Kapitel 1
Einleitung

Der Schulanfang bedeutet fiir ein Kind den Eintritt in die Welt des systematischen
Lernens und des Erwerbs dafiir notwendiger Kompetenzen und Verhaltensmus-
ter (Liebers, 2008). Dem gelingenden Lernen am Schulanfang ist eine besondere
Bedeutung zuzuschreiben, weil der erfahrene beziehungsweise ausbleibende Lern-
erfolg fiir die weitere Entwicklung des Kindes prigend ist (Griebel & Niesel, 2006).
Schulleistungen der Kinder sowie die damit verbundenen Emotionen scheinen
schon ab der zweiten Jahrgangsstufe stabil zu sein und bestimmen die restliche
Schulzeit (Hofmann & Pekrun, 1999). Bedeutsam scheint insbesondere die lang-
anhaltende Stabilitéit der interindividuellen Entwicklungsunterschiede. So blei-
ben leistungsschwache Kinder hiufig in einer unverdndert niedrigen Position im
Klassenverband, wihrend leistungsstarke Kinder vom Unterricht profitieren (Wei-
nert & Stefanek, 1997). Gasteiger-Klicpera, Klicpera und Schabmann (2006) konn-
ten aufzeigen, dass die individuellen Unterschiede in der Rechtschreibleistung ab
der frithen Grundschulphase bis hin in die Sekundarstufe hinein stabil ausfielen.
Eine grofe Heterogenitit der Lernausgangslagen konnten Martschinke und Kam-
mermeyer (2003) nachweisen und stellten grofe Niveauunterschiede sowohl bei
leistungsspezifischen (z. B. der phonologischen Bewusstheit), als auch bei person-
lichkeitsspezifischen Lernvoraussetzungen fest.

Hasselhorn und Schuchardt (2006) berichten von einer Haufigkeit von etwa 7 bis
8 % lese-rechtschreibschwacher Schiiler im Alter von acht Jahren. Die Lese-Recht-
schreibstorung zeichnet sich durch Defizite beim Lesen und Schreiben aus, die
nicht durch einen verminderten Intelligenzquotienten, unangemessene Beschulung
oder sensorische Defizite erklirt werden konnen (Warnke & Plume, 2008). Kinder
mit einer Lese-Rechtschreibstérung stehen in ihrem schulischen Alltag vor gro-
Ben, fiir sie kaum iiberwindbaren Herausforderungen; sie entwickeln zudem deut-
lich hiufiger eine Sekundirproblematik, wie etwa Angste oder depressive Symp-
tome (Hasselhorn & Schuchardt, 2006; Petermann, 2003; Warnke & Plume, 2008).
Gasteiger-Klicpera, Klicpera und Schabmann (2006) konnten in einer Langs-
schnittstudie belegen, dass die schlechten Lese-Rechtschreibleistungen weitere
schulische Leistungen beeinflussen sowie, dass Lese-Rechtschreibprobleme und
Verhaltensschwierigkeiten einhergehen und vom Kindergarten iiber die Grund-
schulzeit zunehmen. Die Verhaltensprobleme entstehen bei einem groflen Teil
der Kinder offenbar ursédchlich durch die Lese-Rechtschreibstérung (Gasteiger-
Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006). Defizite in der Lese- und Rechtschreib-
leistung haben weitreichende Konsequenzen: So konnten Esser, Wyschkon und
Schmidt (2002) belegen, dass anhaltende Schwierigkeiten beim Lesen und Schrei-
ben nicht nur die Schul- und Berufskarriere beeintrachtigen, sondern sich auch
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massiv auf die psychische Gesundheit auswirken konnen. Demnach bleiben Kin-
der mit Lese-Rechtschreibproblemen im Schulerfolg insgesamt zurtick, sind im
Alter von 25 Jahren deutlich hdufiger arbeitslos und weisen eine hohere Anzahl
psychischer Symptome im Vergleich zu einer Kontrollgruppe auf (Esser et al.,
2002).

Georgiewa et al. (2004) konnten aufzeigen, dass Erwachsene mit einer Lese-Recht-
schreibstorung beim Wortlesen auf dem Niveau unauffilliger Jugendlicher blie-
ben, wihrend sie im Bereich der phonologischen Kompetenz mit unauffilligen
Neunjihrigen vergleichbar waren.

Aufgrund dieser Ergebnisse verwundert es nicht, dass schon seit geraumer Zeit
versucht wird, relevante Vorldufermerkmale der Rechtschreibleistung zu identifi-
zieren und zu fordern. Haufigkeit und Folgen von Entwicklungs- und Verhaltens-
storungen (Heimann, Heubrock & Petermann, 2005; Troster & Reineke, 2007)
sprechen zudem fiir eine frith ansetzende Privention und eine Unterstiitzung von
relevanten Vorlduferfertigkeiten (Petermann & Schmidt, 2006). Gerade Priaventi-
onsmafBnahmen zur Férderung der Sprache erscheinen im vorschulischen Bereich
fiir die Entwicklung von Kindern von enormer Bedeutung (Roth & Schneider,
2002; Rothe, Griinling, Ligges, Fackelmann & Blanz, 2004; Koglin, Frohlich,
Metz & Petermann, 2008). So deuten zahlreiche Ergebnisse daraufhin, dass De-
fizite in der phonologischen Bewusstheit mafigeblich an der Entstehung einer
Lese-Rechtschreibstdrung beteiligt sind (Marx, Weber & Schneider, 2001; Zieg-
ler, Perry, Ma Wyatt, Ladner & Schulte-Ko6hne, 2003). Aufgrund dessen gewinnt
die Forderung der phonologischen Bewusstheit stetig an Bedeutung, da sie die
Moglichkeit bietet, schon vor einer manifesten Lese-Rechtschreibstorung vorbeu-
gend titig zu werden. Heute ist hinldnglich bekannt, dass eine vorschulische For-
derung der phonologischen Bewusstheit Kindern den Einstieg in den Lese-Schrift-
spracherwerb erleichtert (Roth & Schneider, 2002; Rothe et al., 2004; Marx, Weber
& Schneider, 2005; Frost, Madsbjerg, Niedersge, Olofson & Mgller Sgrensen,
2005).

Kindergartenbasierte Trainingsprogramme weisen allerdings das Problem auf, dass
sie nicht alle Kinder erreichen kénnen. So weist die UNESCO-Kommission in
ihrem Bildungsbericht (2003) daraufhin, dass in Deutschland lediglich 53 % der
Dreijdhrigen und 78 % der Vierjihrigen einen Kindergarten besuchen. Mehr als
zehn Prozent der deutschen Schulanfiinger seien in keiner vorschulischen Einrich-
tung gewesen (UNESCO-Kommission, 2003). Wihrend der Kindergartenbesuch
nicht verpflichtend ist, ermoglicht die Schulpflicht die Forderung aller Kinder.

Das vorliegende Trainingsprogramm zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit Lobo vom Globo stellt eine universelle Pravention dar und richtet sich an alle
Erstkldssler, unabhingig von individuellen Lernausgangslagen. Das Ziel des Pro-
gramms ist es, Kindern einen Einblick in die Lautstruktur der gesprochen Sprache
zu geben und sie auf spielerische Weise wihrend des Einstiegs in den Lese- und
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Schriftspracherwerb zu begleiten. Mit Hilfe des Lobo-Programms lernen die Kin-
der Reimworter zu erkennen und zu finden, Worter in Silben zu trennen, Laute
aus Wortern herauszuhoren sowie Dialoge zu entwickeln und kurze Texte zu be-
arbeiten. Begleitet werden sie hierbei von Lobo, einem kleinen griinen Drachen,
der vom Planeten Globo kommt und mit Hilfe der Kinder die Sprache lernen
mochte.

Eine erste Evaluation des vorliegenden Programms konnte zeigen (vgl. Kap. 6),
dass Kinder, die am Trainingsprogramm teilgenommen haben, nach Trainingsende
bessere phonologische Leistungen aufweisen als nicht geforderte Kinder.

Bevor auf die einzelnen Ubungseinheiten eingegangen wird, folgt eine kurze
Ubersicht zum Verlauf der Sprachentwicklung, zur Entwicklung sprachlicher Sto-
rungen sowie zur Lese-Rechtschreibstorung. Anschliefend wird auf die phonolo-
gische Bewusstheit als eine zentrale Vorlduferfihigkeit fiir den Lese- und Schrift-
spracherwerb eingegangen.



Kapitel 2
Grundbausteine der Sprache

Kinder lernen das Sprechen auf bemerkenswert gesetzmifige Weise. Wenn man
bedenkt, wie schwer es Erwachsenen fillt, eine Fremdsprache zu erlernen, wird
klar, welch groBe kognitive Leistung ein Kind erbracht hat, wenn es im Alter
von vier Jahren in der Lage ist, vollstindige, komplexe grammatikalische Sétze
zu verstehen und zu bilden.

Im folgenden Abschnitt wird das Konstrukt Sprache in seine Grundbausteine
zerlegt und beschrieben (siehe Tab. 1). Die Unterteilung in Grundbausteine kann
theoretisch vorgenommen werden, um das komplexe System der Sprache besser
darzulegen. In der Kommunikation jedoch sind die Grundbausteine verkniipft und
interagieren miteinander. Die dargestellten Grundbausteine der Sprache und das
Zusammenspiel dieser erlernt das Kind im Laufe seiner Entwicklung.

Tabelle 1: Darstellung der Grundbausteine der Sprachentwicklung (modifiziert nach
Ehlich, Bredel & Reich, 2008; Grimm, 2003)

Grundbaustein Funktion

* Intonation

» Betonung

Prosodie und Phonetik * Rhythmik

» Wahrnehmung, Unterscheidung und Produktion von
Lauten, Silben und Wértern im Vorsprachlichen

Phonologie » Organisation von Sprachlauten
Morphologie und Syntax | < Wort- und Satzbildung Grammatik
Semantik » Wort- und Satzbedeutung J

* Lesen

Lese- und Schriftsprache | ¢« Schreiben
» Textkompetenz

» Sprachliches Handeln

» Kontextbezogene Verwendung von Sprache
» Diskurs

» Konversationssteuerung

Pragmatik
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Prosodie umfasst die Betonung und Gliederung der Sprache, wie Tonhthe, Me-
lodie, die Lange von Sprachlauten und Pausengebung (Grimm, 2003). Die Pho-
netik kann als die Lehre von Lauten bezeichnet werden. Dazu gehort die Wahr-
nehmung, Unterscheidung und Produktion von Lauten, Silben und Woértern, die
wichtige Voraussetzungen fiir die sprachliche Kommunikation im miindlichen
Bereich darstellen (Ehlich et al., 2008).

Der Erwerb iiber das Lautsystem einer Sprache wird als Phonologie bezeichnet.
Die Morphologie gibt an, wie Worter (lieb/lieblich) und Wortformen (Katze —
Katzen) gebildet werden. Ein Morphem ist die kleinste bedeutungstragene Ein-
heit, das heil3t Morpheme bilden allein oder in Kombination ein Wort. Das Wort
,Pferd” besteht beispielsweise aus einem Morphem, wihrend das Wort ,,Pferde*
aus zwei Morpheme zusammengesetzt ist. Die Syntax regelt, wie Worter zu einem
Satz zusammengesetzt werden konnen. Die Semantik hingegen verleiht die Be-
deutung; dies gilt sowohl fiir einzelne Worter als auch fiir Sdtze. Worter und Sitze
sind kontextbezogen, so hat beispielsweise das Wort ,,scharf* in den Sétzen ,,Die
Chilischote ist scharf.* und ,,Das Messer ist scharf.“ eine unterschiedliche Be-
deutung. Vorlduferfahigkeiten des Lesens und Schreibens bilden sich bereits im
Vorschulalter aus (Ehlich et al., 2008). Kinder setzen sich mit dem Erkennen und
Produzieren von Schriftzeichen auseinander und starten erste Versuche, die ge-
horten oder miindlich produzierten Laute ins Schriftliche zu {ibertragen. Bereits
friih, mit ungefédhr dreieinhalb Jahren, produzieren Kinder erste geschriebene
Worter, wobei diese durch Zeichen wie zum Beispiel Kringel oder Wellenlinien
dargestellt werden. Diese Darstellungsweise zeigt, dass das Kind bereits ver-
standen hat, dass ein Wort durch ein Symbol reprisentiert wird (Siegler, DeLoa-
che & Eisenberg, 2005). Auch das Lesen wird von Kindern imitiert, indem sie bei-
spielsweise ein Buch oder eine Zeitung vor ihr Gesicht halten und so tun, als ob
sie aufmerksam den Text verfolgen. Manchmal beginnen Kinder auch mit einem
,» Vorleseton* zu sprechen und erzédhlen Erinnertes oder denken sich eine Ge-
schichte aus (Andresen, 2005). Als eine wesentliche Vorlduferfihigkeit fiir das
Lesen und Schreiben hat sich die phonologische Bewusstheit erwiesen, wie zum
Beispiel das Reimen, das Segmentieren von Silben und das Erkennen und Produ-
zieren von Buchstabenlauten (Koglin, Frohlich, Metz & Petermann, 2008; Froh-
lich, Metz & Petermann, 2009; Roth & Schneider, 2002). Die Auseinandersetzung
mit Text und daran ankniipfende Gespriche sind ebenfalls wichtige Erfahrungen
fiir Kinder. Mit Schuleintritt werden die Vorldauferfahigkeiten aufgegriffen und
weiter ausgebaut. Das Aneignen des Lesens, sowie das Erkennen und Nutzen or-
thographischer Strukturen beim Lese- und Schreibprozess und das Umsetzen von
Sprache in Text stehen nun im Vordergrund (Ehlich et al., 2008).

Die Pragmatik beschiftigt sich mit Kommunikationsformen im sozialen Kontext,
zum Beispiel, wie man sich sprachlich richtig ausdriickt, wann in ein Gesprich
eingriffen werden darf oder wann man besser schweigen sollte; mit diesem Schritt
werden linguistische Kompetenzen und soziale Fahigkeiten zusammengefiihrt.
Wie bedeutend dieser Bereich ist, wird deutlich, wenn hier Schwierigkeiten auf-
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treten, wie zum Beispiel bei der autistischen Stérung. Menschen mit einem der-
artigen Storungsbild zeigen qualitative Beeintridchtigungen, sowohl im verbalen
als auch im nonverbalen Bereich. Thnen ist es hidufig nicht moglich, auf Kommu-
nikationsversuche anderer angemessen zu reagieren und ein Gesprich aufrechtzu-
erhalten (Sinzig & Schmidt, 2008).

Die Vermittlung pragmatischer Abldufe und Handlungen beginnt mit der Ge-
burt. In den ersten Lebensjahren werden sprachliche Abldufe zumeist von engen
Bezugspersonen gesteuert. Dies dndert sich mit Besuch des Kindergartens und
erfordert eine kontextbezogene Anpassungsleistung der Sprache.

Nach der Ubersicht iiber die Grundbausteine der Sprache wird im Folgenden nun
die sprachliche Entwicklung von Kindern bis zum Grundschulalter dargestellt.

2.1 Kurzer Uberblick zur Sprachentwicklung bis
zum Grundschulalter

Die Sprachentwicklung beginnt lange, bevor ein Kind die ersten Worte spricht. Das
Hororgan des Kindes ist bereits ab der 25. Schwangerschaftswoche vollstindig aus-
gereift, sodass es dem Kind méglich ist, die Stimme der Mutter und Gerdusche
aus der Umwelt wahrzunehmen (de Boysson-Bardies, 1999).

Im Bereich der sprachlichen Entwicklung eines Kindes setzt die rezeptive phono-
logische Entwicklung am frithesten ein. Schon im Mutterleib besitzt der Fotus die
Féhigkeit, Sprache wahrzunehmen und zu unterscheiden. Die Sprachentwicklung
verlduft in Phasen, die eng mit der Hirnreifung verkniipft sind; sie ist aber ebenso
abhingig von reichhaltigen Anregungen durch die soziale Umwelt. Ein Kind be-
ginnt sehr friih in seiner Entwicklung die Regeln seiner Muttersprache zu erlernen.
Bereits unmittelbar nach der Geburt unterscheiden Sauglinge ihre Muttersprache
von anderen Sprachen und verfiigen iiber die Fihigkeit, Laute in phonologisch
relevante Kategorien zu ordnen (NuBbeck, 2007). Mit etwa sechs bis acht Wochen
beginnen Kinder, einfache sprachliche Laute, wie ,,000h* und ,,aaah* oder Kon-
sonant-Vokal-Kombinationen wie ,,gu*, zu produzieren. Ab dem sechsten Lebens-
monat wird das Stadium des Plapperns erreicht. Beim Plappern werden Silben
produziert, die aus einem Konsonanten und einem darauf folgenden Vokal beste-
hen (wie zum Beispiel ,,ba“, ,,da“, ,,ma‘*) und die wiederholt aneinander gereiht
werden (,,papapa‘). Das Plappern wird im Laufe der Zeit variantenreicher und
nimmt Laute, Rhythmus und Intonationsmuster der Sprache an, die Kinder tdg-
lich horen. Ein Kind muss dieses feine Zusammenspiel der Sprechorgane stindig
tiben, damit es zunehmend automatisiert ablduft; es ,.,experimentiert daher in lan-
gen Lallmonologen mit Sprache, Lauten, Lippen- und Zungenstellungen (Klann-
Delius, 1999). Angeregt wird dies durch eine sprachfordernde Umwelt, die auf
das Kind eingeht, Laute zur Imitation vorspricht und ihrerseits das Kind imitiert
(Weinert & Grimm, 2008). Aus den Silbenverdopplungen entstehen dann am Ende
des ersten Lebensjahres die ersten Worter.
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Bei der Sprachentwicklung wird zwischen rezeptivem und expressivem Sprach-
erwerb unterschieden. Unter rezeptiver Sprache versteht man das Sprachver-
standnis; die expressive Sprache bezieht sich auf die Wortproduktion und den
Sprachausdruck. Zunichst entwickelt sich das Sprachverstindnis, dann erfolgt die
Sprachproduktion. Noch bevor die ersten Worter gesprochen werden, versteht das
Kind verschiedene Worter und kleine Aufforderungen wie ,,gib* oder ,,komm®.

Zwischen dem 15. und 24. Lebensmonat kommt es zu einer massiven Zunahme
des Wortschatzes (= Wortschatzexplosion). In der folgenden Entwicklung werden
vorrangig Nomen und Verben gebildet, sodass syntaktische Regeln fiir die Satz-
bildung erworben werden konnen. Auch das Wortverstiandnis entwickelt sich wei-
ter, sodass bereits Aufforderungen in Form von kurzen Sitzen verstanden und
befolgt werden konnen. Am Ende des zweiten Lebensjahres sind die meisten Kin-
der in der Lage, Zwei-Wort-Sitze zu bilden (,,Milch haben*). Hinweise auf Ver-
zogerungen in der Sprachentwicklung lassen sich bereits zu diesem frithen Zeit-
punkt finden. So gelten Kinder, die mit 24 Monaten die ,,magische* 50-Wort-Grenze
noch nicht erreicht haben, als sogenannte late talker und weisen ein betrichtliches
Risiko auf, eine bleibende Sprachentwicklungsstdrung auszubilden. Zwar lernen
auch late talker schrittweise dazu; sie bleiben jedoch auch im weiteren Verlauf der
Sprachentwicklung unter dem Leistungsstand ihrer Altersgenossen zuriick. Se-
mantik und Pragmatik sind hierbei meist weniger stark betroffen als Syntax und
Morphologie (Grimm, 2003).

Nach dem Uberschreiten der 50-Wort-Grenze kommt es nach dem zweiten Le-
bensjahr zu einem sehr schnellen Zuwachs von Wortern. Nach einem Stadium der
Ubergeneralisierung (z. B. alle Tiere mit vier Beinen werden als ,,Hund* bezeich-
net) und der Uberdiskriminierung (,,Auto* nur fiir ein ganz bestimmtes Modell,
beispielsweise das Familienauto) lernen Kinder stetig mehr Bezeichnungen und
konnen daraus allméhlich Kategorien bilden (Katze, Hund, Hase sind Tiere usw.;
vgl. Weinert & Lockl, 2008). Schon bei Zwei- und Drei-Wort-Sitzen halten Kin-
der ganz bestimmte Wortordnungen ein, besitzen also eine gewisse Sensitivitét
gegeniiber dem formalen Aufbau der Sprache. Sobald sie die ersten morphologi-
schen RegelméBigkeiten erworben haben, wird das Verb in die zweite Position
bewegt (,,Max macht Tiir auf.). Sehr schnell erwerben Kinder dann auch variable
Wortanordnungen, um daraus Fragen und Aufforderungen zu bilden. Zudem sind
sie in der Lage, Mehrzahl und Pronomina korrekt zu verwenden und verstehen
gebriuchliche Vergleiche, wie zum Beispiel ,,groBer/kleiner®. Mit vier bis fiinf
Jahren konnen die meisten Kinder komplexe Satzformen (Relativsitze, Tempo-
ralsitze usw.) mit verbindenden Wortern (bevor, nachdem, als, falls, seit, aber,
obwohl usw.) bilden.

Noch aufschlussreicher als die Richtignennungen sind die Fehler, die Kindern un-
terlaufen. Es gibt einen guten Grund, weshalb Vierjdhrige Formen wie ,,gingte*
und ,.kamte* prisentieren: Jeder Irrtum stellt eine Ubergeneralisierung dar. Das
Kind nimmt ein unregelméfBiges Verb und versucht, daraus ein regelmifiges,
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schwach konjugiertes Verb zu machen. Solche Fehler kommen mehrere Jahre
lang immer wieder vor; das Erstaunliche ist, dass sie in der Sprache sehr kleiner
Kinder haufig nicht auftreten. Sie treffen oft einige unregelmifige Verben rich-
tig (z. B. gekommen oder gegangen), ehe sie merken, dass es eine Regel gibt und
stattdessen ,,gekommt* und ,,gegeht” sagen (Marcus, 1996). Der Abbau dieser
nicht regelentsprechenden Ubergeneralisierungen wird durch die tigliche Sprach-
horpraxis bewirkt: Je sicherer ein Kind im Umgang mit der Sprache wird, desto
seltener treten solche Abruffehler auf.

Wihrend Kinder mit einer unauffélligen Sprachentwicklung ihre Muttersprache
bis zum fiinften Lebensjahr weitgehend korrekt beherrschen, verletzen sprach-
entwicklungsgestorte Kinder Wortordnungsregeln hiufig und haben langandau-
ernd massive Schwierigkeiten mit der korrekten Wortstellung im Satz.

m Wichtiger Hinweis zum Verlauf der Sprachentwicklung

Die Entwicklung der Sprache ist im Alter von vier Jahren im Wesentlichen ab-
geschlossen. Kinder erweitern in der Folgezeit vor allem Wortschatz, Ausdrucks-
vermogen und Erzdhlfihigkeit. Daher miissen Kinder, die die oben beschrie-
benen Meilensteine in einem Alter von vier Jahren noch nicht erreicht haben,
besonders beachtet werden. Sie sollten unbedingt testdiagnostisch iiberpriift und
gegebenenfalls sprachtherapeutisch gefordert werden.

Im weiteren Verlauf der Sprachentwicklung differenzieren Kinder ihre sprachli-
chen Féhigkeiten weiter aus. Besonders wichtig ist dabei die Fihigkeit, zusammen-
hingend {iber ihre Erlebnisse zu berichten und kleine Geschichten zu erzihlen.
Geschichten nehmen in Bezug auf die sprachliche Entwicklung eine entschei-
dende Rolle ein; sie stellen das Bindeglied zwischen zwei wesentlichen Schrit-
ten der Sprachentwicklung dar: Der Erwerb der gesprochenen Sprache einerseits
und die Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz mit dem Eintritt in die
Schule andererseits. Als Vorbereitung fiir die Schule wird es fiir die Kinder zuneh-
mend wichtiger, zusammenhéngende Texte zu verstehen. Ein kohédrentes Sprach-
verstindnis kann als eine wesentliche Voraussetzung fiir die Schulreife angesehen
werden (Zollinger, 2004). Insbesondere Kinder mit Sprachverstindnisstorungen
zeigen vermehrt Schwierigkeiten, wenn sie Fragen zu einem vorgegebenen Text
beantworten sollen (Gebhard, 2008); sie reagieren hdufig mit Unruhe und Desin-
teresse, welche als Unaufmerksamkeit fehlgedeutet wird (NuBBbeck, 2007).

Wihrend bei jiingeren Kindern mit expressiven Sprachstorungen (Stérungen in
der Sprachproduktion) hiufig ein geringer Wortschatz, falsche grammatikalische
Formen und zu kurze AuBerungslingen zu beobachten sind, weisen iltere Kinder
ab sechs Jahren hiufig Schwierigkeiten dabei auf, Erlebnisse oder Abldufe ver-
standlich zu schildern (Neumann et al., 2009). Auch zeigen sie morphologische
und syntaktische Fehler; sie bemerken allerdings ihre Defizite und entwickeln
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Strategien, um komplexe grammatikalische Strukturen zu vermeiden. Haufig wen-
den sie stattdessen einfache, fiir sie gut beherrschbare Satzmuster an.

Wie gut die morphosyntaktischen Fahigkeiten eines Kindes entwickelt sind, kann
anhand zweier Dimensionen abgelesen werden: Einerseits in der Wortfolge (Syn-
tax) und andererseits mit Hilfe von Morphemen, aus denen Worter zusammenge-
setzt sind (Morphologie). Fiir den Bereich der Pluralbildung gilt, dass Kinder ab
einem Alter von etwa fiinf Jahren in der Lage sind, die Pluralform unbekannter
Worter analog zu ihnen bekannten Wortformen zu bilden. Die Uberpriifung der
Pluralbildung beinhaltet eine Integration verschiedener Wissensaspekte: Kinder
miissen das Konzept der Mehrzahl erwerben, sie miissen die relevanten morpho-
logischen und phonologischen Eigenschaften abstrahieren und sie miissen lernen,
wie die Pluralbildung mit anderen Aspekten der Norminalflexion (Kasus, Genus)
interagiert (Behrens, 2004).

In der Regel beherrschen Kinder mit vier Jahren sdmtliche Laute, nur schwierige
Konsonantenverbindungen wie ,,kI*“ und ,,dr* und Zischlaute (,,s%, ,,sch®, ,,z*
konnen noch Schwierigkeiten bereiten. In einem Alter von sechs Jahren sollte ein
Kind eine weitgehend fehlerfreie Aussprache zeigen (NuB3beck, 2007).

Die meisten Kinder sind bis zum Schulalter sprachlich so weit entwickelt, dass
sie ihre Muttersprache bis auf wenige Ausnahmen grammatikalisch korrekt ge-
stalten konnen. Das zugrunde gelegte Regelsystem wird aber nicht bewusst ver-
wendet. Vielmehr handelt es sich bis zum sechsten Lebensjahr um ein implizites
Sprachwissen, bei dem die Sprache instinktiv richtig verwendet wird. Mit etwa
sechs Jahren kann ein Kind sich selber spontan korrigieren. Es wird im Vergleich
zu jlingeren Kindern auch erfolgreicher, wenn man ihm Korrekturaufgaben zum
Losen vorlegt. Die metasprachliche Kompetenz bildet sich stetig weiter aus, so-
dass die meisten Kinder mit Schuleintritt in der Lage sind, tiber Sprache zu kom-
munizieren (Weinert & Grimm, 2008).

EEEZFA Exkurs Bilingualismus

Bilingualismus (Zweisprachigkeit) bezeichnet die Fihigkeit eines Sprechers oder
einer Sprachgemeinschaft, zwei oder mehr Sprachen auf annidhernd gleichem
Niveau zu sprechen. Da weltweit die Hilfte aller Kinder regelméfBig mit mehr
als einer Sprache konfrontiert ist, besitzt dieses Thema auch eine grofe gesell-
schaftliche Relevanz. Hiufig wird in der Diskussion um zweisprachig aufwach-
sende Kinder die Frage nach den moglichen Nachteilen fiir die Kinder gestellt.
Die Forschung zum bilingualen Spracherwerb spricht indessen eher von Vortei-
len. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass ein Kleinkind, das in dem Mo-
ment, in dem es anfidngt zu sprechen, mit zwei Sprachen in Bertihrung kommt,
beide Sprachen scheinbar ohne Miihe erlernen kann. Es nimmt beide Sprach-
systeme in sich auf und kann entweder in der einen oder der anderen Sprache
»denken* (de Houwer, 1995). Dennoch ist das Erlernen zweier Sprachen miihe-
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voller als das Erlernen nur einer Sprache, sodass Kinder, die zweisprachig auf-
wachsen, hdufig zunichst in ihrer sprachlichen Leistungsfihigkeit etwas hin-
ter ihren einsprachigen Altergenossen zuriickbleiben (Oller & Pearsen, 2002).
Jedoch sind sowohl der Verlauf als auch die Geschwindigkeit der Entwicklung
bei einsprachig und zweisprachig aufwachsenden Kindern im Allgemeinen sehr
dhnlich (de Houwer, 1995). Vielfach wird die Zweitsprache verzogert erwor-
ben, zum Beispiel baut ein Kind erst im Laufe seiner Vorschulzeit eine Zweit-
sprache auf. Cummins (1991) nimmt an, dass sich die Zweitsprache nur auf
der Grundlage einer intakten Erstsprache entwickeln kann und dass auch die
Erstsprache von der Zweitsprache profitiert. Im Umkehrschluss bedeutet das:
Wenn ein Kind keine intakte Erstsprache erworben hat, lduft es Gefahr, einen
Semilingualismus zu entwickeln, also keine von beide Sprachen richtig zu be-
herrschen. Untersuchungen aus jiingerer Zeit haben gezeigt, dass Zweispra-
chigkeit oft nicht bedeutet, dass beide Sprachen perfekt beherrscht werden. Die
betroffenen Kinder kdnnen sich zwar in beiden Sprachen ausdriicken, beherr-
schen aber hiufig keine von beiden fehlerfrei. Typisch ist das ,,Switching®, das
heilt, der Wechsel von der einen in die andere Sprache (Triarchi-Herrmann,
2005). Die PISA-Studie (Prenzel et al., 2005) hat auf dramatische Weise deut-
lich gemacht, dass das Bildungsrisiko fiir mehrsprachige Kinder in Deutsch-
land sehr viel grofer ist als in anderen Lindern mit vergleichbaren Einwande-
rungsquoten. Viele Kinder, die mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
aufwachsen, scheitern im deutschen Bildungssystem, nicht weil sie mit ihrer
Mehrsprachigkeit prinzipiell tiberfordert waren, sondern weil eine friithzeitige
Sprachforderung héufig nicht stattfindet.

2.2 \Voraussetzungen fur den Spracherwerb

Wihrend zahlreiche andere Lebewesen auf vielféltige Weise kommunizieren (z. B.
durch rufen, gurren oder krichzen), um einander wichtige und prizise Informa-
tionen mitzuteilen, sind nur die Kommunikationsformen der Primaten komplex
genug, um rein abstrakte Signale (Worte) zu neuen Bedeutungen zu kombinieren
(EI Mogharbel & Deutsch, 2007). Neben der angeborenen Sprachfihigkeit sind
die jeweilige Sprache, die ein Kind lernt und seine personliche Sprechweise weit-
gehend ein Produkt von Erfahrungen. Frithe Konfrontation mit Sprache und Sprach-
praxis sind notwendig, nicht nur um eine bestimmte, sondern um iiberhaupt eine
Sprache zu erlernen. Fast iiberall auf der Welt und {iber verschiedene Kulturen hin-
weg erlernen Kinder bis zum Alter von etwa vier Jahren die wesentlichen Struktu-
ren ihrer Muttersprache. Das wiederkehrende Entwicklungsmuster ldsst vermuten,
dass diese Entwicklung von neuronalen Prozessen gesteuert wird, die unabhén-
gig von einer bestimmten Sprache oder der Umwelt scheinen (Szagun, 2006).

Wihrend Erwachsene eine linkshemisphérische (linksseitige) Sprachverarbeitung
im Gehirn aufweisen, ist dies bei jungen Kindern noch nicht der Fall. So zeigen
Ein- und Zweijihrige noch eine beidseitige neuronale Verarbeitung von Sprache
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und auch die Verarbeitung von semantischen und grammatischen Informationen
findet noch nicht getrennt statt. Mit zunehmendem Alter entwickelt sich eine Spe-
zifizierung der Hemisphéren. In einem Alter von drei Jahren treten erste linkshe-
misphédrische Muster bei der Verarbeitung sprachlicher Informationen auf. Jetzt
zeigen sich auch spezifische Verarbeitungsmuster grammatischer und semantischer
Informationen. Diese Beobachtungen weisen darauthin hin, dass es eine Prife-
renz der linken Hemisphire fiir die Verarbeitung von Sprache gibt, die nicht
angeboren ist. Denn Kinder mit einseitiger Schiadigung der linken oder rechten
Hemisphire, unterscheiden sich nicht maBgeblich von Kindern mit typischer
Sprachentwicklung (Szagun, 2006).

Die grammatikalischen Strukturen der Muttersprache erlernen die meisten Kinder
bis zu einem Alter von vier Jahren. Dies legt die Vermutung nahe, dass es eine
sogenannte sensible Phase fiir das Erlernen der Grammatik der Muttersprache
gibt. Eine sensible Phase kennzeichnet eine bestimmte Zeitspanne, in der der Or-
ganismus besonders empfinglich fiir bestimmte Erfahrungen ist und damit ver-
bundenes Verhalten relativ schnell lernt (Szagun, 2006). Die Sensibilitit gegeniiber
einem bestimmten Verhalten nimmt zu Beginn und gegen Ende einer sensiblen
Phase ab. Kénnen keine spezifischen Erfahrungen innerhalb dieses Zeitfensters
gemacht werden, bleibt der zu erlernende Input aus und die normative Entwick-
lung ist gefihrdet (Petermann & Resch, 2008).

Die meisten Kinder kommen automatisch mit Sprache in Beriihrung: Sie werden
in eine Gemeinschaft von Sprechern hineingeboren. Es existieren jedoch be-
stimmte Umstinde, unter denen der frithe Kontakt mit Sprache erheblich beein-
trachtigt ist. Fiir die Hypothese einer sensiblen Phase in Bezug auf den Sprachen-
erwerb werden oftmals Beispiele von Kindern herangezogen, die in der Wildnis
ohne menschlichen Kontakt oder isoliert aufwuchsen. Die Darstellung des Falls
von Genie kann ein Verstidndnis fiir die sensible Phase der Sprachentwicklung
vermitteln: Als Genie zwanzig Monate alt war, wurde sie in einem kleinen kah-
len Raum mit Gurten auf einem Topfchenstuhl festgebunden. Ihr Vater verbot
jedem, mit ihr zu sprechen. Er selbst knurrte oder kliffte nur in ihrer Gegenwart.
Abgesehen davon, dass Genie gefiittert und nachts in eine abgedeckte Krippe ge-
legt wurde, war sie komplett isoliert. Sie hatte keinerlei Spielsachen oder andere
Gegenstinde, mit denen sie sich beschiftigen konnte, hatte nichts zu betrachten
oder zu horen. Als Genie 14 Jahre alt war, gelang Genies Mutter mit ihrer Toch-
ter die Flucht. Neben vielen anderen Folgen der Misshandlung war Genie auch
unfihig zu sprechen oder Sprache zu verstehen. Sie erhielt nach ihrer Flucht meh-
rere Jahre intensiven Forderunterricht, kam aber sprachlich nie liber das Niveau
eines zweijdhrigen Kindes hinaus (Curtiss, 1974). Da Genies eingeschrinkte
Sprache moglicherweise nicht ausschlieBlich das Resultat der frithen Isolation
ist, sondern auch auf die traumatischen Erfahrungen zuriickzufiihren sein konnte,
soll zur Illustration auf eine Studie von Johnson und Newport (1989) zuriickge-
griffen werden: Diese Autoren untersuchten das Erlernen einer Fremdsprache bei
einer Gruppe von koreanischen und chinesischen Einwanderern in die USA. Die
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Personen wurden gebeten, sich mehrere hundert Sétze anzuhdren und anschlie-
Bend zu beurteilen, ob diese korrekt klangen. Etwa die Hailfte der vorgespielten
Sétze wies grammatikalische Fehler auf, wie zum Beispiel: ,,Der kleine Junge
sprechen mit einem Polizist.” oder ,,Tom liest in Badewanne ein Buch.*. Die Er-
gebnisse der Untersuchung waren eindeutig: Die Beherrschung der englischen
Grammatik hing maBgeblich davon ab, in welchem Alter die betreffende Person
in die Vereinigten Staaten eingewandert war. Die Intensitit des Unterrichts und
die Motivation waren genauso wenig relevant wie die Einstellung oder die Zahl
der Jahre, die Personen bereits in den USA gelebt hatten. Nur jene, die bis zum
Alter von sieben Jahren eingewandert waren, erreichten ebenso gute Testergeb-
nisse wie Muttersprachler (d. h. praktisch fehlerlos). Unter den iibrigen Personen
nahm die Leistung je nach dem Lebensalter, in dem sie mit dem Erlernen der eng-
lischen Sprache begonnen hatten, kontinuierlich ab (Johnson & Newport, 1989).
Daraus kann geschlussfolgert werden, dass das kindliche Gehirn offenbar bis zu
einem Alter von sechs bis sieben Jahren in der Lage ist, sich Sprache anzueignen,
insbesondere die Regeln und die Logik der Grammatik. Erkldrbar ist dieses Phi-
nomen mit der Plastizitdt des jungen Nervensystems. Da die Zahl der Synapsen
in den ersten Lebensjahren eines Kindes ihren Hochststand erreicht, bestehen zu
diesem Zeitpunkt die besten Bedingungen, um die optimalen Nervenbahnen fiir
die Vermittlung von Sprache auszuwéhlen (Szagun, 2000).

Die vorgestellten Ergebnisse machen deutlich, wie wichtig der friihe Kontakt mit
Sprache ist, nicht nur fiir das Erlernen einer bestimmten Sprache, sondern fiir die
Ausbildung des Sprechvermdgens an sich. Interessant ist, dass nicht jeder Aspekt
der Sprache gleichermal3en anfillig ist. Die Betroffenen eigneten sich letztlich
ein, zwar sehr stark eingeschrinktes, jedoch brauchbares Vokabular an. Am stérks-
ten beeintrachtigt scheint jedoch die Fahigkeit, Grammatik zu verstehen und an-
zuwenden. Offensichtlich erschwert der Sprachentzug dariiber hinaus auch die Fi-
higkeit, einzelne sprachliche Laute zu erkennen und selbst zu erzeugen: So wurde
bei vielen Betroffenen von einer schlechten Aussprache berichtet (Curtiss, 1974;
Johnson & Newport, 1989).

2.3 Sprachentwicklungsstérungen

Die Sprachentwicklung ist ein duflerst robustes Phinomen und verlduft in der
Regel nach einem nahezu identischen Zeitplan. Innerhalb der ersten vier Lebens-
jahre eignen sich Kinder die grundlegenden Regeln der Grammatik und die An-
wendung von Sprache im Umweltkontext an. Dennoch erstaunt es nicht, dass
einige Kinder hierbei Schwierigkeiten aufweisen, wenn man die Komplexitit der
Sprache betrachtet. So basiert die Sprache auf einem Konglomerat von Regeln,
die erkldren, wie Laute zusammengesetzt werden, um Worter zu bilden, wie Wor-
ter zu Sétzen kombiniert und wie aus Sitzen Erzihlungen werden. Sprache dient
dazu, unser alltdgliches Leben zu regeln, indem Gefiihle, Wiinsche, Bediirfnisse
und Abneigungen zum Ausdruck gebracht werden. Sprachliche Schwierigkeiten
konnen sich also vielfiltig auf das alltigliche Leben auswirken, sowohl auf die
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Aneignung neuen Wissens, in der Kommunikation mit anderen als auch auf die
Personlichkeitsentwicklung (von Suchodoletz, 2008). Sprachstérungen im Kindes-
alter sind daher oftmals mit schwerwiegenden Folgen fiir die kognitive (insbeson-
dere die schulische) und sozial-emotionale Entwicklung verbunden (Korntheuer,
Lissmann & Lohaus, 2007; Petermann & Wiedebusch, 2002, 2008). Obwohl Kin-
der in der Regel effiziente Sprachlerner sind, ist kein anderer Bereich so héufig
von Storungen betroffen wie der sprachliche Bereich. So bilden Stérungen der
Sprachentwicklung die grofite Gruppe unter den Entwicklungsstérungen, wobei
die Angaben zur Hiufigkeit von Sprachentwicklungsstérungen erheblich variieren.
So werden Hiufigkeiten zwischen 2 und 30 % berichtet, je nachdem, wo die Grenze
zur normalen Variationsbreite gezogen wird und wie die sprachlichen Fihigkei-
ten der Kinder erfasst werden (von Suchodoletz, 2008). Das wichtigste, weltweit
anerkannte Klassifikationssystem fiir Krankheiten, die ICD-10, geht von einer Hiu-
figkeit zwischen 5 bis 8 % aus, wobei Jungen zwei- bis dreimal so oft wie Mad-
chen betroffen sind.

Eine Sprachentwicklungsabweichung ist deutlich von der normalen Sprachent-
wicklung im Kindesalter zu unterscheiden. Storungen im Bereich der Sprache du-
Bern sich in der Artikulation (Lautbildung) oder betreffen den Erwerb von Gram-
matik oder Wortschatz (Sprachentwicklungsstérung) (von Suchodoletz, 2008). Bei
der Artikulationsstorung gelingt es den Kindern nicht, altersangemessen einzelne
Laute oder Lautverbindungen gemif} der Umgebungssprache zu artikulieren (Wil-
degger-Lack, 2001). Bei der Sprachproduktionsstdrung (expressive Stérung) sind
Probleme der Grammatik und Wortschatzdefizite vordergriindig. Die Kinder zei-
gen erhebliche Probleme dabei, Sédtze grammatikalisch korrekt zu bilden. Als
dritte Storung ist die Sprachverstdndnisstorung (rezeptive Stérung) zu nennen.
Kinder mit Defiziten im Sprachverstindnis konnen die Bedeutung vieler Worter
oder Sitze nicht verstehen, die sprachlich unaufféllige Kinder problemlos erfassen.
Oft konnen sie sich jedoch im Alltag an der Mimik und Gestik des Gesprichs-
partners orientieren und ihre Schwiche wird nicht sofort sichtbar. Allerdings muss
betont werden, dass Storungen der Sprache und des Sprechens hdufig kombiniert
auftreten und eine Abgrenzung oftmals schwer moglich ist (Weinert & Grimm,
2008).

Bereits in den ersten zwolf Lebensmonaten eines Kindes lassen sich spezifische
Vorlauferfahigkeiten der Sprache feststellen, deren Fehlen bzw. defizitire Ausbil-
dung als Risikofaktor fiir die Entwicklung einer Sprachstérung gewertet werden
kann. So fallen einige Kinder bereits im Sduglingsalter durch ein vermindertes
Lallen auf oder priferieren prosodische Merkmale der Muttersprache nicht. Im
zweiten Lebensjahr verstehen und produzieren diese Kinder weniger Worte als
Gleichaltrige. Charakteristika im dritten Lebensjahr sind eine geringere AuBe-
rungslage und ein Fehlen syntaktischer Strukturen. Zwischen dem vierten und
sechsten Lebensjahr weisen betroffene Kinder syntaktische und morphologische
Fehler auf, wihrend sie nach dem sechsten Lebensjahr in ihrer Spontansprache weit-
gehend fehlerfrei sprechen. Mit zunehmendem Alter sprechen betroffene Kinder
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in einfachen und kurzen Sitzen und vermeiden komplizierte grammatische Struk-
turen (von Suchodoletz, 2008). Stdrungen des Spracherwerbs konnen sich also je
nach Alter eines Kindes in verschiedenen Bereichen zeigen (siehe Tab. 2). Ein
verspiteter Sprechbeginn, ein geringer Wortschatz oder eine fehlerhafte Satzbil-
dung konnen Anzeichen einer Sprachentwicklungsstorung sein.

Tabelle 2: Kernsymptome von Sprachentwicklungsstorungen (von Suchodoletz, 2008)

Alter Kernsymptom
1. Lebensjahr verspéatetes und vermindertes Lallen
2. Lebensjahr verminderter Wortschatz
3. Lebensjahr verminderte AuBerungslange
4. bis 6. Lebensjahr syntaktisch und morphologische Fehler
. kurze, einfache Satze, Probleme beim Erz&hlen oder
nach dem 6. Lebensjahr . .
Aufschreiben von Geschichten

Mit Beginn des Schuleintritts sind die meisten Ausspracheprobleme durch sprach-
therapeutische Behandlungen abgeklungen (Dannenbauer, 2001). Die Offensicht-
lichkeit der Sprachstdrung nimmt ab, im Detail allerdings zeigen sich weiterhin
gravierende Schwierigkeiten. So gelingt das Erzéhlen einer zusammenhéngenden
Geschichte héufig nicht, auch zeigen sich Schwéchen im Verstehen von Bedeu-
tungen und mehrdeutigen Redewendungen sowie in der Schriftsprache. Diese
Schwierigkeiten bleiben oftmals bis ins Erwachsenenalter hinein bestehen (Dan-
nenbauer, 2001; Esser et al., 2002; von Suchodoletz, 2003). Auch das Sprachver-
standnis der Kinder hinkt dem Gleichaltriger hinterher, wobei Defizite in diesem
Bereich hiufig besser kompensiert werden konnen (NuSbeck, 2007). Kinder mit
Sprachverstandnisschwichen versuchen hiufig aus dem Kontext die Bedeutung
von Gesagtem zu entschliisseln, wodurch dieses Defizit zunéchst nicht offensicht-
lich ist. Aufgrund dessen bemerken Eltern von Kindern mit Stérungen des Sprach-
verstdndnisses die Defizite hidufig nicht; sie glauben vielmehr ihr Kind wiirde
nicht richtig zuhdren und/oder sei unkonzentriert. Um das Ausmalf} der Stérung
des Sprachverstindnis zu erschlieBen, benétigt es einer genauen Untersuchung,
die dem Kind keine Moglichkeit bietet, sich Informationen aus dem Kontext oder
iiber nonverbale Gesten zu erschlieen (von Suchodoletz, 2008).

Kinder mit einer Sprech- und Sprachstérung zeigen hiufig weitere Begleitsymp-
tome, wie motorische Ungeschicklichkeit oder Schwierigkeiten im Verhalten. Be-
troffene Jungen werden eher als unruhig und schwer lenkbar beschrieben, wihrend
betroffene Midchen eher sozial zuriickgezogen, {iberempfindlich und verunsichert
wirken. Meistens sind diese Auffilligkeiten eine Folge der Sprachstérung (von
Suchodoletz, 2008).
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Die umschriebene Entwicklungsstorung der Sprache und des Sprechens muss
deutlich von Sprech- oder Sprachstérungen unterschieden werden, die durch eine
andere Storung, wie zum Beispiel durch eine Horstorung, eine neurologische
Schidigung oder eine andere kognitive oder psychosoziale Beeintrichtigung, er-
kldrbar sind (NuBBbeck, 2007; von Suchodoletz, 2008). Die Ursache fiir die Ent-
wicklung einer Sprachstérung ist derzeit weitgehend ungeklirt, allerdings kann
als gesichert gelten, dass kein Faktor allein fiir die Storung verantwortlich ist.
Vielmehr ist von einem Zusammenspiel personlicher und psychosozialer Be-
dingungen auszugehen, die letztlich die Stérung bewirken. Die genetische Kom-
ponente spielt dabei eine wichtige Rolle, wihrend psychosoziale Faktoren und
hirnorganische Schidigungen als moderierende Faktoren Einfluss nehmen (von
Suchodoletz, 2008).

Die Entwicklung von Kindern mit einer Sprech- oder Sprachstérung verlauft sehr
unterschiedlich und hédngt hauptsédchlich davon ab, wie ausgeprigt die Storung ist
und ob die Sprachdefizite bis zum Schuleintritt noch bestehen. Kinder mit Arti-
kulationsstorungen zeigen langfristig nur selten Auffélligkeiten in ihrer weiteren
Entwicklung (Esser et al., 2002), wohingegen 40 % der Kinder mit expressiven
Sprachstérungen noch Sprachdefizite im Jugend- und Erwachsenenalter aufwei-
sen. Kinder mit rezeptiven Sprachstdorungen zeigen sogar zu einem Anteil von
76 % langanhaltende Defizite (Law, Garrett & Nye, 2000).

Von Suchodoletz (2008) betont, dass das Risiko psychischer Auffélligkeiten bei
sprachentwicklungsgestorten Kindern um das Vier- bis Fiinffache erhoht ist. Auch
Snowling, Adams, Bishop und Stothard (2001) weisen darauf hin, dass Kinder,
die zum Zeitpunkt der Einschulung noch die Kriterien einer Sprachentwicklungs-
storung erfiillen, voraussichtlich weitere Entwicklungsprobleme zeigen werden.
Eine hdufige Folge einer Sprachentwicklungsstorung bildet die Lese-Rechtschreib-
storung: So entwickeln drei von vier sprachentwicklungsgestorten Kindern im
weiteren Verlauf eine Lese-Rechtschreibstorung (von Suchodoletz, 2008). Zusam-
menfassend lisst sich festhalten, dass Kinder mit einer Sprachentwicklungssto-
rung langfristig gefihrdet sind, kognitive und sozial-emotionale Auffilligkeiten,
auch iiber das Kindesalter hinaus, zu zeigen.

Das Feststellen einer Sprachentwicklungsstorung ist nur durch eine sorgféltige
Diagnostik méglich, bei der sowohl die Spontansprache beurteilt als auch ein
Sprachtest durchgefiihrt wird. Zudem ist es wichtig, andere Erkldrungsmoglich-
keiten (z. B. eine Horstorung) auszuschlieBen. Auch mogliche Begleitsymptome
sollten in der Diagnostik beriicksichtigt werden.

Die Behandlung der Kinder sollte durch Sprachtherapeuten vorgenommen werden.
Diese Mafinahme soll die Sprech- und Kommunikationsfreude erhohen sowie die
Lust der Kinder an der Interaktion wecken bzw. aufrechterhalten. Eventuell miis-
sen auch iiber die Sprachtherapie hinaus ergdnzende Maflnahmen ergriffen wer-
den, um dem gesamten Storungsbild gerecht zu werden und ein Kind in seiner
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Entwicklung umfassend zu fordern und unterstiitzen zu kénnen. Wiinschenswert
ist es, Eltern in die Therapie der Kinder einzubeziehen. Dabei sollen Informa-
tionen iiber das Storungsbild und die Behandlung vermittelt werden. Des Weite-
ren sollten Angste und Verhaltensweisen der Eltern aufgegriffen werden. Dane-
ben konnen Eltern (mit Anleitung) auch aktiv in die Sprachtherapie einbezogen
werden. Auf diesen Weg ldsst sich das Gelernte leichter in den Alltag iibertragen
(Koglin, Frohlich, Metz & Petermann, 2008).

2.4 Lese-Rechtschreibstérung

Die Lese-Rechtschreibstorung (LRS) stellt eine umschriebene und eindeutige Be-
eintrachtigung beim Erwerb der Schriftsprache dar. Die Leistungen eines Kindes
liegen dabei unter dem Niveau, das aufgrund des Alters, der Begabung und der
Beschulung eines Kindes zu erwarten ist (Warnke & Plume, 2008). Die Lese-
Rechtschreibstorung gehort zu den sogenannten Teilleistungsstérungen, zu denen
auch die Rechenschwiche (Dyskalkulie) zéhlt.

Hasselhorn und Schuchardt (2006) berichten von einer Haufigkeit von etwa 7 bis
8 % lese-rechtschreibschwacher Schiiler im Alter von acht Jahren. Jungen sind
deutlich hdufiger von einer Lese-Rechtschreibstdrung betroffen als Midchen, etwa
im Verhéltnis 3: 1. Eltern und Lehrkréfte bemerken hiufig schon sehr friih, dass
betroffenen Kindern der Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb viel schwe-
rer fallt als ihren Mitschiilern. Sie haben zu Beginn der Schulzeit meist grof3e
Schwierigkeiten, einfache Wortreime zu bilden, Buchstaben und Laute korrekt zu
benennen und zu analysieren. Lange Worter konnen sie beim Lesen nicht sinn-
voll gliedern, die Lesegeschwindigkeit ist sehr niedrig und das Textverstindnis
eingeschrinkt. Fast alle Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten lassen beim
Lesen und/oder Schreiben Buchstaben oder Wortteile aus oder fiigen welche hinzu,
zudem werden Buchstaben in der Reihenfolge vertauscht oder ersetzt. Ahnlich
klingende Laute (zum Beispiel d und t) konnen héufig nicht unterschieden wer-
den und schwierige Worter werden immer wieder auf eine andere Art falsch ge-
schrieben; hédufig treten Fehler im Regelbereich auf (Konsonantendopplung oder
GroB- und Kleinschreibung).

Betroffene Kinder stehen in ihrem schulischen Alltag vor grof3en, fiir sie oft kaum
tiberwindbaren Herausforderungen. Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstdrung
entwickeln deutlich hiufiger eine Sekundirproblematik, wie etwa Angste oder de-
pressive Symptome (Hasselhorn & Schuchardt, 2006; Petermann, 2003; Warnke
& Plume, 2008). Gasteiger-Klicpera, Klicpera und Schabmann (2006) konnten in
einer Lingsschnittstudie belegen, dass die schlechten Lese-Rechtschreibleistungen
weitere schulische Leistungen beeinflussen sowie, dass Lese-Rechtschreibpro-
bleme und Verhaltensschwierigkeiten einhergehen und vom Kindergarten iiber die
Grundschulzeit zunahmen. Die Verhaltensprobleme entstehen offenbar urséch-
lich durch die Leistungsproblematik (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann,
20006). Defizite in der Lese- und Rechtschreibleistung haben weitreichende Kon-



Kapitel 2 25

sequenzen. So konnten Esser et al. (2002) belegen, dass anhaltende Schwierig-
keiten beim Lesen und Schreiben nicht nur die Schul- und Berufskarriere beein-
trachtigen, sondern sich auch massiv auf die psychische Gesundheit auswirken
konnen. Demnach weisen Kinder mit LRS deutliche Schulleistungsprobleme auf,
sind im Alter von 25 Jahren signifikant hdufiger arbeitslos und weisen eine hohere
Anzahl psychischer Symptome im Vergleich zu einer unbeeintrichtigten Kontroll-
gruppe auf (Esser et al., 2002).

Zahlreiche Ergebnisse deuten darauthin, dass Defizite in der phonologischen Be-
wusstheit mafgeblich an der Entstehung einer Lese-Rechtschreibstorung betei-
ligt sind (Marx, Weber & Schneider, 2001; Ziegler, Perry, Ma Wyatt, Ladner &
Schulte-Kdhne, 2003). Aufgrund dessen gewinnt die Forderung der phonologi-
schen Bewusstheit stetig an Bedeutung, da sie die Mdglichkeit bietet, schon vor
einer offensichtlichen Lese-Rechtschreibstorung praventiv titig zu werden.



