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1 Voriberlegungen zur Diagnostik
grammatischer Storungen

1.1 Wissen uber den normalen
Grammatikerwerb

Unter den sprachlichen Fihigkeiten spielt die gram-
matische Regelkompetenz eine besondere Rolle. Der
Riickgriff auf morphologische und syntaktische Regeln
dient als unverzichtbare Grundlage fiir die lautsprach-
liche und schriftsprachliche Produktion korrekter Sétze
sowie das Verstehen von Sitzen, Geschichten und Tex-
ten. Dieser Zusammenhang wird spétestens erkennbar
in den schulischen Leistungen: Kinder mit grammati-
schen Defiziten weisen massive Probleme beim Schrift-
spracherwerb auf und haben insbesondere Schwie-
rigkeiten beim Verstdndnis von Texten bzw. beim
Verstehen der Unterrichtssprache (Catts et al. 1999).

Gesichertes Wissen iiber den normalen Gramma-
tikerwerb ist die unverzichtbare Grundlage in Ent-
scheidungsprozessen iiber Sprachtherapie oder auch
Sprachforderung von Kindern. Die Auswahl der The-
rapieziele sollte sich am ungestorten Spracherwerb und
den aktuell noch nicht erworbenen grammatischen Re-
geln orientieren.

Die empirische Basis aktuellen Wissens iiber den
Erwerb grammatischer Regeln des Deutschen be-
schréinkt sich aber in erster Linie auf Untersuchungen,
die anhand von Einzelféllen oder an kleinen Stichpro-
ben durchgefiihrt wurden. Dabei wurden nur wenige
Kinder iiber das vierte Lebensjahr hinaus beobachtet
und dokumentiert.

Trotz dieser diinnen empirischen Datenlage ist die
Vermutung, dass dem Kleinkind der Erwerb gramma-
tischer Regeln miihelos und rasch gelingt, State of the
Art. So nimmt Haberzettl (2007, 69) die Beherrschung
grundlegender morphosyntaktischer Strukturen in allen
Sprachen der Welt trotz deutlicher sprach- und lern-
spezifischer Unterschiede bereits ,,mit etwa drei Jah-
ren” an. Szagun (2007) sieht den Erwerb der wesent-
lichen grammatischen Strukturen des Deutschen bis
zum Alter von etwa vier Jahren als abgeschlossen an,
wobei sie spiter feststellen musste, dass der Dativ
manchen Kindern auch noch im fiinften Lebensjahr
Probleme bereitet (Szagun 2013). Erwerben Kinder in
unterschiedlichen Sprachen und Kulturen grammati-
sche Regeln ihrer Muttersprache wirklich so schnell
und miihelos, wie dies in der Spracherwerbsforschung
aktuell angenommen wird?

Um bei einem Kind von einem abgeschlossenen
Erwerb einer grammatischen Regel zu sprechen, muss
das Kind in einer ausreichend groflen Sprachprobe in

mehr als 90 % aller Kontexte, die diese Regel in der
Sprachplanung erfordern, Korrektheit erreichen. Die-
ses akzeptierte 90 %-Kriterium geht auf Brown (1973)
zuriick, der es allerdings fiir Spontansprachproben von
Kleinkindern aufgestellt und angewendet hatte (Ulrich
et al. 2016; Szagun 2013; Bittner 2013).

Erste Uberpriifungen sprachnormaler monolin-
gualer Erstklissler 2008 in Kéln (n=108, 5;8 —7;4 Jah-
re) zeigten, dass mehr als 70 % der Kinder z.B. den
Dativ noch nicht vollstindig erworben hatten (Motsch
2013 a). Die immer noch in den aktuellen Handbii-
chern nachlesbare Aussage, dass Kinder in den ersten
vier Lebensjahren alle wesentlichen grammatischen
Strukturen ihrer Sprache erworben haben, trifft offen-
sichtlich nicht zu.

In der Theorienvielfalt, die uns den Grammatik-
erwerb erkldren will, haben nativistische Positionen
aktuell Konkurrenz durch gebrauchsbasierte Modelle
erhalten (Motsch 2013 b). Selbst Chomsky hat sich von
seiner nativistischen Extrem-Position eines angebo-
renen LAD (,,language aquisition device) distanziert.
Seine theoretische Weiterentwicklung weg von der
,»Generativen Transformationsgrammatik® tiber eine
,»Rektions-Bindungstheorie* zum ,,Minimalistischen
Programm* blieb bis heute manchen unbekannt (Diir-
scheid 2012). Offensichtlich bedarf es nicht einmal ei-
nes sprachspezifischen Moduls, um das grammatische
Lernen der Kinder zu erklidren. Wihrend diese ,,gram-
matische App* in den Lernbarkeitstheorien von Slobin
(1985) und Pinker (1996) noch angenommen wurde,
gingen bereits die funktionalistisch-interaktiven An-
sdtze von Bates und MacWhinney (1982) oder Bruner
(2002) davon aus, dass allgemeine Problemlosungs-
und Lernstrategien ausreichend zur Erkldrung gram-
matischen Lernens sind. Die Autoren nehmen an, dass
der Antrieb zum Sprach- und Grammatikerwerb in der
kommunikativ-sozialen Funktion von Sprache selbst
liegt, d.h. semantische und pragmatische Erfordernis-
se zum Entdecken von Form-Funktions-Beziehungen
fiihren.

Aber erst die in sich schliissige gebrauchsbasierte
Theorie vonTomasello(2003) verhalfdieser Sichtwei-
se zu ihrem heutigen Stellenwert. Fiir ihn ist Sprach-
erwerb in erster Linie kulturell-soziales Lernen, das
von der Motivation des Kindes ausgeht, seine Be-
zugspersonen verstehen zu wollen und spiter auch
von diesen verstanden zu werden. Wichtigste Fai-
higkeit des Kindes zu Beginn ist seine Imitations-
fahigkeit. Die kindliche Sprache kann zwar in ab-
strakten syntaktischen Kategorien einer formellen



Grammatik beschrieben werden. Tomasello geht aber
davon aus, dass diese formelle Grammatik fiir Kin-
der nicht psychologisch real ist und uns die Frage
nach ihrem Erwerb nicht beantworten kann (Motsch
2013 Db).

Im zweiten und dritten Lebensjahr dhnelt der Gram-
matikerwerb dem lexikalischen Lernen. Das Kind muss
jedes Wort mit einem Konzept verkniipfen und als
vorerst isoliertes ,,Item* abspeichern. Bis zum zehn-
ten Lebensjahr sind bereits ca. 20000 bis 25000 Wor-
ter im mentalen Lexikon (Langzeitgedédchtnis) eines
Schiilers gespeichert. Dabei hilft dem Kind seine Fi-
higkeit, einen anderen Menschen als intentionales
Wesen zu erkennen, sich in ihn hineinversetzen und
seine Absichten verstehen zu konnen. Diese Fihig-
keit (,,intention reading*) entwickelt sich bei Kin-
dern bereits ab dem Alter von neun bis zwolf Monaten
(Tomasello 2003). Die Basis ist die gemeinsame, ge-
teilte Aufmerksamkeit (,,joint attention‘). Im gemein-
samen Aufmerksamkeitsfokus entwickeln Kinder ein
Verstdndnis fiir die sprachlichen Symbole der Er-
wachsenen und fiir ihre spezifischen kommunikativen
Intentionen, die dariiber ausgedriickt werden. Zudem
muss das Kind verstehen, dass in diesem Szenario ein
Rollentausch mit dem Erwachsenen méglich ist, so-
dass es selbst auf die gleiche Art die Aufmerksamkeit
des Erwachsenen lenken kann. Diese Fihigkeit er-
moglicht es, die Funktion von Sprache zu entdecken,
nimlich die Moglichkeit, auf Intentionen, Verhalten
und mentale Zustinde eines anderen Menschen Ein-
fluss zu nehmen.

Doch das Kind erwirbt in diesem sehr konkreten
1:1-Lernen nicht nur Lexem-Items wie ,,Ball“ oder
,»,Mann“, sondern auch grammatische Formen mit den
damit verbundenen Funktionen.

Wenn das Kind etwas haben mochte (Funk-
tion), hat sich die Form ,,gibmir® zur Bedurf-
nisbefriedigung bewahrt. Es hat diese Form
als Ganzheit abgespeichert, d.h. es weil}
nicht, dass es sich um zwei Worter han-
delt. Ebenso hat das ,mir“ noch nichts mit
Dativ-Wissen zu tun.

Wenn Papa nach Hause kommt, gibt es
Essen. Mama fragt haufig ,Ist Papas Auto
da?“. Das Kind zeigt seinem Freund spater
das Auto und sagt ,Papasauto”. Auch diese
Ganzheit hat nur die Funktion, das Auto zu
benennen, ohne dass das [-s/ als Genitiv-
marker verwendet wird.

Wenn das Kind wissen will, ob jemand et-
was besitzt oder wahrnimmt (Funktion),
verwendet es die gelernten Ganzheiten
shaste” oder ,siehste”, ohne dass das hor-
bare [-st/als Verbmarkierung der 2. Person
Singular zu verstehen ist.

Gelernte Ganzheiten in der kindlichen
Sprache wie ,haste”, gibmir® oder
,Papasauto” tauschen grammatisches
Wissen vor, Uber das das Kind noch
nicht verfligt (Motsch 2013 b).

Gerade die Verbverwendung am Ende des zweiten
Lebensjahres zeigt, dass diese jeweils nur in der oft ge-
horten und benutzten Form (,,construction type*) ver-
wendet werden (z.B. ,,B(r)ei essen®, ,,Bild malen®).
Somit bleiben gerade transitive Verben in ihrer Ver-
wendbarkeit sehr eingeschrinkt. Tomasello (2000)
spricht hier von ,,Verbinseln“ (,,verb island hypothe-
sis®). Die Untersuchungen von Tomasello und Kolle-
gen weisen darauf hin, dass ein grofer Teil der friihen
sprachlichen AuBerungen von Kindern ,,item-based
constructions® (Tomasello 2001, 169) sind, also aus-
wendig gelernte und um konkrete Worter und Phrasen
herum organisierte Einheiten (Tomasello 1992, 2000,
2001, 2003; Lieven et al. 1997, 2003; Akthar 1999).
Fiir den Grammatikerwerb ist es folglich notwen-
dig, zwischen dem Entdecken von Formen und dem
Erwerb der dahinter stehenden Regeln zu unterschei-
den. Das Kind befindet sich zu Beginn des Lernpro-
zesses in einer Phase noch weitgehend unverbundenen
Item-Lernens. Kinder horen, speichern und imitieren
in dieser Phase eben nicht nur Worter, sondern ver-
schiedene Arten von linguistischen Konstruktionen mit
unterschiedlicher Komplexitit, die aber oft an einen
konkreten situativen Kontext gebunden sind (Tomasel-
lo/Brooks 1999). Wenn das Kind im dritten bis vierten
Lebensjahr eine ,kritische Masse™ an linguistischen
Einheiten und Strukturen eines bestimmten Typs ge-
lernt hat, beginnt es, diese aus dem situativen Kontext
zu 16sen und vergleichend miteinander zu verbinden.
Dabei nutzt es seine kognitiven Fiahigkeiten, so z.B.
die Fahigkeiten der Mustererkennung (Kategorisie-
rung) und Analogiebildung (Tomasello 2003). Diese
Fahigkeiten entwickeln sich ebenfalls friih in der kind-
lichen Entwicklung. Sie ermdglichen es dem Kind,
die Muster im Sprachgebrauch der Erwachsenen zu
erkennen. In diesem Stadium konstruieren Kinder aus
den Strukturen der Sprache, die sie wahrnehmen, eige-
ne linguistische Kategorien, Schemata und abstrakte
linguistische Regeln. Dies vollzieht sich in Zwischen-
schritten, d.h. neben korrekten Formen bleiben immer
noch abweichende Formen ldngere Zeit erhalten. Lan-
ge Zeit existieren im Repertoire des Kindes formel-
hafte, als Ganzheiten gespeicherte Einheiten neben
bereits teilweise oder vollstindig analysierten, syntak-
tischen Schemata (Lieven et al. 2003). Korrekte und
abweichende Formen stehen somit in einem prozentua-
len Verhiltnis, das sich mit fortschreitendem Sprach-
erwerb zu Gunsten der korrekten Formen verédndert.

JKleinkinder zeigen bereits beachtliche sprach-
liche Fahigkeiten und produzieren viele gram-



matikalisch korrekte Formen und Sdtze.
Dennoch ist korrekter Sprachgebrauch kein
Beweis daftir, dass Kinder bereits das zu-
grunde liegende Regelsystem abstrahiert
haben. Vielmehr ist in den letzten Jahren in
vielen Studien nachgewiesen worden, dass
friihe Kindersprache stark formelhaft ist
und dartiber hinaus viele Strukturen an be-
stimmte Wérter gebunden sind” (Behrens
2004, 17).

Der Erwerb einer Regel geschieht nicht
plotzlich, wie beim Umlegen eines
Schalters. Bis eine abstrakte Regel voll-
standig erworben ist, vergehen teil-
weise Jahre, in denen sich das Kind in
der Sprachproduktion einem Korrekt-
heitsniveau von 9go—100% annahert.

Itembasiertes 1:1-Lernen bleibt neben dem Regel-
erwerb immer bestehen (,,dual routes*). Kinder beno-
tigen es insbesondere fiir den Erwerb von — den im
Deutschen hiufigen — Ausnahmen sowie fiir Phéno-
mene wie Genus und Plural. Grammatikerwerb pra-
sentiert sich heute als gradueller Prozess der Ablésung
erster formelhafter Ganzheiten durch regelgeleitete
syntaktische Konstruktionen. Abstrakte syntaktische
Kategorien im Sinne einer Erwachsenen-Grammatik
werden erst im Laufe des Vorschul- und Schulalters
entwickelt. Dabei 16sen die Kinder einzelne Elemente
aus den festen Phrasen heraus und ersetzen sie durch
andere, dhnliche Elemente oder fiigen neue Elemente
hinzu (Lieven et al. 2003). Sie 16sen dann die konkre-
ten ,,item-based constructions® allmihlich ab (Toma-
sello 2000, 2001; Lieven et al. 1997).

Im multizentrischen Forschungsprojekt GED 4-9
(GrammatikerwerbdeutschsprachigerKinderzwischen
vier und neun Jahren) wurden inden Jahren 2013 -2014
anndhernd 1000 (n=968) Kinder beziiglich ihrer gram-
matischen Fihigkeiten untersucht (Motsch/Becker
2014; Ulrich et al. 2016; Ulrich 2017). Diese Daten
liefern nun eine gute empirische Basis fiir die nachfol-
genden Feststellungen:

Der Erwerb grammatischer Regeln zieht sich
unter Zugrundelegung des 9o %-Korrektheits-
kriteriums bis in die Schulzeit hinein.

Selbst die ,frihen” Regeln (Verbzweitstel-
lungsregel im Hauptsatz, Subjekt-Verb-Kon-
troll-Regel), die bislang bereits im dritten
Lebensjahr als erworben galten, werden von
einigen sprachnormalen Kindern erst im neun-
ten Lebensjahr mit einem Korrektheitsniveau
von uber 9o% erworben.

LSpate” Regeln (Kasus, Passivkonstruktionen)
haben viele sprachnormale Kinder im neunten
Lebensjahr noch nicht erworben.

Der Grammatikerwerb vollzieht sich folglich — abwei-
chend von allen bisherigen Annahmen — weder leicht
noch schnell. Es handelt sich um eine langandauernde
und offensichtlich schwierige Lernaufgabe.

Dabei lassen sich folgende Sprachwandelphéno-
mene beobachten:

Die Kasusmarkierung an Nomen durch Anhan-
gung von [-n/ (z.B. ,dem Hase_n") und beson-
ders [-en/(z.B.,dem Elefant_en”) beherrschen
immer weniger Kinder.

Der Genitiv ist nicht ,tot“. Aber selbst Schul-
kinder, die den Genitiv beherrschen, verwen-
den bevorzugt den Dativ (z.B. ,wegen dem
Unwetter” anstatt ,wegen des Unwetters®,
»die Brille vom Opa“ anstatt ,Opas Brille®) (Ul-
rich/Motsch 2018).

In Hauptsatzen wird nicht selten das Subjekt
ausgelassen, am haufigsten das ,,du” (z.B. ,Was
magst gerne?).

Eine wichtige weitere Erkenntnis liefern die Daten
beziiglich der Varianz dieses Lernprozesses. Einige
vierjdhrige Kinder erreichen 100 % Korrektheit in der
Anwendung von Regeln, welche neunjihrige sprach-
unauffillige Schiiler noch nicht erworben haben. Im
fiinften Lebensjahr gilt beziiglich der Dativkorrektheit
jeder Wert iiber 17 % als normal, wenn der Prozent-
rang 16 als Grenze zwischen sprachunauffélligen und
sprachauffilligen Leistungen zugrunde gelegt wird
(Ulrich 2018). Die Streubreite der Normalitt ist also
wesentlich groBer als bisher angenommen.

1.2 Spracherwerbsgestorte
Kinder mit grammatischen
Storungen

Trotz der eben beschriebenen Streubreite der Normali-
tét gibt es auch Kinder, die im fiinften Lebensjahr die
Dativmarkierung unter einem Korrektheitsniveau von
17 % markieren oder den Dativ noch nicht entdeckt
haben (0% Korrektheit). Spracherwerbsgestorten Kin-
dern gelingt der sukzessive Erwerb grammatischer Re-
geln nicht in gleichem MaBl wie sprachunauffilligen
Kindern. Der Spracherwerb dieser Kinder beginnt in ein-
zelnen grammatischen Bereichen zu stagnieren und sie
befinden sich héufig noch in der Grundschulstufe auf
dem grammatischen Niveau von Zwei- bis Dreijdhrigen.
Die Erscheinungsbilder grammatisch gestorter Kinder
entsprechen dabei selten einer rein zeitlichen Verzoge-
rung. Wesentlich hiufiger sind abweichende, inhomo-
gene Fahigkeitsprofile vorzufinden. Betroffene Kinder
scheinen iiberfordert, die fiir den Grammatikerwerb
relevanten Merkmale im alltéiglichen, unstrukturierten
Sprachmaterial zu erkennen und hypothesenbildend
und -testend zur Entdeckung von Regeln zu nutzen.



Grammatische Storungen werden aktuell als sprach-
liches Informationsverarbeitungsdefizit der betrof-
fenen Kinder verstanden (Motsch 2007). An diesem
Defizit ist die empirisch nachgewiesene geringere
Leistungsfihigkeit des Arbeitsgedichtnisses als ers-
te und damit wichtigste Sprachverarbeitungsinstanz
beteiligt. Das von Baddeley 1986 erstmals veroffent-
lichte und seit dieser Zeit mehrfach iiberarbeitete
Mehrkomponentenmodell des Arbeitsgedédchtnisses
versucht abzubilden, wie Informationen wéhrend ih-
rer komplexen kognitiven Verarbeitung temporir ge-
speichert und aufrechterhalten werden. Die Kapazitit
des Arbeitsgeddchtnisses wird als grundlegende Be-
dingung fast aller hoheren kognitiven Leistungen des
Menschen angesehen. Es ist die Schnittstelle zwi-
schen Wahrnehmung und Aufmerksamkeit, Lang-
zeitgedachtnis, kognitiver Kontrolle und Handlungs-
planung.

Seit 2000 geht Baddeley davon aus, dass das Ar-
beitsgedichtnis aus vier Komponenten besteht — aus
der zentralen Exekutive als Kontrollinstanz und drei
Hilfssystemen: der phonologischen Schleife, dem vi-
suell-rdumlichen Skizzenblock und — als neu hinzuge-
kommener Komponente — dem episodischen Speicher
(,,buffer*’). Die Diskussion und empirische Uberprij—
fung der exakten Funktionen der vier Komponenten
ist noch nicht abgeschlossen.

Wichtige Funktion der zentralen Exekutive ist
die Aufmerksamkeitslenkung (selektive Beachtung
der als relevant eingestuften Informationen). Darii-
ber hinaus initiiert und koordiniert sie die Verarbei-
tungsprozesse. Sie weist den Hilfssystemen Infor-
mationen zu. Gleichzeitig interagiert sie mit anderen
Teilen des kognitiven Systems und vergleicht Infor-
mationen mit bereits erfolgten Eintrigen im Lang-
zeitgedéchtnis.

Die phonologische Schleife ist die sprachspezifi-
sche Gedéchtnisform. Die durch die zentrale Exeku-
tive einlaufenden auditiv-sprachlichen Informationen
werden ,,libersetzt“, indem die phonetischen Merkmale
phonologisch kodiert in der phonologischen Schleife
kurzzeitig aufrechterhalten werden. Die Funktion der
Schleife ist es also, die kodierte phonologische Infor-
mation vollstindig und reihenfolgengenau verfiigbar
zu halten. Dazu dienen ihr wiederum zwei Subsysteme.

Der passive Speicher (,,phonological buffer*) kann
die phonologischen Informationen etwa ein bis zwei
Sekunden ohne Wiederauffrischung aufrechterhalten,
bevor sie verfallen. Werden die Informationen iiber
diese Zeitspanne hinaus benotigt, wird das zweite Sub-
system, der subvokalartikulatorische Kontrollprozess
(,,rehearsal®), aktiv. Er frischt nun die Informationen
durch subvokalisches Artikulieren auf. Durch dieses
Memorieren wird die Information am Leben erhalten.
Das zweite Hilfssystem, der visuell-rdumliche Skiz-
zenblock, funktioniert in dhnlicher Weise mit analo-
gen Subsystemen. Thm weist die Exekutive visuelles
und rdumliches Material zu.

Wihrend die beiden genannten Hilfssysteme mo-
dalititsspezifisch (auditiv oder visuell) arbeiten, re-
présentiert der episodische Speicher ein multimodales
Speichersystem. Uber diesen Speicher korrespondiert
die zentrale Exekutive mit dem Langzeitgedéchtnis.
Der Speicher selbst hat Verbindungen zu den beiden
anderen Subsystemen. Dies erlaubt ihm, multiple In-
formationsquellen simultan zu beriicksichtigen, so-
dass verbundene Reprisentationen i.S. ganzheitlicher
Episoden oder Szenen entstehen (Baddeley 2001).
Informationen werden also in das Arbeitsgedichtnis
integriert, wobei das verbale Material in die phono-
logische Schleife geht, das liber den episodischen
Speicher aber auch mit gleichzeitig gespeichertem
visuellem Material verbunden werden kann. Diese
Informationen werden mit bereits abgespeichertem
Material im Langzeitgedédchtnis verglichen und be-
arbeitet.

Das Kind muss iiber eine ausreichende Kapazi-
tit der phonologischen Schleife verfiigen, um die
Informationen so lange aufrechtzuerhalten, bis sie
verarbeitet und im Langzeitgeddchtnis abgespei-
chert sind. Auf die dort abgespeicherten syntaktisch-
morphologischen Strukturen kann danach immer
wieder zugegriffen werden, um sie mit neuen In-
formationen zu vergleichen und ggf. zu iiberarbei-
ten.

Die bei der Sprachverarbeitung spracherwerbsgestor-
ter Kinder auftretenden Probleme (Archibald/Gather-
cole 2006) lassen sich am Modell des Arbeitsgedécht-
nisses von Baddeley deutlich machen (Abb. 1).

Spracherwerbsgestorte Kinder haben potenziell in
mehreren Phasen der Sprachverarbeitung im Arbeits-
gedidchtnis Probleme:

1 Das ,Einscannen” des Sprachmaterials erfolgt

wegen fehlender auditiver Aufmerksamkeit
gar nicht oder verlangsamt (,reduced scan-
ning speed”). Tallal (1988) konnte empirisch
belegen, dass spracherwerbsgestorte Kinder
mehr Zeit brauchen, um aufeinander folgende
auditive Stimuli zu diskriminieren.
Beim Vorliegen phonologischer Storungen
oder phonematischer Diskriminationsschwa-
chenwirddas Sprachmaterial zusatzlich unvoll-
standig oder ungenau eingescannt. Darunter
leiden insbesondere die akustisch und pho-
netisch wenig markanten morphologischen
Markierungen am Wortende. Das ggf. bereits
flir morphologisches Lernen unvollstandige
SprachmaterialwirdderphonologischenSchleife
zum kurzzeitigen Aufrechterhalten Uberge-
ben (ein bis zwei Sekunden).

2 Die Speicherzeit grammatisch gestorter Kin-
der ist deutlich verklrzt (Archibald/Gather-
cole 2006). Somit bleibt wenig Zeit fur die
Sprachverarbeitung, die sich oftmals auf den



I, \\
1
': —> :' Zentrale Exekutive
\ 4
Visuell- Phonologische Schleife
csumlicher Episodischer ',B p =Y
urrer
Skizzenblock Buffer '\\ ) ’I' Rehearsal
3
I S
\~ ,, \\~_—,,
Visuelles Episodisches Sprachliches

Langzeitgedachtnis

Abb. 1: Arbeitsgedachtnis (mod. nach Baddeley 2002)

Versuch einer semantischen Analyse — orien-
tiert an Inhaltswortern — reduziert.
Zusatzlich zeigen sie verminderte Leistungen
in der reihenfolgegetreuen Aufnahme, Spei-
cherung und dem Abruf des Materials (ge-
storte Wahrnehmung zeitlicher Abfolgen).
Diese Probleme treten bei tiber 90% der gram-
matisch gestorten Kinder bereits bei drei
bis vier zu erinnernden sprachlichen ,Slots”
(sinnlose Silben, Zahlen) auf (Motsch/Berg
2003). Die gestorte Wahrnehmung zeitlicher
Abfolgen erschwert oder verunmoglicht die
syntaktische Analyse (Entdecken und Verar-
beiten regelhafter Wortpositionen im Satz).
Fur die Analyse von Form- und Strukturmerk-
malen fehlt Zeit und/oder die Reihenfolge
der AuBerungselemente ist nicht mehr ab-
rufbar.

3 Beim Versuch der Sprachverarbeitung kor-
respondiert das Arbeitsgedachtnis mit dem
Langzeitgedachtnis. Auch dieser Austausch
verlauft aufgrund fehlenden Sprachwissens
im Langzeitgedachtnis verlangsamt und
kann durch nicht identifizierbare Worter be-
reits bei der semantischen Analyse blockiert
werden. Selbst nach gelungener Sprachverar-
beitung bereitet es spracherwerbsgestorten
Kindern Probleme, die neuen Informationen
dauerhaft im Langzeitgedachtnis zu spei-
chern.

Mit diesen vielféltigen Einschrinkungen verlduft die
Sprachverarbeitung also verlangsamt und mit frag-
lichem Ergebnis. Insbesondere die morphologische
und syntaktische Analyse sind erschwert und entfallen
bei Uberschreitung der Verarbeitungskapazitiit.

~Mit ,Grammatischen Stérungen’ wird die
Teilproblematik des gestorten kindlichen
Spracherwerbs bezeichnet, bei der Kinder die
morphologischen und syntaktischen Fdhig-
keiten, die sie zum korrekten Gebrauch ihrer
Bezugssprache bendtigen, nicht altersgemds
erwerben” (Motsch 2017, 53).

Die Feststellung des ,,nicht altersgemifen Erwerbs*
wird vor dem Hintergrund des neuen Wissens iiber
den langen Grammatikerwerb nicht einfach zu treffen
sein. Es geht nicht mehr um die Frage, ob ein Kind
eine Regel erworben hat oder nicht. Vielmehr lautet
die korrekte Frage nun: Welchen Korrektheitsgrad
in Prozent hat es bei der Regelanwendung erreicht
und wie viel Prozent benétigt es in seiner aktuellen
Altersgruppe, um als ,,sprachunauffillig® zu gelten?
Die Ubergiinge zwischen grammatisch gestort und
sprachunauffillig sind flieBend geworden. Das zuvor
genannte Kind im fiinften Lebensjahr mit einem Kor-
rektheitsgrad von 17 % im Dativ wird bei gleichblei-
bender Leistung zu Beginn des sechsten Lebensjahres
nur noch einen Prozentrang von 9 erreichen und damit
als grammatisch gestort gelten.



