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Vorwort:

Der Spracherwerb ist nicht nur ein Phinomen, sondern eine der wichtigsten Aufgaben im Le-
ben eines Menschen.

Wir alle benétigen Sprache, um die Welt in der wir leben, zu begreifen, um zu verstehen und
kommunizieren zu konnen. Sprache ermoglicht uns das Hineinwachsen in eine Sprachge-

meinschaft und somit ein gemeinsames Verstehen und Zusammenleben.

Sprachen {iben seit langem eine groBe Faszination auf mich aus, sie liberwinden Grenzen und
erdffnen denjenigen, die sie beherrschen, die Welt.

Aber wie funktioniert der Spracherwerb eigentlich? Wie erwerben Kinder Sprache und wel-
che Fahigkeiten und Voraussetzungen bendtigen sie dazu? Wie funktioniert das System Spra-
che? Und wie kommt es zu Stérungen der Sprachentwicklung? usw.

Diese Fragen und noch einige mehr sowie mein allgemeines Interesse am Thema Sprache

haben mich schlieBlich dazu bewogen, Sprachwissenschaften zu studieren.

An dieser Stelle bedanke ich mich recht herzlich bei meinen Eltern Josef und Maria Mayer,
die mir das Studium ermdglichten und mich stets unterstiitzen.
Auflerdem bedanke ich mich bei Ao. Univ. Prof. Dr. Chris Schaner-Wolles fiir die fachliche

Betreuung meiner Diplomarbeit.

Wegen der besseren Lesbarkeit wurde im Text auf die gleichzeitige Verwendung weiblicher
und ménnlicher Personenbegriffe verzichtet. Gemeint und angesprochen sind natiirlich immer

beide Geschlechter, wo zutreffend.






1. Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit dem Einfluss der spezifischen Sprachentwick-

lungsstorung SLI (Specific language impairment) auf die kindliche Sprachentwicklung.

SLI ist eine heterogene Storung des Spracherwerbs, bei der verschiedenste Teilbereiche
(Morphologie, Phonologie, usw.) von Sprache betroffen sein konnen. Es wird daher versucht,
je nach Storungsmuster Untergruppen von SLI zu differenzieren, eine allgemein giiltige Ein-
teilung liegt bis dato jedoch noch nicht vor. In dieser Diplomarbeit wurde der Fokus auf die
Untergruppe G-SLI (Grammatical-SLI) gelegt, Kinder mit G-SLI zeigen ausgeprigte Defizite
in den Bereichen der Grammatik (z.B.: Morphologie und Syntax).

Aufbau der Diplomarbeit:

Zu Beginn soll ein kurzer Einblick in die allgemeinen Grundlagen des kindlichen Spracher-
werbs geboten werden, so werden im zweiten Kapitel die Voraussetzungen des Spracher-
werbs sowie relevante Spracherwerbstheorien erldutert.

Es folgt ein allgemeiner Uberblick zum Thema Sprachentwicklungsstérungen und insbeson-
dere SLI.

Das fiinfte Kapitel befasst sich mit der Ursachenforschung von SLI, da die Ursache noch nicht
restlos geklart ist, gibt es verschiedenste Untersuchungsansitze (genetische Ursachen, Verar-
beitungsdefizite, usw.).

Da Kinder mit SLI nicht kognitiv, sondern sprachlich eingeschriankt sind, wird im folgenden
Kapitel eine Auswahl an Untersuchungen zu ihren nichtsprachlichen kognitiven Féhigkeiten
beschrieben.

Die Kapitel sieben und acht befassen sich ausschlieBlich mit der SLI-Untergruppe G-SLI
(Grammatical-SLI), neben einer mdglichen Ursachenerkldrung wird anhand einiger Studien
ein Einblick in das Storungsmuster mit spezifischer Fehlerauswahl gegeben.

Das neunte Kapitel beschreibt eine von Van der Lely durchgefiihrte Fallstudie an einem zehn-
jéhrigen Buben mit G-SLI.

AnschlieBend folgt ein Kapitel iiber die Diagnose von SLI, da es kein einheitliches Testver-

fahren fiir SLI gibt, wird lediglich eine Auswahl bestimmter Testverfahren nédher erldutert.



Im elften Kapitel werden Besonderheiten in der Kommunikation mit SLI-Kindern beschrie-
ben, auBlerdem sollen mogliche soziale Folgen, die mit der Sprachstérung einhergehen kon-
nen, angesprochen werden.

Das dreizehnte Kapitel soll schlieBlich auf die Notwendigkeit einer gezielten Intervention bei
SLI aufmerksam machen, denn ohne eine solche konnen Kinder mit SLI ihre sprachlichen

Defizite nicht iberwinden.

Die Tatsache, dass es sich bei SLI um eine heterogene Stérung mit bis dato ungeklarter Ursa-
che handelt, macht SLI zu einem besonders interessanten, aber auch zu einem sehr ausufern-
den Thema. Es existiert eine groe Vielfalt an Literatur, Studien und unterschiedlichen Erkla-
rungsansétzen zu SLI. So ist im Rahmen dieser Diplomarbeit lediglich ein Einblick in das

hochkomplexe Themengebiet SLI mdglich.



2. Der kindliche Spracherwerb

Um das Phinomen des Spracherwerbs erkldren zu kénnen, miissen zunichst seine Vorausset-
zungen definiert werden, aus denen sich wiederum unterschiedliche Spracherwerbstheorien

entwickeln lassen.

2.1. Voraussetzungen des Spracherwerbs

Die grundlegenden Voraussetzungen des Spracherwerbs werden nach Dietrich (2002) in drei
Gruppen unterteilt:

Die erste Gruppe bilden die biologischen Voraussetzungen:

Darunter versteht man Organe, die mit der Spracherwerbsfahigkeit in direkter Verbindung
stehen: das Gehirn spielt hier die wichtigste Rolle, da es Denkfdhigkeit und Sprachverarbei-
tung erst ermoglicht. Fiir den Prozess des Sprechens sind auch andere Organe von Bedeutung:
die Atmungsorgane (Lunge, Luftweg, Zwerchfell), der Artikulationstrakt (Kehlkopf, Mund-,
Nasenraum und Rachen), sowie das Gehor.

Eine Ausnahme bilden die Gebérdensprachen, da es sich hier um keine gesprochenen Spra-
chen, sondern um visuell wahrnehmbare Sprachen handelt, die Kommunikation erfolgt durch
Gebairden.

Als zweite Gruppe nennt Dietrich (2002) die kognitiven Voraussetzungen:

Hier ist die Wahrnehmungsféhigkeit von zentraler Bedeutung, die es Kindern ermdglicht,
sprachliche von nichtsprachlichen AuBerungen zu differenzieren. Ebenso wichtig ist die
Denkféhigkeit, die die Entwicklung und Verarbeitung von Begriffen ermoglicht. Kinder miis-
sen liber bestimmte sprachliche Wahrnehmungen verfiigen, um sprachliche Einheiten zu seg-
mentieren. Sie bendtigen also Fihigkeiten zur Kategorisierung von sprachlichen Einheiten,
um Strategien entwickeln zu konnen, die Analysen von strukturellen Eigenschaften ermogli-
chen. Eine grofle Rolle im Spracherwerb spielt aulerdem das menschliche Gedéchtnis, ohne
dessen Leistungsfahigkeit Begriffsbildung und komplexe Analyseverfahren undenkbar wiren.
Die dritte Gruppe bilden die sozialen Voraussetzungen:

Die Art und Weise wie sich Sprache entwickelt ist eng mit der Sozialisation verbunden, sie
beeinflusst Inhalt und Komplexitit der menschlichen Interaktionen. Eine absolute Grundvo-
raussetzung ist der sprachliche Input, ohne thn werden die Spracherwerbsfahigkeiten nicht
aktiviert und die Kinder kdnnen keine Sprache entwickeln.

(Vgl. Dietrich, 2002: 70ft)



2.1.1. Sprachlicher Input als Grundvoraussetzung

Kinder ohne sprachliches Angebot haben keine Chance auf eine normale Sprachentwicklung,
sie entwickeln keine addquate Sprache. Dies zeigt das traurige Schicksal von verwahrlosten
Kindern, die ohne sprachlichen Input auBlerhalb der Gesellschaft aufwachsen, sie werden héu-
fig als ,,wilde Kinder* oder ,,Wolfskinder* bezeichnet (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004:
308).

Grimm (2003) weist darauf hin, dass das sprachliche Angebot in direkter Weise an die Kinder
gerichtet werden muss. Es ist daher unabdingbar, einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
herzustellen, der Blickkontakt ist dabei von zentraler Bedeutung. ,,Nur solche sprachlichen
AuBerungen, denen im interaktiven Austausch erkennbare Relevanz fiir das Kind zukommit,
werden verarbeitet. Andere werden ignoriert oder schon gar nicht wahrgenommen.* (Grimm,

2003: 62).

Die Babysprache/das ,,Mutterische“

Wenn Eltern mit ihren Kindern kommunizieren, passen sie ihre Sprache automatisch an deren
sprachliches Niveau an. Diese sprachliche Dosierung wird als Babysprache oder das ,,Mutte-
rische* (abgeleitet vom englischen motherese) und frither auch als Ammensprache bezeichnet.
Nicht nur die Eltern, sondern auch andere Erwachsene und éltere Kinder beherrschen diese
Art der Kommunikation. Das sprachliche Angebot wird dabei je nach Entwicklungsfortschritt
der Kinder variiert (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004: 96). So kommen abhéngig vom
Entwicklungstand der Kinder unterschiedliche Sprechstile zum Einsatz.

Zu Beginn des Spracherwerbs miissen vor allem die Spracherkennung und die Prosodie ge-
schult werden. In der Babysprache spricht man daher mit erh6hter Stimmlage und mit iiber-
triebener Satzmelodie, auch das Sprachtempo ist wesentlich langsamer. Um die Kinder auf
Wortgrenzen aufmerksam zu machen entstehen ldngere Pausen als Trennhilfen. ,,Die Grund-
regel des ,Mutterischen® besteht darin, verstdndlich und dabei grammatikalisch korrekt zu
sprechen.* (Butzkamm & Butzkamm, 2004: 96). Auch wenn es sich um einfache kurze Sitze
handelt und héufig verniedlichende Babyworter oder Kosewdrter (z.B.: ,,Hundi®, ,,Wauwau*
statt Hund) eingesetzt werden, sollten die AuBerungen dennoch grammatikalisch korrekt sein.
Die stetige Erweiterung des Wortschatzes ist ebenfalls eine zentrale Aufgabe im Spracher-
werb, die Kinder vor allem durch routineméfige Abldufe und Wiederholungen meistern. Erste
Dialoge treten auf, in denen die Kinder zundchst einfache Ja/Nein-Fragen und Benennungs-
fragen beantworten, so werden die Kinder nach und nach zur aktiven sprachlichen Teilnahme

bewegt. Eine der wichtigsten Unterstiitzungsstrategien ist laut Grimm (2003) die Wiederho-
6



lung von kindlichen AuBerungen. Sind diese AuBerungen fehlerhaft, so werden sie teilweise
korrigiert, etwa durch die Ergdnzung oder Korrektur fehlender bzw. falscher grammatikali-
scher Informationen, der Inhalt bleibt jedoch unveréndert, wie folgende Beispiele zeigen:

Kind: ,, Und da kommt des alles ins Lastwagen. “

Mutter: ,, Jetzt kommt das alles in den Lastwagen. *“ (Grimm, 2003: 59)

Kind: ,, Ich hab die Blumen gegiefst. “

Mutter: ,, Gut, du hast die Blumen gegossen. “ (Butzkamm & Butzkamm, 2004: 100)
Den Kindern werden also gewissermallen Modelle angeboten, an denen sie sich orientieren
konnen, allerdings reicht es fiir den vollstdndigen Spracherwerb nicht aus, gehdrte Aussagen
einfach nachzuahmen, die Kinder miissen die Strukturprinzipien ihrer Muttersprache erken-
nen und diese selbststindig und kreativ anwenden (vgl. Grimm, 2003: 58).
Butzkamm und Butzkamm (2004) halten fest, dass Eltern keinem konkreten Lehrplan folgen,
sie unterstiitzen ihre Kinder unbewusst und greifen selten durch direkte Korrekturen in den
Spracherwerb ein, zum Beispiel bei inhaltlichen Fehlern oder Wortschatzfehlern. Im Allge-
meinen lassen die Eltern aber der Natur ihren Lauf, bis die Kinder nach und nach durch ihren
sprachlichen Input zur Grammatik finden. Was wirklich zéhlt ist die Kommunikation und der
soziale Austausch, denn nur dadurch kénnen die Kinder ihre Spracherwerbsfahigkeiten entfal-

ten (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004: 104f).

2.2. Spracherwerbstheorien

Aus den zuvor genannten Voraussetzungen des Spracherwerbs lassen sich Theorien zur
Sprachfdhigkeit entwickeln, die sogenannten Spracherwerbstheorien.
»Je nach Wichtigkeit, die den biologischen, kognitiven und sozialen Bedingungen zu-
gemessen wird, werden die Sprachfdhigkeit des Menschen, ihre Gattungsgebundenheit
und ihr Verlauf, als eher biologisch, kognitiv oder sozial verankert und erkldrbar gese-

hen.* (Dietrich, 2002: 90).

So ergeben sich nach Dietrich (2002) drei Hauptansédtze: der nativistische, der kognitivistische

und der interaktionistische Ansatz.



2.2.1. Die nativistische Spracherwerbstheorie

Dieser Ansatz ist biologisch orientiert, seine Grundannahme besagt, dass der Mensch iiber ein
einzigartiges Sprachorgan und iiber ein spezielles Wissenssystem verfligt, ,,ein genetisch ver-
ankertes und neurophysiologisch repriasentiertes Informationssystem®. (Dietrich, 2002: 91).
Das Wissenssystem ist autonom und universal, es ist in der Lage, bestimmte Eigenschaften zu
erkennen und zu gliedern, die in natiirlichen Sprachen existieren. Zudem ist es ein modulares
System, es steht mit dem Denken und der Artikulation in Interaktion. Das System ist vom
Spracherwerbsbeginn an verfligbar, man geht bei dieser Theorie also von der Existenz eines
angeborenen und universalen Sprachprogramms aus (vgl. Dietrich, 2002: 91).

Dietrich (2002) verweist auf die Annahme, dass ein bestimmtes ,,Wissen‘ bereits vor Sprach-
erwerbsbeginn vorhanden sein muss, mit dessen Hilfe Kinder sprachlichen Input zu spezifi-
schem sprachlichen Wissen verarbeiten konnen. Dieses Wissen beinhaltet auch das Erkennen
bestimmter grammatikalischer Prinzipien, welche notwendig sind, um sprachliche Ausdriicke
hierarchisch zu gliedern.

Noam Chomskys generative Grammatiktheorie geht von der Existenz einer Universalgram-
matik (UG) aus, deren sprachliche Optionen durch Parameter strukturell festgelegt sind. Die
Kinder miissen zunichst die Parameterwerte ihrer Umgebungssprache erkennen, dann werden
im Verlauf des Spracherwerbs durch Erfahrung und Praxis die Parameter gesetzt. So ist bei-
spielsweise die Syntax einer Sprache durch Parameter determiniert, die zeigen, ob es sich um
eine SVO-Sprache (Subjekt-Verb-Objekt) oder eine SOV-Sprache (Subjekt-Objekt-Verb)
handelt (vgl. Chomsky, 1981: 8).

Nach Dietrich ist die Parametrisierung das ,,strukturelle Bindeglied zwischen dem universalen
sprachlichen Wissen und den spezifischen Strukturverhdltnissen in der jeweiligen Umge-
bungssprache®. (Dietrich, 2002: 94).

Nach Hoff-Ginsberg (1997) teilen sich alle natiirlichen Sprachen bestimmte strukturelle Ei-
genschaften, sie geht ebenfalls davon aus, dass allen Sprachen die Universalgrammatik (UG)
zu Grunde liegt. Hoff-Ginsberg weist daraufhin, dass Kinder im Normalfall Sprache relativ
schnell und ohne grofle Anstrengung sowie ohne spezielle Instruktionen erlernen, was fiir die

nativistische Sichtweise des Spracherwerbs spricht.



Die zwei nachfolgenden Theorien: die Lernbarkeitstheorie und die Theorie der Operating
Principles untersuchen bestimmte Prinzipien und Strategien, die Kinder im Spracherwerb nut-

zEn.

2.2.2. Die Lernbarkeitstheorie

Pinker (1984) als ein Vertreter des Lernbarkeitsansatzes weist darauf hin, dass der Mensch
durch seinen Lernmechanismus jede natiirliche Sprache erwerben kann und das ohne grofle
Anstrengung. Es gibt jedoch zeitlich geordnete Entwicklungsstadien in denen der Spracher-
werb stattfindet. Kognitive Reifungsprozesse beeinflussen die Lernmechanismen und verin-
dern so die sprachlichen Verarbeitungsmoglichkeiten. Die sogenannte Kontinuitdtshypothese
besagt, dass der Spracherwerbsmechanismus sich weder im Entwicklungsverlauf verindert,
noch Ubergangsstrukturen und Fehler zulésst, die im Laufe der Entwicklung entstehen. Laut
Clahsen (1988) beweisen zahlreiche Untersuchungen jedoch, dass Kinder wéhrend des
Spracherwerbs Ubergangsgrammatiken konstruieren, auerdem sind die kindlichen AuBerun-
gen nicht frei von charakteristischen Fehlern. Pinker (1984) beobachtet, dass Ubergangs-
grammatiken sowie Entwicklungsfehler sich nach den Prinzipien der Universalgrammatik
richten. Bei den fehlerhaften AuBerungen handelt es sich daher um Fehler einzelsprachlicher
Normen, sie sind sprachspezifisch und innerhalb der Parameteroptionen der UG. Zudem geht
Pinker (1984) von der Hypothese des lexikalischen Lernens aus: die Erweiterung des kindli-
chen Lexikons fiihrt nach und nach zu weiteren Entwicklungsfortschritten im Spracherwerb.
Die Entwicklung des Lexikons verlduft schrittweise und die Kinder miissen in der Lage sein,
lexikalische Einheiten zu kategorisieren, erst dann ist die korrekte Anwendung komplexer
grammatikalischer Strukturen (zum Beispiel: Nebensatz-einleitende Konjunktionen) moglich

(vgl. Clahsen, 1988: 25f).

2.2.3. Die Theorie der Operating Principles

Diese Theorie stiitzt sich vor allem auf die Arbeiten von Dan Slobin (1985). Er spricht von
Operating Principles (OPs), damit sind universelle Strategien und Prinzipien gemeint, mit
deren Hilfe Kinder Sprache erwerben. Wie bei der Autonomiehypothese (siehe nativistische
Spracherwerbstheorie) geht Slobin von der Existenz eines mentalen Mechanismus aus, der
Kindern beim Spracherwerb zu Verfligung steht: der Language Making Capacity (LMC). In
der LMC gibt es einen semantischen Raum mit semantischen Konzepten, sowie einen forma-

len Raum mit sprachlichen Ausdrucksmitteln. Interne Markiertheitshierarchien sorgen fiir



Ordnung, wihrend OPs Verbindungen zwischen beiden Raumen ermoglichen, sie zeigen wie
Kinder Sprache wahrnehmen, analysieren und segmentieren.
Clahsen (1988) unterscheidet drei Gruppen von OPs:
e Filter der Perzeption und Speicherung: welche Information erwecken die Aufmerksam-
keit der Kinder und wie werden diese gespeichert?
e Strategien zur Konstruktion der Grammatik: wie werden Regelsysteme konstruiert
(sprachliche Einheiten, Stellungsprinzipien,...)?
e Generelle Problemldsungsstrategien: zur Uberpriifung der Lernergebnisse
Slobin nimmt an, dass beim kindlichen Spracherwerb eine Basic Child Grammar (BCG) exis-
tiert, in der semantische Grundkonzepte sowie eine bestimmte Anzahl von OPs enthalten sind.
Zudem skizziert Slobin in seiner Theorie auch ein prototypisches Handlungsmuster, das er als
Manipulative Activity Scene bezeichnet, darin fiihrt ein Akteur eine bestimmte Aktion mit
einem Objekt aus. Handlungsmuster dieser Art sind sehr hdufig und nach Slobin fiir den

Grammatikerwerb von grofler zentraler Bedeutung (vgl. Clahsen, 1988: 16fY).

2.2.4. Die kognitive Spracherwerbstheorie

Nach dieser Theorie ist die Sprachentwicklung mit der Entwicklung der menschlichen Denk-
fahigkeit untrennbar verbunden. Die kindliche Sprachentwicklung wird als Prozess betrachtet,
der in der Entwicklung der Intelligenz eingebettet ist, die Grundvoraussetzung des Spracher-
werbs ist demnach die Intelligenz. Man geht im Gegensatz zur nativistischen Theorie also
nicht von der Existenz eines universalen sprachlichen Wissens aus (vgl. Dietrich, 2002: 95)
Beim kognitivistischen Ansatz sind vor allem die Arbeiten des Entwicklungspsychologen
Jean Piaget von zentraler Bedeutung. Nach Piaget (1972) ist der Spracherwerb ein Produkt
der allgemeinen kognitiven Entwicklung und mit Hilfe der allgemeinen menschlichen Intelli-
genz zu bewdltigen. Um mit anderen zu kommunizieren, miissen Kinder lernen, sich als Sub-
jekt bewusst wahrzunehmen. Die permanente Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt ermog-
licht es den Kindern, sich anzupassen und Beziehungen aufzubauen.
Piagets Ausgangspunkt war die Untersuchung der Denkentwicklung von Kindern, er unter-
scheidet folgende Stufen der kognitiven Entwicklung:
e die sensomotorische Stufe (bis ca. 2 J.):
Objektpermanenz (Féahigkeit sich ein Objekt geistig vorzustellen, ohne es vor Augen zu
haben)
e die Stufe des anschaulichen Denkens (2 bis ca. 6-7].):

symbolisches Spielen (Trennung von Objekt und Vorstellung des Objekts)
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e die Stufe des konkret—operativen Denkens (6-7 bis ca. 11-12].):
Handlungen konnen in Gedanken ausgefiihrt werden (Vergangenheit, Zukunft)
e die Stufe des formal-operativen Denkens (ab 11-12].):
hypothetisches und spekulatives Denken, Regeln der Logik
Die Stufen sind aufeinander aufbauend und voneinander abhingig. Die nicht-sprachlichen

Intelligenzleistungen determinieren die sprachliche Entwicklung (vgl. Dietrich, 2002: 95).

2.2.5. Der interaktionistische Ansatz (Interaktionismus)

Die sozialen Voraussetzungen bilden die Grundlage dieser Theorie. Nach Klann-Delius
(1999) hat der Mensch als soziales Wesen schon von Geburt an den Wunsch, mit seiner Um-
welt zu interagieren. Auch Dietrich (2002) weist darauf hin, dass der Mensch von Beginn
seiner Existenz an eine natiirliche Lernbereitschaft besitzt, die den Erwerb von sozialen Ver-
haltensmustern moglich macht. Menschen verfiigen demnach iiber bestimmte Lernfahigkei-
ten, Kinder und ihre Bezugspersonen scheinen mit einer unbewussten Kompetenz ausgestattet
zu sein, miteinander zu interagieren. ,,Beide Seiten zusammen sind als ein System zu verste-
hen, dessen Teilsysteme kognitiv, affektiv und motorisch aufeinander eingestellt und einge-
spielt sind.* (Dietrich, 2002: 99).

Die Interaktion mit der Umwelt ist hier ausschlaggebend, die Aufmerksamkeit der Kinder
wird auf ihr soziales Umfeld gelenkt. Die Wahrnehmung von Gesichtskonturen, das Gehor,
der Tastsinn, all diese Dinge sind notwendig, um Informationen zu verarbeiten, deshalb ist
unter anderem wichtig, Blickkontakt mit Kindern zu halten, wenn man mit ihnen spricht.
Auch die Fihigkeit der Kinder, ihr eigenes Verhalten wahrzunehmen, ist Teil der Verarbei-
tung, Kinder sind oft schon sehr friih in der Lage, Erwachsene nachzuahmen (vgl. Dietrich,
2002: 100). So zeigen sich erste Nachahmungsfihigkeiten bereits bei Babys, die erst einige
Tage alt sind, diese beginnen nach und nach damit, die mimischen Gesten (Mundbewegun-
gen, Stirnrunzeln, Blinzeln, usw.) ihres Gegeniibers zu imitieren (vgl. Butzkamm & Butz-

kamm, 2004: 64).
In diesem Kapitel zeigt sich, dass sich je nach Ausgangspunkt (nativistisch, kognitiv,...) un-

terschiedliche Theorien zum Phidnomen Spracherwerb entwickelt haben. Diese miissen sich

nicht zwangslaufig ausschlielen, es wire sogar mdglich, dass sie einander teilweise erginzen.
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2.3. Allgemeine Grundlagen

Der Spracherwerb ist die vielleicht wichtigste Aufgabe im Leben eines Kindes. Durch die
Entwicklung der Sprache sind Kinder in der Lage, in die Kultur ihrer Sprachgemeinschaft
hineinzuwachsen. Kinder miissen lernen, sich selbst als denkende Individuen zu begreifen,
um sowohl eine gesellschaftliche als auch eine personliche Identitdt ausbilden zu kdnnen.
,Die Sprache ist zentral fiir das menschliche Leben. Sie dient dem Ausdruck von In-
tentionen, Wiinschen und Abneigungen, sie ermoglicht die Kommunikation mit ande-
ren Menschen und sie steht in enger Beziehung zu kognitiven und sozialen Féahigkei-

ten. (Grimm, 2003: 15).

Die Sprachentwicklung ist demnach kein isolierter Prozess, sondern durch das Zusammen-
wirken unterschiedlicher Entwicklungsbereiche gekennzeichnet.
,Der Erwerb sprachlicher Strukturen ist in einen universellen Entwicklungsplan sen-
sorischer, motorischer, kognitiver, emotionaler und sozial-kommunikativer Funktions-
bereiche eingeordnet, die sich in ihrer Wirkungsweise gegenseitig beeinflussen.*

(Grohnfeldt, 1999: 19).

Der kindliche Spracherwerb gliedert sich in mehrere Entwicklungsphasen und findet auf un-
terschiedlichen sprachlichen Ebenen, mit jeweils unterschiedlichen Komponenten statt.
Hoff-Ginsberg (1997) unterteilt die kindliche Sprachentwicklung in folgende Komponenten:

e Phonologische Entwicklung

e Lexikalische Entwicklung

e Entwicklung von Morphologie und Syntax

e Entwicklung kommunikativer Kompetenz (pragmatisches und soziolinguistisches

Wissen, allgemein geltende Normen und Regeln der Kommunikation)

(Vgl. Hoft-Ginsberg, 1997: 6)

Die einzelnen Bereiche der Sprache entwickeln sich unterschiedlich schnell, die Entwick-
lungsphasen iliberschneiden einander und enden zu unterschiedlichen Zeiten. Laut Grohnfeldt
handelt es sich um ,,integrativ und strukturell miteinander verbundene Prozesse, die zeitlich
synchron ablaufen.” (Grohnfeldt, 1999: 39).

Grohnfeldt (1999) weist darauthin, dass die Zeitangaben der einzelnen Entwicklungsphasen

auf Erfahrungswerten beruhen und letztendlich Verallgemeinerungen sind. Kinder sind ver-
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schieden und lernen auch unterschiedlich schnell, es kommt daher zu individuellen Abwei-
chungen.

Auch wenn der Spracherwerbsprozess durch individuelle Schwankungen gekennzeichnet ist,
so lassen sich dennoch Gemeinsamkeiten beim Zeitpunkt des Erwerbs bestimmter sprachli-
cher Strukturen feststellen. So ist es nicht nur moglich, typische Verldufe der Sprachentwick-
lung vorherzusagen, auch Abweichungen und Verzégerungen lassen sich dadurch erkennen.
Fiir jede Entwicklungsphase gibt es gewisse Zeitrahmen, in denen bestimmte Spracherwerbs-
prozesse ablaufen miissen, damit von einem unauffillig verlaufenden Spracherwerb gespro-

chen werden kann.

2.3.1. Stadien der Sprachentwicklung

Die nachfolgend beschriebenen Entwicklungsphasen sollen einen kurzen Uberblick iiber die
wichtigsten Schritte der Sprachentwicklung geben, es handelt sich dabei wie bereits erwéhnt
um Durchschnittswerte, deren Giiltigkeit auf den europdischen Kulturraum begrenzt ist (vgl.

Grohnfeldt, 1999: 52).

Lautliche Entwicklung und Sprachwahrnehmung

Die lautliche Entwicklung setzt schon vor der Geburt ein, bereits im 6. bis 7. Schwanger-
schaftsmonat ist der Embryo in der Lage, Laute wahrzunehmen, da das Gehor in seiner
Grundstruktur ausgebildet ist. Durch die Stimme der Mutter, aber auch durch die Stimmen aus
deren ndherem Umfeld gewinnt der Embryo erste Eindriicke (Rhythmen, Prosodie, Klangfar-
ben) von der Sprache seiner Umgebung. Studien von Mehler u.a. (1988) haben gezeigt, dass
Neugeborene ihre Muttersprache erkennen und diese von fremden Sprachen, deren Klang
thnen nicht vertraut ist, unterscheiden kdnnen. Babys zeigen eine deutliche Vorliebe fiir ihre
Muttersprache, ganz gleich welche Sprache es ist, und reagieren in vielen Féllen auf andere,
fremde Sprachen mit Teilnahmslosigkeit. So reagierten franzosische Babys deutlich positiver
auf Franzosisch und zeigten sich teilnahmslos bei Englisch und Russisch, da diese Sprachen
thnen fremd waren (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004: 5f).

Durch die Sprachwahrnehmung entwickeln Kinder bereits im 1. Lebensmonat die Fahigkeit
der kategorialen Wahrnehmung, welche sie befdhigt, Lautkategorien zu unterscheiden
(stimmhaft vs. nicht stimmhaft, nasal vs. nicht nasal) (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004:
43f). Im Zuge der kategorialen Lautwahrnehmung entwickelt sich die prosodische Kompe-

tenz, durch deren Erwerb Kinder in der Lage sind, die Rhythmik von Spracheinheiten im Re-
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defluss zu erkennen (Ldnge von Spracheinheiten, Wortgrenzen, Pausengebung, usw.) (vgl.
Grimm, 2003: 18).

Butzkamm & Butzkamm (2004) halten fest, dass die Sprachrezeption der Sprachproduktion
immer voraus ist, das bedeutet: Kinder miissen Sprache zunichst richtig wahrnehmen koénnen,
um sie richtig produzieren zu konnen. Grimm (2003) gibt an, dass das erste Sprachverstindnis
ca. ab dem 8. Lebensmonat einsetzt, kurz danach beginnen Kinder im Normalfall auch ihre

ersten Worter zu produzieren.

Lautproduktion

Schrei- und Lallperioden:

Die ersten LautduBerungen, mit denen Babys ihr korperliches Befinden (Hunger, Angst,
Schmerz) mitteilen, sind Schreie. Ab der 8. Woche sind LautiduBerungen, die Zufriedenheit
ausdriicken, erkennbar, diese werden als Gurrlaute bezeichnet und bilden den Ubergang in die
sogenannten Lallperioden (vgl. Grohnfeldt, 1999: 53).

Ab dem zweiten Lebensmonat ist auch das erste Licheln zu beobachten, es kennzeichnet laut
Butzkamm & Butzkamm (2004) das Bediirfnis nach Zugehorigkeit, Babys studieren Gesich-
ter, entwickeln Mimik und Gestik weiter.

In der Lallperiode experimentieren Babys mit nahezu allen Lauteinheiten und variieren diese
melodisch und rhythmisch: Laute werden zu Silbenketten zusammengefiigt (Konsonant/Vokal
—Struktur) Beispiel: ,,baba®, ,,dada“ (Grohnfeldt, 1999: 53), etwas spéter auch Silbenkombina-
tionen wie ,,mamemame‘* (Butzkamm & Butzkamm, 2004: 59).

Ab dem 8. Lebensmonat treten Plappermonologe auf, die die Klangmuster der Muttersprache
aufweisen, typische Intonationsmuster der Umgebungssprache werden erkennbar. Laute, die
in der Muttersprache nicht vorkommen, werden immer seltener und letztendlich gar nicht

mehr produziert (vgl. Butzkamm & Butzkamm, 2004: 60).

Wortschatzentwicklung

Etwa um den 10. Lebensmonat produzieren Kinder ihre ersten bedeutungshaltigen, intentiona-
len Worter. ,,Dies setzt die Erkenntnis voraus, da Wort und Gegenstand zusammengehoren.
(Grohnfeldt, 1999: 55).

Im Alter von 18 Monaten erreichen die meisten Kinder die 50-Wortschwelle, danach folgt die
Wortschatzexplosion oder der Wortschatzspurt, der Wortschatz wéchst nun iiberproportional
stark und die Kinder lernen mehrere neue Worter tdglich. Mit zwei Jahren verfligen viele

Kinder bereits tliber einen produktiven Wortschatz von rund 200 Woértern, zudem kommt es zu
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ersten 2-Wort-AuBerungen (vgl. Grimm, 2003: 38f). Die Kinder beginnen zunichst Wérter

einfach aneinander zu reihen, in diesem Stadium noch ohne Flexionsmorphologie.

Entwicklung der Grammatik

Nach der Wortschatzexplosion verfiigen Kinder allmahlich iiber einen Wortanteil, der grof3
genug ist, um erste Sétze zu bilden. Ab einem Alter von ca. 18 Monaten beginnen Kinder 2-
Wort-AuBerungen zu produzieren, im Alter von ungefihr zwei Jahren folgen 3- und Mehr-
wortduBBerungen, zu Beginn allerdings noch ohne grammatikalische Funktionsworter (Artikel,
Pronomina, Hilfsverben, usw.) (vgl. Clahsen, 1988: 39ff).

Erst nach und nach entwickelt sich die Flexionsmorphologie, Regeln fiir Deklination und
Konjugation werden erworben und erweitert. Laut Clahsen (1988) sind ab einem Ater von ca.
drei Jahren grammatikalische Funktionsworter bei den meisten Kindern vorhanden, die Kin-
der verfligen allméhlich iiber eine korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz und auch die korrekt
verwendete Wortstellung steigt weiter an. Die AuBerungen der Kinder werden immer kom-
plexer, sie ndhern sich der Erwachsenensprache zunehmend an, ihre Ausdrucksweise wird
differenzierter und Gedankengénge kdnnen variiert ausgedriickt werden. Im Alter von ca. 3;5
-4 Jahren werden die Regeln der Basisgrammatik weitgehend beherrscht (vgl. Clahsen, 1988:
74ff), einige hochkomplexe oder besonders selten vorkommende Strukturen jedoch erst im

Grundschulalter (vgl. Grohnfeldt, 1999: 56f).

3. Sprachentwicklungsstorungen

Im Laufe der Sprachentwicklung konnen verschiedenste Sprachentwicklungsstorungen,
-auffilligkeiten und -verzogerungen auftreten. Diese werden erkennbar, wenn es zu Abwei-
chungen von der normalen, unauffilligen Sprachentwicklung kommt: zum Beispiel durch
auffilliges Sprachverhalten. Oft ist die Sprache der betroffenen Kinder im Vergleich zu
sprachlich unauffilligen Kindern nicht ithrem Alter entsprechend, weshalb hiufig auch von
Sprachentwicklungsverzogerung gesprochen wird.

Dietrich (2002) unterscheidet zwischen priméren und sekundiren Sprachentwicklungsstorun-
gen:

Wenn nicht-sprachliche Griinde fiir die Entstehung einer Stérung nachgewiesen werden kon-
nen, so handelt es sich um sekundére Storungen der Sprachentwicklung. In diesen Féllen
spricht Dietrich von ,,sprach-externen Mangeln“ aufgrund von Horschéden, neurologischen

Schiden, geistiger Behinderung, mangelndem Sprachinput, usw. Fiir sekundire Sprachent-
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wicklungsstérungen konnen demnach organische, kognitive oder soziale Ursachen verant-
wortlich gemacht werden.

Die von Dietrich (2002) als primére Sprachentwicklungsstérung bezeichnete Gruppe ist fiir
diese Arbeit jedoch weitaus interessanter, da es sich hier um die spezifische Sprachentwick-
lungsstorung, englisch specific language impairment (SLI) handelt. Fiir diese Art der Sprach-
storung existiert eine Vielfalt an Termini, Grimm (2003) listet folgende Benennungen auf:
spezifische Sprachentwicklungsstorung, Sprachentwicklungsverzogerung, Entwicklungs-
dysphasie, Sprachentwicklungsbehinderung, Dysgrammatismus, sowie die englischen Be-
zeichnungen: specific language impairment, developmental dysphasia, developmental speech
disorder syndrome, language retardation und developmental aphasia.

Ich habe mich in dieser Arbeit fiir die momentan geldufigste Bezeichnung ,,SLI (specific lan-

guage impairment)* entschieden.

4. Specific language impairment (SLI)

SLI ist eine Storung des Spracherwerbs, die nach Dietrich (2002) ca. sechs bis acht Prozent
aller Kinder betrifft, Buben sind hiufiger betroffen als Madchen. Die Kinder sind nicht kogni-
tiv, sondern sprachlich eingeschrinkt, das heif3t bei dieser Storung liegen keine offenkundigen
neurologischen, sensorischen oder emotionalen Schiden vor und auch geistige Retardierung
(z.B.: Down-Syndrom, Autismus) kann ausgeschlossen werden. Leonard (1998) weist darauf
hin, dass Kinder im Normalfall ihre Sprache schnell und ohne gro3e Anstrengung erwerben,
aber genau dies trifft auf Kinder mit SLI nicht zu. Hoff-Ginsberg (1997) gibt folgende mogli-
che Merkmale fiir SLI an: erstes Anzeichen wire ein verspdteter Sprachbeginn, Kinder mit
SLI haben im Vergleich zu sprachlich unauffilligen Kindern desselben Alters einen geringe-
ren Wortschatz, zudem bereitet ihnen der Erwerb der Grammatik erhebliche Schwierigkeiten.
Grimm (2003) spricht nicht nur von einem verspéteten Sprachbeginn sondern auch von einem
verlangsamten Spracherwerb. Bis dato konnte noch nicht eindeutig geklédrt werden, ob es sich
bei SLI um einen fehlerhaften, abweichenden oder lediglich verzogerten Spracherwerb han-
delt.

Die Sprachstorung SLI ist laut Dietrich (2002) durch ein auffilliges, von der Norm abwei-
chendes Kommunikationsverhalten gekennzeichnet: Betroffene zeigen in Gespriachen selten
Eigeninitiative, ihre Redebeitrige wirken oft inkohérent, da sie sich ihrer sprachlichen Prob-

leme bewusst sind, sind sie zudem nervds, wenn sie angesprochen werden.
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Bei SLI handelt es sich um eine heterogene Storung, die verschiedene Teilsysteme (Morpho-
logie, Phonologie, Pragmatik, usw.) von Sprache betreffen kann. Die Stérung duBert sich un-
terschiedlich stark und in den verschiedensten Komponenten von Sprache, daher wird ver-
sucht, je nach Storungsmuster eine Einteilung in verschiedene Untergruppen zu treffen.
Folgende Untergruppen von SLI differenziert Van der Lely (1993): sematisch-pragmatisches
SLI (Adams & Bishop, 1989), phonologisches SLI (Haynes, 1992), grammatikalisches SLI
(,,classic-SLI“, Haynes, 1992), ,,familidre Haufigkeit™ (Gopnik & Crago, 1991).

Nicht nur die Heterogenitit der Sprachstorung, sondern auch die Tatsache, dass die Diagnose
von SLI auf dem Prinzip der Exklusion beruht (neurologische, sensorische, usw. Schidden
werden ausgeschlossen), erschwert das Forschen nach der Ursache bzw. den Ursachen von
SLI (vgl. Hoft-Ginsberg, 1997: 320).

Es gibt daher viele Hypothesen iiber die Ursache von SLI mit unterschiedlichen Ansétzen,
mogliche Ursachen wiren nach Dietrich (2002): genetische Ursachen, Defizite in der Verar-
beitung, kognitive Storungen, Defizite in der syntaktischen Reprisentation, Defizite in der
Perzeption, Einschrankungen im phonologischen Gedéchtnis, neurologische Ursachen, auch

eine Kombination dieser Ansatze wire denkbar.

4.1. Verzogerter oder fehlerhafter/abweichender Spracherwerb

Die Frage, ob es sich bei SLI um einen fehlerhaften bzw. abweichenden oder nur verzogerten

Spracherwerb handelt, konnte bis dato nicht geklart werden.

Verzogerter Spracherwerb

Leonard (1979) und Menyuk (1993) sprechen von einem verzogerten Spracherwerb. Sie ver-
treten die Meinung, dass die sprachlichen Strukturen der SLI-Kinder mit jenen von jiingeren
sprachunauffélligen Kindern identisch sind. Die Fehler der von SLI betroffenen Kinder wer-
den auch von sprachlich normal entwickelten Kindern gemacht, es scheint also, als wiirden
sich die SLI-Kinder lediglich auf Entwicklungszwischenstufen im Spracherwerb befinden, die
jiingere sprachunauffillige Kinder schon friither passiert haben. Auch Clahsen (1988) spricht
sich fiir einen verzogerten Spracherwerb aus, er verweist auf die Parallelititsannahme, die
davon ausgeht, dass SLI-Kinder {iber die gleichen Sprachverarbeitungsmechanismen verfiigen
wie jiingere sprachunauffillige Kinder und dass ,,dysgrammatisch sprechende Kinder keine

bizarren Regelsysteme entwickeln® (Clahsen, 1988: 119).
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Bei dieser Annahme wird also davon ausgegangen, dass der Spracherwerb der SLI-Kinder
blof langsamer als iiblich verlduft, man bezeichnet diesen Ansatz auch als Retardierungshy-

pothese (vgl. Clahsen, 1988: 119f).

Abweichender Spracherwerb
Grimm und Weinert (1990) gehen im Gegensatz zur Verzogerungsannahme von einem ab-
weichenden Spracherwerb bei Kindern mit SLI aus, sie weisen darauf hin, dass in der Sprache
der SLI-Kinder Fehler aufscheinen, die im normalen Spracherwerb nicht vorkommen, der
Spracherwerb ist nach dieser Sicht nicht nur verzogert, sondern auch abweichend.
»Die Tatsache, dass die sprachgestorten Kinder Sitze produzieren, die nicht Bestand-
teil einer Entwicklungszwischenstufe sind, die normale Kinder durchlaufen, spricht
sehr deutlich fiir eine qualitative Abweichung vom normalen Entwicklungsprozess.*
(Grimm, 2003: 137).
Van der Lely (1994) vermutet, dass sich bestimmte Spracherwerbsmechanismen der SLI-
Kinder generell von jenen der sprachlich unauffélligen Kinder unterscheiden, ,,the study of
SLI children can provide insight into language acquisition mechanisms which could not be

provided from investigations into normally developing children.* (Van der Lely, 1994: 67).

Wie bereits erwihnt, ist SLI eine heterogene Stdrung, deren Atiologie noch im Unklaren liegt,
daher ist es durchaus moglich, dass die Vertreter beider Annahmen Recht behalten und es

sowohl einen verzogerten als auch einen abweichenden Spracherwerb gibt.

5. Ursachen fiir SLI

Die Ursachenforschung von SLI ist noch lange nicht abgeschlossen, durch die Heterogenitét
der Sprachstorung gibt es zahlreiche Hypothesen mit unterschiedlichsten Ansétzen, die versu-
chen, das Phdnomen SLI zu erkldren. Die bisherige Ursachenforschung kann laut Grimm
(2003) in drei Bereiche eingeteilt werden:

e Biologische und genetische Ursachen

e Defizite im Bereich der Informationsverarbeitung und der Kognition

e AuBere (negative) Einfliisse aus der Umweltsprache
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Da es sich um eine heterogene Storung handelt, die verschiedene Teilbereiche von Sprache
betreffen kann, ist es sehr wahrscheinlich, dass es mehr als nur eine Ursache fiir SLI gibt (vgl.

Dietrich, 2002: 243).

5.1. Biologische und genetische Ursachen

SLI wird unter anderem dadurch definiert, dass strukturelle Lasionen im Gehirn, schwerwie-
gende sensorische und neurologische Schiden ausgeschlossen werden. Im Bereich der Ursa-
chenforschung gewinnen entwicklungsbiologische und genetische Faktoren mehr und mehr an
Bedeutung. Die genetische Erforschung von SLI ist allerdings bis dato noch weit vom An-
spruch der Vollstindigkeit entfernt. Viele Jahre hat man den genetischen Faktoren und ihrer
Relation zu SLI wenig Beachtung geschenkt, heute weill man, dass es genetische Verbindun-
gen gibt. Das Datenmaterial der genetischen Faktoren und ihres Zusammenhanges mit SLI ist

jedoch noch unvollstindig und muss weiterhin erforscht und ergdnzt werden.

Um genetische Verbindungen néher beleuchten zu konnen, ist es sinnvoll, die Familien von
betroffenen Kindern auf ihre mdgliche Vorgeschichte im Hinblick auf Sprachstérungen zu
untersuchen.

Die Vorgeschichte von Sprachproblemen innerhalb von Familien wird mithilfe von Fragebo-
gen in Form einer Anamnese ermittelt. Tendenziell sind mannliche Familienmitglieder hiufi-
ger betroffen als weibliche (vgl. Leonard, 1998: 151).

Auch Grimm (2003) verweist darauf, dass Buben signifikant hdufiger von SLI betroffen sind

als Médchen, sie gibt ein Verhéltnis von 3:1 an.

5.1.1. Genetische Pradisposition

Grimm stellt fest, ,,dass fiir eine persistente spezifische Sprachentwicklungsstérung eine gene-
tische Pradisposition notwendig ist, zu der zusitzliche negative Faktoren hinzukommen miis-
sen.” (Grimm, 2003: 165).

Eine mogliche genetische Pradisposition wére nach Locke (1993) eine verzogerte Hirnrei-
fung, die zu Stérungen im Spracherwerb fithren kann. Locke unterteilt die Sprachentwicklung
in vier kritische Phasen. Wihrend fiir die ersten beiden Phasen die rechte Hemisphére zustén-
dig ist, ist nach Locke ab Beginn der analytisch-regelgeleiteten Phase (Phase drei) der Er-

werbsprozess in der linken Hemisphére lokalisiert.
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Die zweite Phase (bis zum 20. Lebensmonat) ist im Fall von SLI von besonderer Bedeutung:
im Vergleich zu sprachlich unauffalligen Kindern zeigt sich bei Kindern mit SLI ein deutlich
geringerer aktiver und passiver Wortschatz, des weiteren féllt auch die Zahl der abgespeicher-
ten prosodischen Muster, die fiir sprachliche Analysen notwendig sind, wesentlich geringer
aus. Auch der mit 18 Monaten zu erwartende Wortschatzspurt bleibt aus. Die Prozesse, die fiir
den Erwerb und die Analyse sprachlicher AuBerungen notwendig sind, durchlaufen unter-
schiedliche neurologische Mechanismen und Systeme. Nach Locke verlaufen diese Prozesse
bei Kindern mit SLI jedoch langsamer: ,,dadurch verzogert sich das Durchlaufen der ersten
beiden Phasen, so dass linkshemisphérisch die sensible Phase fiir einen optimalen Regelin-
duktionsprozess tiberschritten wird.” (Grimm, 2003: 167).

Durch das Uberschreiten sensibler Phasen konnen so dauerhafte Defizite im Spracherwerb

entstehen (vgl. Grimm, 2003: 165ff).

5.1.2. Zwillingsstudien

Eine besondere Moglichkeit, genetische Verbindungen néher zu beleuchten, bieten Studien an
Zwillingen. Hier werden Vergleiche zwischen eineiigen Zwillingen (100% genetisch iden-
tisch) und zweieiigen Zwillingen (50% genetisch identisch) angestrebt. Durch Unterschiede in
der Ubereinstimmungsrate, das bedeutet Fille, in denen beide Kinder an einer Sprachstérung
leiden, sollen genetische Faktoren, die fiir SLI verantwortlich sein kdnnen, entdeckt werden

(vgl. Leonard, 1998: 153).

Die Studie von Tallal, Townsend, Curtiss und Wulfleck (1991) kam zu folgendem Ergebnis:
von 89 untersuchten Kindern mit SLI hatten 70% dieser Kinder Familienmitglieder mit
Sprachstorungen, bei den tlibrigen 30% waren keine sprachlichen Stérungen innerhalb der
Familie bekannt, dies spricht fiir eine familiiire Hiufigkeit von SLI. Die Ubereinstimmungsra-
ten von 86% bei eineiigen Zwillingen und 48% bei zweieiigen Zwillingen einer Studie an 52
Zwillingspaaren von Lewis und Thompson (1992) sprechen fiir sich. Des Weiteren wurde
festgestellt, dass eineiige Zwillinge mit groBerer Wahrscheinlichkeit dieselben Storungsbilder

aufweisen als zweieiige Zwillinge (vgl. Leonard, 1998: 153).

5.1.3. Familiire Vererbung

Gopnik und Crago (1991) untersuchten drei Generationen einer Familie mit Sprachstérungen.

Bei 16 Familienmitgliedern von 36 wurde eine Sprachstorung diagnostiziert. Auch wenn in
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diesem Fall eindeutig eine genetische Verbindung vorliegt, so konnte bis dato noch kein

,»SLI-Gen identifiziert werden.

(aus Leonard, 1998: 151)

Da es sich bei SLI, wie bereits erwihnt, um eine heterogene Stérung handelt und nicht alle
Betroffenen dieselben Defizite zeigen, konnten auch verschiedenste genetische Ursachen fiir
die Stérung verantwortlich sein.

Laut Grimm (2003) gibt es keine einheitliche Ursache, die fiir alle Erscheinungsformen von
SLI giiltig sein kann, ,,die Storung ist sicherlich multikausal bedingt und hat eine biologische
Wurzel.* (Grimm, 2003: 142).

Auch Van der Lely (2005) gibt an, dass eine genetische Komponente mit SLI in Verbindung
steht, man vermutet derzeit einen Zusammenhang mit dem Gen FOXP2. Dem Anschein nach
steht dieses Gen mit einer seltenen Form einer Sprachstérung, die einige Mitglieder der ,,KE*-
Familie aufweisen, in engerer Verbindung. Auflerdem soll eine Korrelation zwischen den
Chromosomen 16q und 19q und phonologischen sowie grammatikalischen Defiziten beste-
hen. Van der Lely (2005) weist wiederholt daraufhin, dass die genetischen Entdeckungen auf
diesem Gebiet noch lange nicht abgeschlossen sind und dass aufgrund der bisherigen Er-

kenntnisse von mehreren moglichen Ursachen fiir SLI ausgegangen werden muss.

5.2. Defizite in der Verarbeitung

Defizite in der Informationsverarbeitung werden héufig als Ursache fiir SLI in Betracht gezo-
gen, hier gibt es zahlreiche unterschiedliche Ansitze, welche die sprachlichen Probleme der

SLI-Kinder zu begriinden versuchen: Defizite in der auditiven Verarbeitung, Einschrinkun-
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gen im Kurzzeitgedidchtnis, Einschrinkungen in der Geschwindigkeit von Verarbeitungspro-

zessen, unterschiedliche Nutzung von Verarbeitungsstrategien, usw.

5.2.1. Defizite der auditiven Verarbeitung

Leonard (1998) vermutet, dass Einschrankungen in der auditiven Verarbeitung als Ursache
fiir SLI in Frage kommen. Es konnte nachgewiesen werden, dass einige Kinder mit SLI Defi-
zite bei der auditiven Verarbeitung zeigen, wenn es darum geht, rhythmische Sequenzen zu
identifizieren, aber auch bei nonverbalen Impulsen, wenn diese in einer schnellen Abfolge
prasentiert werden. Moglicherweise sind die betroffenen Kinder nicht in der Lage, das Gehor-
te schnell genug zu verarbeiten, man geht hier von einem reinen Verarbeitungsdefizit aus, das
Gehor selbst ist nicht beeintrachtigt. Viele grammatikalische Elemente einer Sprache, zum
Beispiel Morpheme, sind sehr kurz und bereiten Kindern mit SLI hiufig Probleme. Im Engli-
schen beispielsweise das ,,—s* in der 3. Pers. Sg. oder die Vergangenheitsform ,,—ed*. Diese
Morpheme sind durch ihre geringe phonetische Substanz fiir SLI-Kinder schwerer wahrzu-
nehmen. Treten diese phonetisch geringen, aber grammatikalisch relevanten Elemente in
komplexen Kontexten auf, so ist bei den Kindern die Verarbeitung und somit auch die Ent-
wicklung des grammatikalischen Systems beeintrichtigt. Leonard bezeichnet diesen Erkla-

rungsansatz als Low Phonetic Substance oder Surface Hypothese (vgl. Leonard, 1998: 246f).

Zur auditiven Verarbeitung gibt auch Grimm an, ,,dass sprachentwicklungsgestorte Kinder
schnell aufeinanderfolgende auditive Reize sowie Reizpaare in normaler Sprechgeschwindig-

keit schlechter als sprachunauffillige Kinder verarbeiten konnen.* (Grimm, 2003:158).

5.2.2. Defizite der Verarbeitungsgeschwindigkeit

Tallal und Piercy (1973) sehen einen moglichen Grund fiir SLI in der Langsamkeit der
Sprachverarbeitung. Sie stiitzen diese Theorie auf Ergebnisse von Tests, bei denen sowohl
Kinder mit SLI als auch sprachlich unauffillige Kinder Konsonant-Vokal-Silben identifizie-
ren und die Anordnung verschiedenster Silbenpaare erkennen sollten. Auch hier erzielten die
Kinder mit SLI deutlich schlechtere Ergebnisse als die Kinder der Kontrollgruppe, besonders
wenn die einzelnen Silben sehr kurz und in schneller Abfolge présentiert wurden. Die SLI-
Kinder hatten aulerdem Probleme mit der Unterscheidung gleicher und ungleicher Tone, die
Leistungen verbesserten sich, wenn die Pausen zwischen den Tonen, sowie die Tondauer

selbst verldngert wurden. Die Dauer und die Geschwindigkeit der Abfolge der akustischen
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Information scheint demnach die Verarbeitungsleistungen der betroffenen Kinder zu beein-

flussen (vgl. Weinert, 1991: 76).

5.2.3. Einschrinkungen der Gedichtnisfahigkeit

Gathercole und Baddeley (1995) untersuchten die phonologische Gedéachtnisfdhigkeit sprach-
entwicklungsauffélliger Kinder, in dem sie die Reproduktionsleistung von Pseudowoértern
iiberpriiften. Bei Pseudowortern handelt es sich um Worter, die im normalen Sprachgebrauch
nicht existieren, es sind erfundene Lautkombinationen, die allerdings der Phonotaktik der je-
weiligen Sprache folgen (Beispiele fiir Pseudoworter aus der Studie: ,,Kielpaus®, ,,Kalifeng*,
,Rihadenten*, usw.). Je geringer ihre Ahnlichkeit zu realen Wértern ist, desto besser lsst sich
die reine phonologische Gedéchtnisfahigkeit testen, da lexikalisches Wissen, das im Lang-
zeitgeddchtnis gespeichert ist, hier nicht angewendet werden kann. Die sprachauffélligen
Kinder im Alter von drei bis vier Jahren zeigten erheblich schlechtere Reproduktionsleistun-
gen als die unauffilligen Kinder der Kontrollgruppe. Aulerdem konnte in der Untersuchung
ein Zusammenhang zwischen Nachsprechleistungen und sprachlichem Verstehen sowie
Sprachproduktion festgestellt werden. Die phonologische Reprisentationsfahigkeit scheint die
Sprachentwicklung demnach nachhaltig zu beeinflussen (vgl. Grimm, 2003: 163f).

Grimm (2003) geht ebenfalls von einem Verarbeitungsdefizit aus, sie vermutet Einschrankun-
gen im Kurzzeitgedichtnis. Viele Kinder mit SLI erzielen schlechte Ergebnisse, auch wenn es
nur darum geht, AuBerungen nachzusprechen.

In den folgenden Tabellen siecht man die Satzimitationen eines Madchens mit SLI im Alter
von fiinf Jahren und acht Monaten und zum Vergleich die eines sprachlich unauffilligen
Midchens im selben Alter. Die AuBerungen des SLI-Kindes sind aufgrund der zahlreichen

morphosyntaktischen Fehler nur schwer versténdlich.
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SLI-Kind:

Satzvorgabe

Reproduktion

,Der Ball rollt den Abhang hinunter.

,,Der Ball de Abemine runter rollt.

,Die Katze leckt die ganze Schiissel aus.*

,Die Katze die ganze Schiissel ausleck.

,Die Tante, die weit weg wohnt, kommt zu

Besuch.

,,Den Tante Besuch kommt.*

,Der Schrank, den ich mir gekauft habe, ist

schon.*

,Der Schrank gekauft hab, is schon.*

,Die Sonne scheint, nachdem es immer ge-

regnet hatte.*

,Die Sonne scheint nach immer regne.*

(Grimm, 2003: 134)

Sprachunauftilliges Kind:

Satzvorgabe

Reproduktion

,Der Ball rollt den Abhang hinunter.*

,Der Ball rollt den Abhang hinunter.*

,Die Katze leckt die ganze Schiissel aus.*

,Die Katze leckt die ganze Schiissel aus.*

,Die Tante, die weit weg wohnt, kommt zu

Besuch.*

»Die Tante, die weit weg wohnt, kommt zu

Besuch.*

,Der Schrank, den ich mir gekauft habe, ist

schon.*

,Der Schrank, den ich mir gekauft habe, is

schon.*

,Die Sonne scheint, nachdem es immer ge-

regnet hatte.*

»Die Sonne scheint, dann nach es immer ge-

regnet hatte.*

(Grimm, 2003: 135)

Die Satzimitationen der beiden Miadchen zeigen gravierende Unterschiede, wéhrend das

sprachlich unauffillige Méadchen nahezu alle vorgegebenen Sétze korrekt reproduziert, so

scheint das Méddchen mit SLI nicht in der Lag

derzugeben.

e zu sein, auch nur einen Satz wortwortlich wie-

Grimm begriindet dies mit folgendem Argument: ,,Wegen ihres eingeschrankten Kurzzeitge-

dédchtnisses konnen die Kinder keine ldngeren

AuBerungseinheiten speichern und als Basis fiir

den induktiven Prozess der Strukturerkennung und —bildung nutzen.* (Grimm, 2003: 161).
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5.2.4. Unterschiedliche Nutzung von Verarbeitungsstrategien

Grimm (2003) nimmt an, dass Kinder mit SLI bestimmte Sprachverarbeitungsstrategien nur
eingeschriankt nutzen. Sie unterscheidet zwischen ,,ganzheitlichen* und ,,einzelheitlichen*
Verarbeitungsstrategien. Bei der einzelheitlichen Sprachverarbeitung werden einzelne Worter
gespeichert, die anschlie3end fiir den Prozess der Sprachproduktion wieder neu zusammenge-
fiigt werden miissen. Bei der ganzheitlichen Sprachverarbeitung konnen ganze sprachliche
Einheiten (l&nger als ein Wort) ganzheitlich aus dem Sprachangebot {ibernommen werden. Es
entsteht dadurch eine Art Gesamtmuster, welches die Kinder beim Spracherwerb iibernehmen
und fiir ihren eigenen Sprachgebrauch nutzen konnen. In den empirischen Untersuchungen
von Grimm (1983, 1984, 1986a, b, 1987) wurde festgestellt, dass Kinder mit SLI fast aus-
schlieBlich die einzelheitliche Strategie der Verarbeitung verwenden, wihrend sprachunauf-
fallige Kinder beide Strategien, also auch die ganzheitliche nutzen. Kinder mit SLI neigen
aufgrund der einzelheitlichen Sprachverarbeitung dazu, neue sprachliche Elemente an bereits
vorhandene Muster einfach anzuhdngen und dies nicht immer an der richtigen Position. So
entstehen falsche Satzmuster, da sie aufgrund mangelhafter ganzheitlicher Verarbeitungsstra-
tegien nicht iiber aus dem Sprachangebot libernommene Gesamtmuster verfligen. Im Gegen-
satz zu sprachlich unauffilligen Kindern iibernehmen und variieren SLI-Kinder grofere
sprachliche Einheiten aus ihrem Sprachumfeld seltener, sie wiederholen meist lediglich ein-
zelne Worter oder kurze Phrasen in ithrem aktiven Sprachgebrauch (vgl. Weinert, 1991: 78f).

Clahsen (1988) widerspricht diesem Ansatz, er geht von der Parallelititsannahme aus, die
besagt, dass Kinder mit SLI und sprachlich unauffillige jliingere Kinder die gleichen Sprach-
verarbeitungsstrategien anwenden. So sind einige Fehlermuster, beispielsweise die Bevorzu-
gung der Verbendstellung (V-END): Beispiel: *, Und jetzt du wieder schreibst.“ (Clahsen,
1988: 208) auch typisch fiir jiingere sprachunauffillige Kinder. Vertreter dieser Annahme
betrachten den Spracherwerb der SLI-Kinder lediglich als verzogert und gehen nicht von der

unterschiedlichen Nutzung von Verarbeitungsstrategien aus (vgl. Clahsen, 1988: 119ff).

5.2.5. Rhythmische Defizite

Weinert (1991) gibt an, dass Kinder mit SLI hiufig Schwierigkeiten haben, wenn es um das
Erfassen rhythmischer Strukturen geht. Weinert verweist auf eine Studie von Lea (1980), in
der die rhythmischen Féhigkeiten sprachentwicklungsauffilliger Kinder getestet wurden. Die
48 getesteten Kinder im Alter von neun bis sechzehn Jahren sollten rhythmische Muster un-

terscheiden und reproduzieren, dabei konnten eindeutig rhythmische Defizite nachgewiesen
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werden. AnschlieBend wurden die sprachlichen Féhigkeiten der Kinder mithilfe eines Wort-
schatztests, einer Satzimitationsaufgabe und eines Grammatiktests untersucht. Leas Studie
zeigte, dass die Leistungen der Kinder in rhythmischen und sprachlichen Bereichen korrelier-
ten.

Nicht nur wissenschaftliche Studien, sondern auch Beobachtungen der Eltern von betroffenen
Kindern bestitigen Probleme mit rhythmischen Strukturen: die Kinder zeigen oft Schwichen
beim Klatschen, Tanzen und Singen, auch die Unterscheidung von Klangstrukturen féllt ihnen
schwer.

Rhythmische Defizite gehen also hdufig einher mit sprachlichen Defiziten, dieser Zusammen-
hang wird auf unterschiedlichste Weise begriindet:

Cromer (1978) geht von einer hierarchischen Strukturierungsschwiche aus, wihrend Cooper
und Griffiths (1978) die rhythmischen Defizite durch zeitliche Ordnungsprobleme begriinden.
Grimm (1983) sieht die Ursache in Defiziten ganzheitlicher Verarbeitungsstrategien. Ihre
Studien haben gezeigt, dass Kinder mit SLI bevorzugt ,,elementbezogene™ anstatt ,,ganzheit-
lich-gestaltorientierte* Verarbeitungsstrategien verwenden. Die sprachauffilligen Kinder ha-
ben vielleicht deshalb Schwierigkeiten, rhythmische Strukturen als ganzheitliche Gestalten zu
erfassen.

Zusammenhdnge zwischen rhythmischen und sprachlichen Leistungen gelten als bewiesen,
allerdings werden die rhythmischen Defizite als Begleiterscheinung und nicht als Ursache der

sprachlichen Probleme gesehen (vgl. Weinert, 1991: 80f).

5.3. Linguistische Ansitze als Ursache fiir SLI

Die linguistisch orientierten Ansitze beschiftigen sich mit der Analyse, der Beschreibung und
den Besonderheiten der beeintrichtigten Sprache der SLI-Kinder. Die daraus gewonnenen
Daten werden anschliefend meist mit jenen von sprachunauffélligen Kindern verglichen, dies
ermdglicht Riickschliisse auf eventuelle Storungen und Eigenheiten im Sprachsystem der be-
troffenen Kinder. Als Basis fiir eine linguistisch orientierte Forschung dient in den meisten
Fdllen die Analyse von Fehlerquellen im grammatikalisch-morphologischen Bereich (vgl.
Hoff-Ginsberg, 1997: 325f).

Es existiert eine Vielzahl an linguistisch orientierten Ansétzen, weshalb lediglich eine Aus-

wahl linguistischer Erkldrungsmodelle in dieser Arbeit wie folgt beschrieben wird.
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5.3.1. EOI (Extended Optional Infinitive)-Ansatz

Wexler (1994) stellte fest, dass sprachlich unauffillige Kinder in einem bestimmten Erwerbs-
stadium sowohl nichtfinite als auch finite Verbformen in finitem Kontext produzieren, einige
ihrer AuBerungen sind demnach ohne exakte Tempusmarkierung. Diese Phase wird als OI
(optional infinitives)-Phase bezeichnet. Im Laufe ihrer sprachlichen Entwicklung lernen
sprachlich unauffillige Kinder, dass die grammatikalische Kategorie TENSE (Tns), welche
fiir die Zeitmarkierung verantwortlich ist, obligatorisch und nicht optional ist.

Im Fall von SLI dauern Defizite in der Tempusmarkierung jedoch an, Wexler (1994) spricht
daher von einer EOI (extended optional infinitives)-Phase. Rice und Wexler (1996) gehen
davon aus, dass die Probleme der SLI-Kinder auf fehlende oder unterspezifizierte Tns-
Merkmale oder optionale Tns-Projektionen zuriickzufithren sind. Threr Ansicht bestimmen
EOI-Kinder die Referenz der Kategorie Tns durch den pragmatischen und semantischen Kon-
text und nicht mit Hilfe syntaktischer Einschrankungen. Dieser Ansatz sieht die Ursache der
Referenzprobleme demnach in pragmatischen Defiziten.

Van der Lely (1998) stimmt zwar mit der Annahme iiberein, dass bestimmte Kategorien in der
SLI-Grammatik optional anstatt obligatorisch sind, sie sieht die Kausalitdt dafiir jedoch nicht
in mangelhaften pragmatischen Féhigkeiten. Bei zahlreichen SLI-Kindern mit fehlerhafter,
sprich optionaler Grammatik konnten keine pragmatischen Defizite festgestellt werden. Au-
Berdem kritisiert Van der Lely, dass einige Defizite der SLI-Kinder beispielsweise die Prob-
leme bei der Zuweisung von 6-Rollen, sowie fehlerhafte Bindungsprinzipien (pronominale
Referenz) usw. durch den EOI-Ansatz nicht erklidrt werden konnen. Syntaktische Defizite
sollten daher bei der Ursachenkldrung von SLI keineswegs auler Acht gelassen werden (vgl.

Van der Lely, 1998: 177f).

5.3.2. Missing Features-Ansatz

Gopnik und Crago (1991) sehen eine mogliche Ursache von SLI im Fehlen bestimmter syn-
taktischer und semantischer Merkmale. Das Fehlen der grammatikalischer Kategorien (Nume-
rus, Person und Tns) beeintrachtigt ihrer Ansicht nach auch die Bildung morphosyntaktischer
Regeln. Daten aus mehreren Studien (Van der Lely, Ullman (1996); Bishop (1994)) zeigen
jedoch, dass den SLI-Kindern das Wissen iiber syntaktisch-semantische Merkmale nicht zur
Giénze fehlt, da sie in einigen Féllen die Kategorien Zahl, Tns und Agreement richtig markie-
ren. Auch wenn die Flexionsmorphologie von Kindern mit SLI beeintrichtigt ist, so gibt es

bestimmte Fehlerarten, die in der SLI-Grammatik nicht aufscheinen, zum Beispiel ,,—s*
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(3. Pers. Singular present tense) in einem 1. Pers. Singular-Kontext. Dies zeigt laut Van der
Lely (1998), dass syntaktisch-semantische Merkmale von SLI-Kindern nicht immer korrekt,
aber auch nicht vollig willkiirlich angewendet werden. Dies bedeutet, dass Kinder mit SLI
iiber ein bestimmtes, wenn auch eingeschrinktes, Wissen iiber grammatikalische Kategorien,
wie Numerus, Person, Casus, Tns und Agr verfiigen. Dies spricht gegen den ,,Missing Fea-

tures““-Ansatz.

5.3.3. Agreement Defizit-Ansatz

Nach Clahsen (1988) ist ein selektives grammatikalisches Defizit im Bereich Agreement fiir
SLI verantwortlich, so entstehen Ubereinstimmungsfehler in den Kategorien Numerus, Casus,
Person sowie Genus. Das Hauptdefizit ist bei diesem Ansatz laut Clahsen in der grammatika-
lischen Kongruenz (Agreement) zu finden.

Ausgehend von den Erkenntnissen der Lernbarkeitstheorie (Pinker, 1984) und der Annahme
der Existenz einer Universalgrammatik (UG) versucht Clahsen festzustellen, inwieweit sich
die Erwerbsmechanismen von sprachlich unauffélligen Kindern und Kindern mit SLI unter-
scheiden. Die Regelsysteme der SLI-Kinder sind seiner Ansicht nach universalgrammatika-
lisch mogliche Grammatiken und keine bizarren Systeme. Clahsen vermutet, dass im Fall von
SLI die Parameter der UG noch nicht oder falsch festgelegt sind.

Er weist darauf hin, dass bei SLI ,,eng umgrenzte Schadigungen einzelner Erwerbsmechanis-
men vorliegen und dass die einzelnen Komponenten des Erwerbssystems selektiv betroffen
sind.* (Clahsen, 1988: 123-124).

Die Hauptdefizite der SLI-Kinder liegen im morphologischen Bereich, vor allem die Verwen-
dung von Flexionselementen (grammatikalische Funktionsworter, Morpheme, die Numerus,
Casus, Person, Genus, usw. kennzeichnen) ist beeintrachtigt. Clahsen gibt an, dass Kinder mit
SLI besondere Schwierigkeiten mit Projektionen grammatikalischer Merkmale haben. Kon-
nen die grammatikalischen Merkmale nicht kontrolliert und weitergegeben werden, so ist der
Informationsfluss der syntaktischen Strukturen gestort, was wiederum zu Defiziten der Syntax
fithrt.

Kinder mit SLI verfiigen nach diesem Ansatz zwar iiber Flexionselemente und Funktionswor-
ter, sind jedoch nicht immer in der Lage, diese richtig zu identifizieren und zu kategorisieren

(vgl. Clahsen, 1988: 238fY).
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5.4. Einfliisse der Umweltsprache

Weitere Erkldrungen fiir SLI werden im Bereich des sprachlichen Umfelds der betroffenen
Kinder gesucht. Hier wird das Sprachangebot, das die Kinder aus ihrem Umfeld erhalten, né-
her beleuchtet. Man geht davon aus, dass der sprachliche Input, der den SLI-Kindern geboten
wird, moglicherweise mangelhaft ist und sich so negativ auf ihren Spracherwerb auswirkt.
Die Datengewinnung fiir Ansétze dieser Art erfolgt hauptsdchlich aus Analysen der Mutter/
Kind Kommunikation, dabei wird die Kommunikation von Miittern mit SLI-Kindern mit je-
ner von Miittern sprachlich unauffilliger Kinder verglichen. Die Vergleichsstudien kamen
laut Grimm (2003) zu folgendem Ergebnis:

Wenn Miitter mit ihren SLI-Kindern kommunizieren, produzieren sie kiirzere AuBerungen
von geringerer Komplexitét als Miitter von sprachunauffélligen Kindern, au8erdem richten sie
vermehrt imperative AuBerungen an ihre Kinder. Die Miitter der SLI-Kinder sind bemiiht,
ihre Sprache an die mangelnden Sprachfahigkeiten ihrer Kinder anzupassen. Problematisch ist
allerdings, dass die Miitter auf die meist sehr geringen Fortschritte der Kinder nicht immer
sofort addquat reagieren und ihr Sprachverhalten nicht entsprechend veréndern. Es ist wichtig,
dass sich Miitter so gut wie moglich an den jeweiligen sprachlichen Entwicklungsstand ihrer
Kinder anpassen. Vergleicht man das Sprachverhalten von Miittern von SLI-Kindern mit je-
nem von Miittern jiingerer sprachlich unauffilliger Kinder, so findet man zahlreiche Ahnlich-
keiten. Die Anpassungsleistungen der Miitter sind demnach etwas durchaus Positives.

Auch wenn einige Unterschiede in der Mutter/Kind-Kommunikation von SLI- und sprachlich
unauffalligen Kindern existieren, so konnen die Miitter der SLI-Kinder nicht allein fiir die
Defizite ihrer Kinder verantwortlich gemacht werden (vgl. Grimm, 2003: 144fY).

Auch Hoff-Ginsberg (1997) kommt zu dem Schluss, dass die Ursache von SLI nicht in einem
mangelhaften sprachlichen Input zu finden ist — ,,Thus whatever the cause of SLI turns out to
be, it seems clear that it is a property of the children who have language impairment, not a

property of their environments* (Hoff-Ginsberg, 1997: 323).
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6. Nicht-sprachliche kognitive Fihigkeiten von SLI-Kindern

Die Definition von SLI nach Dietrich (2002) besagt, dass Kinder mit SLI nicht kognitiv, son-
dern sprachlich eingeschrinkt sind.

Dennoch zeigen einige Kinder mit SLI auch Defizite in Bereichen, die wenig oder kein
Sprachvermogen erfordern. Einige dieser Bereiche sind eindeutig kognitiver Natur: obwohl
die Kinder in standardisierten nonverbalen Intelligenztests Leistungen erbringen, die ihrem
Alter entsprechen, so schneiden sie in bestimmten Bereichen schlechter ab, als sprachunauf-
féllige Kinder (vgl. Leonard, 1998: 119).

Die Relation von nicht-sprachlichen kognitiven und sprachlichen Féahigkeiten im Hinblick auf
SLI konnte bis dato noch nicht restlos gekladrt werden. Sind beide Bereiche betroffen, so be-
stiinde die Moglichkeit, dass sowohl nicht-sprachliche kognitive als auch sprachliche Proble-
me auf eine gemeinsame Ursache zuriickzufiihren sind.

Um die Zusammenhinge von SLI und nicht-sprachlichen kognitiven Féhigkeiten zu testen,
werden vor allem Verarbeitungsmechanismen und —strategien genauer untersucht.

Leonard (1998) beschreibt einige Ergebnisse, die Zusammenhénge nachweisen konnten, wie

folgt:

6.1. Mentale Vorstellung:

Um die Fihigkeiten der mentalen Vorstellungskraft zu testen, sollen Vorstellungsaufgaben
gelost werden. Folgende Aufgaben bereiteten den Kindern mit SLI Schwierigkeiten:
e das Vorhersagen, wie das Wasser in einem Behélter steht, wenn dieser in eine be-
stimmte Richtung geneigt wird (Inhelder, 1963)
e die Bewegung eines projizierten Schattens zu analysieren (deAjuriaguerra, Jaeggi,
Guignard, Kocher, Maquard, Roth, Schmid, 1965)
e das Erkennen und Auswihlen von geometrischen Formen, die vorher nur ertastet wur-
den (Johnston, Ramstad, 1983)
Bei all diesen Untersuchungen schnitten Kinder mit SLI schlechter ab, als sprachlich unauf-

fallige Kinder im selben Alter (vgl. Leonard, 1998: 123f).

6.2. Symbolisches Spiel/Fiktionsspiel:

Kinder verwenden oft Objekte, die dann beim Spielen fiir etwas anderes stehen, so kann im
Laufe eines Spiels eine Haarbiirste zum Mikrophon werden, dies bezeichnet man als symboli-
sches Spielen.
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Lovell, Hoyle und Siddall (1968) untersuchten das symbolische Spielen bei Kindern mit SLI.

Bei Vergleichen mit gleichaltrigen, sprachlich unauftilligen Kindern stellten sie fest, dass
Kinder mit SLI weniger Zeit mit symbolischen Spielen verbringen. Wenn SLI-Kinder jedoch
mit jingeren sprachlich unauffilligen Kindern verglichen werden, erzielen sie hohere Werte.
Trotz einiger positiver Ergebnisse in verschiedenen Untersuchungen gibt es nach Leonard
(1998) zu viele Ausnahmen, als dass von einem ndheren Zusammenhang zwischen sprachli-

chen Fiahigkeiten und symbolischem Spiel gesprochen werden kann.

6.3. Hypothesen testen:

Das Uberpriifen von Hypothesen beeinflusst die Sprachentwicklung, denn Kinder miissen
Hypothesen iiber die Bedeutung und Grenzen von neuen Wortern und syntaktischen Struktu-
ren aufstellen. Je komplexer die Regeln, desto groBer sind die Schwierigkeiten, die richtige
Hypothese zu finden.

Bei nicht-sprachliche Hypothesen testenden Aufgaben sollen die Kinder meist Objekte nach
Form, Farbe und GroBe unterscheiden und so Hypothesen aufstellen und priifen. Als Test-
items dienen in diesen Fillen hiufig Stimuluspaare (zum Beispiel: ein groBer blauer Kreis und
ein groBer weiBler Kreis), die den Kindern in bestimmter Abfolge prisentiert werden. An-
schlieend sollen die Kinder eigenstindig die Items der folgenden Paare vorhersagen, die der
Regel der vorhergehenden Paare entsprechen.

Hoskins (1979) kam auf diesem Weg zu folgendem Ergebnis: Kinder mit SLI schneiden in
seiner Studie schlechter ab als sprachlich unauffillige Kinder im selben Alter, da sie ver-
gleichsweise mehrere Anldufe benétigten oder auch dann nicht in der Lage waren, die Aufga-

be zu 16sen (vgl. Leonard, 1998: 126f).

6.4. Hierarchische Planung:

Die Syntax weist hierarchische Strukturen auf, um syntaktische Aufgaben korrekt zu ldsen,
muss also ein Verstdndnis fiir hierarchische Konstruktionen vorhanden sein. Cromer (1983)
vermutet, dass Kinder, die Probleme in Bereichen der Syntax haben, auch Schwierigkeiten bei
nicht-sprachlichen Aufgaben haben, wenn es um hierarchische Strukturen geht.

Nach einer Methode von Greenfield und Schneider (1977) wird den Kindern ein Mobile ge-
zeigt, das aus einer Konstruktion von Strohhalmen besteht, dann sollen die Kinder ein Mobile
machen, das dem Vorbild entspricht. Die Kinder kdnnen entscheiden, ob sie das Mobile mit

symmetrischer Baumstruktur auf hierarchische oder auf sequentielle Weise konstruieren. Bei
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der hierarchischen Methode erfolgt eine Verkniipfung der Knotenpunkte von oben nach un-
ten, wihrend bei der sequentiellen Methode nur eine Aneinanderreihung der Strohalme ohne
Beriicksichtigung der fiir ein stabiles Mobile erforderlichen logischen Abfolge der Verkniip-
fungen stattfindet. Normal entwickelte Kinder unter sieben wihlen die sequentielle Methode,
nur Kinder iiber sieben Jahre sind in der Lage auch die hierarchische Methode anzuwenden.
Nach dem Vorbild von Greenfield und Schneider (1977) testete auch Cromer (1983) die Fa-
higkeiten der hierarchischen Planung. Er stellte fest, dass Kinder mit SLI im Alter von zwolf
Jahren zwar erfolgreicher in der Verwendung der sequentiellen Konstruktion sind, dennoch
gelang es einigen SLI-Kindern auch Aufgaben mit hierarchischen Konstruktionen zu Idsen.
Nach Cromers Studie hatte eine Minderheit der SLI-Kinder Schwierigkeiten mit hierarchi-
scher Planung, so kann nicht von einer Korrelation zwischen ihren Sprachproblemen und ihrer

Leistung bei der hierarchischen Planung gesprochen werden (vgl. Leonard, 1998: 129).

Trotz einiger positiver Ergebnisse kann man nicht von einer direkten Verbindung zwischen
den nicht-sprachlichen kognitiven Féhigkeiten und den eingeschrankten sprachlichen Fihig-
keiten der Kinder mit SLI ausgehen. Van der Lely (2005) gibt an, dass kognitive Defizite

zwar zusammen mit SLI auftreten konnen, schlie3t diese aber als Ursache fiir SLI aus.

7. Grammatical-SLI (G-SLI)

Eine der Untergruppen von SLI bilden Kinder mit Grammatical-SLI (G-SLI). Diese Kinder
haben vor allem Defizite in den sprachlichen Bereichen von Syntax und Morphologie. Van
der Lely und ihre Kollegen trugen durch ihre Forschung mafigeblich zur Klassifizierung und
Differenzierung von G-SLI als eigene Untergruppe von SLI bei. G-SLI betrifft ca.10-20% der
Kinder bei denen zuvor schon SLI diagnostiziert wurde, es handelt sich also um eine verhalt-
nisméBig kleine Gruppe. Diese Kinder haben eine fortbestehende Sprachstdrung, auch wenn
sie bereits ein Alter von neun Jahren und édlter erreicht haben (vgl. Van der Lely, 2005: 57).

Van der Lely und Stollwerck (1997) bezeichnen G-SLI als eine relativ homogene Untergrup-
pe von SLI, da das Fehlerbild der betroffenen Kinder in den meisten Féllen dhnliche Muster
zeigt. Die betroffenen Kinder haben Schwierigkeiten beim Verstehen grammatikalischer
Strukturen und somit auch in der Sprachproduktion. Die sprachlichen Schwierigkeiten variie-
ren je nach Komplexitidt der grammatikalischen Strukturen: je komplexer die Struktur, desto

hoher ist die Fehleranfélligkeit der G-SLI Kinder. Defizite im Bereich der Flexionsmorpholo-
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gie sind charakteristisch fiir G-SLI, Beispiele hierfiir wiaren Fehler bei Tempusmarkierung
und Subjekt-Verb Agreement. AuBerdem fallt es G-SLI Kindern schwer, Theta-Rollen in re-
versiblen Sdtzen zuzuordnen und auch das Bestimmen pronominaler Referenz bereitet ihnen
Probleme, vor allem, wenn Wissen tliber syntaktische Strukturen erforderlich ist. Pragmatik
und Semantik sowie logisches Denken sind bei G-SLI Kindern nicht beeintrdchtigt, da sie
nicht in den Bereich der Grammatik fallen (vgl. Van der Lely, Ullman, 2001: 179).

Ein weiteres Kriterium nach Van der Lely und Christian (2000) besagt, dass der nonverbale
IQ der Kinder im Fall von G-SLI bei einem Wert iiber 85 liegt, gemessen mithilfe der British
Ability Scales (BAS) nach Elliott, Murray, Pearson (1978).

7.1. Ursache fiir G-SLI

Defizite domdnen-spezifischer-kognitiver Systeme

Van der Lely (2005) fiihrt die spezifische Sprachentwicklungsstéorung Grammatical-SLI (G-
SLI), die durch betrichtliche Defizite im Bereich der Grammatik gekennzeichnet ist, auf Sto-
rungen in doménen-spezifischen Systemen zuriick. Sprache ist ihrer Ansicht nach die Summe
eines komplexen Systemsets: damit Sprache funktioniert, miissen die einzelnen Subsysteme
zusammenarbeiten, einige dieser Systeme sind allerdings doménen-spezifisch und konnen
daher unabhéngig von anderen Systemen gestort sein.

Laut Van der Lely gibt es demnach auf Grammatik spezialisierte Subsysteme: unter geneti-
scher Kontrolle entwickeln sich spezielle kognitive Mechanismen, die verschiedenen Domé-
nen der Kognition zugrunde liegen. Van der Lely (2005) beschreibt drei Komponenten von
Grammatik, die fiir ein doménen-spezifisches System sprechen konnten: Syntax (strukturelle
Regeln, mit denen Worter zu Sitzen kombiniert werden), Morphologie (Regeln die Worter
oder Wortteile zu neuen Wortern kombinieren) und grammatikalische Phonologie (Regeln,
die Laute zu Wortern kombinieren), diese Systeme sind bei G-SLI unabhéngig von anderen

Systemen beeintrachtigt.

» Representational Deficit for Dependent Relations“ (RDDR)-Hypothese

Die ,,Representational Deficit for Dependent Relations* (RDDR)-Hypothese sieht die Ursache
fiir G-SLI in Storungen des syntaktischen Systems. Es wird angenommen, dass bestimmte
grammatikalische Aspekte eine autonome psychische und neuronale Basis besitzen und daher
selektiv von anderen Systemen beeintrachtigt sein kdnnen.

Van der Lelys Studien haben gezeigt, dass Kinder mit G-SLI gleiche lexikalische Items in

syntaktisch dhnlichen Kontexten sowohl richtig als auch falsch anwenden. Daraus schliefit sie,
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dass grammatikalische Regeln, die eigentlich obligatorisch sein miissten, im Fall von G-SLI
optional sein konnen. Kinder mit G-SLI haben massive Schwierigkeiten beim Verstehen und
Verwenden von Satzelementen, die syntaktische Beziehungen kennzeichnen. Der RDDR-
Ansatz sieht das Hauptdefizit bei G-SLI in einer Storung der grammatikalischen Operation
»Movement®, diese Regel ist in der G-SLI Grammatik optional anstatt obligatorisch. Ausge-
hend von Chomskys ,,Minimalist program* (1998) wird Movement eine morphosyntaktische
Funktion zugeschrieben, morphologische Merkmale wie Kongruenz kénnen durch die Bewe-
gung syntaktischer Elemente in bestimmte Dominen liberpriift werden. Zwei Prinzipien be-
schrinken Movement in der minimalistischen Syntax:

Economyl: Movement kommt nur zum Einsatz, wenn die Uberpriifung morphosyntaktischer
Eigenschaften durch die Operationen , Merge** (Verkettung) und ,,Agree* (Ubereinstimmung)
nicht ausreicht.

Economy2: ,,the Must-Move*: Movement muss eingesetzt werden, wenn die Operationen
,Merge“ und ,,Agree” die Uberpriifung der morphosyntaktischen Merkmale nicht gewhrleis-
ten.

Beispiel: Bei Objekt wh-Fragen im Englischen muss der wh-Operator in das Vorfeld, also in
die Spezifizierer-Position (Spec) der Komplemetierer-Phrase (CP) bewegt werden. Auch die
Bewegung des Hilfsverbs ,,do* in die Kopfposition der CP ist erforderlich. Man bezeichnet

13

das als ,do-support® (I nach C-Movement), ,do* ist hier Merkmaltriger (Kongru-
enz/Finitheit).

,»LcpWhoi[c-didi[pSimon[pe;[ve[v-see[npti?]]]]]]]“ (Van der Lely, 2004: 130)

Fiir das zweite Prinzip gilt: Movement ist obligatorisch, im Fall von G-SLI jedoch optional.
Das Hauptdefizit von G-SLI ist demnach ,,optional movement, aufgrund dessen die Uberprii-

fungsmechanismen versagen (vgl. Van der Lely, 2004: 128f).

8. Fehlerauswahl bei G-SLI:

G-SLI ist in erster Linie durch erhebliche grammatikalische Defizite gekennzeichnet. Deshalb
ist es flir die weitere Erforschung dieser Sprachstorung sowie fiir die Entwicklung von Thera-
pieansdtzen zwingend notwendig, vor allem die grammatikalischen Bereiche von Sprache
genauer zu untersuchen. Der Fokus der meisten G-SLI Studien liegt daher auf den Bereichen

Morphologie und Syntax. In diesem Kapitel soll eine kleine Auswahl dieser Studien vorge-
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stellt werden, mit dem Ziel, Fehler, die fiir G-SLI charakteristisch erscheinen, nidher zu be-

leuchten.

8.1. G-SLI im Englischen
8.1.1. Flexionsmorphologie

Past tense-Morphologie

Van der Lely und Ullman (2001) untersuchten in einer Studie die Past tense-Morphologie von
zwolf G-SLI Kindern (zehn Buben und zwei Médchen) im Alter von neun Jahren und drei
Monaten bis zwdlf Jahren und zehn Monaten. Die Ergebnisse der G-SLI Kinder wurden mit
jenen von sprachlich unauffalligen Kindern verglichen, die als Kontrollgruppen dienten. Es
gab drei Kontrollgruppen mit je zwdlf Kindern, die nach dem Stand ihrer sprachlichen Fahig-
keiten ausgewdhlt wurden. Bei der Auswahl wurden morpho-grammatikalische sowie Wort-
schatzfdhigkeiten getestet, mit Hilfe unterschiedlicher Testverfahren (Illinois Test of Psycho-
linguistic Abilities — Kirk, McCarthy & Kirk (1968) ; Test of Reception of Grammar — Bishop
(1983); British Ability Scales — Elliott, Murray & Pearson (1978); British Picture Vocabulary
Scales — Dunn, Dunn, Whetton & Pintilie (1982).

Die Kinder der jiingsten Kontrollgruppe LA1 hatten ein Durchschnittsalter von fiinf Jahren
und drei Monaten, bei den Kindern der zweiten Kontrollgruppe LA2 lag das Durchschnittsal-
ter bei sechs Jahren und elf Monaten, bei der éltesten Gruppe LA3 betrug es sieben Jahre und
elf Monate (vgl. Van der Lely, Ullman, 2001: 186ff).

Die Past-tense-Produktion aller Gruppen wurde mit Hilfe eines von Ullman (1993) entwickel-
ten Verbtests untersucht. Der Test beinhaltet 60 Verben, mit vier unterschiedlichen Verbklas-
sen: 16 unregelmiBige Verben (Beispiel: give-gave), 16 regelmédfige Verben (Beispiel: rob-
robbed), sowie 28 regelméfBige und unregelmiBige Pseudoverben, sprich erfundene Verben,
die zwar Ahnlichkeit mit realen Wortern aufweisen, aber im Sprachgebrauch nicht existieren
(Beispiel: brop-bropped oder crive-crove). Auch die Past-tense-Frequenz der Verben wurde
bei der Auswahl der Items beriicksichtigt, sodass ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen
hochfrequenten Verben und Verben mit niedrigerer Frequenz vorherrschte (Vgl. Van der
Lely, Ullman, 2001: 188).

Die Verben wurden den Kindern in Beispielsdtzen prasentiert, ihre erste Aufgabe war es, die
Sitze zu wiederholen, die zweite Aufgabe beinhaltete die fiir die Studie eigentlich relevante

Past-tense-Produktion, in der die Kinder die Past-tense-Verbform einsetzen sollten. Beispiel:

35



L Every day I go to work.” Past-tense-Kontext: ,,Just like every day, yesterday 1
(Van der Lely, Ullman, 2001: 190).

Ergebnisse

Van der Lelys und Ullmans Studie kam zu folgenden Ergebnissen:

Die Produktion unmarkierter Stammformen war bei der Gruppe der G-SLI Kinder wesentlich
hoher als bei den Kontrollgruppen, so kam die G-SLI Gruppe bei den realen Verben auf
Durchschnittswerte von 60 - 75% unmarkierter Stammformen (vgl. Van der Lely, Ullman,
2001: 192f).

Beim Grammatikerwerb kommt es in bestimmten Stadien zu Ubergeneralisierungen, so wird
beispielsweise die bei regelmidfigen Verben im Englischen iibliche ,,—ed“-Endung falschli-
cherweise auch bei unregelmifBigen Verben angewendet (*give-gived), dies passiert auch bei
sprachunauffélligen Kindern. Van der Lely und Ullman (2001) stellten fest, dass es bei der G-
SLI Gruppe zu weniger Ubergeneralisierungen kam, als bei den Kindern der Kontrollgruppen.
Auch die Frequenz der Verben scheint sich bei der Past-tense-Produktion unterschiedlich auf
die Gruppen auszuwirken, vor allem bei den regelméfligen Verben waren die Unterschiede
deutlich ersichtlich. So schnitten die Kinder mit G-SLI bei der Produktion hochfrequenter
regelméBiger Verben deutlich besser ab, als bei Verben mit geringerer Frequenz, wéhrend die
Verbfrequenz die dlteren Kontrollgruppen LA2 und LA3 nicht zu beeinflussen schien. Der
,Frequenzeffekt war bei der jlingsten Kontrollgruppe LA1 zwar erkennbar, aber nicht so
ausgepragt wie bei den G-SLI Kindern (Vgl. Van der Lely, Ullman, 2001: 196).

Die Bildung der regelméafligen Past-tense-Form (,,-ed*-Regel) fiel den Kindern der Kontroll-
gruppen wesentlich leichter, als die Produktion unregelméfBiger Verbformen. Die G-SLI Kin-
der hingegen hatten sowohl mit den regelméfigen, als auch mit den unregelméfigen Verben
Probleme (vgl. Van der Lely, Ullman, 2001: 197).

Die Past-tense-Bildungen bei den Pseudoverben zeigten ebenfalls Unterschiede zwischen den
Gruppen auf. Wihrend die Kontrollgruppen bei den Pseudoverben verstirkt regelmafige
Formen bildeten (crived anstatt crove), so war das Verhiltnis von regelmifigen und unregel-
méBigen Past-tense-Formen bei den G-SLI Kindern verhéltnismiBig ausgewogen (vgl. Van
der Lely, Ullman, 2001: 199).

Laut Van der Lely und Ullman (2001) sind Defizite in grammatikalischen Systemen fiir die
morphologischen Probleme der G-SLI Kinder verantwortlich, des weiteren gehen Van der
Lely und Ullman davon aus, dass an der Past-tense-Bildung von unregelméBigen und regel-

méfBigen Verben unterschiedliche Mechanismen beteiligt sind. Wahrend unregelmiflige Ver-
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ben ihrer Hypothese nach im Lexikon abgespeichert sind und direkt von dort abgerufen wer-
den, miissen regelmdBige Verben mit der Hilfe einer grammatikalischen Regel, in diesem Fall
Verbstamm + ,,-ed“-Suffix, gebildet werden. Das Lexikon der G-SLI Kinder ist anscheinend
intakt, durch die grammatikalischen Defizite ist jedoch die Bildung grammatikalischer Regeln
beeintrachtigt, was eine mogliche Erklarung fiir die flexionsmorphologischen Probleme der

G-SLI Kinder wire (vgl. Van der Lely, Ullman, 2001: 183f).

8.1.2. Syntaktische Fihigkeiten

Bindungsprinzipien

Als Ausgangspunkt dient Chomskys ,,Binding theory (Bindungstheorie) (1981), welche be-
sagt, dass Bindungsprinzipien die pronominale Referenz bestimmen. Die korrekte Interpreta-
tion von Anaphern (Reflexiv- und Reziprok-Pronomina, ,,myself*, ,,himself*, , herself*, usw.)
und Pronomina (,,me*, ,him*, ,her*, usw.) setzt demnach Wissen iiber Bindungsprinzipien
voraus.

Chomsky (1981) unterscheidet folgende Prinzipien:

Bindungsprinzip A: ,,Anaphern sind notwendig in ihrer regierenden Kategorie gebunden.*
(Vater, 2002: 125). Dies bedeutet, dass eine Bindung zwischen einem Subjekt und einem Re-
flexivum im gleichen Satz bzw. Teilsatz bestehen muss.

Das Reflexivum muss mit einem Antezedens koindiziert und von diesem c-kommandiert wer-
den. ,,Von einem c-Kommando spricht man, wenn eine Konstituente eine andere Konstituente
in ihrem angrenzenden, aber nicht direkt von ihr dominierten Bereich hat.* (Vater, 2002:
124). Nach Chomsky (1981) c-kommandiert eine Konstituente A eine Konstituente B nur
dann, wenn A und B einander nicht dominieren und der erste verzweigende Knoten iiber A

auch B dominiert.
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Beispielsatz: ,, Captain Hook says [Peter Pan touched himself].“ (Van der Lely, Stollwerck,

1997: 250). Bindungsbereich
S
NP vPp
N A% NP

Peter Pan touched ‘

N

himself

c-kommandiert
durch NP

So kann nach Bindungsprinzip A ,himself* nur mit seinem Antezedens Peter Pan koreferent

sein, da sich beide im Bindungsbereich ihres lokalen Teilsatzes befinden.

Bindungsprinzip B: Pronomen miissen im Gegensatz zu Anaphern frei (nicht gebunden) in-
nerhalb ihrer regierenden Kategorie sein.

Beispielsatz: ,, Captain Hook says [Peter Pan touched him].” (Van der Lely, Stollwerck,

1997: 250). Bindungsbereich
S
NP VP
N \% NP

Peter Pan touched ‘

N

him

Frei, nicht gebunden im
Bindungsbereich

In diesem Fall kann sich ,,him* nach Bindungsprinzip B nur auf den nicht lokalen Antezedens
Captain Hook, oder auf eine Identitit auBerhalb des Satzes beziehen, da Pronomen innerhalb

ithres Bindungsbereiches frei sein miissen, was Peter Pan ausschlief3t.

(Vgl. Van der Lely, Stollwerck, 1997: 249f)
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In einer Studie von Van der Lely und Stollwerck (1997) wurden die Féahigkeiten der Refe-
renzzuweisung von Pronomen und Anaphern von zwdlf G-SLI Kindern (zehn Buben und
zwel Médchen) mit einer Altersspanne von neun Jahren und drei Monaten bis zwolf Jahren
und zehn Monaten getestet. Um Vergleichswerte zu erhalten wurden zudem sprachlich unauf-
fallige Kinder getestet, die in drei Gruppen zu je zwolf Kindern aufgeteilt wurden: LA1 (5;5-
6;4), LA2 (6;5-7;4) und LA3 (7;5-8;9).

Als erste Testaufgabe diente ein Satz-Bild-Ubereinstimmungstest basierend auf einer Studie
von Chien und Wexler (1990). Den Kindern wurden Bilder gezeigt und Fragen dazu gestellt,
die sie mit ,,ja* oder ,,nein* beantworten sollten. Folgendes Beispiel veranschaulicht die Test-
situation:

., This is Mowgli; this is Baloo Bear.” Testsatz: “Is Mowgli tickling himself?“ (Van der Lely,
Stollwerck, 1997: 257). Bei diesem Beispielsatz wire die korrekte Antwort fiir Bild A ,,nein“
und fiir Bild B ,,ja“.

Two sample items from the Advanced Syntactic Test of Pronominal Reference.
Each item consists of a single picture and spoken sentence; the child’s task is to say “yes”
if the picture and sentence match and “no” if they do not.

(aus Bishop, D. V. M., Bright, P., James, C., Bishop, S. J, Van der Lely, H. K. J. 2000: 163)
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Die Testsdtze hatten entweder eine definite (1) oder eine quantifizierte (2) Nominalphrase in
der Subjektposition und enthielten entweder ein Pronomen (a) oder ein Reflexivum (b):

(1a) “Is Mowgli tickling him? *

(2a) “Is every monkey tickling him?”

(1b) “Is Mowgli tickling himself?”

(2b) “Is every monkey tickling himself?” (Van der Lely, Stollwerck, 1997: 258)

Das Verhéltnis von definiten und quantifizierten NPs, sowie von Pronomen und Reflexiva
war ausgeglichen. Zudem gab es Kontrollsdtze, bei denen die Kinder die Referenz mit Hilfe
ihres semantischen Wissens zuweisen konnten.

Beispiel: ,, This is Peter Pan, this is Wendy.” Testsatz: “Is Peter Pan touching her?” (Van der
Lely, Stollwerck, 1997: 259).

In diesem Fall erleichtert den Kindern das semantische Geschlecht des Pronomens die Unter-
scheidung: her = feminin, also muss Wendy gemeint sein (vgl. Van der Lely, Stollwerck,
1997: 2571Y).

Die zweite Testaufgabe unterschied sich nur geringfiigig von der ersten, die Pronomen und
Reflexiva befanden sich nun in einem untergeordneten Satz. Beispiel: ,, Mowgli says Baloo
Bear is tickling him / himself.” (Van der Lely, Stollwerck, 1997: 268). Bei dieser Testaufgabe
liegt das Hauptaugenmerk auf dem Wissen iiber Bindungsbereiche und lokale Doménen, die
Kinder bekamen nun zwei mogliche Antezedenzen in jedem Testsatz prasentiert. Die Kinder

sollten nun jenes Bild auswiéhlen, das mit dem jeweiligen Testsatz iibereinstimmte.

Ergebnisse

Van der Lely und Stollwerck (1997) stellten fest, dass nicht nur die Kinder mit G-SLI, son-
dern auch die Kinder der Kontrollgruppen ihr semantisch-lexikalisches Wissen einsetzen, um
Referenzzuweisungen zu erkennen. Wenn jedoch syntaktisches Wissen erforderlich ist, um
die Referenz von Anaphern und Pronomen zuzuweisen, so unterscheiden sich die Ergebnisse
der G-SLI Kinder von jenen der sprachunauffélligen Kinder. Den Kindern der Kontrollgrup-
pen gelangen korrekte Referenzzuweisungen selbst dann, wenn ihnen nur syntaktisches Wis-
sen zur Verfligung stand. Die Kinder mit G-SLI hatten hingegen Schwierigkeiten in Féllen, in
denen die Referenz nicht mit Hilfe von semantisch-lexikalischem Wissen bestimmt werden
konnte und entschieden nach Belieben ohne Riicksicht auf Bindungsprinzipien. Die G-SLI
Kinder schnitten bei den Testaufgaben deutlich schlechter ab als die Kinder der élteren Kon-
trollgruppen LA2 und LA3, aber auch die Kinder der jiingsten Kontrollgruppe LA1 erzielten
bessere Ergebnisse als die Kinder mit G-SLI. Nach Van der Lely und Stollwerck haben G-SLI
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Kinder Mingel im Bereich des syntaktischen Wissens, ,,their syntactic representation appears

to be ,underspecified’” with respect to coindexation between constituents.” (Van der Lely,

Stollwerck, 1997: 276).

WH-movement

Die Produktion von Subjekt- und Objekt wh-Fragen erfordert ebenfalls Wissen iiber syntakti-
sche Strukturen. Die grammatikalische Operation ,,Movement* spielt hier eine wichtige Rolle,
laut Van der Lely (1998) ist ,,Movement* eine obligatorische Regel, in der G-SLI Grammatik
nach der RDDR-Hypothese jedoch optional.

Die richtige Produktion einer Objekt wh-Frage erfordert zwei Arten von ,,Movement™: der
wh-Operator muss zunéchst in das Vorfeld, sprich die Spezifizierer-Position (Spec) einer
Komplementierer-Phrase (CP) bewegt werden. Zudem wird das Hilfsverb ,,do* in die Kopf-
position der CP bewegt. Fiir Objekt wh-Fragen wird demnach der sogenannte ,,do-support®
benotigt. Beispiel: ,, Who did Ralf see? “ (Van der Lely, Battell, 2003: 157).

Im Gegensatz zu Objekt wh-Fragen ist bei Subjekt wh-Fragen kein ,,do-support* erforderlich.
Beispiel: ,, Who saw Liz? “ (Van der Lely, Battell, 2003: 157).

Van der Lely und Battell (2003) haben die Produktion von Subjekt- und Objekt wh-Fragen
und die ,,Movement* Operationen von 15 G-SLI Kindern und Teenagern genauer untersucht.
Die G-SLI Gruppe bestand aus drei Mddchen und zwdlf Buben im Alter von 11;5 bis 18;2.
AuBerdem nahmen 24 sprachunauffillige Kinder an der Studie teil, die als Kontrollgruppen
dienten. Diese wurden in zwei Gruppen zu je zwdlf Kindern unterteilt, LA1 (5;3 — 7;4) und
LA2 (7;4-9;1).

Die Testpersonen wurden bei der Studie spielerisch zur Produktion von Subjekt- und Objekt
wh-Fragen animiert. Dies geschah mit Hilfe einer speziell fiir die Untersuchung abgednderten
Version des Deduktionsspiels ,,Cluedo. Die Kinder und Teenager iibernahmen im Verlauf
der Untersuchung die Rolle eines Detektivs und wurden so dazu bewegt, die gewiinschten
Fragen zu produzieren. Die Testsituation verlief nach folgendem Beispiel:

Versuchsleiter: ,,Someone climbed the stairs. Ask me who?“ (Van der Lely, Battell, 2003:
161).

Testperson: ,, Who climbed the stairs? “ (Van der Lely, Battell, 2003: 161).

So wurde die Produktion von 18 Objektfragen und 18 Subjektfragen mit drei verschiedenen

wh-Wortern (who, what, which), die in einem ausgewogenen Verhiltnis standen, getestet.
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Ergebnisse

Die G-SLI Gruppe schnitt insgesamt deutlich schlechter ab als die Kinder der Kontrollgrup-
pen. Die Produktion korrekter Fragen betrug bei den G-SLI Kindern weniger als 51%, bei den
Kontrollgruppen waren es hingegen mehr als 70% (Ergebnisse beziehen sich auf alle Subjekt-
/Objektfragen, mit allen wh-Wortern). Lediglich bei der Produktion von Subjektfragen, die
mit dem Fragewort ,,who* zu bilden waren, erreichten die G-SLI Kinder mehr als 80%. Die
Kinder mit G-SLI schienen vor allem mit der Bildung von Objekt wh-Fragen besondere
Schwierigkeiten zu haben. Alle G-SLI Kinder waren in der Lage, mindestens acht korrekte
Subjektfragen zu produzieren, im Gegensatz dazu gelang die Produktion von mindestens vier
korrekten Objektfragen nur mehr elf G-SLI Kindern (Vgl. Van der Lely, Battell, 2003: 167).
Van der Lely und Battell (2003) weisen darauf hin, dass einige Kinder mit G-SLI dazu nei-
gen, Subjektfragen anstelle von Objektfragen zu produzieren, wie folgendes Beispiel zeigt:
Zielsatz: ,, Who did Mrs. Peacock notice in the library?”

G-SLIKind: ,, Who... Where did Mrs. Peacock...Who was in the library?” (Van der Lely, Bat-
tell, 2003: 167).

Dieses Satzbeispiel ldsst vermuten, dass das G-SLI Kind zunichst versuchte, eine Objektfrage
zu bilden, nach mehreren Ansétzen produzierte es dennoch eine Subjektfrage, Sitze wie die-
ser waren kein Einzelfall. Daraus schlieBen Van der Lely und Battell (2003), dass hinter den
»Subjekt statt Objekt“- Fehlern eine Strategie steckt: im Falle des Scheiterns wird eine Sub-
jektfrage produziert.

Eine weitere Fehlerart betraf die Markierung der grammatikalischen Kategorie TENSE, so
traten zahlreiche Fehler einer doppelten Tempusmarkierung auf:

* ,What did they drank?”

* ,What did she spotted in the library? (Van der Lely, Battell, 2003: 162)

Weitere Fehler entstanden durch das Weglassen des Hilfsverbs bei Objektfragen (,,do-
support*):

* What cat Mrs. Brown stroked?

* What Mrs. Brown place in the library?” (Van der Lely, Battell, 2003: 162)

Van der Lely und Battell (2003) stellten auBerdem fest, dass die Bildung von Objektfragen
mit dem Fragewort ,,who* den Kindern mit G-SLI besonders schwer fiel. Bei Subjektfragen,
die ebenfalls mit ,,who* zu bilden waren, erzielten die G-SLI Kinder hingegen gute Ergebnis-
se. Dies stellt die Vermutung in den Raum, dass Kinder mit G-SLI in dem Fragewort ,,who
ein interrogatives Subjektpronomen sehen, so wird ,,who* fast ausschlieBlich die semantische

Rolle des Agens (Rolle des Handelnden) zugewiesen. Im Zuge dessen wird das Fragewort
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»who* nicht mit einem Objekt mit der Rolle des Patiens/Themas (Rolle des Betroffenen) in
Verbindung gebracht. So produzierten die G-SLI Kinder keine Objektfragen mit dem Frage-
wort ,,who* (vgl. Van der Lely, Battell, 2003: 169).

Die Anzahl grammatikalischer Fehler war bei der G-SLI Gruppe wesentlich hoher als bei den
jiingeren Kindern der sprachlichen Kontrollgruppen. Die besondere Fehleranfélligkeit l&sst
sich laut Van der Lely und Battell dadurch erklédren, dass Kinder mit G-SLI obligatorische
Regeln der Grammatik optional anwenden. Bei der Bildung von Subjekt- und Objekt wh-
Fragen ist die grammatikalische Operation ,,Movement* betroffen, die im Fall von G-SLI

optional anstatt obligatorisch ist (vgl. Van der Lely, Battell, 2003: 175).

Argument-Struktur (verbal passive bzw. adjektivisch passive Satzinterpretation)

Um thematische Rollen, wie Agens (Rolle des Handelnden) und Patiens (Rolle des Betroffe-
nen) unterscheiden zu kdnnen, ist Wissen iiber die Argumentstruktur von Verben erforderlich.
Sogenannte Theta-Rollen (auch 0-Rollen) zeigen die jeweiligen semantischen Rollen an, da-
bei ist zu beachten, dass jedem Argument nur eine Theta-Rolle zugewiesen werden kann. Die
Anzahl der zu vergebenden Theta-Rollen variiert je nach Verb, bei dem Verb ,,schlafen wird
lediglich eine Theta-Rolle vergeben, das Verb ,,lesen* vergibt zwei (vgl. Vater, 2002: 126).
Van der Lely (1996) untersuchte die verbal passive und adjektivisch passive Satzinterpretati-
on von 15 Kindern mit G-SLI, um deren Fihigkeiten auf dem Gebiet der Theta-Rollen-
Zuordnung zu testen. Die G-SLI Gruppe bestand aus zwei Méadchen und dreizehn Buben im
Alter von 9;3-12;10. Die Ergebnisse der G-SLI Kinder wurden mit denen von jiingeren
sprachlich unauffalligen Kindern verglichen. Diese wurden in drei Gruppen zu je zwdlf Kin-
dern unterteilt, so entstanden die Kontrollgruppen LAS (5;5-6;4), LA6 (6;5-7;4) und LA7
(7;5-8:9). Als Testmethode kam eine Satz-Bild Auswahlaufgabe zum Einsatz, die Testperso-
nen sollten eines von vier Bildern auswéhlen, das ausgesuchte Bild sollte einem vorgegebenen
Satz entsprechen. Das Testsample bestand aus 48 Testsdtzen mit vier unterschiedlichen Satz-
typen:

1) aktive Transitivsitze: Beispiel: ,,The man eats the fish.*

2) verbale Passivsitze: Beispiel: ,,The fish is eaten by the man.*

3) kurze progressive Passivsitze: Beispiel: ,,The fish is being eaten.”

4) ambige Passivsitze: Beispiel: ,,The fish is eaten. (Van der Lely, 1996: 256)

Die jeweiligen Satztypen standen in einem ausgewogenen Verhiltnis zueinander, ebenso die
Anzahl der im Test verwendeten regelméBigen (,,wash®, ,,mend*, ,paint*) und unregelmafi-

gen (,,eat”, ,,cut”, ,hit“) Verben (vgl. Van der Lely, 1996: 255).
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Ergebnisse

Die Ergebnisse der Kinder mit G-SLI waren wesentlich schlechter als jene der Kontrollgrup-
pen. Die G-SLI Kinder produzierten deutlich weniger transitive Antworten und hatten grof3e
Schwierigkeiten mit der Interpretation von verbalen Passivsitzen, wéhrend sie die adjektivi-
sche passive Interpretation deutlich bevorzugten. Dies zeigte sich besonders bei der Interpre-
tation der ambigen Passivsitze, hier wéhlten die G-SLI Kinder vermehrt die adjektivische
Interpretation (73%), die verbalen passiven Satzinterpretationen der Kinder lagen hingegen
nur bei einer Quote von 24% (vgl. Van der Lely, 1996: 261). Die Komplexitit der syntakti-
schen Strukturen ist hier laut Van der Lely (1996) ein wichtiger Faktor, so werden adjektivi-
sche passive Interpretationen aufgrund ihrer geringeren syntaktischen Komplexitit von den
G-SLI Kindern bevorzugt. Wegen ihrer syntaktischen Defizite haben von G-SLI betroffene
Kinder Probleme mit der Zuweisung von Theta-Rollen, die Ergebnisse der Studie stimmen
mit der RDDR-Hypothese iiberein. Diese besagt, dass bei Kindern mit G-SLI die grammatika-
lische Operation ,,Movement® beeintrichtigt ist, somit auch die Bewegung des Arguments in

die Subjektposition, wenn diese erforderlich ist, um Theta-Rolle und Fall zuzuweisen.

Die Studien belegen, dass Kinder mit G-SLI massive Defizite in den grammatikalischen Be-
reichen Syntax und Morphologie zeigen: Fehler in der Flexionsmorphologie (z.B.: Tempus-
markierung), der pronominalen Referenzzuweisung, der Zuordnung von Theta-Rollen, sowie
Probleme mit der Produktion von wh-Fragen sind charakteristisch fiir G-SLI (vgl. Van der

Lely, Ullman, 2001: 179).

8.2. G-SLI in der deutschen Sprache? — Dysgrammatismus

Van der Lelys Studien beziehen sich ausschlieflich auf die englische Sprache, auch im

deutschsprachigen Raum gibt es einige Studien, die sich mit SLI befassen.

Clahsen (1988) charakterisiert das grammatikalische Storungsbild von SLI fiir die deutsche
Sprache, er bezeichnet die Sprachentwicklungsstorung als ,,Dysgrammatismus®. Clahsen un-
tersuchte zehn Kinder mit SLI im Alter von 3;2 bis 9;6 Jahren und stellte in seinen Studien
ebenfalls starke Defizite in den grammatikalischen Bereichen Morphologie und Syntax fest.
Fehler in der Flexionsmorphologie sind charakteristisch, da die Deutsche Sprache reich an

Flexionsformen ist.
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,Betroffen sind vor allem Flexionselemente, d.h. grammatische Funktionsworter und
gebundene Morpheme, mit denen Kasus, Genus, Numerus, grammatische Person, etc.
markiert werden. Diese Elemente werden beim Dysgrammatismus oft ausgelassen o-

der fehlerhaft verwendet.“ (Clahsen, 1988: 238).

8.2.1. Flexionsmorphologie

Clahsen (1988) stellte fest, dass Kinder mit SLI unter anderem Probleme mit Kasusmarkie-
rungen zeigen, einige Kinder neigen dazu, kasusneutrale Markierungen zu produzieren:

SLI Kind Pet, Alter: 4;7:

Beispiel: *,, Aber ich der Hund spiel. “ (Clahsen, 1988: 168)

Zielsatz: ,, Aber ich spiel den Hund. *

Im Deutschen lassen sich typische Fehler der SLI-Kinder an Verben besonders gut veran-
schaulichen, diese erscheinen hiufig lediglich als Stamm- oder Infinitivform:

SLI Kind Wol, Alter: 4;5:

Beispiel: *,,Du auch ein Haus mach.*

Zielsatz: ,, Du machst auch ein Haus. ““ (Clahsen, 1988: 180)

SLI Kind Anj, Alter: 10;8:

Beispiel: *,, Ein Block rausholen. “

Zielsatz: ,, Holst (du) einen Block raus? “ (Clahsen, 1988: 180)

Auch Bartke (1998) untersuchte eine Gruppe von SLI-Kindern im Alter von 6;3 bis 12;6 Jah-
ren und verglich ihre grammatikalischen Féhigkeiten mit jenen einer MLU (mean length of
utterance, mittlerer Wert der AuBerungslinge)-Kontrollgruppe sprachunauffilliger Kinder.
Bartke (1998) weist darauf hin, dass die Verbsuffixe im Deutschen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten erworben werden, so tritt beispielsweise das Flexiv ,,-t* relativ frith auf, das Flexiv
,»-st* zuletzt, dies belegen mehrere Studien. Dem Flexiv ,,-st* wird eine besondere Bedeutung
zugeschrieben, da es als letztes Verbsuffix erlernt wird. ,,Die Verwendung dieses Flexivs ist
allein auf den Kontext der 2. Pers. sg. beschrinkt. Es wird niemals auf andere, inaddquate
Kontexte libergeneralisiert. (Bartke, 1998: 154). Wenn das Flexiv ,,-st* verwendet wird, dann
also im richtigen Kontext (2. Pers. Sg. Pris.), die Kinder mit SLI neigen jedoch weit haufiger
dazu die ,,-st* Markierung wegzulassen als die Kinder der MLU-Kontrollgruppe. Im unauffal-
ligen Spracherwerb vervollstindigt das Flexiv ,,-st* das Inventar der Verbsuffixe, verwenden
die Kinder also das Suffix ,,-st*, so haben sie ,,ab diesem Moment die morphologischen Mog-
lichkeiten zur Markierung der Subjekt-Verb Kongruenz erworben.* (Bartke, 1998: 154). Feh-

ler bei der Verbmarkierung sollten ab diesem Zeitpunkt demnach weniger bzw. iiberhaupt
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nicht mehr auftreten, bei Kindern mit SLI ist das jedoch nicht immer der Fall. Auch wenn die
,»-St* Markierung korrekt eingesetzt wird, so kommt es bei SLI hiufig zu Auslassungen oder

zu Fehlern mit den iibrigen Verbsuffixen (vgl. Bartke, 1998: 154fY).

Pluralmorphologie

Wihrend die Féhigkeiten der Subjekt-Verb Kongruenz der SLI-Kinder und der MLU-
Kontrollkinder in Bartkes Studie erhebliche Unterschiede zeigten, waren die Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen bei der Pluralmorphologie weitaus weniger gravierend. In bei-
den Gruppen kam es zur Bildung von inkorrekten Pluralformen und Ubergeneralisierungen:
Die sprachlich unauffilligen Kontrollkinder verwendeten das Pluralaffix ,,-s* als reguléres
Flexiv (Defaultflexiv), wihrend die SLI-Kinder das Pluralflexiv ,,-(e)n“ bevorzugten.

Die Studie von Clahsen, Rothweiler, Woest und Marcus (1992) stimmt mit dem Ergebnis
iiberein, dass das Pluralflexiv ,,-(e)n“ von den SLI-Kindern als Defaultwert kategorisiert wird.
So scheinen sich die Kinder mit SLI und die sprachunauffilligen Kinder lediglich in der Wahl

des regulédren Pluralflexives zu unterscheiden (vgl. Bartke, 1998: 178).

8.2.2. Syntaktische Fihigkeiten:

Aber nicht nur die Morphologie, auch die Syntax ist bei G-SLI beeintrachtig. So scheinen
viele Kinder mit SLI die Stellung des Verbs am Satzende (V-END) zu bevorzugen:

SLI Kind Pet, Alter: 4;7:

Beispiel: *,, Und jetzt du wieder schreibst. “ (Clahsen, 1988: 208)

Zielsatz: ,, Und jetzt schreibst du wieder. “

Beispiel: *,, wie das geht?

Zielsatz: ,, Wie geht das? ““ (Clahsen, 1988: 208)

Die letzten beiden Beispielsitze sind insofern interessant, da hier eine korrekte Subjekt-Verb-
Kongruenz vorherrscht, allerdings die Verbstellung fehlerhaft ist (vgl. Clahsen, 1988: 208).

In Bartkes Studie zeigte sich ebenfalls, dass die Kinder der SLI-Gruppe die satzfinale Position
von Verben eindeutig bevorzugen, auch wenn eine Verbzweitstellung (V-2) erforderlich ist

(vgl. Bartke, 1998: 158f).

Clahsen geht davon aus, dass bestimmte Teilbereiche der Sprachentwicklung selektiv gestort
sind. Er vermutet, dass der ,,Informationsflu} innerhalb von syntaktischen Strukturen, insbe-
sondere die Kontrolle und Weitergabe von grammatischen Merkmalen* (Clahsen, 1988: 241)

im Fall von SLI beeintrachtigt ist.
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Auch Bartke gibt an, dass ein selektives Defizit fiir die Probleme der Kinder verantwortlich
ist, beeintrdchtigt ist vor allem ,,die Morphologie zur Markierung von grammatischen Kon-

gruenzrelationen® (Bartke, 1998: 188).

Die Studien aus dem deutschsprachigen Raum belegen die grammatikalischen Defizite der
SLI Kinder in den Bereichen Morphologie (z.B.: Subjekt-Verb Kongruenz) und Syntax (z.B.:
Verbstellung). Die deutschsprachigen SLI-Kinder, die Schwierigkeiten in der Grammatik ha-
ben und deshalb oft als ,,Dysgrammatiker bezeichnet werden, weisen durchaus einige Paral-

lelen zu Van der Lelys G-SLI-Kindern auf.

9. Fallstudie AZ

Dieses Kapitel behandelt eine von Van der Lely durchgefiihrte Fallstudie an einem 10-
jéhrigen Buben, der an G-SLI (Grammatical-SLI) litt, zur Wahrung seiner Anonymitét wird er
stets AZ genannt. AZ wurde aus einer Gruppe von G-SLI Kindern ausgewahlt, da sein sprach-
liches Profil quasi prototypisch fiir G-SLI war und fiir eine detailliertere Studie besonders

geeignet schien (vgl. Van der Lely, 1997: 75-107; 1998: 161-192).

9.1. Vorgeschichte

Zu AZ’s Vorgeschichte ist zu erwdhnen, dass in seiner Familie bereits andere Familienmit-
glieder mit sprachlichen Schwierigkeiten zu kdmpfen hatten, wenn auch in abgemilderter
Form. AZ’s Vater hat einen polnischen Migrationshintergrund, obwohl er in England geboren
ist, war Polnisch die dominierende Sprache in seinem Elternhaus. Der Erwerb der englischen
Sprache fiel AZ’s Vater daher nicht leicht und auch AZ’s Onkel hatte einige sprachliche
Probleme. Englisch ist die dominierende Sprache in AZ’s Zuhause und bei AZ’s jiingerem
Bruder sind keine sprachlichen Schwierigkeiten bekannt.

AZ hingegen hatte eine besonders ausgeprigte Sprachstérung, die unter anderem dadurch
gekennzeichnet war, dass sein expressiver Wortschatz im Alter von fiinf Jahren lediglich aus
folgenden Wortern bestand: ,, Mummy“, ,,Daddy“ und ,,Gangan“ (damit meinte er seine
GroBmutter ,,Granny*). Auch sein Sprachverstehen war fiir sein Alter stark beeintrichtig, da
es ihm nicht mdglich war, selbst einfache AuBerungen zu verstehen. Mehrere Sprachtherapeu-
ten fithrten eine Reihe von Tests mit AZ durch und diagnostizierten SLI (vgl. Van der Lely,
1997: 80).
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Trotz aller Schwierigkeiten zeigte AZ stets seinen Willen zu kommunizieren, wenn er — und
das war nahezu immer der Fall — an seine sprachlichen Grenzen stiel3, so versuchte er mit Hil-
fe von Gesten auf seine Wiinsche und Bediirfnisse aufmerksam zu machen. Mit sieben Jahren
kam er auf eine Schule, deren Lehrplan auf eine Férderung von Kindern mit Sprachstérungen
ausgerichtet war. Durch diese spezielle Betreuung machte AZ auch erkennbare Fortschritte

(vgl. Van der Lely, 1997: 80).

9.2. Studie

Zu Beginn von Van der Lely’s Studie war AZ zehn Jahre und drei Monate (10;3) alt, sie be-
schreibt ihn als kommunikationswillig und kooperativ. Um den Stand seiner sprachlichen
Entwicklung festzustellen wurden mit AZ sechs standardisierte Sprachtests durchgefiihrt, in
denen seine Fihigkeiten in Morphologie, Syntax und Wortschatz in Sprachverstdndnis und
Sprachproduktion getestet wurden.
Folgende Tests kamen zum Einsatz:
e British Picture Vocabulary Scale (BPVS): Wortverstdndnis
e Test of Reception of Grammar (TROG): Verstdndnis grammatikalischer Satzstruktu-
ren
e Naming Vocabulary (Untertest der British Ability Scales, (NV-BAS)): Objektbenen-
nung
e Grammatical Closure (Untertest des Illinois Test of Psycholinguistic Abilities, (GC-
ITPA)): morphologische Féhigkeiten
e Action Picture Test (ATP) und die “Bus story”, wo sowohl grammatikalische Struktu-
ren als auch Semantik der Sprachproduktion tiberpriift werden.

(Vgl. Van der Lely, 1997: 80f)

Diese Tests deckten ein breites Spektrum von AZ’s sprachlichen Fihigkeiten ab. Die Ergeb-
nisse zeigten den Stand seiner sprachlichen Entwicklung und wurden mit denen von 36 jlinge-
ren, sprachlich unauffilligen Kindern im Alter von 5;4 bis 8;9 Jahren, sowie mit 12 sprachlich

unauffilligen Kindern in AZ’s Alter verglichen.

Eine Auswahl an Fehlern und Besonderheiten von AZ’s Grammatik soll nun nidher beleuchtet

werden:
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9.2.1. AZ’s Flexionsmorphologie

AZ verwendet alle in seiner Muttersprache (Englisch) vorkommenden Flexionsformen (Plural
—s, 3.Pers. Singular Present tense —s, regelmifige Past tense —ed,...), jedoch nicht immer im
richtigen Kontext.

Folgende Beispielsétze aus dem GC-ITPA Test beinhalten fiir ihn typische Fehler:

*“Two mens. “

* “This is what they ated.” (Van der Lely, 1997: 82)

Fehler der Verbform ,,—s*“ (3. Person Singular, Present tense)

Um AZ’s Produktion der Verbform —s (3. Person Singular, Present tense) zu testen, sollte er
aus seinen alltiglichen Erlebnissen berichten, was seine Eltern und Geschwister jeden Morgen
tun, zum Beispiel: ,,Every morning, my Mum...*

Bei dieser Aufgabe entstanden Sétze wie:

*“My dad go to work.”

“My mum goes out.” (Van der Lely, 1998: 166)

Seine Fehlerquote bei diesen Tests lag bei 70% - 80% zu folgenden Testzeitpunkten (10;3,
11;2, 12;2). Erst mit 14;5 Jahren zeigte sich eine deutliche Verbesserung, die Fehlerquote lag
nun bei 36%. Zudem stellte sich heraus, dass AZ’s Fehler vorwiegend aus unmarkierten oder
nichtfiniten Verbformen in finitem Kontext bestanden (vgl. Van der Lely, 1998: 164f).

Bei den von AZ in diesem Test produzierten Sdtzen ist auftillig, dass er das gleiche lexikali-
sche Item in syntaktisch dhnlichen Kontexten einmal falsch und einmal richtig anwendet. Dies
liegt laut Van der Lely (2004) daran, dass Kinder mit G-SLI grammatikalische Regeln, die an
sich obligatorisch sind, optional anwenden (siehe ,,Representational Deficit for Dependent

Relations* (RDDR)-Hypothese: ,,optional movement®).

Fehler der 3. Person (Singular/ Plural) bei Hilfsverben

Auch AZ'’s Spontansprache war durchgehend von Ubereinstimmungsfehlern in der 3. Person
gekennzeichnet. Besonders Hilfsverben bereiteten AZ Probleme, die Quote, in der er die 3.
Person Singular falschlicherweise in einem Pluralkontext anwendete, betrug im Alter von elf
Jahren und zwei Monaten 50%. Ein typisches Beispiel hierfiir wére der Satz: *,, The bees was
after the dog* (Van der Lely, 1997: 82) aus AZ’s Nacherzdhlung des Buches ,,Frog, Where
Are You?* Allerdings ist zu erwihnen, dass in AZ’s Sprache das Hilfsverb ,,is* fiir die 3. Per-

son Singular nicht im Pluralkontext in Erscheinung tritt. Laut Van der Lely (1997) konnten
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die vorher erwidhnten Fehler in der Zahleniibereinstimmung auch auf einen lokalen Dialekt

zuriickzufiihren sein.

Fehler bei regelmdfligen und unregelmdfigen Verben (Past tense)

Goellner (1995) stellte fest, dass AZ’s Fehlerquote im Alter von zehn Jahren und drei Mona-
ten bei regelméfBigen Verben 60% und bei unregelméBigen Verben 21% ausmachte. AZ hatte
also grofBBere Schwierigkeiten mit regelmafigen Verben (,,-ed*, Past tense). Die geringere Feh-
leranzahl bei den unregelméafigen Verben ldsst sich dadurch erkldren, dass diese im Lexikon
abgespeichert sind und von dort direkt abgerufen werden. Van der Lely (1997) weist darauf
hin, dass die jiingeren Kinder der sprachlichen Kontrollgruppe nur selten Probleme mit re-
gelmiBigen Verben hatten, deren Fehlerquote lag bei 0,91%, die Fehleranzahl der unregelmé-
Bigen Verben war etwas hoher und lag bei 8,13%. AZ neigte im Alter von 10:3 dazu, im Past
tense-Kontext lediglich die Verbstammform zu benutzen, so entstand ein Grofteil seiner Feh-
ler. Durch spezielle Sprachforderprogramme gelang es AZ schlieBlich, die fiir Past tense not-
wendige ,,-ed“-Regel zu erwerben. Im Alter von zwolf Jahren und drei Monaten lag seine
Fehlerquote fiir regelméfBige Verben nur mehr bei 20%. Dies zeigt eine deutliche Verbesse-

rung, dennoch war Anzahl der Past-tense-Fehler nicht AZ’s Alter entsprechend.

Mit AZ wurde ein weiterer Verbtest nach dem Modell von Ullman (1993) durchgefiihrt. In
Ullman's Test gibt es vier verschiedene Verbklassen: 16 regelmifige Verben (Beispiel: look-
looked), 16 unregelmdBige Verben (Beispiel: give-gave), zudem beinhaltet der Test 28 erfun-
dene Pseudoverben (englisch: novel verbs), die im normalen Sprachgebrauch nicht existieren,
realen Wortern jedoch — auch in regelméfigen und unregelméfBigen Formen an diese ange-
lehnt — dhnlich sind (Beispiel: crive-crove bzw. crive-crived). Die Testperson hort das jewei-
lige Verb zunichst in einem Beispielsatz in der Present tense und muss diesen Satz wiederho-
len. AnschlieBend wird der Satz in den Past-tense-Kontext gesetzt und die Testperson muss
die Past-tense-Verbform selbst einsetzen. Folgendes Beispiel veranschaulicht die Testsitua-
tion:

Present tense: ,, Every day I look at Susan. *

Past tense: ,, Yesterday I at Susan.” (Van der Lely, 1998: 166)
Beispielsitze mit Pseudoverben erfolgen nach dem gleichen Prinzip:

Present tense: ,, Every day I vurn around London. *

Past tense: ,,Just like every day, yesterday 1 around London”. (Van der Lely, 1997: 83)
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AZ (11;3) wiederholte die Present-tense-Sétze miihelos mit der richtigen Verbform, allerdings
bereitete ihm der zweite Teil der Aufgabe, das Einsetzen der richtigen Past-tense-Form, er-
hebliche Probleme, sowohl bei den realen Verben als auch bei den Pseudoverben. In 71% der
Félle produzierte er unmarkierte Stammformen. Van der Lely (1998) gibt an, dass in AZ's
Fall die Verbfrequenz eine Rolle spielt. Mit (14;5) lag AZ’s Produktion von richtigen Formen
bei den realen Verben bei 56%. Hochfrequente Verben, die im Sprachgebrauch haufiger vor-
kommen, bildete AZ in 7 von 8 Fillen korrekt, bei Verben mit geringer Frequenz lag die Quo-
te lediglich bei 2 von 8. Auch wenn AZ einige Fortschritte zeigte, so hatte sich die Art seiner
Fehler nicht maBgeblich verdndert, er produzierte immer noch unmarkierte Stammformen.

Defizite in der Zeitmarkierung blieben demnach bestehen (vgl. Van der Lely, 1998: 166).

9.2.2. AZ'’s syntaktische Fihigkeiten

Syntaktische Struktur

AZ’s AuBerungen sind dem G-SLI Stérungsbild entsprechend durch ihre syntaktische Ein-
fachheit gekennzeichnet. Er schien bemiiht, komplexe syntaktische Strukturen zu vermeiden.
Die meisten seiner Redebeitrage waren sehr kurz und bestanden aus zwei manchmal auch drei
Phrasenteilen. Im Alter von elf Jahren und zwei Monaten verwendete AZ nur selten eingebet-
tete und untergeordnete Strukturen. AZ’s komplexere AuBerungen waren fast ausschlieBlich
eingebettete Strukturen mit Infinitiv, wie folgendes Beispiel aus der ,,Bus story*: ,, That's why
the bus driver was trying to fix it.“ (Van der Lely, 1997: 85).

In AZ’s Nacherzidhlung des Buches ,,Frog, Where Are You? fehlen fiir sein Alter (11;2) ent-
sprechende komplexe Strukturen jeder Art. Komplexe NP’s (Nominalphrasen) wie ,, The
small dog* oder PP’s (Préapositionalphrasen) wie ,,on the rock behind the tree*, aber auch
Determinative (all, every), die Definitheit oder Quantifikation anzeigen, sowie Relativsitze
waren in AZ’s Nacherzdhlung nicht oder nur in sehr geringem Ausmalf zu finden.

Nach Van der Lely (1997) sind AZ’s AuBerungen durch ihren Mangel an Komplexitit ge-
kennzeichnet. Vor allem eingebettete Satzstrukturen bereiten ihm gro3e Schwierigkeiten und
werden weitgehend vermieden. Die Satzbildung erfolgt bei AZ in den meisten Fillen nach der
Struktur: NP + V (+infl) +XP. Vom Grad ihrer Komplexitit her sind AZ’s AuBerungen (Al-
ter: 11;2) vergleichbar mit denen von sprachunauffilligen Kindern die jiinger als vier Jahre alt
sind (vgl. Van der Lely, 1997: 85).

Van der Lely (1998) gibt an, dass AZ auch im Alter von vierzehn Jahren und sechs Monaten
noch Probleme mit eingebetteten Strukturen hatte: je komplexer die Strukturen, desto grofer

war seine Fehleranfilligkeit. AZ’s Fahigkeiten beziiglich eingebetteter Strukturen wurden mit
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Hilfe von Auswahlaufgaben getestet: bei simplen Strukturen wie ,, The large pig is in the yel-
low room.“ (Van der Lely, 1998: 167) lag seine Fehlerquote bei 25%. Bei Sitzen wie ,, The
big green bed is on a stripy box.“ (Van der Lely, 1998: 167) stieg die Fehleranzahl auf 50%.
Er war nicht in der Lage, Priapositionalphrasen in Nominalphrasen einzubetten, zum Beispiel:
., The cat with the blue blanket is jumping on the bed.“ (Van der Lely, 1998: 167). Sprachlich
unauffillige Kinder, die halb so alt waren wie AZ oder noch jiinger losten die Testbeispiele

nahezu fehlerlos.

Argument-Struktur

Jedes Verb verfiigt liber eine bestimmte Argumentstruktur, durch Theta-Rollen werden die
thematischen Rollen zugewiesen. Wéhrend das Verb ,,schlafen” lediglich eine Theta-Rolle
fordert, so vergibt das Verb ,,geben drei. Beispiel: ,,Lisa (1.Argument) gibt die Blumen (2.
Argument) in die Vase (3. Argument)“, in diesem Fall werden also drei Theta-Rollen bend-
tigt. ,,Jedes Argument darf nur eine Theta-Rolle bekommen, jede Theta-Rolle muss einem und
nur einem Argument zugewiesen werden.* (Vater, 2002: 126). Durch Theta-Rollen werden
semantische Rollen angezeigt, beispielsweise wird zwischen Agens (die Rolle des Handeln-
den) und Patiens (die Rolle des Betroffenen) unterschieden (vgl. Adamzik, 2004: 169).
Aufgrund ihrer syntaktisch strukturellen Defizite haben Kinder mit G-SLI Probleme, wenn es
um die Zuordnung von Theta-Rollen (auch 0-Rollen) geht. Van der Lely (1996) stellte fest,
dass auch AZ, dem Profil seiner Sprachstdrung entsprechend, erhebliche Schwierigkeiten
hatte, die Theta-Rollen von Verben in reversiblen Sitzen den Nominalphrasen zuzuordnen.
Mit einer Satz-Bild Auswahlaufgabe wurde getestet, inwieweit AZ in der Lage war Theta-
Rollen von transitiven Verben zuzuordnen. Bei diesem Test sollte AZ das jeweils passende
Bild zu einem vorgegebenen Satz auswidhlen. Das folgende Bild zeigt ein Item aus dem Test
fiir aktiv und passiv Sdtze. Der vorgegebene Beispielsatz war in diesem Fall ,, The fish is eaten

by the man. “, die richtige Losung wére demnach Bild Nummer 2.
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Sample item from the Test of Active and Passive Sentences: “The fish is eaten by
the man.”

(aus Bishop, D. V. M., Bright, P., James, C., Bishop, S. J, Van der Lely, H. K. J. 2000: 162)

Van der Lely (1996) stellte fest, dass AZ eher Bilder mit adjektivisch passiver Interpretation
auswahlt, nach dem Beispiel: ,, The eaten fish. “ (Van der Lely, 1998: 168), als Bilder mit ver-
baler passiver Interpretation, zum Beispiel: ,, The fish is eaten by the man.“ (Van der Lely,
1998: 168), auch wenn die verbale Interpretation die korrekte Losung wire. Das Verhéltnis
von adjektivisch passiver Interpretation und verbaler passiver Interpretation betrdgt in AZ’s
Fall 58% zu 42%. Ein Vergleich mit jiingeren sprachlich unauffilligen Kindern zeigte, dass
diese keineswegs die adjektivisch passive Interpretation bevorzugen (sieche auch Seite 43).

Laut Van der Lely (1997) tendieren G-SLI Kinder vermehrt zu adjektivisch passiven Interpre-
tationen, da diese syntaktisch einfacher sind. Die Ursache dafiir sieht Van der Lely in den
syntaktischen Defiziten der betroffenen Kinder (siehe auch Seite 33 ,,Representational Deficit
for Dependent Relations* (RDDR)-Hypothese), wenn komplexere syntaktische Strukturen
erforderlich sind, besteht dadurch eine erhohte Fehleranfélligkeit. Kénnen Kinder mit G-SLI
semantisches oder pragmatisches Wissen nicht unterstiitzend einsetzen, so wird die Zuord-

nung von Theta-Rollen erheblich erschwert (vgl. Van der Lely, 1998: 168).
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Bindungsprinzipien

AZ’s Féhigkeiten in der Bestimmung von pronominaler Referenz wurden ebenfalls unter-
sucht. Van der Lely und Stollwerck (1997) stellten fest, dass Kinder mit G-SLI nicht in der
Lage sind, syntaktische Beziehungen richtig einzuschitzen. Als Ausgangspunkt dient hier die
,Binding*“-Theorie, denn Bindungsprinzipien bestimmen die pronominale Referenz. AZ’s
Bindungsprinzipien wurden mit Hilfe eines Satz-Bild-Ubereinstimmungstest getestet. AZ
wurden Bilder und dazugehorige Sétze prisentiert, anschlieBend musste er entscheiden, ob die
Satz- und Bildpaare iibereinstimmen (siche auch Seite 39). Nach den Beispielen:

,»Mowgli says Baloo Bear is tickling him.”

,,Mowgli says Baloo Bear is tickling himself.” (Van der Lely, 1998: 169)

Wihrend sich “him” auf Mowgli bezieht, so ist mit “himself” Balloo gemeint. Die Zuordnung
der pronominalen Referenz fiel AZ in Fillen wie diesen besonders schwer, da hier die Eigen-
schaften der Pronomen durch Bindungsprinzipien iiberpriift werden miissen (vgl. Van der

Lely, 1998: 183).

Wh-movement

Ein weiterer Test befasste sich mit AZ’s Produktion von Subjekt- und Objekt wh-Fragen, bei
deren Bildung die Operation ,,Movement* von zentraler Bedeutung ist. Van der Lely (1998)
beschreibt den Unterschied zwischen Subjekt- und Objekt wh-Fragen wie folgt:

Bei Objekt wh-Fragen wird ein wh-Operator in die Spezifizierer-Position (Spec), also in das
Vorfeld einer Komplementierer-Phrase (CP) bewegt. Die Bewegung des Hilfsverbs ,,do* in
die Kopf-Position der CP, ist zusitzlich erforderlich, dies wird als ,,do-support* bezeichnet
(siehe auch Seite 33, RDDR-Hypothese).

Beispiel: ,, What did Mary drop? “ (Van der Lely, 1998: 170).

Bei Subjekt wh-Fragen ist kein ,,do-support* notwendig. Beispiel: ,, Who saw Mary? “ (Van
der Lely, 1998: 170).

Die Untersuchung ergab, dass AZ's Fehleranfilligkeit bei Objektfragen deutlich groBer war
als bei Subjektfragen. Die Fehlerquote bei den Subjektfragen betrug 23%, bei den Objektfra-
gen waren es hingegen 84% (siche auch Seite 42).

AZ neigte dazu, Subjektfragen zu produzieren, auch wenn es die Aufgabe war, eine Objekt-
frage zu bilden, mit einer Quote von 28%. Beispiel AZ: ,, Who passed Colonel Mustard? “
Zielsatz: ,, Who did Colonel Mustard pass (in the hall)? “ (Van der Ley, 1998: 171).

Eine weitere Fehlerart betraf das Weglassen des Hilfsverbs-,,do-support®, mit einer Quote von

6%. Beispiel: *,, Which cat Mrs. White stroke? “ (Van der Ley, 1998: 171).

54



Zusitzlich traten Fehler einer doppelten Tempusmarkierung auf, mit einer Quote von 44%.
Beispiel: *,, Which door did Rev. Green opened? “ (Van der Ley, 1998: 171).

AuBerdem produzierte AZ Sitze in denen er das Hilfsverb ,,do* durch ,,be* ersetzte, mit einer
Quote von 6%. Beispiel: *,, Which coat was Prof. Plum weared? “ (Van der Ley, 1998: 171).
AZ gelang es dennoch, einige korrekte Objekt wh-Fragen zu bilden. Beispiel: ,, Which sand-
wich did she want? “ (Van der Ley, 1998: 172). So geht Van der Lely (1998) davon aus, dass
AZ bestimmte Fragemuster fiir bestimmte Fragewdrter erlernt hat und weist erneut auf die

Optionalitdt der grammatikalischen Operation ,,Movement* bei G-SLI hin.

9.2.3. AZ’s pragmatische Fahigkeiten

Weitere Tests befassten sich mit AZ’s pragmatischen Féahigkeiten, Van der Lely (1997) unter-
suchte nicht-modulare Sprachfdhigkeiten, wie pragmatische Bewusstheit und Schlussfolge-
rung. So sollte AZ beispielsweise in einem Sample kurzer Konversationen jene AuBerungen
erkennen, die mit den allgemein iiblichen Konversationsmaximen nicht im Einklang waren.
AZ’s Leistungen in Bezug auf seine pragmatischen Fihigkeiten entsprachen seinem chrono-
logischen Alter und waren durch seine Sprachstorung nicht beeintrichtigt (vgl. Van der Lely,

1997: 90f¥).

9.2.4. AZ’s nicht-sprachliche kognitive Fahigkeiten

AZ’s nicht-sprachliche kognitive Féhigkeiten wurden ebenfalls untersucht, er erreichte 1Q-
Werte von 119 bis 135 gemessen auf der British Ability Scales (BAS) nach Elliott, Murray,
Pearson (1978). AZ’s Ergebnisse waren seinem Alter entsprechend demnach iiberdurch-
schnittlich gut.

Gestestet wurde unter anderem AZ’s Theory of Mind (ToM), also die Féahigkeit, sich in eine
andere Person hineinzuversetzen und deren Perspektive zu begreifen, dabei wurden keine
Probleme von AZ’s Theory of Mind festgestellt. Zudem folgten Tests, die AZ’s Zuordnungs-
und Schlussfolgerungsfahigkeiten, zum Beispiel mit Hilfe geometrischer Formen und Muster,
tiberpriiften. AZ zeigte bei diesen Untersuchungen keinerlei nicht-sprachliche kognitive Defi-

zite (vgl. Van der Ley, 1997: 92fY).
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9.3. Zusammenfassung

Van der Lely’s Studie hat gezeigt, dass AZ’s Storungsbild genau jenem von G-SLI entspricht.
AZ hat erhebliche grammatikalische Defizite, vor allem im Bereich der Flexionsmorphologie
(Tempusmarkierung und Subjekt-Verb Agreement), hinzu kommen Probleme mit der Be-
stimmung pronominaler Referenz und der Zuordnung von Theta-Rollen, die Produktion be-
stimmter wh-Fragen ist ebenfalls beeintrichtigt. AZ zeigt keine pragmatischen oder nicht-
sprachliche kognitive Defizite. Die Ergebnisse bestétigen laut Van der Lely (1997) ihre Theo-
rie, dass eine mogliche Ursache von G-SLI in Stérungen doménen-spezifischer Systeme zu
finden ist. Die Ergebnisse sprechen aullerdem fiir die ,,Representational Deficit for Dependent
Relations* (RDDR)-Hypothese, die besagt, dass die grammatikalische Operation ,,Move-
ment* im Fall von G-SLI optional ist. Diese Annahme geht von der Tatsache aus, dass Kinder
mit G-SLI gleiche lexikalische Items in syntaktisch dhnlichen Kontexten sowohl richtig als
auch falsch anwenden. Die Regeln ithrer Grammatik scheinen demnach optional anstatt obli-

gatorisch zu sein (vgl. Van der Lely, 1998: 178fY).

10. Diagnose von SLI

SLI und auch andere Sprachentwicklungsstérungen werden meist erst dann diagnostiziert,
wenn sie sich im Sprachverhalten der betroffenen Kinder manifestiert haben. Eine frithe Di-
agnose von SLI wird dadurch erschwert, dass es im Spracherwerbsprozess individuelle
Schwankungen gibt, so kann der Beginn einer Sprachentwicklungsstorung nicht immer ein-
deutig eruiert werden. Um dennoch Abweichungen und Verzdgerungen von der normalen,
unauffalligen Sprachentwicklung feststellen zu konnen, orientiert man sich an den Durch-
schnittswerten einzelner sprachlicher Entwicklungsphasen. Diese zeigen an in welchem Zeit-
rahmen bestimmte Entwicklungsschritte im unauffalligen Spracherwerb tiblicherweise statt-
finden (vgl. Dietrich, 2002: 241).

Ein verspateter Sprachbeginn und ein verzdgerter Spracherwerb wéren nach Hoff-Ginsberg
(1997) erste Indikatoren fiir SLI.

Im Normalfall besteht der produktive Wortschatz mit ca. 18 Monaten aus etwa 50 Wortern,
danach erfolgt die Wortschatzexplosion, die Kinder lernen téglich mehrere neue Worter und
erste 2-Wort-AuBerungen treten auf. Im Alter von zwei Jahren verwenden die Kinder bereits
200 Worter produktiv. Sollten die Kinder in diesem Alter noch nicht iiber einen Wortschatz

von mindestens 50 produktiv verwendeten Wortern verfiigen, so bezeichnet man sie als ,,late-
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talkers* bzw. Spatsprecher (das betrifft ca. 13-20%). Der Hilfte dieser Kinder gelingt es, den
Riickstand im dritten Lebensjahr aufzuholen, die {ibrigen gelten als Risikokinder (vgl. Butz-
kamm & Butzkamm, 2004: 92f; Grimm, 2003: 201).

Die Diagnose von SLI wire erheblich einfacher, wiirden alle Kinder im gleichen Alter zu
sprechen beginnen. Ungliicklicherweise lassen sich Kinder mit SLI zu Beginn kaum von den
Spétsprechern unterscheiden. Meist erlernen Kinder mit SLI nicht nur ihre ersten Worter,
sondern auch die ersten Wortkombinationen deutlich spéter als normal entwickelte Kinder,
ihre Sprache ist demnach nicht alterskonform.

Fiir die Kinder mit SLI ist eine richtige Diagnose von gro3er Bedeutung, es gilt: je frither des-
to besser. Es gibt zahlreiche unterschiedliche Testverfahren, wichtig dabei ist, dass die einzel-
nen Teilbereiche von Sprache genau untersucht werden, da alle Teilbereiche (Lexikon, Syn-
tax, Morphologie, Phonologie, Semantik, usw.) betroffen sein kénnen. Nicht nur der Entwick-
lungsstand der Sprachproduktion, auch das Sprachverstindnis muss untersucht werden. Au-
Berdem miissen zunédchst andere Entwicklungsdefizite nicht-sprachlicher Natur, wie Horschi-
den, geistige Behinderung, emotionale Schiden usw. ausgeschlossen werden (vgl. Hoff-
Ginsberg, 1997: 320f).

Es existiert kein einheitliches Testverfahren fiir SLI, sondern eine gro3e Vielfalt an Tests. Des
Weiteren ist zu beachten, dass nicht nur Linguisten auf dem Gebiet der Diagnose und Behand-
lung von Sprachentwicklungsauffalligkeiten titig sind, sondern auch Pddagogen und Psycho-
logen, daher sind nicht alle Tests linguistisch fundiert.

Die Bandbreite der zur Verfiigung stehenden Tests ist groB3, daher wird in diesem Kapitel le-

diglich eine geringe Auswahl von verschiedenen Testverfahren angesprochen.

10.1. Allgemeine Entwicklungstests

Es gibt allgemeine Entwicklungstests, die nicht nur die sprachlichen Fiahigkeiten, sondern
auch den Stand der motorischen Entwicklung, die Wahrnehmungsfahigkeiten sowie die Lern-
und Gedéachtnisfahigkeiten der Kinder iiberpriifen sollen. Ein Beispiel fiir einen allgemeinen
Entwicklungstest wiren die Bayley Scales of Infant Development (BSID), fiir Kinder im Alter
von 0;1 bis 3;6 Jahren. Die erste Version dieses Tests erschien bereits 1969, seither ist
Bayleys Testverfahren ein weit verbreitetes Instrument fiir die Entwicklungsdiagnose, vor
allem im englischsprachigen Raum. Die letzte neu {iberarbeitete Testversion BSID III er-
schien 2006, die zweite Auflage des Tests BSID II von 1993 wurde 2007 auch fiir den

deutschsprachigen Raum adaptiert.
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»Es werden ganz wesentliche Meilensteine der kindlichen Entwicklung in den Berei-
chen der Aufmerksamkeit und Wahrnehmung, des Sozialverhaltens, des Problemlo-
sens und des Sprachverhaltens untersucht, so dass ein sehr detailliertes Bild des er-
reichten Entwicklungsstatus eines Kindes gezeichnet werden kann.® (Grimm, 2003:
232).
Ein weiterer Test ist der Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastner-Koller und Deimann,
ein fiir den deutschsprachigen Raum entwickeltes forderdiagnostisches Verfahren fiir Kinder
im Alter von drei bis sechs Jahren, das 2002 in 2. neu liberarbeiteter Auflage erschien. Bei
diesem Testverfahren werden ebenfalls unterschiedliche Teilbereiche der Entwicklung (z.B.:

Sprache, Gedéchtnis, Motorik, usw.) untersucht (vgl. Grimm, 2003: 229ff).

10.2. Testverfahren zur kognitiven Entwicklung

Auch spezielle Testverfahren zum Stand der kognitiven Entwicklung kommen zum Einsatz,
beispielsweise um den nonverbalen IQ der Kinder einschitzen zu konnen.

Der Raven-Matrizen-Test, auch CPM (Coloured Progressiv Matrices) genannt, ist ein nonver-
baler Test zur Intelligenzdiagnostik fiir Kinder im Alter von fiinf bis elf Jahren. Der Test ist in
der Lage, die Fahigkeiten des logischen und strukturierten Denkens ,,sprachfrei* (es wird mit
Bildvorlagen gearbeitet) zu messen und kann daher zur Schitzung des nonverbalen 1Qs her-
angezogen werden. 2002 erschien die 3. Auflage in deutscher Fassung (vgl. Grimm, 2003:
237).

Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK) wird im deutschsprachigen
Raum haufig eingesetzt, Subtests in unterschiedlichen Bereichen (logisches Denken, sprachli-
ches Verstindnis, Wahrnehmung, Gedéchtnis, usw.) sollen die Messung eines Gesamt-1Q-
Wertes ermoglichen. Bei diesem Verfahren wird die Handlungsintelligenz, aber auch die ver-
bale Intelligenz von Kindern im Alter von 6;0 bis 16;11 Jahren getestet. 2007 erschien die von
Petermann und Petermann neu iiberarbeitete Version HAWIK 1V.

Ein weiteres Testverfahren ist der Snijders-Oomen Non-verbaler Intelligenztest (SON-R 2 Y5-
7), dieser ermdglicht die ,,sprachfreie Messung der allgemeinen Intelligenz fiir Kinder im
Alter von 2;6 bis 7;11 Jahren. Die 2. liberarbeitete Auflage erschien 2007, untersucht werden
unter anderem die Féahigkeiten des logischen Denkens und des rdumlichen Vorstellungsver-
mogens. Der Test ist fiir sprachlich beeintrachtigte Kinder besonders gut geeignet, da die
Aufgabenstellung durch Demonstration und nicht allein durch sprachliche Instruktion erklart
werden kann, wodurch auch Kinder mit fremder Muttersprache durch dieses Testverfahren

untersucht werden konnen (vgl. Grimm, 2003: 245f).
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10.3. Testverfahren zur sprachlichen Entwicklung

Natiirlich sind in erster Linie Tests, die speziell auf die sprachliche Entwicklung der Kinder
abzielen, fiir die Diagnose von Sprachentwicklungsstorungen von grofler Bedeutung. Je nach
Testverfahren werden hier die einzelnen Teilbereiche von Sprache spezifisch untersucht,
Grimm (2003) unterscheidet Fahigkeiten der Sprachproduktion (z.B.: Regelbildung in Mor-
phologie und Syntax), Fahigkeiten des Sprachverstehens (z.B.: Wort- und Satzverstdndnis),
aber auch das Sprachgedichtnis (z.B.: Gedédchtnisspanne fiir Wortfolgen) wird getestet.

Eine Moglichkeit, den Entwicklungsstand von Kindern relativ friih zu erfassen, bieten Eltern-
fragebogen. Die Eltern als nahe Bezugspersonen sind am besten in der Lage, ihre Kinder in
unterschiedlichsten Situationen zu beobachten und konnen daher deren sprachliche Fahigkei-
ten meist ziemlich gut einschitzen. Dennoch stellt sich die Frage, wie verldsslich die Angaben
der Eltern tatsdchlich sind.
Der von Grimm und Doil (2000) nach einer englischen Fassung entwickelte Elternfragebo-
gen-1 (ELFRA-1) kann ab dem 10. bis zum 12. Lebensmonat eingesetzt werden, um die
sprachrelevanten Vorlduferfahigkeiten der Kinder zu iiberpriifen. Der ELFRA-1 untersucht
Gesten, Feinmotorik, Imitation von Lauten, Interesse an Musik und Rhythmus, Sprachver-
standnis, usw.
Der Elternfragebogen-2 (ELFRA-2) wurde fiir den Altersbereich 21. bis 24. Lebensmonat
entwickelt und testet den produktiven Wortschatz, aber auch Fihigkeiten im Bereich Syntax
und Morphologie.
Bei den Elternfragebdgen werden Fragen im Wiedererkennungsformat gestellt, zum Beispiel:
ELFRA-I:
Gesten: ,, Mein Kind nickt, um zu zeigen, dass es einverstanden ist* (Grimm, 2003: 212)
Imitation von Lauten: ,, Mein Kind macht sprachliche Laute wie ,,dada* oder ,,baba‘“ nach.“
(Grimm, 2003: 212)
ELFRA-2:
Produktiver Wortschatz: ,,Sagt ihr Kind Buch, Baum, springen, lachen, vor, hinter usf.?“
(Grimm, 2003: 206)
Morphologie: ,, Bildet ihr Kind fehlerhafte Formen wie ,, gegeht, ,, runternehmt* usf.?
,» Wenn mein Kind ich baue sagen mdochte, sagt es am ehesten:

e bhauen

e ich bauen

o ich baue? “ (Grimm, 2003: 210)
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Laut Grimm (2003) sind Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von Risikokindern beson-
ders gut geeignet, da bereits im Alter von 12 Monaten aufgrund defizitirer Vorauslauferfa-
higkeiten erste Hinweise auf eventuelle Risikokinder moglich sind. Fiir das Testverfahren
spricht der geringe zeitliche Aufwand, so konnen die Bogen im Rahmen von Vorsorgeunter-
suchungen ausgefiillt werden (vgl. Grimm, 2003: 252).

Da es nicht ratsam ist, sich bei der Diagnose ausschlieBlich auf elterliche Angaben zu verlas-
sen, sollten bei einem Verdacht auf eine Sprachentwicklungsstérung auf jeden Fall weitere
spezifischere Tests folgen:

Es gibt Testverfahren, die auf die Messung des produktiven Wortschatzes der Kinder abzie-
len, wie zum Beispiel der Aktive Wortschatztest fiir drei- bis sechsjéhrige Kinder (AWST 3-
6) von Kiese und Kozielski, der 1996 in 2. liberarbeiteter Auflage erschien, die letzte Version
des Tests AWST-R 3-6 ist seit 2005 in Anwendung. Der Bilderbenennungstest soll den ex-
pressiven Wortschatz der Kinder erfassen.

Die dritte Version des British Picture Vocabulary Scale (BPVS III) ist ein 2009 von Dunn,
Dunn, Sewell und Styles entwickelter Test fiir den englischsprachigen Raum, der sich eben-
falls mit den Wortschatz- und Wortverstindnisfahigkeiten von Kindern befasst.

Ein weiteres Testverfahren ist der Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA), der be-
reits 1968 von Kirk, McCarthy und Kirk entwickelt wurde. Der ITPA war im englischspra-
chigen Raum iiber einen langen Zeitraum hinweg eines der gidngigsten Verfahren, um die
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern im Alter von 3;0 bis 9;11 Jahren zu erfassen. Seit 1977
existiert auch eine deutsche Version, der Psycholinguistische Entwicklungstest (PET) von
Angermaier. Die Testverfahren bestehen aus verschiedenen Subtests (Wortverstdndnis,
Grammatik-Test, Sitze ergénzen, Laute verbinden, usw.), beide Testversionen gelten aus heu-
tiger Sicht jedoch als veraltet (vgl. Grimm, 2003: 248fY).

Der Sprachentwicklungstest fiir zweijdhrige Kinder (SETK-2) von Grimm (2000) untersucht
Wort- und Satzverstidndnis, aber auch die Sprachproduktion. Bei Validierungsstudien wurde
festgestellt, ,,dass spiate Wortlerner hoch signifikant schlechtere Leistungen bei allen Unter-
tests erbringen als Kontrollkinder.* (Grimm, 2003: 255). Der Test scheint demnach geeignet,
um eventuelle Risikokinder flir Sprachentwicklungsstdrungen zu identifizieren.

2001 entwickelte Grimm einen weiteren Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige Kin-
der (SETK 3-5). Bei diesem Verfahren werden Satzverstindnis, semantische Relationen,

morphologische Regelbildung, aber auch das Sprachgedichtnis untersucht.
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Fakt ist: es gibt zahlreiche unterschiedliche Testverfahren fiir die Diagnose von Sprachent-
wicklungsauffilligkeiten und Stérungen. Je frither eine Diagnose gestellt wird, desto schneller
kann eine Intervention erfolgen, welche die Chance der Kinder erhéht, ihre sprachlichen De-

fizite zu minimieren.

11. Kommunikation bei SLI

Durch ihr von der Norm abweichendes Kommunikationsverhalten sind Kinder mit SLI in
ihren Kommunikationsmoglichkeiten hédufig beeintrichtigt, dies duflert sich nach Dietrich
(2002) durch mangelnde Gespréchsinitiative, Nervositit und inkohdrente Redebeitrige.

Wie soll das Umfeld der betroffenen Kinder, vor allem die nédheren Bezugspersonen, auf diese
Schwierigkeiten reagieren? Wie kann den SLI-Kindern die Kommunikation erleichtert wer-
den?

Gesprichspartner konnen sich entscheiden, ob sie den sprachlichen Input an das Alter des
betroffenen Kindes oder an seine eingeschriankten sprachlichen Féhigkeiten anpassen. Grimm
(2003) weist darauf hin, wie wichtig es ist, dass sich Gesprachspartner von SLI-Kindern be-
wusst sind, dass nur die sprachlichen, nicht aber die kognitiven Fahigkeiten der Kinder beein-
trachtigt sind. Man kann also mit betroffenen Kindern iiber alle Themen sprechen, man sollte
sich nur einfacher ausdriicken, um ihnen das Verstehen zu erleichtern.

Die jeweiligen Anpassungsfdhigkeiten variieren je nach Gesprichspartner, so sind nahe Be-
zugspersonen (Eltern, Verwandte, usw.) im Normalfall relativ gut in der Lage, auf die beson-

deren Bediirfnisse der SLI-Kinder einzugehen und ihre Sprache dementsprechend anzupassen.

11.1. Mutter/Kind-Kommunikation bei SLI

Wenn man die Mutter/Kind-Kommunikation von SLI-Kindern mit der von sprachlich unauf-
falligen Kindern zu vergleicht, so zeigen sich mitunter signifikante Unterschiede. Laut Grimm
(2003) produzieren die Miitter von SLI-Kindern meist kurze AuBerungen von geringer Kom-
plexitét und stellen ihren Kindern auch weniger Fragen.

Bei Untersuchungen, in denen Miitter von jlingeren sprachlich unauffilligen Kindern zum
Vergleich herangezogen wurden, zeigte sich, dass das Sprachverhalten von Miittern mit SLI-
Kindern und Miittern jiingerer sprachlich normal entwickelter Kinder sehr viele Ahnlichkeiten
aufweist. Die Miitter der SLI-Kinder versuchen demnach ihre Sprache an den sprachlichen

Entwicklungsstand ihrer Kinder anzupassen (vgl. Grimm, 2003: 143f).
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Grimm (2003) weist jedoch auf die Problematik hin, dass einige Miitter dazu neigen, ihr
Sprachverhalten auch dann kaum zu verdndern, wenn ihre Kinder Fortschritte machen. Die
Fortschritte sind meist so gering, dass die Miitter sie kaum wahrnehmen und ihre Sprache
nicht addquat anpassen, was ihren Kindern leider nicht forderlich ist.

Ein weiteres Problem besteht nach Grimm darin, dass Kinder mit SLI das miitterliche Sprach-
angebot nicht im selben Ausmal nutzen, wie sprachlich unauffillige Kinder. SLI-Kinder wie-
derholen hiiufig Worter oder auch ganze Phrasen aus den vorangegangenen AuBerungen ihrer
Gesprachspartner, ohne diese aktiv und konstruktiv in ihren eigenen Sprachgebrauch aufzu-

nehmen (vgl. Grimm, 2003: 159).

Leonard (1998) gibt an, dass Miitter von Kindern mit SLI weniger mit diesen interagieren,
aulerdem beschreiben einige Miitter die Kommunikation mit ihren Kindern als problema-
tisch, da die Kinder kommunikative Angebote oft abweisen.

Eine Studie von Siegel, Cunningham und Van der Spuy (1979) zeigte, dass Miitter von SLI-
Kindern auch o6fters dazu neigen, ihre Kinder beim Spielen mit Anweisungen zu unterbre-
chen, als die Miitter von sprachunauffilligen Kindern (vgl. Leonard, 1998:165).

Auch Grimm (2003) konnte feststellen, dass Miitter von SLI-Kindern vermehrt Imperative
verwenden und ihrer Sprache in direkterer und weniger komplexer Weise an ihre sprachlich
beeintrachtigten Kinder richten.

Nun stellt sich also die Frage: Wer beeinflusst wen?

11.2. SLI-Kinder im Dialog mit anderen Erwachsenen

Nicht nur die Eltern, auch andere Gesprachspartner dndern ihr Sprachverhalten, wenn sie mit
Kindern mit SLI kommunizieren. Bruck und Ruckenstein (1978) stellten fest, dass Lehrer sich
im Umgang mit SLI-Kindern anders verhalten, als bei gleichaltrigen sprachunauffalligen Kin-
dern: ,,when speaking to children with SLI, teachers used fewer clauses per utterance, made
more requests for information, repeated more utterances, and asked more naming questions.
(Leonard, 1998: 166).

Die Lehrer scheinen die kommunikativen Defizite der Kinder zu beriicksichtigen, sie sind
bemiiht, den Kindern sprachlich entgegenzukommen und versuchen ihnen die Konversation
durch geringere Sprachkomplexitit und Wiederholungen zu erleichtern.

In einer Studie von Newhoff (1977) wurde die Interaktion von SLI-Kindern mit Erwachsenen,
die ihnen fremd waren, untersucht. Auch diese passten ihr Sprachverhalten, dhnlich wie die

Lehrer, an die mangelhaften Kommunikationsfdhigkeiten der Kinder an, indem sie weitge-
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hend auf komplexe AuBerungen (zum Beispiel: untergeordnete Sitze) verzichteten (vgl. Le-
onard, 1998: 167).

In den meisten Studien zeigten die Kinder mit SLI bei Konversationen mit Erwachsenen
mangelnde Gesprachsinitiative, vor allem im Vergleich zu sprachunauffilligen Kontrollkin-

dern (vgl. Leonard, 1998: 79).

11.3. SLI-Kinder im Dialog mit gleichaltrigen oder jiingeren sprachunauffilligen Kin-

dern

Sprachlich normal entwickelte Kinder richten ihre Interaktionen eher an sprachlich unauftal-
lige Gleichaltrige, als an SLI-Kinder, vielleicht weil diese durch ihr eher passives Kommuni-
kationsverhalten als Gesprichspartner weniger interessant sind. Die Versuche von Kindern
mit SLI, an Konversationen aktiv teilzunehmen, werden von sprachlich normal entwickelten
gleichaltrigen Kindern héufig einfach ignoriert (vgl. Leonard, 1998: 167).

Craig und Washington (1993) stellten fest, dass es SLI-Kindern besonders schwer fallt, sich in
laufende Konversationen von sprachlich unauffilligen Kindern einzubringen. So versuchten
einige Kinder mit SLI durch nonverbale Gesten auf sich aufmerksam zu machen, andere wie-
derum schienen génzlich auf die aktive Teilnahme an Konversationen zu verzichten. Durch
ithre sprachlichen Defizite sind von SLI betroffene Kinder meist sehr verunsichert, sie schei-
nen nicht zu wissen, wann und wie sie in laufende Gespriache einsteigen konnen. Vielleicht
entscheiden sie sich aber auch aufgrund bereits vorhandener negativer Erfahrungen zu
schweigen, um keine Fehler zu machen (vgl. Leonard, 1998: 81).

SLI-Kinder zeigen mehr Gespréchsinitiative jiingeren Kindern gegeniiber, die sich auf einem
sprachlichen Niveau befinden, das ihrem eigenen &hnlicher ist, als jenes von gleichaltrigen
sprachunauffilligen Kindern (vgl. Leonard, 1998: 80).

Laut Baker, Cantwell und Mattison (1980) haben einige SLI-Kinder Probleme mit verbaler
Konfliktlosung, wenn sie in einem Disput an ihre sprachlichen Grenzen stof3en, zeigen sie
physisch aggressives Verhalten oder sie resignieren und ziehen sich zuriick (vgl. Leonard,

1998: &1).

Die Studien belegen, dass die Interaktion mit SLI-Kindern nicht immer problemlos verlduft,
vor allem was die Kommunikation mit gleichaltrigen sprachunauftfélligen Kindern betriftt.
Kinder mit SLI sind in ithren Kommunikationsfahigkeiten eingeschréankt, in vielen Féllen ha-

ben sie mit negativen Folgeproblemen zu kdmpfen.
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12. Soziale Folgen

Liegt eine spezifische Sprachentwicklungsstérung vor, so muss diese so schnell wie mdglich
behandelt werden, ansonsten ist mit schwerwiegenden Folgeproblemen zu rechnen. Die be-
troffenen Kinder konnen ihre sprachlichen Riickstinde, wenn {iberhaupt, oft nur sehr langsam
aufholen.

Aram, Ekelman und Nation (1984) haben festgestellt, dass 19 der 20 von ihnen untersuchten
sprachauffilligen Vorschulkinder nach zehn Jahren noch an sprachlichen Defiziten litten. Es
ist zwingend notwendig, sprachtherapeutische MaBBnahmen zu setzen, wenn eine spezifische
Sprachentwicklungsstorung vorliegt, SLI ist eine persistente Storung, die Kinder konnen ihre
sprachlichen Probleme nicht ohne Hilfe bewéltigen. Ohne rechtzeitige Diagnose und Interven-
tion besteht die Gefahr eines kumulativen Sprachdefizits, das sich auf die Personlichkeitsent-
wicklung der betroffenen Kinder auswirken kann (vgl. Grimm, 2003: 170f).

In der Schulzeit haben Kinder mit SLI hdufig mit Lernschwierigkeiten und Leseproblemen zu
kdmpfen. Weinert (1994) weist darauf hin, dass die Vermittlung von schulischem Wissen
durch sprachliche Informationen erfolgt, die Kinder miissen demnach in der Lage sein, diese
Informationen richtig zu verarbeiten, um Wissen zu erwerben. Sprachverarbeitungsprobleme
koénnen so zu Lern- und in Folge auch zu Wissensdefiziten fiihren.

Lernschwierigkeiten stehen oft in engem Zusammenhang mit psycho-sozialen Problemen,
Howlin und Rutter (1987) begriinden dies wie folgt: Aufgrund von schulischen Problemen
finden betroffene Kinder nur schwer Anschluss bei ihren Schulkollegen, sie werden héufig
zuriickgewiesen, was sich in einem geringen Selbstwertgefiihl manifestiert. Kinder mit SLI
haben durch ihre Sprachstorung oft Schwierigkeiten, soziale Kontakte zu kniipfen und
Freundschaften zu Gleichaltrigen (Peers) aufzubauen, was fiir eine normale soziale Entwick-
lung aber unabdingbar ist. In vielen Féllen ist auch die Eltern-Kind-Interaktion beeintrichtigt,
dies wirkt sich ebenfalls negativ auf die emotionale Entwicklung der betroffenen Kinder aus.
AulBlerdem kann die kontrollierende Funktion der Sprache, die hdufig bei der Losung von
Problemen eingesetzt wird, nicht immer erfiillt werden, was zu unangemessenen Handlungen
der sprachauffilligen Kinder fithren kann (vgl. Grimm, 2003: 175f).

Der von Rice (1993) entwickelte Social Consequences Account beschreibt den Zusammen-
hang von Sprachentwicklungsstorungen und psycho-sozialen Konsequenzen anhand der ,,ne-

gativen sozialen Spirale®.
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psycho-soziale
Konsequenzen

eingeschrankle
Lernerfahruncen

wahrgenommene
Unreife

eingeschrarkte
Peer-Beziehungen

gestorte soziale Einstellungon/
Kommunikation Beurteilungen

soziale Konsequenzaen
eingeschrankle
" Interaktionen
geslorie
Sprachentwicklung

(aus Grimm, 2003: 177)

Diese besagt, dass aufgrund sprachlicher Einschrinkungen die sozialen Interaktionen einge-
schrinkt sind. Durch Zuriickweisung und ignorierendes Verhalten der Umgebung entwickeln
Kinder mit Sprachstérungen ein niedrigeres Selbstwertgefiihl, sowie ein negatives Selbstkon-
zept. Als Resultat ziehen sich die Kinder immer weiter zuriick, es kommt zu eingeschrinkten
Lernerfahrungen. Die Umwelt interpretiert den Riickzug oft als soziale Unreife, die Kinder
werden nicht nur als sprachlich, sondern auch als kognitiv eingeschridnkt wahrgenommen.
Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen sind auf emotionaler Basis besonders vulnerabel,
thre Anfilligkeit fiir psycho-soziale Auffilligkeiten ist dadurch sehr hoch.

Cantwell und Baker (1977) haben die Verbindung von Sprachentwicklungsstérungen und
psychiatrischen Stérungen (gemeint sind hier Stérungen von Verhalten, Emotionen und sozia-

len Interaktionen) zum Schwerpunkt ihrer Studien gemacht, die Ergebnisse ihrer Befunde
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sprechen eindeutig fiir einen Zusammenhang von Sprachstérungen und psycho-sozialen Prob-
lemen (vgl. Grimm, 2003: 174).
Auch die vergleichende Studie von Shapiro (1982) zeigte, dass 58% der untersuchten dreijéh-
rigen Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen, aber nur 7% der sprachlich unauffélligen
Kinder, an emotionalen Storungen litten.
»Auf der empirischen Grundlage unterschiedlicher Studien kann man heute gesichert
davon ausgehen, dass ungefdhr 50% der sprachentwicklungsgestorten Kinder psychi-
atrische Probleme ausbilden. (Grimm, 2003: 174).
Laut Grimm (2003) kann zudem ein Zusammenhang von sozialem Status und kommunikati-
ven Fihigkeiten nachgewiesen werden. Menschen mit sprachlichen Defiziten werden haufig
auch sozial negativ eingestuft. Da sie Schwierigkeiten haben, Dialoge zu initiieren und auf-
rechtzuerhalten, sind sie eher passive Gespriachspartner und werden vermehrt in Auf3enseiter-
rollen gedringt, soziale Probleme folgen. Rice (1993) weist auf die Gefahr hin, dass Kinder
mit SLI félschlicherweise als sozial unreife Kinder betrachtet werden, dabei ist ihr abwei-
chendes Sozialverhalten auf ihre kommunikativen Defizite zuriickzufiihren. Die sozialen

Probleme sind im Fall von SLI demnach von sekundirer Natur (vgl. Grimm, 2003: 179).

13. Intervention bei SLI

Bei der therapeutischen Intervention von Sprachentwicklungsstdrungen sollte nach Grimm
(2003) die soziale Interaktion im Vordergrund stehen, wichtig ist die Forderung der sozialen
Sprachfunktion. Kognitive, soziale und interaktive Fihigkeiten, sowie die Bereiche Morpho-
logie, Syntax und Semantik sind gleichermalen essentiell fiir eine funktionale Kommunikati-
on und sollten deshalb nicht isoliert voneinander betrachtet werden. ,,Soziale Interaktion,
Kognition und Sprache gehdren zusammen* (Grimm, 2003: 183).
Nach Tallal (1993) sollten Sprachtherapeuten von folgenden Annahmen ausgehen, wenn eine
Sprachentwicklungsstérung vorliegt:
e Wenn die Sprachentwicklung von Kindern in einem oder mehreren Bereichen auffal-
lig ist, sollte eine direkte Behandlung/Intervention erfolgen.
e Dabei gilt: je frither die therapeutische Behandlung einsetzt, desto besser das zu erwar-
tende Ergebnis.
e Die Sprachtherapie soll den betroffenen Kindern helfen, ihr personliches bestmog-

lichstes Sprachniveau zu erreichen.
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e Wirkt die therapeutische Intervention positiv auf die Sprachentwicklung, besteht die
Moglichkeit, dass betroffene Kinder ihre vorhandenen Sprachdefizite iiberwinden und
in Zukunft vielleicht sogar ohne weitere Instruktionen neue Funktionen von Sprachen
erlernen konnen.

(Vgl. Grimm, 2003: 182)

Die allgemein typische Vorgehensweise einer therapeutischen Sprachtherapie beschreibt
Dannenbauer (1994) wie folgt:

Zunichst sollen mit Hilfe bestimmter Testverfahren, Analyse von Spontansprache sowie sys-
tematischer Verhaltensbeobachtung die sprachlichen Entwicklungsmuster (z.B.: Stand der
grammatikalischen Entwicklung) erfasst werden, um spiter problematische Entwicklungsver-
laufe feststellen zu kdnnen.

Um Vergleiche zwischen sprachauffilligen und unauffélligen Kindern ziehen zu konnen, be-
notigt man beispielsweise linguistisch detaillierte Satzanalysen, um Unterschiede in den je-
weiligen sprachlichen Entwicklungsmustern aufzuzeigen. Erst danach kénnen Therapieziele
gesetzt werden.

Die therapeutischen Ziele beruhen zunéchst lediglich auf Hypothesen, wenn der Therapieer-
folg ausbleibt, so sind diese zu revidieren und gegebenenfalls zu korrigieren. Fiir den Erfolg
ist entscheidend, ob die gesetzten Ziele dem jeweiligen Entwicklungsstand des betroffenen
Kindes angemessen sind. Die Ziele sollten im Bereich des Moglichen liegen und mit den in-
dividuellen Bediirfnissen der Kinder abgestimmt werden.

Eine funktionierende Situationsstrukturierung, welche die Lernaktivitit der Kinder fordert,
bietet eine gute Basis fiir den sprachlichen Austausch, so wird die Vermittlung von therapeu-
tischen Zielen erleichtert.

(Vgl. Grimm, 2003: 184ff)

Van der Lely (1993) weist darauf hin, dass nicht nur die sprachlichen Schwéchen der SLI-
Kinder sondern auch deren Stdrken genau analysiert werden sollten, sie beschreibt dies am
Beispiel von G-SLI:

Kinder mit G-SLI haben in erster Linie Defizite im grammatikalischen Bereich von Sprache
(Syntax, Morphologie), wihrend andere Bereiche wie Semantik und Pragmatik intakt sind. So
konnten bestimmte Therapieansétze auf der semantischen Starke der Kinder aufbauen und mit
deren Hilfe auch syntaktische Eigenschaften und Strukturbeziehungen leichter erlernt werden
(vgl. Van der Lely, 1993: 247).

In jedem Fall miissen die Interventionsmafnahmen auf die individuellen Bediirfnisse der

Kinder abgestimmt werden, es gibt daher keinen allgemein giiltigen Sprachtherapieplan fiir
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SLI. Welche TherapiemaBBnahmen gesetzt werden hingt davon ab, welche Teilbereiche der
Sprache (Morphologie, Phonologie, Pragmatik, usw.) betroffen und wie ausgeprégt die jewei-
ligen Defizite sind. Eine moglichst friihe und priazise Diagnose ist daher entscheidend fiir ei-
nen moglichen Therapieerfolg. Je friher die Kinder eine Sprachtherapie mit gezielter Forde-
rung erhalten, desto besser sind ihre Chancen, ihre sprachlichen Defizite zu {iberwinden (vgl.

Grimm, 2003: 181fY).
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14. Zusammenfassung

Die Forschungen auf dem Gebiet der spezifischen Sprachentwicklungsstorung SLI (Specific

language impairment) sind noch lange nicht abgeschlossen.

Fakt ist, dass es sich bei SLI um eine heterogene Sprachstorung handelt, die verschiedenste
Teilsysteme (Morphologie, Syntax, Phonologie, usw.) von Sprache in unterschiedlichster
Auspragung und Intensitit beeintrdchtigen kann. Je nachdem welche sprachlichen Kompo-
nenten betroffen sind, wird versucht verschiedene Untergruppen von SLI zu differenzieren.
Das Fehlen einheitlicher Untersuchungsmethoden und Testverfahren macht eine allgemein
giiltige Einteilung von SLI jedoch unmdglich.

Bis dato liegt zudem noch keine eindeutige Ursachenerkldrung fiir SLI vor, es existiert eine
grofle Vielfalt an unterschiedlichen Erkldrungsansidtzen und Studien, die das Phidnomen SLI
zu ergriinden versuchen. Aufgrund des heterogenen Stérungsbildes ist es durchaus moglich,
dass mehr als nur eine einzige Ursache fiir SLI verantwortlich ist. Je nach Forschungsansatz
werden genetische Ursachen, Defizite in der Verarbeitung, kognitive Stérungen, usw. vermu-
tet.

Eine Untergruppe von SLI bilden die Kinder mit Grammatical-SLI (G-SLI), diese Untergrup-
pe wurde von Van der Lely und ihren Kollegen klassifiziert. Von G-SLI betroffene Kinder
zeigen in erster Linie Defizite in den Bereichen Morphologie und Syntax. Charakteristisch fiir
G-SLI sind Defizite in der Flexionsmorphologie (z.B.: Tempusmarkierung und Subjekt-Verb
Agreement), auch das Bestimmen pronominaler Referenz und die Zuordnung von Theta-
Rollen ist fiir Kinder mit G-SLI problematisch. Je komplexer die grammatikalischen Struktu-
ren, desto eher steigt die Fehleranfilligkeit der betroffenen Kinder.

Van der Lely vermutet die Ursache von G-SLI in Stérungen von doménen-spezifischen Sys-
temen, es handelt sich hierbei um auf Grammatik spezialisierte Subsysteme, die unabhéngig
von anderen Systemen beeintrichtigt sein konnen. Van der der Lely ist eine Vertreterin der
,Representational Deficit for Dependent Relations* (RDDR)-Hypothese. Diese sieht die Ur-
sache der grammatikalischen Defizite der G-SLI-Kinder in einer Storung der grammatikali-
schen Operation ,,Movement®, eine Regel die an sich obligatorisch, im Fall von G-SLI jedoch
optional ist.

Um Erkenntnisse liber Auffilligkeiten und Eigenheiten der von SLI beeintridchtigten Sprache
zu gewinnen, werden die sprachlichen Daten von SLI-Kindern in den meisten Fillen mit je-

nen von sprachlich unauffalligen Kindern verglichen.
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Kinder mit SLI gelten als nicht kognitiv, sondern lediglich in ihren sprachlichen Fahigkeiten
eingeschrinkt, daher befassen sich einige Studien auch mit den nicht-sprachlichen kognitiven
Fahigkeiten von SLI-Kindern. Die Relation von sprachlichen und nicht-sprachlichen kogniti-
ven Féahigkeiten im Fall von SLI konnte noch nicht eindeutig geklart werden.

Es gibt bis dato kein einheitliches und allgemein giiltiges Testverfahren fiir SLI, was eine
rechtzeitige Diagnose deutlich erschwert. Je friiher eine genaue Diagnose gestellt werden
kann, desto eher kann mit einer gezielten Therapie begonnen werden und die Kinder haben
bessere Chancen ihre sprachlichen Defizite zu bewaltigen.

Eine Intervention bei SLI ist in jedem Fall notwendig, da Kinder mit SLI neben ihren sprach-
lichen Schwierigkeiten haufig auch mit anderen negativen Folgeproblemen zu kédmpfen ha-
ben. SLI-Kinder sind in ihren Kommunikationsmoglichkeiten oft massiv eingeschrinkt, so
fallt es ihnen mitunter schwer, Kontakte zu kniipfen und sich in Gespridche einzubringen.
Durch ihre beeintrichtigten Interaktionsfahigkeiten werden sie von mdglichen Gesprachspart-
nern héufiger iibergangen oder zuriickgewiesen, was sich negativ auf die Psyche der Kinder
auswirken kann. Von SLI betroffene Kinder sind so in ihren sozialen Kontakten eingeschrankt
und entwickeln haufig ein geringeres Selbstwertgefiihl, sie sind eher gefdhrdet zu AuBlensei-
tern zu werden, als sprachunauftillige Kinder. Da einige SLI-Kinder auch an Sprachverarbei-
tungsschwierigkeiten leiden, kann es aulerdem zu Lernproblemen und somit auch zu grofe-
ren Wissensdefiziten kommen.

Wenn Kinder durch Sprachstérungen an ihre sprachlichen Grenzen stoen, benétigen sie Hil-
fe und eine auf ihre individuellen Bediirfnisse abgestimmte Therapie, damit sie die Chance

haben, ihre Sprachdefizite zu {iberwinden.
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