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5.4 Sprachentwicklungsstérungen

5.1 | Einleitung

Die Spracherwerbsforschung als Teilgebiet der Psy-
cholinguistik untersucht, wie Sprecher eine oder
mehrere Sprache(n) erwerben, welche Erwerbspro-
zesse diesen Weg bestimmen und ob die Erwerbs-
wege fiir verschiedene Lerner und fiir unterschied-
liche Sprachen ahnlich verlaufen. Auferdem inter-
eé;si_ert sich die Spracherwerbsforschung dafiir, mit

welchen Voraussetzungen Sprachlerner fiir die Be-

wiltigung der Erwerbsaufgabe ausgestattet sind,
welche Zusammenhinge zwischen Sprache und
anderen kognitiven Fahigkeiten wie Intelligenz be-
stehen, welche Faktoren den Spracherwerb beein-
flussen und wie Stérungen des Spracherwerbs ent-
stehen. Fragen wie diese dienen dazu, spezifische
Hypothesen - zum Sprachsystem, zur Lernbarkeit
oder zur Entwicklung - zu iiberpriifen bzw. zur
Entwicklung neuer Hypothesen und Theorien bei-
zutragen. Neben der Linguistik zihlen daher Psy-
chologie, Pddagogik, Soziologie sowie Mathematik
und Informatik zu den Bezugswissenschaften der
Spracherwerbsforschung.

Eine Sprache kann man in jedem Alter und unter
ganz verschiedenen Umstdnden erwerben, z.B. auch
als Erwachsener im Fremdsprachunterricht. In die-
sem Kapitel beschranken wir uns auf den ungesteu-
erten Spracherwerb von Kindern, der ohne explizi-
te Unterrichtung in der natiirlichen Sprachumgebung
stattfindet und in dessen Verlauf die Kinder die Spra-
che so meistern, dass ihre sprachlichen Fahigkeiten

_denen der Erwachsenen entsprechen.

Sprachliche Fahigkeiten umfassen das implizite
Wissen iiber die in der Muttersprache zuldssigen
Strukturen und deren Interpretation. Diese sprach-
lichen Fahigkeiten sind dem Sprecher in der Regel
selbst nicht bewusst. Ausdriicke wie >meistern,
»kennenc oder »analysierens, die seitens des Sprach-
lerners Explizitit und Intentionalitdt nahelegen,

sind daher nicht wortlich zu verstehen.

5.1.1 | Einfluss von Anlage und Umwelt

Wie lernen Kinder sprechen? - >Indem sie zuh6-
ren, was die Erwachsenen sagen, und das dann
nachmachen.« Dieser Erklarung, die von einem ge-
rade mal sechsjdhrigen Kind stammt, wiirden ver-
mutlich auch viele Erwachsene zustimmen. Sie
entspricht im Wesentlichen der Lerntheorie des
Behaviorismus, die davon ausgeht, dass Kinder
Sprache lernen, indem sie gehérte Auferungen
imitieren und positiv verstirkt werden, wenn das
Gesagte korrekt und angemessen ist (Skinner
1957). Die logische Konsequenz ware, dass Kinder
nur genau das sagen konnten, was sie zuvor ge-
hort haben. Dies widerspricht jedoch eindeutig der
Erwerbsrealitit, wie die folgenden Beispiele zei-
gen (das Alter des Kindes wird jeweils angegeben
als Jahre;Monate).

(1) A (1;06 Jahre) mdchte eine Banane haben.
A: nane.
(2) Mutter und B. (3;11 Jahre) basteln mit Stoff.
Mutter: Was machst du da mit dem ganzen Stoff?
B: stoffen.
Mutter: Was ist das?
B: Na, Stoff aufkleben.
(3) C (2;01 Jahre) michte, dass die Mutter die Babypuppe in den
Wagen legt. '
G: Baby rein.
(4) D (4;07 Jahre) und Mutter betrachten die Knospe einer Blume.
D: Oh, die Blume muss ja noch aufwachsen.
Mutter: Was muss die?
D: Na, die ist noch nicht aufgewachst.
(5) E (4;03 Jahre) und Mutter im Gesprach.
Mutter: Und weigerst du dich manchmal ins Bett zu gehen?
E: Ja. Ich gehe gern ins Bett, weil ich so miide bin.

Kinder reduzieren Silben in Wortern (1) und erfin-
den neue Worter wie stoffen (2). Sie verwenden
nicht zielsprachliche syntaktische Strukturen ohne
Subjekt und Verbstamm (3) und existierende Wor-
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ter wie aufwachsen mit abweichender Bedeutung
und mit abweichender Flexion (4), und schlieflich
interpretieren sie komplexe Strukturen wie sich
weigern zu anders als Erwachsene (5). Der kind-
liche Umgang mit Sprache ist kreativ - und zwar
offenbar in regelgeleiteter Weise. Daher gilt der Be-
haviorismus als Erkldrungsansatz fiir den Spra-
cherwerb als iiberholt.

Beginn der Spracherwerbsforschung: Bereits
vor dem eigentlichen Beginn der Kindersprachfor-
schung Ende des 19.Jh.s wurden Untersuchungen
durchgefiihrt, die aus heutiger Sicht grausamen
Isolationsexperimente. Um die Frage der Urspra-
che zu erforschen, wurden Sauglinge ohne Kon-
takt zur menschlichen Sprache aufgezogen. Auf
diese Weise hoffte man herauszufinden, ob Hebra-
isch, Griechisch, Latein, Arabisch oder Phrygisch
die ilteste Sprache dieser Erde sei. So hat der
4gyptische Pharao Psammeticus bereits im
7.Jh.v.Chr. zwei Kinder von einem Schafhirten
aufziehen lassen, dem es verboten war, mit ihnen
zu sprechen. Den Beginn der modernen Spracher-
werbsforschung markieren Tagebuchstudien wie
die des Ehepaars Stern (1907/1987). Sie wurden
im Zuge des Behaviorismus durch die Hinwen-
dung zur gezielten Untersuchung direkt beob-
achtbaren Verhaltens abgeldst. Im Kontrast zum
Behaviorismus, der den menschlichen Geist als
»black box« betrachtet, betont der von Jean Piaget
etablierte Kognitivismus die menschliche Eigen-
aktivitat (Piaget 1923/1972). In kognitiven Ansat-
zen wird Sprache als Teilaspekt der Kognition auf-
gefasst. Spracherwerb beruht demzufolge auf
allgemeinen kognitiven Lernstrategien und der
generellen Symbolisierungsfahigkeit des Kindes.

Aktuelle Erkldrungsansétze: Neben dem Kogni-
tivismus zdhlen die von Noam Chomsky entwi-
ckelte Theorie des Nativismus und der von Je-
rome Bruner und Catherine Snow begriindete
Interaktionismus zu den prominentesten Sprach-
erwerbstheorien (vgl. Klann-Delius 2008). Weitere
neuere Erkldrungsansdtze sind innerhalb der Opti-
malitdtstheorie, der Theorie des Statistischen Ler-
nens, des Konnektionismus und der dynamischen
Systemtheorie angesiedelt. Die aktuellen Erkla-
rungsansdtze teilen im Wesentlichen folgende An-
nahmen:
= Der Sprachlerner ist nicht nur passiv, sondern

eigenaktiv.
= Der Spracherwerb gelingt unter vielen verschie-

denen Umweltbedingungen.
= Es findet keine explizite Unterweisung durch
die Bezugspersonen statt.

= Der Sprachlerner benétigt relevanten sprachli-
chen Input.
Die Ansdtze unterscheiden sich in den Annahmen
dariiber, welche genetische Ausstattung das Kind
fiir die Aufgabe des Spracherwerbs mitbringt und
welche Rolle die Interaktion mit der Umwelt, ins-
besondere der sprachliche Input, spielt.
Nativismus: Noam Chomskys (1959) Replik auf
Skinner sowie die Chomsky-Piaget-Debatte 1975
markieren den Beginn der generativen Spracher-
werbsforschung. Dem Nativismus zufolge besitzt
der Sprachlemner eine sprachspezifische Prédis-
position, die es ihm erméglicht, trotz fehlender
systematischer Korrekturen durch die Umwelt
und trotz prinzipiell unzureichenden Inputs (po-
verty of the stimulus)in relativ kurzer Zeit und
scheinbar miihelos eine oder mehrere Erstsprachen

zu erwerben (vgl. Pinker 1984; Tracy 2000). Der °
Input ist zwangsldufig unzureichend, da er immer

nur einen Ausschnitt aller moglichen Sdtze einer
Sprache darstellt. Die Universalgrammatik, d.h.
das angeborene spezifisch menschliche Sprachwis-
sen, bildet den universellen Bauplan. Durch die
Verarbeitung des Inputs der Sprachumgebung wer-
den dann bestimmte einzelsprachliche Parameter
wie z.B. fiir die Abfolge von Objekt und Verb
(0,V) in der Verbalphrase gesetzt (z.B. OV fiir das
Deutsche, VO fiir das Englische; fiir die histori-
sche Entwicklung s.Kap.11.4.6.2.3). Krosslingu-
istische Ahnlichkeiten, d.h. Ahnlichkeiten iiber
verschiedene Einzelsprachen hinweg, gelten als
Beleg fiir die Existenz der Universalgrammatik
und werden daher erwartet. Anders als im Kogni-
tivismus ist das Konzept der Modularitdt in zwei-
erlei Hinsicht zentral. Erstens wird das Sprachsys-
tem als ein von anderen kognitiven Fahigkeiten
unabhingiges Modul betrachtet. Es wird daher
erwartet, dass der Spracherwerb weitgehend un-
abhingig von der non-verbalen kognitiven Ent-
wicklung verlduft. Zweitens wird angenommen,
dass das Sprachmodul selbst modular aufgebaut
ist; die einzelnen Teilsysteme der Grammatik bil-
den die Submodule. Daher kénnen z.B. der Auf-
bau des Lexikons und der Syntax unterschied-
lichen Erwerbsstrategien folgen.
Interaktionismus: Ausgangspunkt ist u.a. Bru-
ners (1975) Entdeckung, dass Eltern in der frithen
Eltern-Kind-Interaktion ihre Sprache gezielt an die
Bediirfnisse und Fahigkeiten des Kindes anpassen.
Statt eine sprachspezifische Pridisposition fiir
den Spracherwerb anzunehmen, geht man in in-
teraktionistischen  Erklarungsansdtzen (usage-
based, emergentist) davon aus, dass Grammatik

aus sozialen Verhaltensweisen entsteht. Es wird
angenommen, dass Sprache eine Form sozialen
Verhaltens ist und dass das Kind die genetische
Pradisposition zur sozialen Interaktion besitzt.
Der Input spielt folglich eine entscheidende Rolle
fiir den Spracherwerb. Zum einen erleichtert die
an das Kind gerichtete Sprache (motherese), die
sich an den sprachlichen Fahigkeiten des Kindes
orientiert, den Spracherwerb. Zum anderen wird
argumentiert, dass Eigenschaften des Inputs wie
Frequenz und Salienz die Erwerbsreihenfolge be-
einflussen. Es wird also angenommen, dass haufi-
ge und leicht wahrnehmbare Worter schneller er-
worben werden. Das Konzept der Modularitat
spielt keine Rolle. Ahnlich wie im Kognitivismus
wird davon ausgegangen, dass der Spracherwerb
aufgrund allgemeiner Lernmechanismen erfolgt,

. die es dem Kind ermdglichen, auf der Basis des

Inputs aus einzelnen gebrauchsbasierten Kon-
struktionen abstrakte grammatische Strukturen
abzuleiten (vgl. Tomasello 2003).

5.1.2 | Spracherwerbsforschung
und Linguistik

Zwischen Spracherwerbsforschung und Linguistik
bestehen vielfdltige Beziehungen. Erstens erdffnen
die Generalisierungen und Hypothesen innerhalb
der Phonologie, Syntax, Semantik oder Pragmatik
iberhaupt erst die Moglichkeit, theoriegeleitete
Vorhersagen fiir den Erwerb abzuleiten. Zwischen
deskriptiv verschiedenen Phdnomenen lassen sich
nur aufgrund linguistisch begriindeter Strukturdhn-
lichkeiten phdnomeniibergreifende Erwerbshypo-
thesen aufstellen und iiberpriifen. So unterscheiden

5.2 | Erstspracherwerb

Der Erstspracherwerb ist der am intensivsten
untersuchte Spracherwerbstyp. Aufgrund einer
Vielzahl von Untersuchungen mithilfe unter-
schiedlicher empirischer Methoden wie Spontan-
sprachanalysen und experimenteller Verfahren
(s. Kasten S.158) ldsst sich inzwischen fiir viele
Phinomene und Strukturen beschreiben, wie Kin-
der ihre Erstsprache erwerben und wann sie die
zielsprachliche Form, Bedeutung und Verwendung

meistern (vgl. Rothweiler 2007; Schulz 2007a; *

Szagun 2010).

Spracherwerbsforschung
und Linguistik

sich Relativsdtze und W-Fragen zwar auf der Ober-
fliche (s.Kap.I.2.3.4.1); beiden Strukturen liégt je-
doch die gleiche Art von Konstituentenbewegung
zugrunde, die sogenannte W-Bewegung. Zweitens
dienen Ergebnisse aus dem Erst- und Zweitsprach-
erwerb dazu, konkurrierende linguistische Erkla-
rungsansitze zu iiberpriifen. Unerwartete Ergeb-
nisse ermoglichen es, neue Forschungsfragen und
Herausforderungen fiir die linguistische Theoriebil-
dung zu identifizieren bzw. selbst zur Hypothesen-
bildung in der linguistischen Theorie beizutragen
(vgl. Roeper 2007; Tracy 2000). Dariiber hinaus wis-
sen wir aufgrund einer Fiille von Studien inzwi-
schen, dass bestimmte Spracherwerbsphasen sowie
Schwierigkeiten mit spezifischen Phanomenen (z.B.
mit der W-Bewegung) sprachiibergreifend gleich
sind, wahrend andere (z.B. mit der Verbflexion)
sprachspezifischen Einfliissen unterliegen. In diesen
Fillen erlauben Daten der sprachvergleichenden
Erwerbsforschung Hinweise auf universelle so-
wie sprachspezifische Eigenschaften von Gram-
matiken. Untersuchungen zum Zweitspracherwerb
(s.5.3) und zu spezifischen Spracherwerbsstérun-
gen (s.5.4) erlauben auferdem, den Einfluss rein
sprachlicher Mechanismen und Eigenschaften von
anderen Faktoren zu unterscheiden, die nicht das
Sprachvermégen im engeren Sinne bestimmen. Im
Zweitspracherwerb wird z.B. der Einfluss des Al-
ters auf den Erwerbsverlauf erforscht. Daten zum
gestorten Erstspracherwerb kénnen Aufschluss
dariiber geben, ob nicht-sprachliche Faktoren
wie Informationsverarbeitung, Arbeitsgedadchtnis
oder nonverbale Intelligenz sprachliche Leistun-
gen beeinflussen. Damit leisten diese Untersu-
chungen auch einen wichtigen Beitrag zur Beant-
wortung der Frage nach der Modularitit des
Sprachsystems.

Der Prozess, den Kinder durchlaufen, wenn sie ab Geburt ihre erste
Sprache erwerben, nennt man -> Erstspracherwerb. Sprechen die Eltern
bzw. die Hauptbezugspersonen die gleiche Sprache, wéchst das Kind
einsprachig, also monolingual auf. Verwenden Vater und Mutter
gegeniiber dem Kind ab Geburt unterschiedliche Sprachen, spricht man
von doppeltem Erstspracherwerb oder simultanem Bilingualismus. In
der Erstspracherwerbsforschung untersucht man also monolinguale
und simultan bilinguale (oder auch trilinguale) Kinder.
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Der Erstspracherwerb beginnt bereits im letzten
Drittel der Schwangerschaft mit der Wahrneh-
mung von Schallwellen im Uterus. Wann der
Spracherwerb abgeschlossen ist, ist nicht eindeu-
tig zu bestimmen, da sich sprachliche Fahigkeiten

Zur Vertiefung

auf den verschiedenen Ebenen des Sprachsystems,
auch abhéngig von der untersuchten Sprache, un-
terschiedlich entwickeln und verdndern. Fiir das
Deutsche nimmt man an, dass Kinder das phono-
logische und grammatische System in der Regel

Experimentelle Methoden in der Spracherwerbsforschung

In der experimentellen Psycholinguistik unterscheidet man zwischen off-line- und on-line-Methoden (McDa-
niel/McKee/Cairns 1996; Sekerina/Fernandez/Clahsen 2008). Off-line-Verfahren untersuchen, wie die Lerner
nach dem Ende des Verarbeitungs- und Interpretationsprozesses reagieren. Ausgewertet werden Antwortmuster,
speziell die auftretenden Fehler, sowie Reaktionszeiten. Off-line-Verfahren lassen sich weiterhin danach unter-
scheiden, ob sie das Sprachversténdnis oder die Sprachproduktion untersuchen. Géangige off-line-Verfahren zur
Erforschung der Sprachrezeption und des Sprachverstandnisses sind Kopfbewegungs-Praferenz-Verfahren,
Wahrheitswert-Aufgaben und Bildwahl-Aufgaben. Bei den Kopfbewegungs-Praferenz-Verfahren wird gemes-
sen, wie lange ein Kind sich bestimmten Sprachreizen zuwendet, die jeweils seitlich vom Kopf abgespielt wer-
den. Das Verfahren ist fiir Kinder unter zwei Jahren geeignet und wird v.a. eingesetzt, um die Differenzierung
phonetischer Kontraste sowie die frithe morphologische und syntaktische Verarbeitung zu untersuchen. In
Wahrheitswert-Aufgaben sollen die Kinder entscheiden, ob ein vorgegebener Satz zu einer vorgegebenen Be-
deutung, dargestellt durch ein Bild, eine vorgespielte Szene oder einen Film, passt. Bei der Bildwahl-Aufgabe
soll das Kind aus einer Auswahl von zwei bis vier Bildern das zu einem Satz passende Bild auswahlen. Diese
beiden Verfahren eignen sich fiir Kinder ab zwei bzw. drei Jahren und werden vor allem im Bereich des Syntax-
und Semantikerwerbs sowie beim Lexikonerwerb eing t. Die géngi, ff-line-Methoden zur experimen-
tellen Untersuchung der Sprachproduktion sind Elizitierte Produktion, Bildbenennung und Elizitierte Imitation.
In der Elizitierten Produktion werden Kinder mittels standardisierter Vorgaben dazu animiert, bestimmte Wor-
ter, flektierte Formen oder Sitze zu dufern. Diese Methode eignet sich fiir Kinder ab zwei Jahren. Die Methode
der Bildbenennung wird vorrangig angewendet, um die phonologisch-lexikalische Entwicklung zu untersu-
chen. Bei der Elizitierten Imitation wird das Kind aufgefordert, Worter oder Sitze nachzusprechen. Damit
kann die phonologische, aber auch die syntaktische Entwicklung untersucht werden.

Mithilfe von on-line-Verfahren kann man den Verarbeitungsprozess direkter erfassen. In der Spracherwerbsfor-
schung mit Kindern werden v. a. Blickbewegungsmessungen und das elektrophysiologische Verfahren der Ereig-
niskorrelierten Potentiale (EKP) verwendet, seltener bildgebende Verfahren wie die funktionelle Magnetreso-
nanztomographie (fMRT). Untersuchungen der Blickbewegung konnen mit Kindern ab einem Alter von sechs
Monaten durchgefiihrt werden. Analog zur Bildwahl-Aufgabe wird die Fixierungsdauer einer Auswahl von Bil-
dern gemessen, von denen eines zu einem zuvor prisentierten Stimulus passt. In EKP-Messungen werden be-
stimmte Verarbeitungsschritte im Zeitverlauf erfasst. Die Sprachreize werden den Probanden auditiv oder visu-
ell prisentiert, wihrend mit Hilfe von Elektroden EKPs abgeleitet werden. Dieses Verfahren kann bereits mit
Neugeborenen durchgefiihrt werden. Es eignet sich, um syntaktische und semantische Verarbeitungsschritte zu
entdecken und zeitlich zu lokalisieren. In fMRT-Untersuchungen lassen sich die durch die Verarbeitung akti-
vierten Areale des Gehirns raumlich abbilden. Diese Methode wird aktuell v. a. fiir Studien zum Schriftspracher-
werb bei Kindern ab sieben Jahren eingesetzt.

Die Wahl der Methode hiingt u.a. von der Fragestellung, von Alter und Anzahl der Probanden sowie von den
zeitlichen und personellen Ressourcen ab. Off-line-Verfahren sind kostengiinstiger und einfacher durchfiihrbar.
Die gewonnenen Messdaten sind zwangslaufig ungenau, da sie post hoc erhoben werden und deshalb neben
der sprachlichen Verarbeitung weitere Faktoren wie Geddchtnis eine Rolle spielen. Bisher wurden vor allem off-
line-Verfahren angewendet und haben dank geschickter Planung der Stimuli zu umfassenden Erkenntnissen
iiber die den Reaktionen zugrundeliegenden linguistischen Reprasentationen beigetragen. On-line-Verfahren
sind zeit- und kostenaufwindiger in der Vorbereitung und Auswertung. Sie liefern Daten mit einer hohen zeitli-
chen oder raumlichen Auflésung, die jedoch durch Stérfaktoren (z.B. Eigenbewegungen) beeintrachtigt werden,
s0 dass viele Testreihen notwendig sind. Die Spracherwerbsforschung verspricht sich von der Kombination von
off- und on-line-Verfahren daher den grofiten Gewinn.

pereits am Ende des vierten Lebensjahres erwor-
ben haben, wéhrend z.B. der Wortschatzerwerb,
gleich fiir welche Sprache, nie abgeschlossen ist.
Aussagen iiber Dauer und Verlauf des Spracher-
werbs zu treffen, ist auch deswegen schwierig,
weil: es individuelle Unterschiede zwischen Ler-
nern gibt und weil sich Verstidndnis und Produk-
tion nicht parallel, sondern asynchron entwickeln
(Grimm u.a. 2011). Héufig geht das Verstindnis
der Produktion:voraus, in manchen Bereichen pro-
duzieren Kinder jedoch auch Strukturen, bevor sie
sie zielsprachlich interpretieren kénnen: (s.5.2.3).

5.2.i | Phonologieerwerb

»Jaguckmalwoisdennderballjawoiserdenn« [ja'guk
malvo?isdendee'baljavo'?1seden?] — Mit der ent-
sprechenden Intonation klingt so etwa eine AuRe-
rung, die Eltern im Umgang mit Sduglingen produ-
Zieren. Dass hiufig Pausen fehlen, die Satzgrenzen
anzeigen, dass Worter phonologisch reduziert
werden wie is statt ist; all das sind generelle Merk-
male gesprochener Sprache. Um diesen Lautstrom
entschliisseln zu konnen, muss das Kind unter-
schiedliche Aufgaben bewaltigen.

Erwerbsaufgaben: Das Kind muss zundchst
einmal feststellen, ob die lautlichen AuRerungen
absichtsvoll und bedeutungsvoll sind, also anders
als ein Hatschi oder Gahnen Form und Bedeutung
besitzen (s.Kap.I1.3.2.4). Das Kind muss aufler-
dem erkennen, ob der Lautstrom einen Ausschnitt
des Deutschen darstellt und nicht etwa des Holldn-
dischen, das die Nachbarin spricht. Eine weitere
Herausforderung zu Beginn des Spracherwerbs be-
steht darin, den Lautstrom in sprachlich relevante
Einheiten (Phoneme, Silben, Worter) zu segmen-
tieren. Dank moderner Untersuchungsmethoden,
die Parameter wie Herzschlagrate, Saugrate, Kopf-
bewegung und Fixationsdauer messen, wissen wir
inzwischen, dass bereits Sduglinge iiber eindrucks-
volle Sprachwahrnehmungsfahigkeiten verfiigen
(Jusczyk 1997; Hohle 2002).

Frithe Sprachwahrnehmung: Bereits in den ers-
ten Tagen nach der Geburt konnen Kinder die
Stimme ihrer Mutter erkennen. Sie haben zudem
bereits eine Priferenz fiir die menschliche Sprache
im Vergleich mit anderen Gerduschen. Ab dem ers-

‘ten Monat konnen sie Unterschiede in der Stimm-

haftigkeit bei Verschlusslauten wie [t]-[d] wahr-
nehmen, zwischen dem zweiten und dritten
Monat dann auch bei Sonoranten wie [r]-[1]. Mit

etwa fiinf Monaten konnen Sauglinge Artikulati-
onsorte wie bei [g]-[b] diskriminieren. Vokalpaare
wie [a]-[i] werden ab dem ersten Monat differen-
ziert. Die Unterscheidung von Kontrasten auf-
grund phonetischer Unterschiede wie stimmhaft/
stimmlos (s.Kap.11.2.1.2.2) gelingt in diesem Alter
auch dann, wenn dieser Kontrast in der Zielspra-
che phonologisch nicht relevant ist, wie z.B. die
Distinktion zwischen [d] und [d] im Hindi. Ab
vier Monaten erkennen Kinder ihren Namen im
Redefluss, und ab sechs Monaten auch die Worter
Mama und Papa; damit setzt auch der passive
Wortschatzerwerb ein. Mit ca. acht bis neun Mo-
naten identifizieren Kinder Phrasengrenzen in-
nerhalb eines Satzes (Weissenborn 2000) und pra-
ferieren zielsprachliche Phrasierungen wie Die
Schwester verspricht Kathrin zu schwimmen # und
die Insel zu erkunden (# steht fiir eine Pause) ge-
geniiber nicht zielsprachlichen Phrasierungen wie
Die Schwester verspricht Kathrin zu # schwimmen
und die Insel zu erkunden. Ab dem neunten Monat
erkennen Kinder haufige Lautkombinationen ihrer
Muttersprache. Gegen Ende des ersten Lebensjah-
res nimmt die generelle Fahigkeit zur Wahrneh-
mung phonetischer Kontraste ab. So reagieren ein-
jahrige englischsprachige Kinder nicht mehr auf
den im Hindi, aber nicht im Englischen bedeu-
tungsunterscheidenden Kontrast zwischen [d] und
[d]. Diese Einengung der Diskriminierungsfahig-
keit auf die in der Erstsprache relevanten Kontraste
geht damit einher, dass erste stabile Beziehungen
zwischen Lautform und Bedeutung bzw. syntakti-

_scher Funktion etabliert werden.

Frithe Lautproduktion: Der Lauterwerb beginnt
mit der sogenannten Schreiphase; in der bereits
allererste Vorldufer von Silben und Wortbeto-
nungsmustern zu erkennen sind. So unterscheiden
sich die Schreimuster von Sduglingen, die deutsch-
sprachig aufwachsen, von denen mit franzdsischer
Umgebungssprache. Mit ca. drei Monaten ist der’
Kehlkopf so weit entwickelt, dass erste Gurrlaute
produziert werden. Ab ungefdhr sechs Monaten
setzt die kanonische Lallphase ein, d.h. es wer-
den Silbenketten aus Konsonant-Vokal-Abfolgen
(CV) produziert. Zunichst werden einfache CV-
Silben wiederholt wie bababa oder dadada. Dieses
reduplizierende Lallen wird mit ungefdhr neun
Monaten abgeldst durch das bunte Lallen, das
sich durch Variation im Artikulationsort auszeich-
net wie bei daba oder adega. Diese Lallduferun-
gen folgen bereits dem rhythmischen Muster der
Zielsprache (s.Kap.I1.2.1.3.4). Das Vokal- und
Konsonanteninventar wird bis zum Alter von fiinf
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Jahren sukzessive aufgebaut, wobei generell vor-
dere vor hinteren Lauten auftreten (Fox/Dodd
1999). Bis zum Alter von vier Jahren werden die
Einzellaute (mit Ausnahme von /f/ und /¢/) er-
worben, Lautverbindungen wie /br/, /fp/ beherr-
schen Kinder im Alter von fiinf, komplexere Laut-
verbindungen wie /fpr/, /ftr/ im Alter von sechs
Jahren.

Bis dahin unterliegt die Wortproduktion ver-
schiedenen phonologischen Prozessen, d.h. pro-
sodisch und segmental bedingten Vereinfachun-
gen. So wird aus >Ba'nane« 'nane und aus »br¢ in
>Brot« Bot (s. Beispiel (1)). Die ersten Worter, die
um den ersten Geburtstag herum auftauchen, fol-
gen wenigen, festen Mustern. Sie sind oft Einsilber
(CV oder CVC) oder trochdische Zweisilber der
Form 'CVCV. Silbenauslassungen in langeren Wor-
tern wie z.B. Banane, Lokomotive oder Kassetten-
rekorder gehen wihrend des dritten Lebensjahres
zuriick (Grimm 2010).

5.2.2 | Wortschatzerwerb

Der Wortschatz wird aufgebaut und erweitert, in-
dem neue Worter erkannt und im mentalen Lexi-
kon (s.Kap.11.2.2.2.1) gespeichert werden. Dieser
Speicher verbindet mentale Reprasentationen mit
Weértern bzw. Morphemen. Zu jeder lexikalischen
FEinheit sind zudem Informationen zu semanti-
schen, syntaktischen und morphologischen Eigen-
schaften sowie zur phonetisch-phonologischen
Form gespeichert. Die Organisation des mentalen
Lexikons ergibt sich u.a. durch die Bedeutungsbe-
ziehung zwischen Wortern (s.Kap.I1.3.5.1) und
durch Vorkommenshiufigkeiten. Worter zu ken-
nen, bedeutet, sie zu verstehen (passiver Wort-
schatz) oder sie auch selbst zu verwenden (akti-
ver Wortschatz).

Der Erwerb des passiven Wortschatzes setzt be-
reits mit ca. sechs Monaten ein, wenn erste Worter
wie Mama und Papa erkannt werden. Mit 12 bis 18
Monaten versteht das Kind bereits zwischen 50 und
200 Worter. Der Umfang des rezeptiven Wortschat-
zes nimmt im weiteren Verlauf rasch zu, so dass mit
ca. sechs Jahren zwischen 9000 und 14000 Worter
passiv beherrscht werden (Menyuk 2000).

Der aktive Wortschatzerwerb setzt zwischen 10
und 18 Monaten ein, am hiufigsten mit den Wor-
tern Mama, Papa, Auto, Ball, da und nein. In der
zweiten Hilfte des zweiten Lebensjahres durch-
laufen die meisten Kinder einen Wortschatzspurt,

der durch eine rapide Erweiterung des Wortschat-
zes gekennzeichnet ist. Mit zwei Jahren verfiigen
Kinder dann iiber einen aktiven Wortschatz von
200 bis 300 Wortern. Im Alter von sechs Jahren
umfasst der aktive Wortschatz sprachunauffalliger
Kinder 3000 bis 5000 Woérter. In der Vorschulzeit
werden also téglich ca. fiinf bis zehn Worter er-
worben (Menyuk 2000).

Lexikalische Erwerbsprinzipien: Die Erweite-
rung des Wortschatzes erfolgt innerhalb kurzer
Zeit. Das ist deshalb erstaunlich, weil das Kind die
konventionelle Beziehung zwischen Wort und Re-
ferent nicht zweifelsfrei erschliefen kann, selbst
wenn der Referent prisent ist. Wie der Philosoph
Quine eindrucksvoll argumentiert, existieren prin-
zipiell unendlich viele Hypothesen iiber den kor-
rekten Bezug zwischen Wort und Referent. So
konnte sich z.B. das Wort Banane nicht auf das
Objekt, sondern auf den Stummel am Ende, auf
die Farbe oder auf eine damit verbundene Hand-
lung beziehen. Als Ausweg aus diesem Dilemma
werden verschiedene Erwerbsstrategien angenom-
men, die den Hypothesenraum des Kindes v.a. zu
Beginn des Spracherwerbs beschranken. So besagt
die novel name - nameless category, dass sich ein
unbekanntes Wort auf eine bisher nicht benannte
Kategorie bezieht. Sieht das Kind ein Objekt, des-
sen Bezeichnung ihm bekannt ist, z. B. eine Bana-
ne, und eine ihm bislang unbekannte Furcht, wird
es auf die Bitte Gib mir mal die Litchi automatisch
zu diesem unbenannten Objekt greifen (vgl. Roth-
weiler 2001).

Komposition des Lexikons: Inhaltsworter wer-
den generell eher erworben als funktionale Kate-
gorien wie z.B. Artikel, Prdpositionen und Kon-
junktionen. Das frithe Lexikon beinhaltet einen
hohen Anteil an sozial-pragmatischen Ausdriicken
wie hallo und nein sowie das referentiell gebrauch-
te da. Nomen wie Baby, Verben wie suchen oder
Adjektive wie heif machen zu Beginn einen gerin-
geren Anteil aus (Kauschke 2000). Verbvorldufer
wie auf fiir aufmachen und Verben wie malen wer-
den bereits im zweiten Lebensjahr produziert,
ebenso wie die Fokuspartikeln auch und nicht.
Zwischen dem zweiten und vierten Lebensjahr
werden dann auch Artikel, Pripositionen wie auf
und mit, Auxiliare (haben, sein) und erste Kon-
junktionen wie weil und dass produziert.

Bedeutungserwerb: Bestimmte Bedeutungsas-
pekte von Wortern werden bereits sehr frith erwor-
ben, so die Kernbedeutung von Nomen wie Stuhl
(vgl. Menyuk 2000). Auch der Unterschied ZWi-
schen Verben, die einen Endzustand ausdriicken,

wie aufmachen und zumachen und Verben, die
einen Prozess ausdriicken, wie malen oder essen
wird frith erworben (Penner/Schulz/Wymann
2003). Dahinter steckt das Konzept der Telizitit,
d.h. die grundlegende Eigenschaft von Verben, Er-
eignisse mit oder ohne inhdrentes Resultat zu
bezeichnen. Der vollstindige Erwerb der ziel-
sprachlichen Bedeutung (d.h. der konventionellen
Bedeutung, s.Kap.11.3.2.4) erfolgt jedoch schritt-
weise. Uber- und Untergeneralisierungen sind
Ausdruck dieses Erwerbsprozesses. Ubergenera-
lisierung liegt vor, wenn ein Wort eine zu weite
Bedeutung erhélt (z.B. Mama = weibliche Per-
son; liigen = etwas Unwahres sagen); von Unterge-
peralisierung spricht man, wenn einem Wort eine
zu enge Bedeutung zugewiesen wird (z.B. Ball
= nur der eigene rote Ball). Die Differenzierung
und Erweiterung der Bedeutung bereits verwende-
ter Worter dauert vor allem fiir komplexe abstrakte
Ausdriicke wie Geld und Mut bis ins Jugend- und
Erwachsenenalter an. Auch der Erwerb von Idio-
men wie Sie gab ihm einen Korb oder Sie hatte die
Nase voll erfolgt, indem die wortliche Bedeutung
mit zunehmendem Alter durch die iibertragene Be-
deutung ergdnzt wird (Menyuk 2000).

5.2.3 | Erwerb der Syntax
und Morphologie

Syntaktische Meilensteine: Der schrittweise Er-
werb der syntaktischen Grundstrukturen und der
verbalen Flexionsmorphologie sind im Deutschen
eng miteinander verbunden. Er ldsst sich mit
Hilfe des topologischen Feldermodells (s.Kap.
11.2.3.3.1) vier Meilensteinen zuordnen, die das
Kind bis zum Alter von 2;06 bis 3;06 Jahren er-
reicht hat (Tracy 2008; Tracy 2011).

Meilenstein I umfasst die Produktion einzelner
Verben und Verbpartikel wie haben, rein oder auf.

Mit Meilenstein II beginnt mit der Kombinati-
on'von Wortern der eigentliche Syntaxerwerb. Ne-
ben verblosen Strukturen wie Mama Tasse und
Conny__aw:h tauchen zwischen 18 und 24 Monaten
vermehrt Strukturen wie Schiff bauen, neu ma-
chen oder Baby rein (s. Beispiel (3)) auf, in denen
das unflektierte Verb bzw. die Verbpartikel in der
Verbletzt-Position realisiert sind.

Meilenstein III, der mit ungefihr zwei bis
Zweieinhalb Jahren erreicht wird, zeichnet sich
durch Entdeckung der Verbzweit-Position aus, in
der nur finite Verben positioniert werden. Typisch

sind AuRerungen wie Ich bau ein Mast oder Ich
habe nein gesagt. Auch W-Fragen werden ziel-
sprachlich produziert. In dieser Phase werden
auch durchgangig Subjekte realisiert. .

Meilenstein IV beinhaltet den Erwerb von Ne-
bensdtzen mit Verbletzt-Strukturen, der ab ca. 30
Monaten beginnt. Dabei fehlt hiufig zunachst die
Konjunktion, z.B. ob in Ich weifd nicht __ der Affe
blau is oder griin. Das Verb wird von Beginn an
iiberwiegend zielsprachlich am Satzende realisiert.
Kurze Zeit spéter treten dann Konjunktionen wie
weil, wenn, dass und ob auf. Auch Relativsitze
werden bereits gegen Ende des dritten Lebensjah-
res produziert. Infinitivkonstruktionen wie Die hat
vergessen Wasser reinzulassen werden spater er-
worben als finite Nebensétze. Passivstrukturen wie
Du musst noch angezieht werden schlieRlich wer-
den im Alter von drei bis vier Jahren produktiv.

Flexionsmorphologie: Die Verbalflexion wird
schrittweise erworben. So tritt die Flexionsen-
dung -st spdter als die anderen Flexionsendun-
gen, v.a. als -t, auf (Clahsen 1986). Kongruenz-
fehler von Numerus und Person zwischen Verb
und Subjekt treten im ungestorten Erstspracher-
werb trotzdem sehr selten auf. Ubergeneralisie-
rungen reguldrer Formen sind bei Partizipien
(aufgewachst, Beispiel (4)), Imperfekt- (gehte)
und Pradsensformen (fallt) noch bis zum Alter
von sechs Jahren zu beobachten.

Im Bereich der Nominalflexion konzentriert
sich die Erwerbsaufgabe vor allem auf das Kasus-
und das Pluralsystem; das Genussystem bereitet
im Erstspracherwerb keine wesentlichen Schwie-
rigkeiten. Fiir die Kasusformen des Artikels wur-
de festgestellt, dass der Nominativ als ‘unmarkier-
ter Kasus als erstes erworben wird, gefolgt von
Akkusativ und Dativ, der bis ins Schulalter hinein
gelegentlich inkorrekt gebildet wird (Tracy 1986).
Der Erwerb der Pluralformen erstreckt sich iiber
das fiinfte Lebensjahr hinaus. Nichtzielsprachliche
Formen wie Hiinde statt Hunde werden noch im
Alter von sieben Jahren beobachtet.

Wortbildung: Kinder erweitern ihren Wort-
schatz nicht nur durch die Aufnahme existierender
Worter ins mentale Lexikon, sondern auch durch
die kreative Bildung neuer Worter. Dabei folgen
die Wortneuschopfungen den Wortbildungsmus-
tern des Deutschen (s.Kap.11.2.2.4). So sind stof-
fen (Beispiel (2)) und schlitten (= Schlitten fahren)
Beispiele fiir Konversion, Briefmann (=Brieftra-
ger) fiir Komposition und Kocher (=Koch) und
auseinanderbar (= auseinandernehmbar) Beispie-
le fiir Derivation.
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Interpretation syntaktischer Strukturen: Die
vermeintlich zielsprachliche Produktion einer
Struktur ist nicht gleichbedeutend mit deren kor-

) rekter Interpretation, die manchmal erst spdter er-

worben wird. Die (syntaktische) Interpretation
von einfachen W-Fragen, Infinitivkomplementen,
Passivsitzen, Relativsdtzen und Pronominalstruk-

turen stellen besondere Herausforderungen an

Lerner (Guasti 2002; Schulz 2007a).

W-Fragen wie Wen sucht der Prinz? produzie-
ren Kinder bereits im dritten Lebensjahr. Um sie
zielsprachlich zu interpretieren, muss das Kind er-
kennen, dass - anders als in Entscheidungsfra-
gen - nach einem im Satz nicht realisierten Satz-
glied gefragt wird. Auferdem muss entschliisselt
werden, um welches Satzglied es sich handelt. Mit
ca. vier Jahren beherrschen Kinder die Interpreta-
tion von W-Fragen und antworten z. B. auf die obi-
ge Frage mit den Frosch. Subjekt-W-Fragen (Wer
hilft dem Prinzen?) werden friiher korrekt interpre-
tiert als Objekt-W-Fragen (Wen sucht der Prinz?)
und Adjunkt-W-Fragen (Wo versteckt sich der
Frosch?).

Infinitivkomplemente werden mit ca. drei bis
vier Jahren produziert. Das korrekte Verstdndnis
bereitet jedoch noch bis zum Schulbeginn Schwie-
rigkeiten. Infinitivsitze werden danach unter-
schieden, auf was sich das nicht ausgedriickte
Subjekt des Infinitivkomplements bezieht. So ist
das Nebensatzsubjekt (PRO) in Maria verspricht
Hans [PRO zu kochen] und Maria bittet Hans [PRO
zu kochen] im ersten Fall das Subjekt, im zweiten
Fall jedoch das Objekt des Matrixsatzes. Jlingere
Kinder interpretieren Verben wie versprechen, die
sogenannten Subjektkontrollverben, zundchst wie
den Verbtyp bitten, d.h. wie Objektkontrollverben.
Die zielsprachliche Interpretation dieser Infinitiv-
komplemente wird erst zwischen fiinf und sieben
Jahren erworben.

Passivstrukturen treten im Alter zwischen drei
und vier Jahren auf; die zielsprachliche Interpreta-
tion wird erst ein bis zwei Jahre spater zuganglich.
So bereiten Passivsdtze, in denen das Agens als
Pripositionalphrase realisiert ist (Die Katze wurde
von dem Hund gesehen), noch fiinfjdhrigen Kin-
dern Probleme.

Relativsitze werden bereits mit drei Jahren
produziert. Die zielsprachliche Interpretation ge-
lingt jedoch erst ca. zwei Jahre spater, zundchst
bei Subjekt-Relativsitzen wie Der Opa, ‘der den
Jungen umarmt und dann mit sechs bis sieben
Jahren bei Objekt-Relativsitzen wie Der Opa, den
der Junge umarmt.

Pronomen treten bereits ab dem Alter von zwej
Jahren auf. Die Unterschiede zwischen Reflexiy-
und Personalpronomen werden jedoch zunichst
nicht erkannt. Personalpronomen werden haufig

als gleichbedeutend mit dem Reflexivpronomen

interpretiert, d.h. ein Satz wie Er wdscht thn wird
verstanden als Er wdscht sich. Im Alter von vier bis
fiinf Jahren wird dann die zielsprachliche Interpre-
tation von Personalpronomen erworben.

5.2.4 | Erwerb der Semantik
und Pragmatik

In diesem Abschnitt geht es um den Erwerb der
Semantik von Phrasen und Sitzen und deren Ver-
wendung (fir den Bedeutungserwerb einzelner
Weorter s. 5.2.2). Beim Erwerb der Satzsemantik
interessiert, welche Interpretationen Kinder se-
mantisch komplexen Strukturen zuweisen. Zu den
untersuchten Phanomenen gehoren exhaustive W-
Fragen, quantifizierte Sdtze und faktive Verben.
Exhaustive W-Fragen: Manche W-Fragen ver-
langen eine vollstindige Auflistung aller Individu-
en, auf die die erfragte Eigenschaft zutrifft. Fragt
man in einer Gruppe z.B. Wer hat Hunger? ist die
Antwort eine exhaustive, d.h. vollstindige Liste
all derjenigen, die Hunger haben. Gepaarte W-Fra-
gen wie Wer mdchte wo sitzen? verlangen analog
eine exhaustive gepaarte Liste {<Person,, Sitz-
ort, >, ..., <Person,, Sitzort > }. Dreifache W-Fra-
gen wie Wer schenkt wem was? erfordern ebenfalls
eine exhaustive Liste { < Schenker,, Beschenkter;,
Geschenk , ...,. <Schenker,, Beschenkter,, Ge-
schenk >}. Die Semantik einfacher exhaustiver
W-Fragen beherrschen Kinder im Alter von ca.
fiinf Jahren; gepaarte W-Fragen werden ebenso
wie dreifache W-Fragen mit ca. sechs Jahren be-
herrscht. :
Quantoren: Bereits im Alter von ca. vier Jahren
kénnen Kinder zwischen Referenzausdriicken und
Mengenausdriicken wie jeder unterscheiden
(s.Kap.I.3.4.4). Subtile Unterschiede zwischen
dhnlichen Mengenausdriicken wie alle und jeder
erweisen sich fiir Kinder jedoch noch mit sieben
Jahren als Problem. Ungefdhr mit fiinf Jahren ent-
wickeln sie ein partielles Verstdndnis quantifizier-
ter Sdtze wie Jedes Kind reitet auf einem Pferd. Sie
bevorzugen eine sogenannte symmetrische Inter-
pretation der Quantoren. So wird der obige Satz in
einer Wahrheitswertaufgabe nur akzeptiert, wenn
jedes Kind auf einem Pferd reitet und jedes Pferd

yon einem Kind geritten wird. Kommt ein Extra-
objekt (z.B. ein Pferd ohne Reiter) dazu, akzep-

~ ieren erst Neunjdhrige korrekterweise den Satz.

Die Einsicht, dass ein Extra-Agens (z. B. ein weite-
res Kind ohne Pferd) den Satz immer falsch macht,
wird im Alter zwischen sechs und acht Jahren er-
worben.

Faktive Verben und Prdsuppositionen: Bis zum
Alter von ca. vier Jahren gehen Kinder davon aus,
dass Propositionen grundsdtzlich wahr sind, egal
ob als Hauptsatz oder Nebensatz ausgedriickt
(s.Kap.11.3.3.2.4). Fiir faktive Sdtze wie Sie bedau-

ert,-dass Hans da ist fiihrt das zu der vermeintlich
korrekten Interpretation der Prasupposition. Die

Satzkomplemente nicht-faktiver Verben wie den-
ken werden jedoch filschlicherweise ebenfalls als
wahr interpretiert. Aus Sie denkt, dass Hans da ist
wird daher gefolgert >Hans ist da«. Mit dem Erwerb
der Theory of Mind, d.h. der kognitiven Einsicht,
dass andere Personen ein anderes Wissen und an-
dere ‘Ansichten iiber die Wirklichkeit haben kon-
nen als man selbst, kénnen Kinder dann - mit ca.
vier Jahren - zwischen faktiven und nicht-faktiven
Verben unterscheiden (Schulz 2003). Die Interpre-
tation von faktiven Sdtzen, die unzutreffende Pra-
supposition enthalten wie Sie denkt, dass Hans da
ist in einer Situation, in der Hans nicht anwesend
ist; fillt Kindern noch im Alter von sechs Jahren
schwer. Statt solche Sitze zuriickzuweisen, akzep-
tieren die Kinder sie oder interpretieren sie um.
Der Erwerb pragmatischer Fdhigkeiten voll-
zieht sich wahrend einer grofen zeitlichen Span-
ne. Einige grundlegende Einsichten in die Sprach-
verwendung werden bereits sehr frith erworben
(Hickmann 2000; Schulz 2007a). So sind Kinder

. bereits im zweiten Lebensjahr in der Lage, an an-

dere Gesprachsbeitrage anzukniipfen und dadurch
einen Dialog aufrechtzuerhalten. Die Fahigkeit
verschiedene Sprechakte wie >Aufforderung¢
(Komm her!), »Zustimmung« (ja) und >Bitte« (Bitte
Kekse) einzusetzen, bildet sich ebenfalls sehr friih
heraus. Andere Aspekte der Pragmatik bzw. der
Semantik-Pragmatik-Schnittstelle (s.Kap.I.3.3.5),
die die Verkniipfung komplexerer sprachlicher, so-
zialer und kognitiver Fahigkeiten erfordern, wer-
den erst im Grundschulalter erworben. Dazu zzh-
len  anaphorische Elemente, Fokuspartikeln,
Implikaturen und Textstruktur.

Anaphorik: Dass sich definite und indefinite
Ausdriicke in ihrer referentiellen Funktion unter-
scheiden, verstehen Kinder bereits mit ca. drei bis
vier Jahren. Die spezifischen Verwendungskontex-
te fiir indefinite und definite Artikel haben sie mit
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ca. fiinf Jahren jedoch noch nicht gemeistert (Ose/
Schulz 2010). In ihren eigenen Gesprachsbeitragen
verwenden Kinder lange Zeit keine angemessenen
Ausdriicke fiir die Referenteneinfiihrung. Typisch
sind daher »out of the blue«-AuRerungen wie Die
Frau hat mir die grofe gegeben, die ohne den spe-
zifischen Kontext nur schwer zu interpretieren
sind. Eine angemessene Einfiilhrung neuer Refe-
renten durch indefinite Nominalphrasen gelingt
Kindern erst im Alter von neun Jahren sicher.

Fokuspartikeln: Generell markieren Fokuspar-
tikeln die Beziehung der fokussierten Konstitu-
ente zu einer Alternativmenge wie in Anna hat
nur_einen Ball oder Anna hat auch einen Ball
(s.Kap.11.3.3.2.5). Aufgrund des lexikalischen Ge-
halts ist diese Beziehung z. B. bei nur exklusiv und
bei auch additiv. Wahrend auch und nur bereits ab
dem zweiten Lebensjahr produziert werden, wird
die korrekte Interpretation erst allmahlich bis zum
Alter von sechs bis sieben Jahren erschlossen. Da-
bei fallen den Kindern Strukturen mit Subjekt-Fo-
kus wie Nur Anna hat einen Ball schwerer als
Strukturen mit Objekt-Fokus wie Anna hat nur
einen Ball (vgl. Miiller/Schulz/Héhle 2011).

Implikaturen: Um quantifizierte Sitze wie Eini-
ge Apfel sind rot oder Die meisten Apfel sind rot
adiquat zu interpretieren, muss der Horer die ska-
laren Implikaturen berechnen (s.Kap.11.3.6.1.2).
Die skalare Implikatur von einige ist zum Beispiel,
dass der stirkere Ausdruck alle nicht zutrifft. Mit
der Berechnung skalarer Implikaturen haben Kin-
der noch im Alter von fiinf Jahren Probleme. Sie
préiferieren die logische Interpretation, der zufolge
eine AuRerung wie Einige Apfel sind rot auch dann
wahr ist, wenn alle Apfel rot sind. Skalare Implika-
turen, die das Weltwissen betreffen wie Einige Gi-
raffen haben lange Hdlse, werden sogar bis zum
Alter von 10 Jahren zuriickgewiesen.

Textstruktur: Die Fahigkeit zum Erzdhlen und
Verstehen von Geschichten, die ein wichtiger As-
pekt der Pragmatik ist, bildet sich in einem all-
mihlichen Erwerbsprozess heraus, da der Aufbau
einer Geschichte und die Integration der Einzeler-
eignisse in die Erzdhistruktur hohe sprachliche
und konzeptuelle Anforderungen stellen. So wird
Ironie als typisches Element von Erzdhlungen, die
durch die Differenz zwischen wortlicher Bedeu-
tung und Sprecherabsicht entsteht, erst im Laufe
der Grundschulzeit erworben. Auch die Funktion
bestimmter satzverkniipfender Konjunktionen wie
aber wird erst im Laufe der Grundschulzeit, die
von sondern sogar erst gegen Ende der Grund-
schulzeit erworben.

Erwerb der Semantik
und Pragmatik
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5.3 | Friiher Zweitspracherwerb

Der Zweitspracherwerb des Deutschen wird seit
den 1980er Jahren intensiv erforscht (vgl. den
Uberblick in Rothweiler 2007a). Nach Untersu-
chungen zum ungesteuerten Zweitspracherwerb
von Erwachsenen und von Kindern im Grund-
schulalter folgten Anfang der 2000er Jahre erste
Studien zum Zweitspracherwerb jiingerer Kinder
(vgl. Ahrenholz 2006). Dabei interessiert die
Spracherwerbsforschung sowohl der Vergleich
zum Erwerb einer zweiten Sprache im Erwachse-
nenalter als auch zum Erstspracherwerb.

Der frilhe Zweitspracherwerb eignet sich be-
sonders, um den Einfluss des Alters auf den Ver-
lauf und den Erfolg des Spracherwerbs zu untersu-
chen. Anders als im Erstspracherwerb ist das Alter
des Lerners nicht identisch mit der Kontaktdauer
(length of exposure), d.h. der Lange des systemati-
schen Kontakts mit der Zielsprache. Daher ist das
Alter bei Erwerbsbeginn (age of onset) in allen
Studien ein zentraler Faktor. Kinder erwerben eine
zweite Sprache im Regelfall leichter und sicherer
als Erwachsene. Dieser Befund gilt v.a. in der ge-
nerativen Spracherwerbsforschung als Evidenz da-
fiir, dass die menschliche Fahigkeit zum erfolgrei-
chen Spracherwerb an ein bestimmtes Zeitfenster
gebunden ist; dieses wird als sensible oder kriti-
sche Phase bezeichnet. Neuere Studien, die sich
mit dem frithen Zweitspracherwerb auseinander-
setzen, legen das Ende der kritischen Periode ins
Vorschulalter (Meisel 2009). Ob sich dieses Zeit-
fenster, das auf Untersuchungen zur morpho-syn-
taktischen Entwicklung beruht, auf die anderen
Sprachebenen Phonologie, Semantik und Pragma-
tik iibertragen ldsst, ist Gegenstand aktueller For-
schung.

Nimmt man an, dass der friithe Zweitspracher-
werb mit einem Erwerbsbeginn zwischen zwei
und vier Jahren in die kritische Periode fillt, ist zu

Der Erwerb einer zweiten Sprache zeitversetzt nach dem Erwerb der
Erstsprache wird als = Zweitspracherwerb bezeichnet. Die Zweitspra-
che wird, ebenso wie die Erstsprache, in der Sprachumgebung des Ler-
ners gesprochen und ungesteuert erworben. Die Erwerbsverl3ufe sind
je nach Alter bei Erwerbsbeginn unterschiedlich. Setzt der Erwerb der
zweiten Sprache im Alter von zwei bis drei Jahren ein, spricht man vom
frithen Zweitspracherwerb. Bei einem Erwerbsbeginn mit sechs Jahren
oder spater spricht man vom spéten kindlichen Zweitspracherwerb. Die
genauen Altersgrenzen sind Gegenstand aktueller Forschung.
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erwarten, dass die Spracherwerbsmechanismen

des Erstspracherwerbs noch wirksam sind.
Determinanten des frithen Zweitspracherwerbs,

in Abgrenzung zum Erstspracherwerb, sind die fol-

genden weiteren Faktoren:

= Vor Erwerbsbeginn, d.h. in den ersten zwei bis
vier Lebensjahren, kein systematischer Kontakt
mit der Zweitsprache

= Umfassende sprachliche Fahigkeiten in der
Erstsprache

= Altersentsprechend entwickelte kognitive Fi-
higkeiten

= Altersangemessen ausgepragtes Weltwissen

Dieses Ungleichgewicht der Fahigkeiten hat in der

Forschung die Frage aufgeworfen, welche kogniti-

ven Ressourcen im frilhen Zweitspracherwerb ge-

nutzt werden. Insbesondere wird untersucht, ob

und in welcher Weise beim frithen Zweitsprach-

erwerb ein Transfer aus der Erstsprache erfolgt,

d.h. dass sprachliche Strukturen und Regeln aus
der Erstsprache in die Zweitsprache iibertragen
und verwendet werden. Auch die Frage, ob und
wie auf die im Nativismus angenommene Univer-
salgrammatik zuriickgegriffen werden kann, wird
kontrovers diskutiert.

Generelle Aussagen zum friithen Zweitsprach-
erwerb sind schwieriger zu treffen als im Erst
spracherwerb, da viele Erwerbsfaktoren von Ler-
ner zu Lerner unterschiedlich sind (vgl. Rothweiler
2007a). Die wichtigsten variablen Faktorem im
frithen Zweitspracherwerb sind:

Zeitpunkt des zeitversetzten Erwerbsbeginns
Qualitét des Inputs

Quantitdt des Inputs

Lebensweltliche Relevanz und Wertigkeit der
Sprache

5.3.1 | Phonologieerwerb

Retrospektive Studien mit erwachsenen Zweit-
sprachlern belegen den Einfluss des Alters bei Er-
werbsbeginn auf den Phonologieerwerb. Erwachse-
ne, die im Alter von sieben Jahren die Zweitsprache
zu lernen begannen, sind dabei gegeniiber Lernern
mit einem héheren age of onset im Vorteil. Sie wei-
sen seltener eine fiir die Zweitsprache untypische
Prosodie (foreign accent) auf, zeigen eine adiquate
Sprechgeschwindigkeit und unterscheiden auch
Konsonanten und Vokale besser. Dass sich die pho-

R i

nologischen Leistungen jedoch trotzdem von denen
der Muttersprachler unterscheiden, deutet darauf
hin; dass fiir eine vollstdndige phonologische Kom-

- petenz ein friiherer Erwerbsbeginn als mit sieben

Jahren notwendig ist.
Lautwahrnehmung: Wenn Kinder zwischen

" zwei und vier Jahren mit dem Zweitspracherwerb
~ peginnen, haben sie die phonetischen Kategorien

ihrer Erstsprache sowie fundamentale Beziehun-
gen zwischen Form und Bedeutung bereits ge-
meistert. Die phonologische Erwerbsaufgabe im
friihen Zweitspracherwerb besteht folglich darin,
das phonologische System der Zweitsprache zu-
satzlich zu dem bereits bestehenden System auf-
zubauen. Ein hiufiger Gebrauch der Erstsprache
scheint sich dabei negativ auf die rezeptiven Fa-
higkeiten in der Zweitsprache auszuwirken.

Lautproduktion: Phonologische Prozesse wie
z.B.-Vorverlagerung in tiste statt >Kistec, die den
frithen Erstspracherwerb kennzeichnen, treten im
frithen Zweitspracherwerb nicht systematisch auf.
Belegt sind jedoch Silbenstrukturprozesse, die erst
spiter iiberwunden werden, wie Reduktion von
Konsonantenclustern (bot oder berot statt »Brot(
und die Auslassung unbetonter Silben wie nane
statt >Ba'nane«. Der frithe Zweitspracherwerb der
Phonologie folgt also nicht in seinem gesamten Er-
werbsverlauf dem Erstspracherwerb. Die Kinder
nutzen ihr phonologisches Wissen aus der Erst-
sprache, um rasch das phonologische System der
Zweitsprache aufzubauen. :

5.3.2 | Wortschatzerwerb

Die bislang vorliegenden Untersuchungen zum
Wortschatzerwerb bei frithen Zweitsprachlernern
deuten darauf hin, dass wie im Erstspracherwerb
der passive Wortschatzerwerb dem aktiven voran-
geht und dass sich der Erwerb komplexer Bedeu-
tungsaspekte noch bis in das Grundschulalter er-
streckt.

Komposition des Wortschatzes: Der Wortschatz-
erwerb der Zweitsprachlerner dhnelt dem der Erst-
sprachlerner. Sozial-pragmatische Ausdriicke wie
ja, nein, danke, deiktisch verwendete Artikel (der,
‘die) und Pronomen wie ich dominieren zu Beginn
des Zweitspracherwerbs den aktiven Wortschatz.
Nomen, insbesondere Konkreta wie Auto, und Ver-
ben wie bauen tauchen bereits nach kurzer Kon-
taktdauer auf. Nomen machen anfangs etwa einen

. Anteil von 20 %, Verben von 15 % des Wortschat-

zes aus, spiter steigt ihr Anteil auf 30 % (Nomen)
bzw. 20% (Verben). Wie im Erstspracherwerb
nimmt der Anteil sozial-pragmatischer Ausdriicke
im Entwicklungsverlauf ab (Jeuk 2003). Ein eher
kontinuierlicher Wortschatzzuwachs scheint die
Regel; dagegen tritt ein Wortschatzspurt, wie er im
Erstspracherwerb hiufig beobachtet wird, selten
auf. Wie im Erstspracherwerb ist der Erwerb von
Verben eng mit Fortschritten in der Syntax verbun-
den (Tracy 2008).

Bedeutungserwerb: Bereits nach kurzer Kon-
taktdauer beginnen frithe Zweitsprachlerner, sich
Bedeutungsaspekte von Verben zu erschliefen.
Das Konzept der Telizitit — die Eigenschaft von
Verben, Ereignisse mit oder ohne Endzustand aus-
zudriicken - wird im Alter von ca. fiinf Jahren,
nach einer Kontaktdauer von etwa 20 Monaten,
erworben. Die Fihigkeit, den Endzustand bei teli-
schen Verben wie aufmachen als obligatorisch zu
erkennen, wird mit ca. sieben Jahren gemeistert
(Schulz/Ose 2007).

Lexikalische Strategien im frithen Zweitsprach-
erwerb: Lexikalische Liicken, die naturgemaf be-
sonders bei Erwerbsbeginn ins Gewicht fallen,
werden verbal und nonverbal kompensiert. Zu den
verbalen Ersatzstrategien gehtren Wiederholun-
gen, Nachfragen und semantische Ersetzungen.
Um eine aktivische Handlung zu markieren, ver-
wenden frithe Zweitsprachlerner komplexe Verb-
gefiige aus dem Verb machen und einem weiteren
Vollverb wie Die da zu schenken gemacht ich (Jeuk
2003). Zu den nonverbalen Strategien zihlen der
Einsatz von beschreibender Gestik und gestischer
Deixis wie Zeigegesten: Auch Sprachmischungen
aus Erst- und Zweitsprache werden zur Kompen-
sation lexikalischer Liicken eingesetzt. Dabei
wechseln Kinder hiufiger zwischen den Sprachen,
wenn der Gesprachspartner auch in beiden Spra-
chen kompetent ist. Die Kinder konnen also die
Sprachkompetenz ihres Gesprachspartners sehr
genau einschitzen; das ist auch fiir den doppelten
Erstspracherwerb gut dokumentiert.

(6) A (5;0 Jahre, ca. 30 Kontaktmonate, Erstsprache Tiirkisch)
spielt mit dem gleichaltrigen Kind B mit gleicher Erstsprache
und kommentiert einen Fleck, den sie gemacht hat.

A: onu ben yapt'm. (= das da habe ich gemacht) Aber das
nicht so schlimm hier.
Nehm [meint die Farbe]. Ich méchte nich so schreien.

B: Schrei doch nich. .
(Beispiel aus Rothweiler 2007a)

Wortschatzerwerb
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(7) C (4;2 Jahre, Erstsprachen Deutsch und Englisch) im Gesprach
mit ihrer Mutter
(65 T want to hear a Schallplatte.
Mutter: What? - .
(57 1 want to hear one of those round things that’s in a
square thing.
(Beispiel aus Tracy 2008)

Sprachmischungen spielen auch eine zentrale Rol-
le, wenn es keine lexikalischen Liicken zu fiillen
gilt. In mehrsprachigen Kontexten nutzen auch
kompetente Mehrsprachige hdufig Mischungen
und Sprachwechsel als Stilmittel und zur Markie-
rung von Diskursfunktionen.

5.3.3 | Erwerb der Morphologie
und Syntax

Der Erwerb der Morphosyntax bildet einen
Schwerpunkt der frilhen Zweitspracherwerbsfor-
schung (Rothweiler 2007a; Tracy/Lemke 2012).
Anhand von verschiedenen Fallstudien wurde v.a.
der Erwerb der Satzstruktur untersucht; wie in der
Erstspracherwerbsforschung bildet das topologi-
sche Feldermodell die Grundlage (s.5.2.3).
Syntaktische Meilensteine: Zu Beginn des
Zweitspracherwerbs erscheinen sehr schnell Mehr-
wortduferungen mit unflektierten Verben in der
rechten Satzklammer wie da auch winken oder
eine Haus gemach, die typisch fiir Meilenstein II
sind. Nach sechs bis zw6lf Kontaktmonaten er-
scheinen mit Auftreten von Meilenstein III erste
flektierte Verben in der Verbzweit-Position wie Der
winkt auch oder Dann muss man des anmaln oder
W-Fragen wie Warum hast du des? Sobald im
Hauptsatz flektierte Verben in der Verbzweit-Posi-
tion produziert werden, wird auch die Subjekt-
Verb-Kongruenz realisiert; Abweichungen betref-
fen v.a. verbspezifische Formen wie der fehlende
Umlaut in Die halt fest statt Die hdlt (das) fest.
Meilenstein IV wird wahrend der ersten 12 bis 18
Kontaktmonate erreicht, wenn Nebensdtze mit
korrekter Verbendstellung produziert werden wie
weil der da eingesperrt ist oder wenn ich bei Dok-
tor geh oder bis der Mama fertig is. Wie im Erst-
spracherwerb treten nicht flektierte Verben in der
Verbzweit-Position und Verbklammern ohne Beset-
zung der rechten Satzklammer nur sehr selten auf.
Diese Strukturformate, die an den Zweitsprach-
erwerb Erwachsener erinnern, sind im spdten
kindlichen Zweitspracherwerb mit einem Alter bei

Erwerbsbeginn von sechs Jahren belegt (z.B. Der 3

Willie zuhoren in der Papa, Ich habe gesehen die
Batterie; vgl. Dimroth 2007; Haberzettel 2005).

Flexionsmorphologie: Die Verbalflexion wird
wie im Erstspracherwerb schrittweise erworben;
Ubergeneralisierungen regelmiRiger Formen wige
halt statt >hdlt« und genehmt statt >genommenc
sind typisch. Im Bereich der Nominalflexion
umfasst die Erwerbsaufgabe das Kasus- und Nu-
merussystem ebenso wie das Genussystem, das
héufig von dem der Erstsprache abweicht. Defi-
nite Artikel, die fiir die Markierung von Kasus,
Numerus und Genus im Deutschen besonders
relevant sind, werden nach 15 bis 20 Kontakt-
monaten fast durchgédngig verwendet. Der indefi-
nite Artikel wird frither als der definite erwor-
ben; voriibergehend werden auch Pluralnomen
inkorrekterweise mit dem indefiniten Artikel
markiert. Eine Differenzierung des Genussys-
tems in zwei Genera (maskulin und feminin) er-
folgt in etwa nach dem 12. Kontaktmonat und
offenbar unabhdngig von dem Genussystem der
Erstsprache. Die Differenzierung in drei Genera
wird etwas spéter vollzogen. In der Kasusflexion
erscheint zuerst der Akkusativ nach etwa 12 Mo-
naten; die Ausdifferenzierung des Kasussystems
erstreckt sich mit dem Dativerwerb bis nach dem
siebten Geburtstag und erfolgt ebenfalls unab-
héngig von der Erstsprache (Tracy/Lemke 2012)

Der Forschungsstand fiir die Interpretation syn-
taktischer Strukturen ist weniger umfassend als im
Erstspracherwerb. Ein zielsprachliches Verstind-
nis von W-Fragen zeigen friihe Zweitsprachlerner
im Alter von etwa sechs Jahren bzw. nach 26 Kon-
taktmonaten (Schulz/Tracy 2011). Dabei werden
wie im Erstspracherwerb Subjektfragen wie Wer
hilft dem Hund? schneller erworben als Objekt-
und Adjunktfragen (s.5.2.3).

5.3.4 | Erwerb der Semantik
und Pragmatik

Im frithen Zweitspracherwerb wurden exhaustive
W-Fragen und ‘Quantoren (Satzsemantik) sowie
Anaphorik (Pragmatik) untersucht (s.5.2.4). Die
Semantik einfacher exhaustiver W-Fragen wie
Wer hat einen Hut auf? wird von frilhen Zweit-
sprachlernern mit ca. sechs Jahren erworben. In
ihrer jeweiligen Erstsprache beherrschen die glei-
chen Kinder diesen Fragetyp — wie die Erstsprach-

lerner - bereits im Alter von fiinf Jahren; dies -

deutet auf sprachiibergreifende Parallelen im Ex-
haustivittserwerb hin. Die Interpretation gepaar-
ter W-Fragen und dreifacher W-Fragen wird da-

egen in der Zweitsprache mit fiinf Jahren noch
nicht beherrscht. Die zielsprachliche Interpretati-
on quantifizierter Sdtze wie Jedes Kind trdgt eine
Kiste in Extra-Objekt-Kontexten gelingt friihen
Zweitsprachlernern bereits mit sieben Jahren (bei
etwa 48 bis 60 Kontaktmonaten) in ca. 70 % der
Fille und damit besser als zwei Jahre jlingeren

5.4 | Sprachentwicklungsstérungen

Nicht alle Kinder erwerben ihre Erstsprache ohne
Probleme. Beeintrachtigungen im Spracherwerb
zeigen sich bei Kindern mit sensorischen oder
kognitiven Defiziten, z.B. aufgrund einer hochgra-
digen Horschidigung oder aufgrund des Down-
Syndroms. Fallen Kinder ohne solche Beeintrachti-
gungen durch gravierende Defizite im Spracherwerb
auf, liegt vermutlich eine Spezifische Sprachent-
wicklungsstorung (SSES) vor. Diese Storung zihlt
mit einer Auftretenshdufigkeit von 6 bis 8 % zu den
hiufigsten Entwicklungsstérungen im Kindesalter
(Grimm 2000b; Leonard 1998).

Frithindikatoren: Eine SSES wird in Deutsch-
land in der Regel nach dem dritten Geburtstag, oft
auch deutlich spéter, diagnostiziert. Friihe Indika-
toren fiir eine mogliche SSES finden sich bereits in
der vorsprachlichen Entwicklung. So unterschei-
den sich Kinder mit einer spdteren SSES von
sprachlich unauffilligen Kindern u.a. in der Kom-
plexitit der Sduglingsschreie, in der Qualitit und
Quantitit des Lallens sowie in der Differenzierung
von Lautkontrasten und Betonungsmustern. Zu
den frilhen sprachlichen Indikatoren zdhlen ein
verspdteter Beginn des Wortschatzerwerbs und
der Mehrwortphase. Produziert ein Kind im Alter
von 24 Monaten weniger als 50 Worter bzw. noch
keine Wortkombinationen, gilt es als spater
Sprechbeginner (Late Talker). Ungefdbr 50 bis
65 % dieser Kinder holen im weiteren Spracher-
werb. nicht mehr auf und entwickeln eine SSES
(Schulz 2007b). Die anderen Kinder schlieRen
zum normalen Spracherwerb auf; sie werden als
Late Bloomer bezeichnet.

Stérungsvielfalt und Subtypen: Eine SSES kann
sich auf der rezeptiven und/oder produktiven
Ebene manifestieren, wobei expressive Stérungen
ohne rezeptive Beeintrachtigungen eher selten sind.
Das heterogene Stoérungsbild ergibt sich auch dar-
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einsprachigen Kindern. Die Verwendung anapho-
rischer Ausdriicke wie definiter und indefiniter
Artikel beherrschen frilhe Zweitsprachlerner im
Alter von fiinf Jahren noch nicht sicher. Sie produ-
zieren zwar beide Artikel; insbesondere die spezi-
fischen Verwendungskontexte fiir definite Artikel
haben sie jedoch noch nicht gemeistert. Anders als
gleichaltrige Erstsprachlerner ersetzen sie definite
Artikel hiufig durch indefinite Artikel (Ose/Schulz
2010).

Phonologische Stérungen

das Kind erwirbt.

Eine - Spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES) ist eine gravie-
rende Stérung des Spracherwerbs, die nicht durch eine Primarbeein-
trichtigung anderer Organe oder Funktionen verursacht wurde.
Sinnesorgane und nicht-sprachliche Intelligenz sind altersgemaR ent-
wickelt. Die psychisch-emotionale Entwicklung ist unaufféllig, und
Defizite im Input oder den Umweltbedingungen liegen nicht vor. Die
Stérung des Spracherwerbs driickt sich in einem spéten Sprechbeginn,
gefolgt von Verzégerungen und quantitativen und qualitativen Defizi-
ten im Spracherwerb aus. Eine SSES duRert sich in allen Sprachen, die

aus, dass die Storung prinzipiell alle Bereiche des
Sprachsystems betreffen kann. Schwierigkeiten tre-
ten sowohl in den - intensiv erforschten — Ebenen
Syntax, Phonologie und Lexikon auf als auch in
den - in jiingerer Zeit vermehrt untersuchten - Be-
reichen der Pragmatik und Semantik (Leonard
1998; Schulz 2010). Der Eindruck der Heterogenitat
wird dadurch verstarkt, dass es Subtypen von SSES
gibt, d.h. dass Teilbereiche jeweils selektiv gestort
sein konnen. So sind manche Kinder von einer
SSES selektiv im Bereich der Syntax betroffen
(Friedmann/Novogrodsky 2008). Welche Subtypen
es gibt, ist Gegenstand aktueller Forschung.

5.4.1 | Phonologische Stérungen

Phonologische Stérungen treten systematisch im
Bereich des phonologischen Merkmalssystems
bzw. der Wort- und Satzprosodie auf und sind von
rein artikulatorischen Stérungen (z.B. /s/-Fehlbil-
dungen) abzugrenzen. Eine phonologische Sto-
rung liegt dann vor, wenn typische Zwischenpha-
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sen nicht iiberwunden werden oder wenn sich
individuelle phonologische Prozesse verfestigen.
Neben der Vereinfachung von Wortern und Silben
ist hdufig auch das phonologische Merkmalssys-
tem nicht vollstdndig ausdifferenziert, so dass nur
ein eingeschrinktes Lautinventar fiir die Produk-
tion zur Verfiigung steht, wie bei Des tenn i dlaub
von mein alten Tindi (vdas kenne ich glaube ich
von meinem alten Kindic = Kindergarten), gedu-
fert von einem sechsjahrigen Kind. Auch die Laut-
wahrnehmung kann beeintrdchtigt sein: So unter-
scheiden Kinder mit SSES im Alter von fiinf bis
zehn Jahren Silbenkontraste wie [da]-[ba] nicht
sicher. Stérungen auf der prosodischen Ebene
sind selten: Hier werden reduzierte Wortformen
wie nane statt Ba'nane iiber das Alter von vier
Jahren hinaus beibehalten; langere Worter werden
teilweise mit Gleichbetonung realisiert, z.B.
/,Papa‘gei/ als ['Papa]['gei].

5.4.2 | Lexikalische Storungen

Der passive und aktive Wortschatz ist bei Kindern
mit SSES hiufig geringer als bei sprachunauffalli-

~ gen Kindern. Wortschatzdefizite werden u.a. dar-

auf zuriickgefiihrt, dass Kinder mit SSES man-
gelnde Fahigkeiten haben, neue Worter addquat
im mentalen Lexikon zu speichern. Sie erstellen
eine phonologisch oder semantisch defizitdre Re-
présentation des Zielworts odér haben Probleme,
die Reprisentation dauerhaft im Lexikon zu ver-
ankern. Die lexikalischen Erwerbsprinzipien an
sich sind jedoch offenbar wirksam. In der Produk-
tion dufern sich diese Defizite in einem geringe-
ren Wortschatzumfang oder in schwécheren
Leistungen im Wortabruf. Der Verbwortschatz ist
offenbar starker betroffen als der Nomenwort-
schatz, wie bei der Umschreibung Weift, ich muss
Benzin fiir das fehlende Verb tanken. Zudem ist
der Erwerb von Funktionswortern wie Auxiliaren,
Artikeln, Konjunktionen und Prédpositionen ver-
zogert.

Kompensationsstrategien: Kinder mit lexikali-
schen Stérungen wenden verschiedene Strategien
an, um ihre Wortschatzliicken zu kompensieren
(Rothweiler 2001). Diese Strategien halten bis ins
Schulalter an, wie die folgenden Beispiele von Kin-
dern im Alter von sechs Jahren zeigen: Ausweich-
verhalten (weif ich nich), Umschreibungen (Seil
wie ne Brezel fiir ’Knoten¢, rausmachen fiir »abpflii-
ckenq), die Verwendung bedeutungsahnlicher Be-

griffe (Tier oder Tiger fiir >Loweq und gelegentlich
auch die Verwechslung von phonologisch &hnli-
chen Woértern (Dose fiir >Hose).

Telizitdtserwerb: Wahrend sprachunauffillige
Kinder im Alter von etwa drei Jahren den Unter-
schied zwischen telischen Verben wie aufmachen
und nicht telischen Verben wie malen kennen, zei-
gen Kinder mit SSES noch im Alter von sechs bis
acht Jahren gravierende Schwierigkeiten mit dem
Konzept der Telizitdt (Penner/Schulz/Wymann
2003; Schulz/Tracy 2011).

5.4.3 | Syntaktische und morphologische
Storungen :

Defizite auf der syntaktischen und morphologi-
schen Ebene, wie Finitheit, Subjekt-Verb-Kongru-
enz und Wortstellung im Haupt- und Nebensatz
wurden am intensivsten untersucht. Kinder mit
SSES haben hiufig anhaltende Probleme mit dem
Erwerb der Satzstruktur und produzieren noch bis
zum Alter von fiinf und sechs Jahren abweichende
Strukturen (Clahsen 1988; Lindner 2002):

(8) Hoffentlich heute meine Hexe was Schones traumen
9) Mama heute schones Wetter is

(10) un Eier noch nich ich hatten

(1) dauben (=glauben) du mir nich

(12) ich machen das auch

Meilenstein III, der den Erwerb der Verbzweit-
Stellung im Hauptsatz markiert, wird sehr verzo-
gert erreicht. Unflektierte Verben (8) sowie flek-
tierte Verben (9, 10) treten in der Verbletzt-Position
auf. Zudem wird die Subjekt-Verb-Kongruenz ver-
letzt, da flektiertes Verb und Subjekt nicht kongru-
ieren (10) oder das Verb in der Infinitivform ver-
wendet wird. Dass nicht flektierte Verben auch in
Verberst- und Verbzweit-Position auftreten (11,
12), ist im Erstsprach- und frithen Zweitspracher-
werb nur sehr selten belegt. Meilenstein IV, der

_ den Erwerb von Konjunktionen und der Verbletzt-

Stellung im Nebensatz markiert, wird ebenfalls
deutlich spiter als im ungestorten Erstspracher-

werb erreicht. Nebensdtze werden zudem seltener

produziert als im unauffalligen Erwerb. Konjunkti-
onen wie weil, dass, ob werden verzogert erwor-
ben und seltener verwendet. :
Flexionsmorphologie: Viele Kinder mit SSES
haben im Bereich der Verbalflexion Probleme
mit der Person- und Numerusmarkierung. Uber-

eneralisierungen reguldrer Verbformen wie ge-
seht statt gesehen sind auffallig lange zu beobach-
{en. Im Bereich der Nominalflexion finden sich
Abweichungen im Kasussystem und in der Plu-
ralbildung. Akkusativ und Dativ treten verzogert
auf;‘ Plural wird entweder nicht markiert oder
eine. Flexionsendung wie -en wird iibergenera-
lisiert.

interpretation syntaktischer Strukturen: Kinder
mit SSES haben noch weit iiber das fiinfte Lebens-
jahr hinaus Schwierigkeiten mit der Interpretation
einfacher W-Fragen (Schulz/Tracy 2011). So be-
antworten sie z.B. die Objekt-Frage Wen trifft Lise
im Park? mit Lise, dem Subjekt des Satzes, und die
Adjunkt-Frage Womit sdgt der Bauarbeiter die Aste
ab? mit Baum.

Untersuchungen aus dem Englischen und He-
briischen belegen, dass Kinder mit SSES in der
Interpretation von Relativsdtzen, Passivstrukturen
und Pronomen noch im Alter von 10 Jahren er-
hebliche Schwierigkeiten haben. Aufgrund der
sprachvergleichenden Parallelen im ungestorten
Spracherwerb ist anzunehmen, dass auch deutsch-
sprachige Kinder mit SSES hier Schwierigkeiten
haben. Dies betrifft die Interpretation von Objekt-
relativsitzen wie Dies ist der Junge, den die Grofs-
mutter kiisst, das Verstindnis von Passivsdtzen
wie Der Fisch wurde von dem Mann gegessen und
von Sitzen mit Personalpronomen wie Anna
wdscht sie.

5.4.4 | Semantische und pragmatische
Stérungen

Storungen im Bereich der Satzsemantik sind ein
junges Untersuchungsfeld (Schulz 2010). Kinder
mit SSES weisen anhaltende Schwierigkeiten mit
der korrekten Interpretation exhaustiver W-Fra-
gen auf. Gepaarte W-Fragen (Wer sitzt wo?) und
dreifache W-Fragen (Wer gibt wem was?) bereiten
ihnen noch bis zum Alter von knapp acht Jahren
Probleme.

- Untersuchungen aus dem Englischen zur Inter-
pretation quantifizierter Sitze (Jeder Junge reitet
auf einem Elefanten) und anaphorischer Ausdrii-
cke (Ein Hund bellt; der Hund rennt weg) sowie zur
Erzdhlfshigkeit weisen darauf hin, dass Kinder mit
SSES in diesen Bereichen noch im Alter von 10 Jah-
ren schlechtere Leistungen zeigen als sprachun-
auffillige Kinder. Aufgrund der sprachvergleichen-
den Parallelen ist daher wahrscheinlich, dass auch

Spracherwerb

deutschsprachige Kinder mit SSES diese Schwierig-
keiten zeigen.

5.4.5 | Mégliche Ursachen von SSES

In der Spracherwerbsforschung geht man inzwi-
schen davon aus, dass es einen genetischen An-
teil an der Ausprigung einer SSES gibt (Grimm
2000b; Leonard 1998). Dafiir spricht u.a. die Tat-
sache, dass bei eineiigen Zwillingen eine SSES viel
hiufiger bei beiden Kindern auftritt als bei zweiei-
igen Zwillingspaaren. Auch die Tatsache, dass Jun-
gen deutlich hiufiger betroffen sind als Mddchen
und dass eine SSES iiberzufllig haufig innerhalb
von Familien auftritt, spricht fiir eine genetische
Komponente. Neurologische Anomalien in der
Gehirnentwicklung des Fotus werden ebenfalls als
Ursache diskutiert. Die Frage, wie sich genetische
und neurologische Faktoren im Spracherwerb nie-
derschlagen, ist Gegenstand aktueller Forschung.
Diese Frage ist auch deswegen interessant, weil -
wie eingangs erwihnt - noch offen ist, welche Sto-
rungsmerkmale grundsitzlich gemeinsam auftre-
ten und welche, als Subtypen einer SSES, auch
selektiv auftreten konnen.

Erkidrungsansétze: Prinzipiell lassen sich vier
theoretische Ansdtze unterscheiden. Abweichen-
des Sprachlernverhalten wird primér auf Defizite
der Basisfunktionen im Bereich der Informations-
verarbeitung zuriickgefiihrt, da es Kindern mit
SSES hiufig schwerfillt, schnell aufeinanderfol-
gende Informationen wie Téne und Phoneme zu
verarbeiten. Von einigen Forschern wird angenom-
men, dass spezifisch sprachliche Erwerbsmecha-
nismen, die fiir die raschen Erwerbsfortschritte im
Erstspracherwerb verantwortlich sind, bei Kin-
dern mit SSES nicht greifen (z.B. Penner/Schulz/
Wymann 2003; Rothweiler 2001). Diese Defizite
fiihren dazu, dass die dauerhafte Wortspeicherung
im mentalen Lexikon oder die Unterscheidung te-
lischer und nicht-telischer Verben nicht gelingt.
Persistierende Defizite werden auch auf Probleme
in der Verarbeitung von phonologischen Merk-
malen, insbesondere von Prosodie und Rhyth-
mus, zuriickgefiihrt (Joanisse/Seidenberg 1998).
SchlieRlich wird argumentiert, dass SSES v.a. auf
Defizite in der grammatischen Reprédsentation
zuriickgefiihrt werden kann. Einige Forscher ge-
hen davon aus, dass die Stérung morpho-syntak-
tische Aspekte betrifft, z.B. Finitheit, Subjekt-
Verb-Kongruenz (vgl. Clahsen 1988) oder die Ne-
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bensatzstruktur (Hamann/Penner/Lindner 1998).
Andere Forscher nehmen an, dass der Aufbau
komplexer Strukturen, wie er bei W-Fragen oder
Relativsdtzen erforderlich ist, defizitar ist (Fried-
mann/Novogrodsky 2011).

5.4.6 | Spezifische Sprachentwicklungs-
stérung im friihen Zweitspracherwerb

Die Untersuchung von Sprachentwicklungsstorun-
gen bei Kindern, die Deutsch nicht als Erstsprache
sondern als friithe Zweitsprache erwerben, ist ein
neues Forschungsgebiet (vgl. Rothweiler 2007b).
Wie bei simultan bilingual aufwachsenden Kindern
wird davon ausgegangen, dass sich die SSES in allen
Sprachen zeigt, die das Kind erwirbt. Die Stérung
macht sich jedoch, abhingig vom Sprachtyp, un-
terschiedlich bemerkbar. So schligt sich eine gram-
matische Storung in einer flexionsarmen Sprache
wie dem Englischen stdrker in der Satzstruktur nie-
der, wihrend in einer flexionsreichen Sprache wie
dem Tiirkischen eher die Suffixbildung beeintréich-
tigt ist. Als erwiesen gilt, dass Mehrsprachigkeit
eine SSES nicht verstirkt. Einige Forscher nehmen
sogar an, dass Mehrsprachigkeit einen positiven
Effekt haben kann, so dass eine SSES bei mehr-
sprachigen Lernern weniger stark ausgeprigt ist
(vgl. Roeper 2012).

Im frilhen Zweitspracherwerb ist, wie im Erst-
spracherwerb, davon auszugehen, dass 5 bis 8 %
aller Kinder von einer SSES betroffen sind. Wie
sich der Spracherwerb dieser Kinder von dem un-
auffilligen friihen Zweitspracherwerb unterschei-
det, ist Gegenstand der aktuellen Forschung. Im
Bereich der Morphologie und Syntax belegen Ein-
zelfallanalysen, dass die Fehlermuster im gestor-
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