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Einleitung

Kinder mit Spracherwerbsstorungen stellen den grofiten Anteil der Gesamt-
gruppe derjenigen Schiiler dar, die einen sonderpadagogischen Forderbedarf
im Schwerpunkt ,Sprache“ aufweisen. Im Laufe der kindlichen Entwick-
lung verschiebt sich in der Regel der Schwerpunkt des Erscheinungsbildes
der Spracherwerbsstorung: Zunichst im Vordergrund stehende, markant
ins Auge fallende Ausspracheprobleme werden erfahrungsgemify zumeist
mittels geeigneter therapeutischer Bemiithungen iiberwunden. Auch fortbe-
stehende Einschrinkungen im semantisch-lexikalischen Bereich treten we-
niger offensichtlich zu Tage. Schwierigkeiten beziiglich der Grammatik
werden dagegen im Schulalter immer deutlicher zum dominierenden Kenn-
zeichen der Spracherwerbsstorung der betroffenen Kinder.

Die seit langem bekannte Brisanz eingeschrankter Sprachkompetenzen
bei Kindern und Jugendlichen wurde in den letzten Jahren in groff ange-
legten Untersuchungen zum Lernerfolg von Schiilern (so z.B. in der PISA-
Studie) erneut deutlich. Unterschiedliche Disziplinen wie beispielsweise
die Linguistik, die Psychologie, die Sprachheilpidagogik und die Medizin
lieferten neue Beitrige zum Themenkreis der grammatischen Storungen.
Vor diesem Hintergrund wuchs das Interesse sowohl an der Therapie gram-
matischer Storungen als auch an der Moglichkeit, grammatisches Lernen
im Rahmen des Unterrichts anzuregen und zu foérdern. So stehen Sprach-
heillehrer, die sich dem Auftrag der Grammatikforderung stellen wollen,
vor der Frage, wie die Ergebnisse der Grundlagenforschung in ein kon-
kretes therapeutisches und unterrichtliches Handeln eingehen und zu einer
effektiven Forderung beitragen konnen.

Das von H.-J. Motsch entwickelte Konzept der ,,Kontextoptimierung®
(2010) stellt eine geeignete und inzwischen umfangreich evaluierte Methode
zur Forderung des grammatischen Lernens bei Kindern mit Spracher-
werbsstorung dar. Von vornherein wurden bei der Konzeptentwicklung
zwei Ziele verfolgt: zum einen die Steigerung und Beschleunigung der The-
rapieeffektivitit, zum anderen die Integration gezielter sprachtherapeu-
tischer Maffnahmen in den Unterricht. In dieser Hinsicht unterscheidet
sich das Anliegen der Kontextoptimierung von anderen Therapieansitzen,
die sich ausschlieflich auf die Gestaltung von Einzel- oder Gruppenthera-
piestunden beziehen und aus deren Perspektive die Grammatikforderung
im Rahmen des Unterrichts skeptisch zu beurteilen oder gar ausgeschlos-
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sen ist. So ist die Kontextoptimierung in doppelter Hinsicht herausgefor-
dert: Denn es gilt nicht nur, im Interesse der Kinder generell die Effektivitit
des kontextoptimierten Vorgehens zu iiberpriifen, sondern auch und spezi-
ell den Beitrag zu untersuchen, den der Unterricht dabei zu leisten vermag.
Inzwischen liegen fiir das Handlungsfeld des kontextoptimierten Unter-
richts Belege signifikanter Lernfortschritte spracherwerbsgestorter Kinder
im Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz und Verbzweitstellung (Motsch/
Schmidt 2009), des Kasussystems (Motsch/Riehemann 2008) und des Ne-
bensatzerwerbs (Motsch/Berg 2003; Berg 2007; Motsch/Seiffert 2008) vor.
Die Studien umfassen das Altersspektrum vom Vorschulalter tber die
Grundschulzeit bis in die Sekundarstufe und zeigen damit auch, dass kon-
textoptimierte Unterrichtsphasen an den unterschiedlichen Lern- und Ent-
wicklungsstand angepasst sowie mit ganz unterschiedlichen Unterrichtsin-
halten verkniipft werden konnen.

Kennzeichnend fiir den Ansatz der Kontextoptimierung ist die bewusste
Gestaltung der plan- und veranderbaren Aspekte der therapeutischen und
unterrichtlichen Kontexte. Diese bestehen

in der Auswahl des Sprachmaterials,

in einer gezielten Gestaltung der Therapie- oder Unterrichtssituation, in der
das Sprachmaterial in seiner Funktion erlebt werden kann,

in der besonderen Sprechweise des Therapeuten oder des Lehrers und

im Angebot und Einsatz von Hilfen, die die Entdeckung und Anwendung der
grammatischen Zielstruktur erleichtern und unterstitzen (Motsch 2010, 101).

Ein sogenannter ,, Kick-Off“ (Motsch 2010) am Anfang der Arbeit an einem
neuen grammatischen Forderziel lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf
die relevante sprachliche Form. Darauf aufbauend folgt die Planung der
kontextoptimierten Phasen systematischen Aufbaukriterien und ist ge-
kennzeichnet durch die grundlegenden Prinzipien des Wechsels zwischen
der Rezeption, der Produktion und der Reflexion der grammatischen Ziel-
struktur (Modalititenwechsel), der Orientierung am Bedingungsgeftige der
Spracherwerbsstorung (Ursachenorientierung) sowie dem Aufgreifen der
kindlichen Fihigkeiten, Interessen und Stirken (Ressourcenorientierung).
Diese Pfeiler der Kontextoptimierung bilden den Rahmen, in dem nicht
nur Therapiestunden, sondern auch kontextoptimierte Unterrichtsphasen
geplant werden.

Das vorliegende Buch richtet sich vor allem an Praktiker: an Lehrer, die
die Grammatikforderung im Unterricht intensivieren und effektiver gestal-
ten wollen, und an Studierende, die sich auf die Aufgabe der spezifischen
Unterrichtsgestaltung fiir Kinder mit Spracherwerbsstorungen vorberei-
ten. So bildet eine umfangreiche Sammlung von Beispielen des kontext-
optimierten Unterrichts das Zentrum des Buches. Damit ist keineswegs
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impliziert, dass Therapiestunden als tiberfliissig erachtet werden — im Ge-
genteil: Die effektivste Form der Forderung ist in der Kombination von
Individualtherapie und therapieintegrierendem Unterricht zu sehen. Ob-
gleich die Einzeltherapie also eine unverzichtbare Organisationsform in
der Forderung von Kindern mit Spracherwerbsstorungen darstellt, kon-
zentriert sich dieses Buch bewusst auf die Darstellung von Praxisbeispielen
fir den Unterricht. Denn gerade in diesem Bereich fithlen sich Sprachheil-
lehrer hiufig allein gelassen. Sie stehen vor der Anforderung, therapeu-
tische Aspekte in den Unterricht einzubeziehen, finden jedoch dazu kaum
konkrete Anregungen in der Fachliteratur, die sich grofitenteils auf die —
wichtige — Grundlagenforschung beschrankt.

Die Gefahr, dass dieses Buch zu einer rezeptartigen Anwendung der dar-
gestellten Unterrichtsbeispiele verleitet, erscheint unbegriindet. Schulprakti-
kern ist es durchaus zuzutrauen, diese zu reflektieren und sie gegebenenfalls
den spezifischen Bedingungen der eigenen Klasse entsprechend umzugestal-
ten! Gerade konkrete Beispiele regen hiufig auch dazu an, selbst neue Ideen
zu entwickeln, wie theoretische Anforderungen im Unterrichtsalltag ihre
praktische Realisierung finden konnten.

Unm fiir diese kreative Arbeit eine solide Grundlage zu schaffen, wird den
Praxisbeispielen eine Einfithrung in den normal verlaufenden und den ge-
storten Grammatikerwerb, in das Therapiekonzept ,, Kontextoptimierung®
(Motsch 2010) und in den therapieintegrierenden Unterricht vorangestellt.

So will das Buch Sprachheillehrer in ihrer Unterrichtsarbeit und im Be-
mithen um die bestmogliche Forderung ihrer spracherwerbsgestorten
Schiiler unterstiitzen, Anregungen fiir die konkrete Gestaltung des thera-
pieintegrierenden Unterrichts bieten und zur Entwicklung eigener kon-
textoptimierter Unterrichtsphasen anregen und ermutigen. Die Effektivi-
titsstudien zeigen: Es lohnt sich!

Im Hinblick auf einen besseren Lesefluss sind personenbezogene Bezeich-
nungen in mannlicher Form dargestellt, meinen aber in gleicher Weise beide
Geschlechter.

des Ernst Reinhardt Verlags zur Verfiigung (www.reinhardt-
verlag.de) und sind iiber die Schnellsuche mit dem Suchbegriff
»Berg“ rasch zu finden. Diese Kopiervorlagen sind im Buch mit
dem Symbol ,,Computermaus® gekennzeichnet.

E Einige Kopiervorlagen stehen zum Download auf der Website
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1 Grammatikerwerb

1.1 Der ungestorte Grammatikerwerb in der
frithen Kindheit

Schon in den ersten Lebensjahren erwerben Kinder in einem erstaunlich
kurzen Zeitraum nicht nur grundlegende kommunikative, phonetisch-pho-
nologische und semantisch-lexikalische Fihigkeiten, sondern entdecken,
verstehen und verwenden nach und nach auch die wichtigsten gramma-
tischen Regeln ihrer Erstsprache. Dass dies trotz des komplexen, abstrakten
Regelsystems moglich ist, lasst darauf schlieflen, dass hier ein Zusammen-
spiel von sprachspezifischen Fihigkeiten, kognitiven Kompetenzen und
Sprachangebot zugrunde liegt. Fiir sich allein genommen, vermag keiner der
genannten Aspekte wirklich die faszinierende Geschwindigkeit zu erkliren,
mit der Kinder vom ersten Schrei bis zur Bildung komplexer Sitze gelangen.

Besonders beeindruckend ist dabei der Entwicklungsverlauf der ersten
3;6 Lebensjahre, den Clahsen (1986) in seinem Phasenmodell beschreibt.
Wihrend in Bezug auf die Altersangaben durchaus Abweichungen zu be-
obachten sind und folglich die Erwerbsgeschwindigkeit variiert, ist doch
festzustellen, dass die einzelnen Entwicklungsschritte von Kindern mit un-
gestortem Spracherwerb tatsichlich in der von Clahsen dargestellten Rei-
henfolge durchlaufen werden. Damit bietet das Modell eine geeignete Basis
sowohl fir die Erfassung der individuellen grammatischen Fahigkeiten, die
anhand der Phasen analysiert und beschrieben werden konnen, als auch fiir
die Planung einer entwicklungsorientierten Therapie.

Die wesentlichsten Entwicklungsschritte lassen sich wie folgt skizzieren:

Phase | (etwa 1;6 Jahre) hat eine Vorliuferfunktion fiir das Erlernen der
Syntax und ist durch Einwortauflerungen gekennzeichnet. Es werden noch
keine morphologischen Verinderungen der Worter vorgenommen. Gegen
Ende dieser Phase tauchen erste Reduplikationen oder Kombinationen von
Einwortiuferungen mit Intonationseinschnitten auf.

In Phase Il (etwa 2 Jahre) wird das syntaktische Prinzip entdeckt: Die
Kinder kombinieren Worter zu Zweiwortduflerungen mit variabler Wort-
stellung (, Da Papa!*, ,, Papa da!). Ist allerdings eines der Worter ein Verb,
so wird dieses bevorzugt an das Ende der Auflerung gestellt (, Mama
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komm*). Zusammengesetzte verbale Elemente werden als Einheit behan-
delt und nicht getrennt. Morphologische Verinderungen der Worter treten
noch nicht auf: Verben erscheinen in der Infinitiv- oder Stammform. Ein
gelegentliches Auftauchen der -t-Endung am Verb ist nicht als Entdeckung
der 3. Person Singular zu bewerten, da es allenfalls unsystematisch genutzt
wird. Vollkommen entwicklungsnormal ist in dieser Phase das Fehlen obli-
gatorischer Satzglieder.

In Phase Il (2;6 Jahre) sind dann bereits Vorldufer der einzelsprachlichen
Grammatik zu beobachten. Die Kinder erweitern ihre Aussagen zu Mehr-
wortduflerungen, in denen die Auslassung obligatorischer Satzelemente
jedoch nach wie vor phasennormal ist. Die ersten Hilfsverben werden ver-
wendet. Einfache Verben nehmen zwar gelegentlich schon die Zweitposi-
tion im Satz ein, bevorzugt wird jedoch eindeutig die Endstellung des Verbs
(» Tine Auto malt“). Auch Verben mit Halbprifixen finden sich zumeist als
ungetrennte Einheit am Satzende (, Da Band abschneiden. ). Infinitiv- und
Stammformen der Verben kommen immer noch ausgesprochen haufig vor.
Daneben werden nun jedoch die -t-Endung als Markierung der 3. Person
Singular und die -e-Endung zur Kennzeichnung der 1. Person Singular ge-
nutzt und bisweilen iibergeneralisiert, indem sie auch auf andere Personen
angewandt werden.

Beeindruckende Entwicklungsschritte sowohl in der Syntax als auch in
der Morphologie kennzeichnen die Phase IV (3;0 Jahre), in der einzelsprach-
liche syntaktische Besonderheiten erworben werden. Zunichst fallt auf,
dass die Satze vollstandiger werden: Die Subjektauslassungen gehen rapide
zurlick, die Auslassungen anderer Worter allmihlich. Die Kinder entde-
cken mit der Verbzweitposition (V2) die zentrale syntaktische Regel des
deutschen Hauptsatzes. Dabei muss keineswegs das Subjekt den Anfang
des Satzes bilden. Diesen Platz kénnen auch andere Konstituenten des
Satzes (z.B. Objekte, Adverben, Frageworter) einnehmen, die —in Abgren-
zung von Subjekt (S) und Verb (V) — im Folgenden zusammenfassend als X
gekennzeichnet werden. So gelingt in dieser Phase die Verbzweitstellung
nicht nur in einfachen SVX-Sitzen (,, Tine malt eine Blume. ), sondern auch
in Sdtzen, in denen das Subjekt nicht die Erstposition einnimmt, so dass
eine Subjekt-Verb-Inversion (XVS) erforderlich wird, um das Verb in der
Zweitstellung zu belassen. Dies betrifft Fragesitze (, Was machst du?®),
Sitze mit einer Voranstellung des Objekts (der so genannten Objekt-Topi-
kalisierung: ,, Mehr Saft will ich!“) und Sitze mit vorangestellten Adverben
(» Da ist mein Teddy!*).

In Sitzen, die Verben mit Halbprifixen enthalten, nehmen die Kinder
bereits die erforderliche Trennung des Verbs vor (, Tim malt die Wand
an.“). Ebenso gelingt die Bildung von Sitzen mit mehrteiliger Verbalphrase,
bei denen nur das finite Verbelement die Zweitposition besetzt, das infinite
hingegen am Satzende steht (,, /ch will noch Kekse essen!*).
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Neben diesen anspruchsvollen syntaktischen Regeln werden nun auch
wichtige morphologische Entwicklungsschritte bewaltigt. Der Grundsatz,
dass die Verbform sich am Subjekt orientiert und an dieses anzupassen ist
(Subjekt-Verb-Kongruenz/SVK), wird entdeckt und bereits in dieser Phase
in etwa 90% der Sitze korrekt angewandt. Als letzte Form tritt dabei die
-st-Endung fiir die Markierung der 2. Person Singular auf, die damit auch
diagnostisch besonders interessant ist: Thre Verwendung kennzeichnet
demnach den abgeschlossenen Erwerb der SVK-Regel. Auch Vergangen-
heitsformen sowie Partizipien werden bereits gebildet und weisen dabei
gelegentlich phasennormale Ubergeneralisierungen auf (,Ich habe ge-
trinkt, , Teddy schlafte ).

Bei den Nomen steigt der Anteil korrekter Pluralformen allmahlich an;
es finden sich jedoch ebenfalls noch Ubergeneralisierungen (, Apfels®).
Die Genusmarkierung ist hingegen im Nominativ nun schon fast durch-
gangig korrekt. Die Kinder formen schon Sitze mit Akkusativ- oder
Dativkontexten. Eine morphologische Markierung des Kasus wird jedoch
zunichst noch nicht vorgenommen. Stattdessen ist zu beobachten, dass
der (eigentlich zu markierende) Artikel ganz ausgelassen wird (,, Ich esse
Apfel©) oder eine Ubergeneralisierung des Nominativs erfolgt (, Zch esse
der Apfel®).

In Phase V (3;6 Jahre) ist nicht nur eine Zunahme der AufSerungslinge
zu beobachten, sondern auch der Erwerb einer stetig komplexer wer-
denden Syntax. Zunichst verbinden die Kinder zwei Hauptsitze durch
Lund sowie ,oder” zu Satzreihen. Bald darauf werden die ersten Satz-
gefige aus Haupt- und Nebensatz produziert. Die ersten Konjunktionen
werden erworben und als einleitendes Element des Nebensatzes genutzt.
Ubergeneralisierungen der Konjunktionen sind in diesem Alter als ent-
wicklungsnormal anzusehen und deuten auf den Versuch des Kindes hin,
mit seinen noch eingeschrinkten lexikalischen Kompetenzen komplexe
Inhalte auszudriicken. Zu den frithesten Nebensitzen zihlen die Kausal-
und Finalsitze, daneben finden sich erste Temporalsitze. Im ungestorten
Spracherwerb sind dabei keine Verbstellungsfehler zu beobachten: Schon
in den ersten Nebensitzen steht das finite Verb in der erforderlichen Final-
position (,,wenn ich Fuf$ball spiele).

Im Bereich der Kasusmorphologie wird der Akkusativ erworben (,,Ich
esse den Apfel“) und typischerweise zunichst auch auf Dativkontexte
tibergeneralisiert (,,mit den Hund“). Im Anschluss an dieses Ubergangs-
phidnomen wird schliefflich auch die Fihigkeit zur korrekten Dativmarkie-
rung (,,mit dem Hund“) erworben. Die Sicherheit in der Zuweisung und
Markierung des korrekten Kasus nimmt stetig zu.

Vor allem fiir die in Phase V beschriebenen Entwicklungsschritte liegen
allerdings auch Untersuchungen vor, die auf ein abweichendes Erwerbs-
alter verweisen. So ist der Beginn der Nebensatzproduktion offenbar schon



Die Weiterentwicklung grammatischer Fahigkeiten

bei deutlich jiingeren Kindern zu beobachten (Berg 2007, 41 ff). Der Dativ-
erwerb scheint hingegen auch vielen alteren Kindern noch Schwierigkeiten
zu bereiten (Motsch/Richemann 2008).

Neben der beschriebenen Entwicklung der grammatischen Fihigkeiten im
Bereich der Sprachproduktion machen die spracherwerbenden Kinder aber
auch Fortschritte in ihrer Verstindnisfahigkeit (Schlesiger 2001). So miis-
sen die Kinder die friih eingesetzte Strategie, Sitze inhaltlich ausschliefilich
mit Hilfe einiger Schliisselworter zu interpretieren, aufgeben und zuneh-
mend morphologische und syntaktische Merkmale als Mittel des Sprach-
verstindnisses nutzen. Nur das Beherrschen des Kasussystems ermoglicht
ithnen, etwa die Sitze ,, Der Kater jagt die Maus“ und , Den Kater jagt die
Maus“ inhaltlich korrekt zu entschliisseln. Das bereitet in der frithen Kind-
heit aufgrund der noch fehlenden linguistischen Kompetenzen zunichst
Schwierigkeiten. Im frithen Vorschulalter orientieren die Kinder sich stark
an der Auflerungsreihenfolge und gehen davon aus, dass der Handelnde
jeweils zuerst genannt wird. Folglich interpretieren sie ein vorangestelltes
Objekt als Subjekt. Im spateren Vorschulalter gehen die Kinder dann dazu
tiber, Sitze auf der Grundlage ihres Weltwissens so zu interpretieren, wie es
nach ihren bisherigen Erfahrungen wahrscheinlicher, logischer und sinn-
voller ist. Beide Strategien fithren jedoch bei dem Beispielsatz ,, Den Kater
jagt die Mauns“ nicht zum korrekten Verstindnis. Hierzu bedarf es vielmehr
der Fihigkeit, das kasusmarkierende Morphem —n am Artikel zur Satz-
interpretation zu nutzen.

Bei anspruchsvolleren Verstindnisaufgaben wie dem Dekodieren von
Temporalsitzen (, Bevor ihr in die Pause geht, miissen wir noch aufrin-
men!“) nehmen die Kinder zum Teil sogar bis ins Grundschulalter hinein
an, dass die im ersten Teilsatz genannte Handlung auch zeitlich zuerst er-
folgt, und bedienen sich bei derartigen komplexen Sitzen noch tiber einen
lingeren Zeitraum hinweg einer Auflerungsreihenfolge-Strategie.

Generell geht das Verstiandnis einer grammatischen Struktur der eigenen
produktiven Verwendung voraus — eine Tatsache, die sowohl von diagnos-
tischem als auch von therapeutischem Interesse ist.

1.2 Die Weiterentwicklung grammatischer
Fahigkeiten

Zweifellos sind die ersten vier Lebensjahre hinsichtlich der sprachlichen
Entwicklungsschritte entscheidend. Dennoch schlieffen die Kinder ihren
Grammatikerwerb in diesem Zeitraum keineswegs ab. Bis ins Schulalter,
ja sogar bis ins Jugendalter hinein bauen sie ihre morphologisch-syntak-
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20 Grundlagen

tischen Kompetenzen aus und passen damit ihre sprachlichen Fahigkeiten
immer besser an die wachsenden kommunikativen Anforderungen an. Das
ermoglicht es thnen, auch komplexer werdende Inhalte zunehmend diffe-
renziert auszudriicken und ihre Sprachproduktion flexibel und kreativ zu
gestalten. Die Informationsdichte in ihren Auflerungen steigt (Dannen-
bauer 2002b, 12), und es gelingt ihnen zunehmend, die Ausdrucksweise an
die Gesprichssituation und den Kommunikationspartner anzupassen. Die
Auflerungslinge steigt weiterhin, und mit dem wachsenden lexikalischen
Bestand an Konjunktionen geht eine Erweiterung der Nebensatztypen ein-
her, die zu einer hiufigeren Verwendung komplexer Satzformen fihrt. So
gibt Loban (1976) an, dass bei den untersuchten Neunjihrigen in jedem
finften Satz Nebensitze vorkommen, bei Schiilern der 12. Klasse sogar in
jedem zweiten bis dritten Satz.

Mit dem Einstieg in den Schriftspracherwerb verandern sich im Schulalter
die Anforderungen an die grammatischen Kompetenzen, aber auch die Art
des Grammatikerwerbs wandelt sich: Als neue Aufgabe kommt nun die
korrekte Verwendung morphologischer und syntaktischer Regeln in der
Schriftsprache auf die Kinder zu. Das betrifft sowohl das Nutzen des gram-
matischen Wissens beim Lesen, insbesondere beim Satz- und Textverstind-
nis, als auch die eigene schriftsprachliche Produktion, beispielsweise in
Aufsitzen. Zugleich fithrt aber die Begegnung mit der Schrift zu einer deut-
lichen Weiterentwicklung im metasprachlichen Bereich, da sie eine aus-
drickliche und bewusste Auseinandersetzung mit der Sprache mit sich
bringt: Sprache wird zum Gegenstand der Reflexion und des Gesprichs
selbst. Es ist anzunehmen, dass das wachsende Sprachbewusstsein sich auch
auf den weiteren Grammatikerwerb auswirkt und so auf andere Weise als in
den ersten Lebensjahren eine Regeleinsicht ermoglicht. Damit wird der un-
gesteuerte Spracherwerb der frithen Kindheit durch einen sprachbewussten
Zugang erginzt.

Nicht nur die durch den Schriftspracherwerb angestofiene metasprach-
liche Weiterentwicklung, sondern auch die Schriftsprache selbst beeinflusst
den Spracherwerb der Schul- und Jugendzeit. Gerade komplexere sprach-
liche Strukturen kommen in schriftsprachlichen Texten haufiger vor als in
der gesprochenen Sprache. Die Schrift wird damit zu einem wichtigen Me-
dium und Motor des Spracherwerbs. Gegeniiber der gesprochenen Sprache
weist die geschriebene zwei fiir den Spracherwerb wesentliche Merkmale
auf, die insbesondere fiir Kinder mit Einschrinkungen in der auditiven Dif-
ferenzierungs-, Verarbeitungs- und Speicherfihigkeit eine Kompensations-
moglichkeit eroffnen:

Anders als die auditiv zu verarbeitende gesprochene Sprache wird die Schrift
Uber den visuellen Kanal aufgenommen und verarbeitet.



Storungen des Grammatikerwerbs

Im Gegensatz zum fliichtigen Eindruck der gesprochenen Sprache hat die
Schrift einen bleibenden Charakter und steht der Verarbeitung und Reflexion
flr einen langeren Zeitraum zur Verfligung.

Die Tatsache, dass die grammatischen Fahigkeiten — aber auch die entspre-
chenden Anforderungen — sich bis weit in die Schulzeit hinein weiterent-
wickeln, ist auch im Hinblick auf therapeutische Aspekte relevant. Vor
diesem Hintergrund muss eine Reduktion der Therapieziele auf die Fahig-
keiten der ersten Lebensjahre als unzureichend angesehen werden. Ein zu
frither Therapieabbruch birgt das Risiko, dass spracherwerbsgestorte Kin-
der nicht die Fihigkeiten ausbilden, die zur Bewiltigung der im Schul-,
Jugend- und Erwachsenenalter steigenden kognitiven, sozialen und kom-
munikativen Anforderungen benétigt werden. Auch die Beobachtung
lang anhaltender, vielleicht sogar dauerhafter sprachlicher Riickstinde im
Vergleich mit der Altersnorm konnen Therapieversiumnisse keinesfalls
rechtfertigen, sondern sind moglicherweise sogar durch eine zu kurze
Therapiedauer, eine zu geringe Therapieintensitit oder ein nicht geeig-
netes therapeutisches Vorgehen mitbegriindet.

1.3 Storungen des Grammatikerwerbs

Grammatische Storungen im Rahmen einer spezifischen Spracherwerbs-
storung treten bei etwa 6-8% der Kinder eines Jahrgangs auf. Viel auffil-
liger als Schwierigkeiten beim Grammatikerwerb sind in den ersten Le-
bensjahren jedoch andere sprachliche Probleme.

Die Mutter von Tim (4 Jahre) berichtet: ,Tim war schon anderthalb Jahre alt, als
er die ersten Worter gesprochen hat, und dann hat er lange Zeit auch nur ganz
wenige Worter benutzt. Bis er drei Jahre alt war, hat er noch gar keine Satze
gesprochen. Im Kindergarten verstehen die anderen Kinder ihn oft gar nicht,
weil er so vieles noch falsch ausspricht. Jetzt spricht er ja schon Satze, aber ich
habe das Geflihl, dass er sich richtig abmihen muss. Wir haben gerade eine
Baustelle vor dem Haus, und Tim ist ganz begeistert davon und will immer da-
von erzahlen. Aber irgendwie ist er dabei ganz unbeholfen - das klingt manch-
mal ganz verdreht.”

Was Tims Mutter in diesem Beispiel schildert, ist typisch fiir den Verlauf
einer Spracherwerbsstorung. Spezifischspracherwerbsgestorte Kinder zah-
len zur Gruppe der sogenannten , Late talker®, die im Alter von zwei Jah-
ren einen Wortschatz von weniger als 50 Wortern haben und noch keine
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