 42,000 | ,002 323
Hotelling-Spur 478 | 15,0202 4000 | 42,000 | ,002 323
\c/;vrlj)st; f\gi:}agtg;'snsme 478 | 5,020 4000 | 42,000 | 002 323
DIAGL2 __ Pillai-Spur 068 | 7643 4000 | 42,000 | 555 068
Wilks-Lambda 932 | 7640 4000 | 42,000 | 555 068
Hotelling-Spur ,073 , 7642 4,000 42,000 ,555 ,068
\(,;Vrlj’gﬁ ﬁgi;a;ts;'St'SChe 073 | 764" 4000 | 42,000 | ,555 068

a. Exakte Statistik
b. Design: Intercept+CPM_TW+VERBALIQ+SEX+AGE_J+DIAG12
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Tabelle 127: Angaben der Zwischensubjekteffekte

Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme Mittel der Partielles
Quelle Abhéangige Variable vom Typ IlI df | Quadrate F Sig. Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell lexik. mehrd. witze verst. 136,568 5 27,314 5,652 ,000 ,386
aggr.gg. Witze verst. 74,372 5 14,874 2,361 ,055 ,208
lexik. mehrd.Witze bewert. 4,043 5 ,809 1,434 ,231 ,137
aggr. gg. Witze bewert. 7,878 5 1,576 1,691 ,156 ,158
Intercept lexik. mehrd. witze verst. 32,565 1 32,565 6,738 ,013 ,130
aggr.gg. Witze verst. 13,245 1 13,245 2,102 ,154 ,045
lexik. mehrd.Witze bewert. ,072 1 ,072 ,128 722 ,003
aggr. gg. Witze bewert. ,248 1 ,248 ,266 ,609 ,006
CPM_TW lexik. mehrd. witze verst. 434 1 434 ,090 ,766 ,002
aggr.gg. Witze verst. 421 1 421 ,067 , 797 ,001
lexik. mehrd.Witze bewert. 2,585 1 2,585 4,584 ,038 ,092
aggr. gg. Witze bewert. 6,753 | 1 6,753 | 7,247 | 010 ,139
VERBALIQ lexik. mehrd. witze verst. 74,177 1 74,177 | 15,349 ,000 ,254
aggr.gg. Witze verst. 18,791 1 18,791 2,982 ,091 ,062
lexik. mehrd.Witze bewert. ,009 1 ,009 ,016 ,900 ,000
aggr. gg. Witze bewert. ,064 1 ,064 ,069 , 794 ,002
SEX lexik. mehrd. witze verst. ,265 1 ,265 ,055 ,816 ,001
aggr.gg. Witze verst. 3,292 1 3,292 ,522 AT4 ,011
lexik. mehrd.Witze bewert. ,239 1 ,239 424 ,518 ,009
aggr. gg. Witze bewert. ,063 1 ,063 ,067 797 ,001
AGE_J lexik. mehrd. witze verst. 59,699 1 59,699 | 12,353 ,001 ,215
aggr.gg. Witze verst. 48,343 1 48,343 7,672 ,008 ,146
lexik. mehrd.Witze bewert. 1,566 1 1,566 2,776 ,103 ,058
aggr. gg. Witze bewert. 1,467 1 1,467 1,574 ,216 ,034
DIAG12 lexik. mehrd. witze verst. 5,536 1 5,536 1,146 ,290 ,025
aggr.gg. Witze verst. 1,108 1 1,108 ,176 677 ,004
lexik. mehrd.Witze bewert. 341 1 ,341 ,605 441 ,013
aggr. gg. Witze bewert. ,110 1 ,110 ,118 , 733 ,003
Fehler lexik. mehrd. witze verst. 217,471 | 45 4,833
aggr.gg. Witze verst. 283,550 | 45 6,301
lexik. mehrd.Witze bewert. 25,380 | 45 ,564
aggr. gg. Witze bewert. 41,931 | 45 ,932
Gesamt lexik. mehrd. witze verst. 1531,000 | 51
aggr.gg. Witze verst. 1158,000 | 51
lexik. mehrd.Witze bewert. 269,201 | 51
aggr. gg. Witze bewert. 338,868 | 51
Korrigierte lexik. mehrd. witze verst. 354,039 | 50
Gesamtvariation aggr.gg. Witze verst. 357,922 | 50
lexik. mehrd.Witze bewert. 29,423 | 50
aggr. gg. Witze bewert. 49,809 | 50
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Tabelle 128: Angaben der Mittelwerte

Deskriptive Statistiken

Standardab

nur expr und rezeptiv | Mittelwert weichung
lexikalisch mehrdeutige expressiv 5,0833 3,18852 24
witze verstanden gesamt  rezeptiv 4,5556 2,11830 27

Gesamt 4,8039 2,66097 51
aggressive expressiv 3,7500 2,52380 24
gegengeschlechtliche rezeptiv 41481 283798 27
Witze verstanden summe ' '

Gesamt 3,9608 2,67552 51
lexikalisch mehrdeutige expressiv 2,1875 ,78106 24
Witze bewertung richtig rezeptiv 2,1512 ,76900 27

Gesamt 2,1683 76712 51
aggressiv gg. Witze expressiv 2,3264 1,04515 24
bewertung richtig rezeptiv 2,4290 97174 27

Gesamt 2,3807 ,99809 51

122




9 Zusammenfassung

Im Folgenden sollen die Ergebnisse zusammengefasst werden

Die Kinder dieser Studie wurden anhand ihrer Leistungen im Heidelberger
Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimmé& Schoéler (1991) und ihren nonverbalen
Intelligenzleistungen, gemessen an den Coloured Progressive Matrices von Raven (2002), in
die Gruppe der sprachauffilligen und in die Gruppe der sprachunauffilligen Kindern
eingeteilt. Die Gruppe der sprachauffélligen Kinder wurden ein zweites Mal untergliedert und
zwar in die rezeptive und in die expressive Sprachstorungsgruppe. Im Fall der rezeptiven
Sprachbeeintridchtigungen waren die HSET (Grimmé& Schéler, 1991) Ergebnisse im Untertest
»verstehen grammatischer Strukturformen® (VS) unterdurchschnittlich und es bestand eine
Differenz von mind. einer Standardabweichung zu den nonverbalen Intelligenzleistungen. Die
Kinder wurden dann mit einer expressiven Sprachstdrung diagnostiziert, wenn sie
unterdurchschnittliche Ergebnisse im Subtest ,,Korrektur semantisch inkonsistenter Satze®
(KS) des HSET (Grimmé& Scholer, 1991) und eine Differenz von mind. einer
Standardabweichung zu ihren nonverbalen Intelligenzleistungen zeigten. Folgt man den ICD-
10 Diagnoserichtlinien (Dilling et al., 2008) erwartet man fiir die Gruppe der rezeptiv
sprachbeeintrichtigten Kinder schlechtere Leistungen in den verschiedenen Leistungstests, da
man hier nicht nur von einer beeintrichtigten Sprechfidhigkeit, sondern auch von einem

eingeschriankten Sprachverstdndnis ausgehen muss.

Anhand der Sprachgruppenbildung konnten die Kinder in ihren nonverbalen und verbalen
Leistungen, ihrem Witzverstdndnis bzw. ihrer Witzbewertung, in ihrem Sinn fiir Humor und

in den Leistungen des Arbeitsgedédchtnisses miteinander verglichen werden.

In Summe nahmen 273 Kinder an der Untersuchung teil. Die Gruppe der Kinder mit einer
unauffilligen Sprachentwicklung umfasste 222 Kinder und weitere 51 Kinder wurden mit
einer Sprachstorung diagnostiziert. Bei 24 Kindern wurde die Diagnose ,.expressive

Sprachstorung® und bei 27 Kindern wurde die Diagnose ,,rezeptive Sprachstorung™ gestellt.

In den Diagnosegruppen finden sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede.
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Ein Hauptkriterium bei der Identifikation von Sprachstérung stellt der im Normbereich
liegende nonverbale Intelligenzquotient dar. Auch in dieser Studie konnten die Kriterien

bestitigt werden und die Nullhypothese HO(1) konnte beibehalten werden.

Die Nullhypothese HO(2), die keine Unterschiede zwischen der expressiven und der

rezeptiven Sprachgruppe zur Grundannahme hat, konnte ebenfalls bestitigt werden.

In zahlreichen Untersuchungen von van Daal und Verhoeven et al. (2008), von Baddeley
(2002, 2003) und von Archibald und Gathercole (2006) zeigten sich deutliche
Einschrankungen im Arbeitsgeddchtnis der sprachbeeintrichtigten Kinder, die sowohl
Auswirkungen auf die Merkfihigkeit, als auch auf die AuBerungsfihigkeit der gespeicherten
Information haben. Die Leistungen des Arbeitsgedéchtnisses wurde in dieser Studie an dem
Subtest ,,Zahlen nachsprechen* des Hamburg Wechsler Intelligenztests fiir Kinder von Tewes
et al. (2000) gemessen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich die sprachgesunden Kinder zwar mit
einem knappen Ergebnis (p=0,055), doch dennoch nicht signifikant von den
sprachbeeintrachtigten Kindern unterscheiden. Die Nullhypothese HO(3) musste

dementsprechend beibehalten werden.

Anndhernd gleiche Leistungen des Arbeitsgedédchtnisses werden zwischen den Kindern mit
einer expressiven und einer rezeptiven Sprachstérung gefunden. Auch hier muss die

Nullhypothese HO(4) beibehalten werden.

Signifikante Unterschiede lassen sich zwischen der sprachgesunden wund der
sprachbeeintrachtigten Gruppe im Indexwert ,,Unablenkbarkeit des HAWIK III (Tewes et
al., 2000) finden. Anhand dieses Wertes, der sich aus den Subtests ,,Zahlen nachsprechen*
und ,Rechnerisches Denken” zusammensetzt, kann man auf die sequentiellen
Verarbeitungsprozesse, die numerischen Fahigkeiten und auf die Aufmerksamkeitsspanne
schlieBen. Die Kinder, die eine unauffillige Sprachentwicklung vorweisen, schneiden
signifikant besser im Indexwert ,,Unablenkbarkeit* ab (s. Tab. 98). Das Ergebnis 1dBt sich
schienbar nicht nur durch die beeintrachtigte Aufmerksamkeitsspanne, sondern auch durch
eine eingeschriankte numerische Fahigkeit erkldren. Die Nullhypothese HO(9) muf3 verworfen

werden und an ihrer Stelle muf3 die Alternativhypothese H1(9) eingesetzt werden.

124



Zwischen den zwei sprachbeeintrachtigten Gruppen finden sich keine signifikanten
Unterschiede in ihren Ergebnissen im Indexwert ,,Unablenkbarkeit“. Die Nullhypothese
HO(10) wird in diesem Fall beibehalten.

Bishop (2001) und Meixner (1985) weisen auf starke Beeintrdchtigungen in den schulischen
Leistungen sprachgestorter Kinder hin. Aufgrund dieser Ergebnisse wurden die schulischen
Leistungen in den Hauptgegenstinden Mathematik, Deutsch und Sachunterricht der
sprachbeeintrachtigten und der sprachunauffilligen Kinder anhand der letzten Zeugnisnoten
miteinander verglichen. Die sprachauffilligen Kinder unterscheiden sich in ihren schulischen
Leistungen nicht signifikant voneinander (s. Tab.102, 103). Auch innerhalb der
sprachauffilligen Gruppe zeigen sich keine mafigeblichen Unterschiede (s. Tab. 104, 105).
Um auf die Schichtzugehorigkeit und auf das soziale Umfeld der Kinder schlieBen zu kénnen
wurden die Eltern dieser Studie gebeten ihren hdchsten abgeschlossenen Bildungsgrad
anzugeben. AnschlieBend wurden die verschiedenen Angaben in drei Gruppen eingeteilt- den

niedrigen, den mittleren und den hohen Bildungsgrad.

Bei den unauffilligen Kindern zeigt sich zwar sowohl bei den Vitern, als auch bei den
Miittern ein hoherer Bildungsgrad, dennoch sind die Ergebnisse im Vergleich zu den
beeintrichtigten Kindern nicht signifikant (s. Tab. 106). Innerhalb der Gruppe der
sprachauffilligen Kinder weisen die Miitter der expressiv beeintrachtigten Kinder einen
hoheren Bildungsgrad auf. Bei den Vitern verhilt es sich genau umgekehrt. In allen vier

Féllen miissen die Nullhypothesen HO (13), HO(14), HO(15) und HO(16) beibehalten werden.

Folgt man abermals den Diagnosekriterien des ICD-10 (Dilling et al., 2008) so miissten die
verbalen Féhigkeiten der expressiv und rezeptiv sprachgestdrten Kinder weit unter den
Leistungen der sprachgesunden Leistungen liegen. Um dies zu iiberpriifen wurden die Kinder
in ihren Leistungen des Verbal Intelligenzquotienten, als auch im Indexwert ,,Sprachliches
Verstindnis* des Hamburg Wechsler Intelligenztests (Tewes et al., 2000) miteinander

verglichen.

Die unauffilligen Volksschulkinder unterschieden sich hochst signifikant von der Gruppe der
sprachbeeintrichtigten Kinder. Zwischen den Leistungen der rezeptiv und expressiv
beeintrachtigten Kinder wurden keine maflgeblichen Unterschiede gefunden. Die

Nullhypothesen HO(7) und HO(5) wurden verworfen und die Alternativhypothesen H1(5) und
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H1(7) konnten angenommen werden. Die Nullhypothesen HO(6) und HO(8), die auf keine
signifikanten Unterschiede zwischen den sprachgestorten Gruppen hinweisen, mussten

beibehalten werden.

Betrachtet man die in der Literatur genannten beeintrichtigten Leistungsbereiche der
sprachgestorten Kinder, so liegt die Vermutung nahe, daf die Kinder mit den Verstehen, dem
Bewerten und der Produktion von Witzen, ihre Probleme haben werden. Auch unter dem
sozialen Gesichtspunkt wird man ein weniger humorvolles Verhalten der beeintrachtigten

Kinder vermuten.

Um den Sinn fiir Humor bei den Kindern zu ermitteln wurde die ,,Multidimensional Humor
Scale for school- aged children von Dowling& Fain (1999) eingesetzt. Die Hypothesen
HO(17) und HO(18) wurden dahingehend formuliert, dass keine Unterschiede im Sinn fiir
Humor bei den sprachbeeintrichtigten und bei den unauffilligen Kindern zu finden sind. Die
Ergebnisse der parameterfreien Testverfahren bestdtigen diese Annahme und verpflichten

damit zur Beibehaltung beider Nullhypothesen (s. Tab. 111 und 113).

Im Verlauf der Testung wurden die Kinder gebeten Witze zu erzéhlen, die sie entweder selbst
erfunden oder aber auch gehort hatten. Die sprachgesunden Kinder unterscheiden sich weder
in der Haufigkeit der erzidhlten Witze, noch in der Nennung der lustigsten Person, noch in den
von ihnen erzéhlten Witzarten voneinander (Tab. 115 und 117). Auch zwischen den
sprachbeeintrachtigten Gruppen lassen sich keine Unterschiede feststellen. Die

Nullhypothesen H0(20-26) werden daher beibehalten.

Die Buben und Médchen dieser Studie unterscheiden sich nicht signifikant in der von ihnen

erzdhlten Witzart, beide bevorzugen Nonsense Witze.

Im Verstehen der lexikalisch mehrdeutigen Witze konnte die Theorie von Schultz und Pilon
(1989) bestitigt werden, da sich die sprachbeeintrichtigte von der sprachunauffilligen Gruppe
hochst signifikant voneinander unterscheidet (s. Tab. 121). Auch im gegengeschlechtlich
aggressiven Witzverstandnis zeigen sich signifikante Unterschiede. In der Witzbewertung
beider Witzformen wirken sich die sprachlichen Leistungsunterschiede nicht maf3geblich aus.

In diesem Fall konnen die Nullhypothesen HO (27) und HO(31) verworfen und die
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Alternativhypothesen H1(27) und H1(31) angenommen werden. Beziiglich der

Witzbewertung beider Witzformen miissen die Nullhypothesen beibehalten werden.

Die Kinder mit einer expressiven Sprachbeeintrichtigung unterscheiden sich weder in der
Witzbewertung noch im Witzverstdndnis der lexikalisch mehrdeutigen und der
gegengeschlechtlich aggressiven Witze von der rezeptiven Sprachgruppe. Die Nullhypothesen
HO0(28), HO(30), HO(32) und HO(34) miissen beibehalten werden.

Die Zunahme des Verstiandnisses der sprachlichen Ambiguitéten 148t sich auch in dieser
Studie beobachten. Die in der Tabelle 13 errechneten Mittelwerte zeigen eine stetige

Zunahme der verstandenen lexikalisch mehrdeutigen Witze von der 1. bis zur 4. Klasse.

Nach der Berechnung der multivariaten Kovarianzanalyse haben die Faktoren Alter und
sprachliche Fahigkeit, gemessen am Verbal Intelligenzquotienten des HAWIK III (Tewes et
al., 2000), einen signifikanten Einfluss auf das Witzverstindnis beider Witzformen und die
aggressiv gegengeschlechtliche Witzbewertung. Als starkster Faktor stellt sich das Alter
heraus, dicht gefolgt von dem Faktor Verbal 1Q (s. Tab. 124 und 125). Betrachtet man die
Ergebnisse genauer, so zeigen sich weitere signifikante Ergebnisse. Der nonverbale 1Q,
gemessen anhand des CPM (Raven, 2002), hat eine signifikante Wirkung auf die
gegengeschlechtlich aggressive und die lexikalisch mehrdeutige Witzbewertung. Die
Nullhypothesen HO(35) und HO(37) miissen verworfen und die Alternativhypothesen H1(35)

und H1(37) kénnen angenommen werden.

Der Alterseffekt und der Effekt der sprachlichen Féahigkeiten lassen sich auch zwischen der
rezeptiven und der expressiven sprachbeeintriachtigten Gruppe beobachten. Der Alterseffekt
hat jetzt allerdings nur einen Einflu3 auf das Witzversténdnis beider Witzarten, jedoch nicht
mehr auf die gegengeschlechtlich aggressive Witzbewertung. Der Verbal IQ wirkt sich
abermals auf das Verstdndnis der lexikalisch mehrdeutigen Witze aus. Der in Summe nicht
signifikante, im Einzelnen jedoch vorhandene, Einflufl des nonverbalen 1Qs auf die
Witzbewertung beider Witzarten, 148t sich auch hier feststellen. Auch in diesem Fall konnen
die Nullhypothesen HO (36) und HO(38) gegen die Alternativhypothesen H1(36) und H1(38)

getauscht werden.
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10 Diskussion und Interpretation

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie, die auf die Humorauffassung
sprachentwicklungsverzogerter Kinder abzielte, bestdtigen den Einfluss verbaler Fahigkeiten

auf das Humorversténdnis, nicht jedoch auf die humorale Tétigkeit oder den Sinn fiir Humor.

Die von Schultz und Pilon (1973) postulierte Theorie, dass die humoralen Féhigkeiten mit
verbalen Féahigkeiten, wie z.B. dem Verstehen von lexikalischen Ambiguitdten, einhergehen,
konnte anhand der vorliegenden Ergebnisse in bezug auf die Altersunterschiede und die
verbale Fahigkeitsunterschiede bestitigt werden. Die Kinder der ersten Klassen verstanden im
Durchschnitt knapp 5 Witze, die der dritten Klasse verstanden schon 7 Witze und die Kinder
der vierten Klasse zeigten ein korrektes Witzverstindnis bei 8 Witzen. Auch bei
gegengeschlechtlich aggressiven Witzen 148t sich eine Zunahme des Verstindnisses iiber die
Klassen beobachten. Die sprachbeeintrichtigten Kinder zeigten signifikant schlechtere
Leistungen im lexikalisch mehrdeutigen und im gegengeschlechtlich aggressiven
Witzverstidndnis. Die mittleren Rénge der sprachgestorten Kinder beim lexikalisch
mehrdeutigen Witzverstindnis lagen bei 90 bzw. beim gegengeschlechtlich aggressiven bei
113, die der sprachunauffilligen Kinder lagen im Vergleich dazu bei einem mittleren Rang

von 148 bzw. bei 142.

In der Literatur findet man die Annahme, dass Kinder Witze dazu benutzen, um aggressive
Tendenzen zu dullern (Wolfenstein, 1954). Buben benutzen, im Gegensatz zu den Médchen,
bevorzugt die aggressive Form des Humors und schitzen das gleiche Geschlecht lustiger ein.
Maidchen zeigen diesbeziiglich keine Geschlechts oder Humorpréferenzen (Klages, 1999). Ein
signifikanter Geschlechtsunterschied ergab sich in dieser Studie bei der Wahl der witzigsten
Person. Die Buben und Médchen wéhlten jeweils signifikant hdufiger ein
gleichgeschlechtliches Kind aus. Beide Geschlechter bevorzugten Witze der Kategorie

»Nonsense“. In diesem Fall konnte die Literatur nicht bestitigt werden.

Auffallend erscheint das Ergebnis, wenn es auch keine signifikante Auspriagung zeigt, dass
die sprachbeeintrachtigten Kinder die Witze generell schlechter bewerteten als die gesunden
Kinder. Zudem scheint sich die nonverbale Intelligenzleistung auf die Witzbewertung beider
Witzarten auszuwirken. Diese paradoxe Beobachtung machte auch Mc Ghee (1974), der einen

U-formigen Zusammenhang zwischen der Bewertung des Humors und dem kognitiven
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Entwicklungsstand der Kinder entdeckte. Diese Annahme bestétigt sich auch bei Bruppacher
und Pfister (1993, zitiert nach Wicki, 2000). Diese beobachteten, dass Kinder trotz der nicht
verstandenen Witzpointen lachten und den erheiternden Augenblick einen anderen,

nebensichlichen Umstand zuschrieben.

Die Untersuchung von Eisenwort, Willinger, Schattauer und Willnauer (1999) in bezug auf
die nonverbalen Leistungen lassen sich in dieser Untersuchung bestétigen. Auch in dieser
Studie unterscheiden sich die nonverbalen Fahigkeiten nicht signifikant von den Leistungen
der sprachgesunden Kinder, dennoch liegen ihre Ergebnisse unter jenen der unauffalligen

Kinder.

Grohnfeldt(1999) weist auf einen Einflu3 einer niedrigen Schichtzugehdrigkeit der Kinder,
die unter einer Sprachstérung leiden, hin, den sie zwar unterstiitzend, aber nicht als ursidchlich
betrachtet. Die Miitter der sprachbeeintrachtigten Kinder dieser Studie weisen auch einen
deutlich geringeren, wenn auch nicht signifikanten schlechteren, Ausbildungsgrad vor. Der
Bildungsgrad der Viter 148t sich in keinem logischen Zusammenhang stellen. Die Miitter der
sprachgestorten Kinder verbringen in unserer Gesellschaft zum gréBten Teil die Zeit
gemeinsam mit den Kindern und helfen bei der sprachlichen Entwicklung dieser. Weist die
Miitter selbst einen eingeschrinkten Sprachstil auf, liegt die Vermutung nahe, dass die Kinder
diesen imitieren und ihre sprachlichen Fahigkeiten nicht altersentsprechend entwickeln.
Hannelore Grimm (2003) bestitigt diese Annahme, indem sie durch ihre Beobachtung bei
Miittern und ihren sprachlich eingeschrénkten Kindern einen nicht altersaddquaten
Sprachgebrauch(d.h. die Miitter benutzten eine unter dem Altersniveau liegende Sprache) der
Miitter in der Kommunikation mit ihren Kindern entdeckte. Ein weiterer Ansatzpunkt liegt in
der schlechten Aufkldrung beziiglich dem Vorliegen einer Sprachstérung und den damit
verbundenen moglichen Therapieformen bei der ,,unteren Schicht* in bezug auf die
Ausbildung und die Finanzen der Eltern. Auch bei dieser Studie wurden bei 51 der 273
Kinder die Diagnose einer rezeptiven oder einer expressiven Sprachstorung gestellt. Weder
die Eltern noch die Kinder wussten vor der Datenerhebung von diesem Umstand.
Entsprechende Informationsabende fiir die Eltern und das Angebot kostenloser

Fordermoglichkeiten sollten an den Schulen eingefiihrt werden.
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Meixner (1985) und Bishop (2001) sehen einen engen Zusammenhang zwischen dem
Vorliegen von Sprachstérungen und den schulischen Leistungen. Die Kinder, bei denen eine
rezeptive Form der Sprachentwicklungsstérung vorliegt, leiden bekanntlich sowohl unter
Einschrinkungen im  Sprachverstindnis, als auch bei der SprachduBerung.
Folgeerscheinungen wie eine eingeschriankte Lesefdhigkeit und eine damit einhergehende
Problematik in der Informationsaufnahme scheinen plausibel. Um die schulischen Leistungen
der Kinder miteinander vergleichen zu kdnnen, wurden die Noten in den Hauptgegenstinde
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht der letzten Jahreszeugnisse erhoben. Die Gruppe der
sprachbeeintridchtigten Kinder unterschied sich in keinem der drei Unterrichtsfacher
signifikant voneinander, jedoch kann diese Tatsache auf den Umstand der oftmals subjektiven
Notengebung der Lehrer und auch auf die mitunter weit zuriickliegenden Zeugnisse
zurlickgefiihrt werden. Die Kinder der ersten Klassen konnten zum Beispiel noch gar keine

schriftlichen Beurteilungen in Form von Zeugnissen vorweisen.

Ein weiterer enger Zusammenhang kann in dem Vorliegen einer Sprachstérung und den
eingeschriankten Leistungen des Arbeitsgedidchtnisses in bezug auf die Speicherungs- und
Weiterverarbeitungsfihigkeit gesehen werden (van Daal& Verhoeven et al., 2008; Baddeley,
2002, 2003; Archibald& Gathercole, 2006). Die sprachbeeintrichtigten Kinder unterschieden
sich in ihren Leistungen, die auf die sequentielle Verarbeitung, auf die numerischen
Féhigkeiten und auf die Merk und Konzentrationsfahigkeiten abzielten, signifikant von den
unauffilligen Kindern. Die in der Literatur postulierten Annahmen kénnen damit bestétigt

werden.

Die im ICD-10 (Dilling et al., 2008) postulierte Annahme, dass héufiger expressive
Sprachstorung auftreten als rezeptive Sprachbeeintrachtigungen konnte in dieser Studie nicht
bestitigt werden, jedoch konnte diese Tatsache auf den Umstand der geringen
Stichprobengrofe zuriick zu fiihren sein. Signifikante Unterschiede in den Leistungen der

beiden sprachauffilligen Gruppen konnten nicht gefunden werden.

In den letzten Jahren wurden gehduft Hinweise fiir das Vorliegen bestimmter Genloci, die fiir
die Ausbildung einer Sprachstérung verantwortlich gemacht werden konnten, gefunden
(Monaco, 2007). Eine Untersuchung beziiglich genetischer Priadispositionen hitten die Mittel

und das Ausmal} dieser Arbeit iiberstiegen. Dennoch sollte der genetische Ansatzpunkt

130



Thema zukiinftiger Forschung sein, um mogliche Risikogruppen zu entdecken und durch

entsprechende Frithférderungen zu stérken.

Kinder verwenden Humor nicht nur zur Erheiterung anderer Personen, sondern auch um
belastende Ereignisse in einer sozial angepassten Form zu bewiltigen oder aber auch um
Macht iiber schwichere auszuiiben (Mc Ghee, 1979, Freud, 2001). Sprachbeeintrichtigte
Kinder, denen die sprachlichen Mittel oftmals zur Humorausiibung nicht gegeben sind, sind in
diesen sozialen Bereichen automatisch eingeschrinkt. FEine Konsequenz aus der
Zuriickweisung anderer besteht in der Isolation der sprachgestérten Kinder (Bonsch-Kauke,
1999), die oft weder von den Lehrern, noch von anderen Kindern zur Kenntnis genommen
wird. Eine Aufklarung beziiglich mdglicher Stérungen von Kindern fiir Schiiler und Lehrer
wiére empfehlenswert. Die Anwendung von Trainingsverfahren beziiglich der Verhinderung
von Mobbing und der Stirkung des Selbstvertrauens der betroffenen Kinder erscheint

sinnvoll.
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11 Abstract

In der vorliegenden Studie wird die Humorauffassung bei sprachentwicklungsverzogerten
Kindern unter der Beriicksichtigung der Variablen verbale Intelligenz, nonverbale Intelligenz,

Alter und Geschlecht, untersucht.

An dieser Untersuchung nahmen insgesamt 273 Kinder aus 15 Wiener Bezirken im Alter von
6,4 bis 10,11 Jahren teil. Die Kinder besuchten die erste bis zur vierten Klasse Volksschule
und wurden wéhrend der Unterrichtszeit in 100 Minuten dauernden Einzeltestungen befragt.
Die Stichprobe setzt sich aus 152 Méadchen und 121 Buben zusammen. Um die intellektuellen
verbalen und nonverbalen Fihigkeiten der Kinder zu erfassen, wurde neben dem Verbalteil
des Hamburg Wechsler Intelligenztests (Tewes et al., 2000) die ,,Coloured Progressive
Matrices* (Raven, 2002) vorgegeben. Auskiinfte iiber das vorliegen einer rezeptiven oder
expressiven Sprachstorung lieferten die eingesetzten Untertests ,,Verstehen grammatischer
Strukturformen* und ,Korrektur semantisch inkonsistenter Sitze“ des Heidelberger
Sprachentwicklungstest (HSET) von Grimm und Schéler (1991). Die 15 Items der
Multidimensional Sense of Humor Scale for school-aged children von Dowling & Fain (1999)
wurde zur Erfassung des Sinn fiir Humor eingesetzt. Um Riickschliisse auf die humorale
Tatigkeit und die sprachlichen Fihigkeiten der Kinder ziehen zu kdnnen, wurden den Kinder

12 lexikalisch mehrdeutige und 12 gegengeschlechtlich aggressive Witze vorgegeben.

Zur Aufdeckung moglicher Unterschiede in den Intelligenzleistungen und in den humoralen
Tatigkeiten, wurden die Kinder anhand der ICD-10 (Dilling et al., 2008) Diagnoseleitlinien
Gruppen mit einer rezeptiven, einer expressiven und keiner Sprachstérung zugeordnet. Zu der
Gruppe der rezeptiven Sprachstérungen wurden 27 Kinder, zu der Gruppe der expressiven
Sprachstorung wurden 24 Kinder und zu der Gruppe der sprachunauffilligen

Sprachentwicklung wurden 222 Kinder gezéhlt.

Die Ergebnisse spiegeln einen signifikanten Einfluss der Variablen Alter und verbale
Intelligenz auf das lexikalisch mehrdeutige und das gegengeschlechtlich aggressive
Witzverstdndnis. Bei genauerer Betrachtung der Ergebnisse zeigen sich zudem Einfliisse der

nonverbalen Intelligenz auf die Witzbewertung beider Witzarten.
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Unterschiede zwischen der sprachauffilligen und der sprachunauffilligen Gruppe im
lexikalisch mehrdeutigen und gegengeschlechtlich aggressiven Witzverstdndnis lassen sich

feststellen. Die sprachgestorten Kinder verstanden signifikant weniger Witze.
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Univ. Klinik fiir Hals,- Nasen,-Ohrenkrankheiten
Klinische Abteilung, Phoniatrie-Logopédie
Leiter: Univ. Prof. DDr. W. Bigenzahn

Allgemeines Krankenhaus der Stadt Wien
Ao. Univ. Prof. Mag. Dr. U. Willinger
A- 1090 Wien, Wihringer Giirtel 18-20
Tel: 0043/1/40400/3335
Fax: 0043/1/40400/3332

Sehr geehrte Eltern!

Konnen Sie sich noch an das erste Lécheln ihres Kindes erinnern? Schon in diesem frithen
Entwicklungsstadium verhilft uns ein Lécheln zu einem Beziehungsaufbau. Das Lachen ist ein
Symbol fiir Wiihlfiihlen.

Humor stellt ein wichtiges Element in unserer sprachlichen Kultur dar und erlaubt es damit
oftmals ,,das Eis zu brechen” und ein Gesprich oder gar eine Freundschaft beginnen zu lassen.
Auch die Kinder bedienen sich héufig solcher Kommunikationsformen, um miteinander in
Kontakt zu treten, um sich beim Lachen wohl zu fiihlen und manchmal vielleicht auch um ihren
Arger in sozial angepasster Form freien Lauf zu lassen.

Im Zuge meiner Diplomarbeit an der Universitit Wien fiir Psychologie werde ich das
Sprachverstdndnis und die Humorauffassung der Kinder erfassen und brauche dafiir IThre
Unterstiitzung.

Die Befragung der Kinder wird circa 1-1,5 Stunden dauern und den Kindern durch kindgerechte
Materialien und ohne Zeit und Leistungsdruck Spal machen.

Weiters mochten wir Sie bitten, einen kurzen Fragebogen zu soziodemographischen Daten
auszufiillen. Alle Informationen werden durch eine mehrstellige Codevergabe anonymisiert. Die

Testungen werden mit der Bewilligung des Stadtschulrates durchgefiihrt.
Vielen herzlichen Dank!
Mit freundlichen Griilen

Cand. Rer. Nat. Florentine Schalkhammer
Ao. Univ. Prof. Mag. Dr. Ulrike Willinger

Einverstdndniserklérung

Ich erkldre mich einverstanden, dass mein Kind .........................o.L . , geboren am............
(Klasse.......... ,Schule..........c.oooiviinnnn. ) an der Untersuchung teilnimmt
Unterschrift.............ooooviiiiiiiiiin,
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Univ. Klinik fiir Hals,- Nasen,-Ohrenkrankheiten
Klinische Abteilung
Phoniatrie-Logopédie
Leiter: Univ. Prof. DDr. W. Bigenzahn
Allgemeines Krankenhaus der Stadt Wien
Ao. Univ. Prof. Mag. Dr. U. Willinger
A- 1090 Wien, Wiahringer Giirtel 18-20
Tel: 0043/1/40400/3335
Fax: 0043/1/40400/3332

Liebes Madchen, lieber Bub

Hast Du Lust mit uns eine Stunde Spal3 zu haben?

Wir sind zwei Psychologiestudentinnen, die gerade ihre Diplomarbeit schreiben und weil wir
finden, dass das Lachen ganz besonders wichtig ist, mochten wir Dich gerne fragen, was Du

denn besonders lustig findest!

Hast Du noch weitere Fragen? Wir beantworten sie Dir gerne!

Wir freuen uns auf Deine Mitarbeit- willst Du mitmachen?

Wenn Du alles verstanden hast und mitmachen willst, fiille bitte die unten stehenden Zeilen
aus und unterschreibe mit Deinem Namen. Wenn nicht, macht das auch nichts. Du kannst uns

auch jederzeit sagen, wenn Du nicht mehr mitmachen willst.

Name (Blockschrift):...........coooiiiiiiii, Klasse:....oooveviiiiiiiiiiiiieeas
Geburtsdatum:. ... ...ooviiiii

Datum:..........cooooiiiil,

Unterschrift:................ooi

Anzahl der Geschwister:........ Position in der Geschwisterreihe:

Hochste abgeschlossene Ausbildung der Mutter?

Universitét Fachschule Fachhochschule | Lehre Hauptschule

Matura

Hochste abgeschlossene Ausbildung des Vaters?

Universitét
Matura

Fachschule Fachhochschule | Lehre Hauptschule

Welche Sprache sprichst Du vorwiegend?

deutsch

tirkisch serbokroatisch Andere, wenn ja, welche?

Welche anderen Sprachen sprichst Du noch?

deutsch

tiirkisch serbokroatisch Andere, wenn ja, welche?
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Soziodemographische Angaben

Anzahl der Geschwister..........c.oooevvviiniinenin.n, Position in der Geschwisterreihe
Welche Sprache spricht Ihr Kind vorwiegend? 0 deutsch 0 tiirkisch 0 serbokroatisch

0 eine andere Sprache...................coca
Welche Sprachen spricht Thr Kind noch? 0 deutsch 0 tiirkisch 0 serbokroatisch

0 eine andere Sprache..................cocoeeiennn.
Hat Thr Kind jemals eine logopadische Therapie od. eine Sprachheiltherapie erhalten? 0 ja 0 nein
Wenn ja, wie lange?........cccocveveveevenenenennennn
Hat Thr Kind eine Vorschule besucht? 0Oja  Onein

Hat Ihr Kind eine Klasse wiederholt? 0ja  Onein

Héchste abgeschlossene Ausbildung der Mutter:

0 Universitdt 0 Fachhochschule 0 Akademie 0 Matura 0 Fachschule
0 Lehre 0 Hauptschule 0 keine
Alterdes Vaters:........ooovviiiiiiiiiiiiinen.

Hochste abgeschlossene Ausbildung des Vaters:

0 Universitdt 0 Fachhochschule 0 Akademie 0 Matura 0 Fachschule

0 Lehre 0 Hauptschule 0 keine
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Witze
mit lexikalischer Mehrdeutigkeit

Instruktionen

Nun werde ich dir ein paar kurze Geschichte vorlesen. Ich werde dich nach jeder Geschichte
fragen, was in der Geschichte passiert ist und ob du sie lustig findest. Dann sollst du mir noch
sagen, warum du denkst, dass die Geschichte lustig ist. Damit es dir leichter fallt, mir zu
sagen, wie lustig die Geschichte fiir dich ist, sollst du mir das Méannchen zeigen, das so lustig
ist, wie du die Geschichte findest.

Das erste Médnnchen findet die Geschichte sehr lustig (zeigen!). Das zweite Méannchen findet
die Geschichte nicht so lustig. Das dritte Mannchen findet die Geschichte noch weniger lustig.
Das vierte Méannchen findet die Geschichte nur mehr ganz wenig lustig. Das fiinfte Midnnchen
lacht schon iiberhaupt nicht mehr, weil es die Geschichte tiberhaupt nicht lustig findet. Hast
du das verstanden?

Pass wieder gut auf, jetzt geht’s los!

Witze 1 — Schlange:

Der Lehrer fragt in der Schule: ,,Was wiirdet ihr tun, wenn ihr im Urwald eine Schlange

seht?“Darauf antworten die Kinder: ,,Ganz brav hinten anstellen!“[]

Reaktion: [J lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Witz 2- sieben:

Im Rechenunterricht fragt der Lehrer: ,,Sonja, was ergibt drei mal sieben?* Sonja antwortet
sofort: ,,Ganz feinen Sand, Herr Lehrer!*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 3- lange:

Der Lehrer fragt den kleinen Hannes: ,,Weiit du, wie lange Fische leben?* Hannes iiberlegt
und sagt: ,,Wahrscheinlich genauso wie kurze!*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[ richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5
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Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kdnnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 4 — aufhaben:

Pia hat ihre Hauslibung vergessen. ,,Weilt du wenigstens, was du gestern aufgehabt hast?*
fragt die Lehrerin. ,,Na klar!*, sagt Pia ,,mein Kapperl!“

Reaktion: ) lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 5 — legen:

Rechenunterricht in der Volksschule. Der Lehrer fragt: ,, Sabine, wenn du zu drei Eiern noch
drei Eier dazu legst, wie viele Eier hast du dann?* Darauf antwortet Sabine erstaunt: ,,Aber
'CC

Herr Lehrer, ich kann doch gar keine Eier legen

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
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Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 6 — Nummer 12

Tom fragt seinen Freund: ,,Wieso kommst du denn erst jetzt? Hat der Bus Verspidtung
gehabt?“ | Nein“, antwortet de Freund, ,,Aber ich musste so lange auf meinen Bus warten!§
,Aber du hast doch gerade gesagt, der Bus hatte keine Verspatung®, ist Tom ganz erstaunt.
Darauf der Freund: ,,Also du hast mir doch ausdriicklich geraten, den Bus Nummer 12 zu
nehmen. Also musste ich die ersten elf Busse wegfahren lassen, bevor ich in den zwdlften Bus
einsteigen konnte!“

Reaktion: [J lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[ richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5
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Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kdnnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 7 — eintreten:

Der Geschiftsbesitzer tobt: ,, Sind Sie wahnsinnig? Wieso haben Sie jetzt meine Tiire mit
FuBtritten kaputt gemacht? Der Mann antwortet erstaunt: ,,Aber Sie haben doch selbst ein
Schild aufgehingt, auf dem steht: ,,Bitte eintreten!*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kdnnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 8 — Schlof3?*

Zwei Nachbarinnen stehen beim Gartenzaun und unterhalten sich: ,,Stellen Sie sich vor,
meine Tochter hat sich jetzt ein Schloss gekauft!* sagt die eine. ,,Das ist ja toll! Wo denn?*,
fragt die andere. Darauf die erste: ,,In einem Eisenwarengeschéft.

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
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Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 9 - mégen

In einer Tierhandlung mochte ein Vater einen kleinen Hund kaufen und fragt den Verkaufer:
»Der Hund schaut so lieb aus, aber mag der auch kleinen Kinder?* ,,Wiirde ich schon sagen®,
meint der Verkdufer, ,,aber normales Hundefutter mag er auf die Dauer lieber!*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Witz 10 — abnehmen

Unterhalten sich zwei Méanner: ,,Immer wenn bei uns das Telefon ldutet, nimmt meine Frau
ab®, erzahlt der eine. ,,Da hast du aber Gliick®, antwortet der andere, ,,meine Frau schafft das
nur mit einer Diat.*

Reaktion: ) lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [J falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 11 — zwolf

Die wiitende Mutter sagt zu Verkehrspolizisten, der sie aufgehalten hat: ,Natiirlich weiB3 ich,
dass mein Kind erst ab zwolf vorne neben mir sitzen darf. Aber miissen Sie mir unbedingt
einen Strafzettel geben? Es sind doch nur ein paar Minuten bis Mittag!*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein
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Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 12 — FuRe

Max erzéhlt seinem Freund Philipp: ,,Mir tun heute meine Schuhe so furchtbar weh!* | Kein
Wunder®, sagt Philipp ,,du hast sie ja an den falschen Fiilen!” Max: ,,Aber ich habe doch
keine anderen Fiifle!*

Reaktion: [J lachen, schmunzeln ] neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Sinn fur Humor

1. Verstehen und Aufnahme von Humor

Welche lustige Fernsehsendung siehst du am liebsten?

Warum ist die Sendung lustig?

Kannst du ein Beispiel fiir etwas Lustiges aus dieser Sendung nennen?

Hast du schon einmal ein lustiges Buch gelesen, das dir besonders gefallen hat? Nenne mir

den Namen des Buches oder der Person, die das Buch geschrieben hat?

Warum fandest du das Buch lustig?

2. (Re-) Produktion eines humorvollen Stimulus

Kannst du mir einen Witz oder ein lustiges Rétsel erzidhlen?

Hast du den Witz/ das Ritsel irgendwo gehort oder selbst erfunden?

O gehort 0 selbst erfunden
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Weilit du noch, von wem du es gehdrt hast?
O Erwachsener N Kind

Warum findest du diesen Witz/ dieser Ritsel lustig?

3. Witzigste Person

Wer ist die witzigste Person, die du kennst? (Mann oder Frau)

Warum ist diese Person so witzig?
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Witze

Aggressiv gegengeschlechtlich Witze

Witze 1 — Confetti:

Peter fragt Susi: ,,Weilit du, dass du Ahnlichkeit mit meinem Lieblingsfilmstar hast?* Susi:
,,50? Wer ist das denn?““Peter darauf: ,,Confetti!*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, knnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 2 — Verein

Sagt die Volleyballspielerin zu ihrem Trainer: ,JIch weill, wie wir das Spiel unserer
Mannschaft verbessern konnten.* ,,.So? Willst du zu einem anderen Verein wechseln?*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [J falsche Wiedergabe
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Findest du die Geschichte lustig?
[ ja [J nein
Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 3 — Telefon

Das Telefon lautet bei Familie Huber. Der kleine Florian hebt ab: , Hier bei Huber!* , Hier
spricht eine Freundin deiner Mutter!“ Welche Freundin sind sie denn?* fragt Florian. ,,Die
blode Schreckschraube oder die unertragliche Nervensdge?*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[ richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Witz 4 — Geige:

Monika beschwert sich bei den Eltern: ,,Wenn ihr Christoph eine Geige schenkt, dann miisst
ihr mir ein Fahrrad kaufen!* ,,Wieso denn das?* ,,Ganz klar, damit ich wegfahren kann, wenn
der Christoph tibt!*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [J falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 5 — Papagei:

»Bei aller Liebe soll man Tiere niemals kiissen®, warnt der Lehrer. ,Das ist wegen der
Krankheiten gefdhrlich. Weill jemand ein Beispiel?* Maria meldet sich: ,,Mein Onkel hat
unseren Papagei gekiiit.“ Der Lehrer nickt. ,,Na, und?* Sagt Maria achselzuckend: ,,Der
Papagei ist eingegangen.*

Reaktion: ) lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein
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Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 6 — Dummkopf:

,»Wie konntest du mich nur in der Klasse vor allen anderen als Dummkopf bezeichnen?* fragt

David zornig seine Freundin Melanie. ,,Verzeihung“, versucht Melanie sich zu entschuldigen,

|¢¢

»aber ich hatte ja keine Ahnung, dass du das geheim halten wolltest

Reaktion: [J lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

" richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Witz 7 — Urlaubsbilder:

»Wer ist eigentlich dieser héssliche Mensch auf einigen deiner Urlaubsbilder?*, fragt Ralph
seine Freundin. ,,Das ist meine Schwester!* ,,Oh, tut mir leid, das hétte ich ja sehen konnen.*

Reaktion: [ lachen, schmunzeln O neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 8 — Schokolade:

,,Meine Schwester hat vielleicht Gliick®, erzahlt Stefan. ,,Wieso? ,,Stell dir vor: Sie war zu
einer Party eingeladen, bei der die Jungen den Méadchen zur BegriiBung entweder einen Kuss
oder eine Tafel Schokolade geben mussten.” ,,Na und?* ,,Sie hat zehn Tafeln Schokolade
bekommen.*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein
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Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 9 — FuRgeruch:

,Mein Fuf} ist total eingeschlafen. Ich kann iiberhaupt nicht mehr auftreten* klagt Sascha der
Schulfreundin. ,,Dem Geruch nach zu urteilen, miisste er sogar schon ldngere Zeit tot sein!*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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Witz 10 — Erbsengrofle:

Vorsichtshalber erst nach der Zeugnisverteilung erkundigt sich Markus bei der Lehrerin:
»Frau Lehrer, wissen sie, wie sie Ihr Gehirn auf eine ErbsengroBe bringen koénnen? ,Nein,
Markus, wie denn?“ ist die Lehrerin neugierig. ,,Aufblasen, Frau Lehrerin, aufblasen!*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ) neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [J falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 11 — Tierpark:

Peter besucht mit seiner Mutter den Tierpark. Als sie im Affenhaus vor den Orang-Utans
stehen, sagt Peter: ,,Sieh mal, der Affe dort sieht Papi echt dhnlich!“ ,,So etwas sagt man
nicht, Peter.”“ ,,Aber Mami, der Affe kann uns doch bestimmt nicht verstehen.*

Reaktion: ] lachen, schmunzeln ] neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [J falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja [J nein
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Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, konnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?

Witz 12 — Frisur:

,,Mein Mann hat eine neue Frisur. Jetzt siecht er nicht mehr wie ein alter Mann aus!‘
»Selbstverstindlich nicht, jetzt sieht er aus wie eine alte Frau!*

Reaktion: [J lachen, schmunzeln [J neutrale (keine) Reaktion
Was ist in der Geschichte passiert?

[J richtige Wiedergabe [ falsche Wiedergabe
Findest du die Geschichte lustig?

[ ja ) nein

Wie lustig findest du die Geschichte?

1 2 3 4 5

Warum ist die Geschichte lustig?/ Warum denkst du, kénnten andere Kinder die Geschichte
lustig finden?
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10.
11.

12.

13.

14.

15.

Multidimensional Sense of Humor Scale

1...immer

Ich kann andere Menschen zum Lachen
bringen

Meine Witze und lustigen Geschichte n
bringen andere Menschen zum Lachen
Die Leute sagen mir, dass ich lustige
Sachen erzihle.

Ich erzihle lustige Geschichten, um
meine Freunde zum Lachen zu bringen
Ich kann Leute mit den Sachen, die ich
sage, zum Lachen bringen.

Ich denke mir Witze und lustige
Geschichten aus.

Ich hore gerne gute Witze

Witze und lustige Geschichten sind gut,
um schwierigen Zeiten entgegen

zu treten.

Witz und lustige Geschichten helfen
mir dabei, mich zu entspannen.

Ich mag Leute, die Witze erzéhlen
Witze und lustige Geschichten zu
erzdhlen, ist eine gute Art durchs
Leben gehen

Witze und lustige Geschichten helfen
mir dabei, schwierige Zeiten zu
iberstehen.

Ich kann Problemen den Schrecken
nehmen, wenn ich etwas Lustiges sage
Es macht mir etwas aus, wenn Leute
Witze erzdhlen

Ich mag Leute, die mich zum Lachen

bringen.

161

2...oft 3...manchmal 4..selten 5..nie

2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4

2 3 4

2 3

2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4 5
2 3 4

2 3 4

2 3 4

2 3 4
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Seit September 2006: geringfiigige Angestellte in der Ordination Doz. Dr. Helmut Lindemayr
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