Prof. Dr. Gisela Adam-L auer

Fachhochschule Nordostnie-

dersachsen
Fachbereich Sozialwesen

Die Entwicklung
tes Menschen

shrache



O. Einleitende Anmerkungen

Mithilfe der Sprache kdnnen wir Botschaften senden und solche, die wir von
anderen Menschen bekommen, verstehen; wir konnen unsere Gedanken,
Meinungen, Uberzeugungen formulieren und weitergeben. Wir kénnen Sétze,
die uns nie zuvor in gerade dieser Form begegnet sind, interpretieren und deren
Sinn begreifen.

Wir besitzen die Fahigkeit verbaler Begriffsbildung, konnen aso Sprache
symbol haft auf abstrakter Ebene verwenden, d.h.: wir kénnen V orstellungen und
Ideen, Utopien und Woinsche, die Uber unsere konkreten Erfahrungen
hinausgehen, verbal darstellen.

Sprache beeinfluf3t wesentlich und wechselwirkend unser Verhalten, Denken
und Fuhlen.

Nahezu ales, was wir wissen, wurde uns - Uber die konkrete sinnliche
Erfahrung hinausgehend -  (auch) durch Worte und somit durch sprachliche
Erlduterungen vermittelt. Bel alen hdheren geistigen Vorgangen (wie etwa beim
Denken, beim Erinnern, beim Planen) spielt die Sprache eine wesentliche Rolle.

Kulturelle Gegebenheiten werden u.a. mit Hilfe der Sprache (sal es schriftlich,
mundlich oder auch bildlich-symbolhaft) von Generation zu Generation
weltergegeben.

Wir wollen im folgenden untersuchen, was Sprache ist, aus welchen Merkmalen
sie besteht, welche Wissenschaften sich mit ihr beschéftigen, wie der Terminus
»Sprache” definiert werden kann, wie die Sprache sich entwickelt, wodurch sie
beeinflul3t wird und wie sie gestdrt sein kann.

1. Terminologische Erorterungen

Die Beschaftigung mit Themen zur Sprache/Sprachentwicklung setzt voraus,
dal3 wir uns Klarheit Uber den komplexen Begriff , Sprache” verschaffen. Von
daher werden wir uns zunéchst mit den allgemeinen Merkmalen von Sprache
befassen.

1.1. Allgemeine M erkmale von Sprache

Jede Sprache besteht aus mehreren Komponenten (Merkmalen), u.zw. aus

- den Phonemen,

- den Morphemen,

- der Syntax und dem
- semantischen Gehalt.



Phoneme: Hier handelt es sich um die Grundbausteine der Sprache. Phoneme
sind Vokale und Konsonanten, die in etwa den Buchstaben der jeweiligen
Alphabete entsprechen. Sie haben fir sich genommen keine Bedeutung und sind
anzahlmaldig begrenzt (im Mindestfall 15, im Hochstfall 85).

Morpheme: Dies sind die kleinsten bedeutungstragenden Elemente der
Sprache. Sie entstehen durch Aneinanderreihung bestimmter Phoneme.
Morpheme sind also zum einen bedeutungstréchtige Silben (ma-ma, pa-pa-, du-
daetc.), zum anderen einsilbige Wérter.

Sprache besteht weiterhin aus der

Syntax, d.h. einem System von Regeln zur Kombination von Worten und
Sétzen. Grammatik und Satzlehre gehdren hierzu.

Semantischer Gehalt: Hierunter verstehen wir die Bedeutung von Wortern,
Sétzen, Redewendungen und Texten.

1.2. Wissenschaften, die sich mit Sprachmerkmalen beschaftigen

Mit der Erforschung und Untersuchung der Grundelemente von Sprache (der
Morpheme und der Phoneme) beschéftigt sich die Phonetik, die Wissenschaft
von den Sprachlauten.

Mit der Erforschung und Analyse grammatikalischer/syntaktischer
Regel systeme von Sprache beschéftigt sich die Syntaktik.

Und schliefdlich ist es Aufgabe der Semantik, die Bedeutung von sprachlichen
Botschaften zu analysieren und zu erforschen.

Dartber hinaus gibt es drei Wissenschaftszweige, die sich - unter
verschiedener Fragestellung -  mit den Ergebnissen der Phonetik, Syntaktik
und Semantik auseinandersetzen, u.zw.:

- die Psycholinguistik, deren Forschungsgegenstand darauf gerichtet ist zu
untersuchen, wie Sprache hinsichtlich ihrer phonetischen, syntaktischen und
semantischen Funktion von einzelnen Individuen, Gruppen und Volkern
erworben wird,

- die Soziolinguistik, deren Forschungsgegenstand darauf gerichtet ist, zu
untersuchen, welche gesellschaftlichen, kulturellen und
Umfeldeinflisse/Milieueinfliisse die Aneignung von Sprache beeinflussen
und in welcher Weise sie dies tun;

- die Sprachentwicklungspsychologie, deren Forschungsgegenstand darauf
gerichtet ist, zu untersuchen, wie der Mensch (von der Geburt an) sich



Sprache aneignet, sein sprachliches Verhalten veréndert und wie sich
Sprache (auch gestorte Sprache) auf das Verhalten, Denken und Fihlen
auswirkt .

(siehe beiliegendes Ubersichtsblatt/Foli€).

1.3. Definitionsvor schlag fir die Verwendung des Terminus
» Sprache”

Sprache wird (unter Berlcksichtigung der Ergebnisse der genannten
Wissenschaftszweige) verstanden als ein Kommunikationssystem, das uns
aufgrund komplexer phonetischer, syntaktischer und semantischer Systeme
ein Hochstmald an Informationsaustausch ermaglicht, das in Abhéangigkeit
von individuellen, kulturellen und gesellschaftlichen Komponenten
erworben wird und das demzufolge unser Denken, Fihlen, Wahrnehmen,
Empfinden und Handeln begleitet und (wechselwirkend) beeinflusst.

1.4. Weiter e wichtige ter minologische Unter scheildungen

Wir unterscheiden zwischen
- der Sprachbefahiqung und

- der Sprachleistung.

Unter Sprachbeféhigung verstehen wir das Wissen, das ein Sprechender bzw.
ein Zuhorender haben muf3, um die in seiner Sprache vorkommenden Worte und
Sétze verstehen und selbst anwenden zu kdnnen.

Unter Sprachleistung verstehen wir den tatséchlichen, faktischen (teilweisen)
Gebrauch/die Anwendung der Sprachbeféhigung beim eigenen Sprechen und
beim Zuhoren bzw. Lesen.

Wir unterscheiden weiterhin zwischen
- dem Verstehen und

- dem Hervorbringen von Sprache.

Mit Verstehen ist die passive Fahigkeit des Menschen gemeint, Botschaften
von Menschen seiner Sprachgemeinschaft entschltisseln/ dekodieren zu kénnen
und ihnen somit einen Sinn geben zu konnen.

Hervorbringen meint die aktive Fahigkeit des Menschen, Botschaften an
Menschen seiner Sprachgemeinschaft zu senden (vgl. Ausubel 1984, S. 514).



1. Gesdllschaftliche Voraussetzungen fur

die Entwicklung der Sprache
2.1. Deprivation und Spracherwerb

Das Leben in gesellschaftlichen Bezligen ist eine notwendige Bedingung fur den
Spracherwerb. Nur in der Interaktion mit Menschen erlernt das Kind nach und
nach die Sprache eines bestimmten Kulturkreises, wobel seine Sprach- und
Gesamtentwicklung um so differenzierter verléuft, je zugewandter und
akzeptierender die Bezugspersonen ihm gegeniber eingestellt sind. Ein von den
Menschen enttéuschtes, mifshandeltes, vernachlassigtes, ein depriviertes Kind,
zeigt Retardierungen nicht nur in der sprachlichen, sondern in der
Gesamtentwicklung.

Welch einschneidende Rolle - speziell fir die Sprachentwicklung (und damit
nattrlich auch fir die gesamte Personlichkeitsentwicklung) - dem
Aufwachsen in der menschlichen Gesellschaft zukommt, zeigen Berichte und
Dokumentationen Uber stark deprivierte Kinder und Erwachsene, die tber Jahre
(manchmal bereits ab dem Saduglingss bzw. Kleinkindalter) von der
menschlichen Gesellschaft getrennt aufwuchsen.

Das Interesse an der Entwicklung solcher Menschen, die von anderen Menschen
isoliert aufwuchsen, geht weit zuriick. Herodot und Livius stellten bereits
philosophische Uberlegungen Uber die Moglichkeit einer Sprachentwicklung
unter |solationsbedingungen an.

In der Zeit des Humanismus und der Aufklarung auferten Rousseau und Herder
sich zu diesem Phénomen. Erste Berichte Uber sog. ,verwilderte Kinder*
erschienen.

»J.A. Comenius (1657) fuhrt im V1. Kapitel seiner grof3en Didaktik, in welchem
er beweist, dai3 ,,soll ein Mensch zum Menschen werden, er gebildet sein muf3’,
zwei ... Beispiele solcher Wolfskinder an ... : Um das Jahr 1540 ereignete es sich
in einem mitten im Walde gelegenen Dorfe in Hessen, dal3 ein dreijahriger
Junge, auf den die Eltern nicht aufpaléten, verlorenging. Einige Jahre spéter
bemerkten Bauern, dal3 unter den Wolfen ein Lebewesen lebte, das seiner
Gestalt nach von ihnen verschieden war, zwar vierfllRig, aber dem Gesichte
nach dem Menschen @hnlich.

Als sich dies nun herumgesprochen hatte, ordnete der Birgermeister des Ortes
an, man solle doch versuchen, es auf irgendeine Weise lebendig zu fangen.
Wirklich wurde es ergriffen und dem Birgermeister, spéter auch dem
Landgrafen von Kassel, zugeftihrt. Als man es in den Hof des Firsten brachte,
rif3 es sich los, entfloh, verbarg sich unter einer Bank, mit grai3ichem Blick und
unter abscheulichem Geheul. Der First befahl, es unter anderen Menschen
aufzuziehen. Dies geschah, und das ,wilde Tier* begann allmahlich zahm zu
werden, sich ... aufzurichten, zweifufdig zu gehen und endlich verstandig zu
sprechen und ein Mensch zu werden. Und dieser Mensch berichtete nun, dal3 er,
soviel er sich erinnern kdnne, von den Woélfen geraubt und aufgezogen worden




und dann mit ihnen auf Beutesuche gegangen sei.“ (Langmeier/Matejcek,
MUnchen 1977, S. 18).

Die erste wissenschaftliche Uberlieferung uUber die Erziehungs- und
Bildungsversuche an einem sog. ,verwilderten®* Kind stammen von dem
Taubstummenlehrer Itard und betreffen den ,,wilden Knaben von Aveyron®. Im
Jahre 1799 wurde dieser Junge, damals etwa 12-jahrig, in der Néhe von Aveyron
in Sudfrankreich von Jagern gefunden. Der Junge Kletterte ungeheuer geschickt,
bewegte sich schnell und gewandt, erndhrte sich von Waldfriichten und
Wurzeln, sprach nicht und hatte ,ein tierisches Verhalten*. Man brachte ihn
zundchst in die Psychiatrie nach Paris, wo er von Pinel (einem bekannten
Psychiater) behandelt wurde. Dieser gab nach kurzer Zeit auf und
diagnostizierte bel dem Jungen eine geistige Behinderung, da er keinerlei
Lernfortschritte machte.

Der Taubstummenlehrer Itard nahm den Jungen in sein Haus und unterzog ihn
einem (in  manchen Bereichen auch fur den heutigen Wissensstand
bemerkenswertem) padagogischen Training, wobei er die von ihm angewandten
Methoden und die Fortschritte und Verhatensweisen von Victor (so wurde der
Junge genannt) schriftlich festhielt.

Anfangs war Victor unempfindlich gegen Schmerz, Hitze und Kéalte. Er konnte
nicht fixieren und auf viele Gerausche reagierte er Uberhaupt nicht (er war
jedoch nicht taub, denn wenn hinter ihm eine Nul3 geknackt wurde, reagierte er,
indem er sich umdrehte). Itard versuchte in der ersten Zeit vor alem, ,Victors
Sinne zu schérfen. Lange Bader und Massagen weckten Victors Tastsinn. Nach
und nach verfeinerten sich Geruch und Geschmack, lernte er Farben und Tone
zu unterscheiden, sich auf etwas zu konzentrieren. Sein Sozialverhaten glich
sich soweit an, dal Itard mit ihm unter Leute gehen konnte.... . Seine
Gemiitsbewegungen zu zeigen, sich mit Gesten und Aktionen versténdlich zu
machen, lernte Victor im Lauf der Jahre ganz gut. Auch lernte er, geschriebene
Worter fur einzelne Gegensténde seiner Umgebung (wie Schltssel oder
Hammer) zu erkennen. Was er nicht lernte, war gesprochene Sprache. ... Nie
brachte er mehr heraus as unférmige einzelne Silben. Zwar sagte er irgendwann
so etwas wie , lait — lait* (Milch), aber Itard merkte zu seinem Bedauern, dal3 es
far Victor nur ein routinehafter Laut vor dem Trinken war und kein Wort in der
Bedeutung ,,Milch® oder ,Ich mdchte Milch trinken!”. Dal3 die Lautsprache
etwas bedeutet, hat Victor .. nicht begriffen. So hatte Itard in einiger Hinsicht
eine Menge erreicht, aber was er vor allem gehofft hatte, namlich dal3 Victor
Sprache lernen wirde, war nicht eingetreten. 1806 gab er auf. Victor lebte noch
22 Jahre lang in einem Nebenhaus bei Itards Haushélterin Mm. Guérin, die
immer fur ihn gesorgt hatte und an der er hing, und wurde vergessen. Um 1816
sah ihn ein Besucher und beschrieb ihn as ,scheu, halb wild, sprachlos’.
(Zimmer, D., Zeitmagazin 1980).



Es stellte sich die Fragee War die Unfahigkeit zu sprechen die Folge der
Isolation in der Wildnis oder handelte es sich bel Victor um ein behindertes
Kind, das aufgrund seiner Behinderung von den Eltern ausgesetzt wurde?

Uber Kaspar Hauser (1828), den Jungen Man Singh (1900), den Jungen Ramu
(1954), den von Mutter Teresa im Jahre 1976 aufgenommenen Jungen Pascal
liefe sich die Reihe von sog. ,Wolfskindern*, ihre Entwicklung und der
Umgang des sozialen Umfeldes mit ihnen, fortfihren. Immer steht dabei die
Frage im Mittelpunkt: Ist Sprache (und sind kognitive Funktionen) ab einem
bestimmten Alter und ab einem bestimmten Deprivationsgrad noch nachholbar?
Konnen die verpassten sensiblen Phasen kompensiert werden?

Beschéftigen wollen wir uns an dieser Stelle noch mit Genie, einem
»Wolfskind® unserer Zeit, und der Rolle, die den Eltern, aber auch den sozialen
Institutionen, am Leldensweg dieses Madchens zukommt.

»~Anfang November 1970 erschien auf einem Sozialamt in Los Angeles eine
nahezu blinde Frau, um eine Unterstiitzung zu beantragen. Bei sich hatte sie ihre
Tochter. Es war ein blasses, ausgemergeltes, nervises und angstliches Kind mit
schiitterem Haar und dunkel verfarbten Zahnen, das nur unsicher stand,
vornubergebeugt ging wie eine alte Frau, einen Faulnisgeruch ausstromte und
kein Wort sprach, sondern nur unverstandliche Murmellaute von sich gab. Die
Sozialarbeiterin stutzte und rief ihre Vorgesetzte. Die warf einen Blick auf das
Kind und alarmierte die Polizel.

Das war die Entdeckung von Susan W., die unter dem Namen Genie in die
Literatur eingehen sollte... Genie sah aus wie eine 8-jahrige, war aber 13 %2 Jahre
alt“ und war schwer depriviert (Zimmer, Zeitmagazin 1980, S. 50).

Der Vater von Genie war psychisch krank (Wahnideen, Gewaltausbrtiche), die
Mutter angstlich und dem Mann vdllig unterwirfig ausgeliefert, der altere
Bruder wahrscheinlich ebenfalls psychisch krank. Als Genie 20 Monate alt war
wurde sie in einem kleinen, fast leeren Schlafzimmer nackt auf einen
Toilettenstuhl gefesselt, auf dem sie 12 Jahre ihres Lebens zubrachte. Nur nachts
kam sie - in eine Zwanggacke gewickelt - ins Bett. , Geflttert wurde sie
mit Milch und Kinderbrel. Sie sah nur die Mitglieder ihrer Familie, und sie
selber durfte keinerlei Gerausch machen. Wenn der Vater witend auf sie war,
schlug er sie mit einem HolzknUppel; oder er - und spéater auch Genies alterer
Bruder - knurrten, fletschten und bellten sie an wie Hunde. Die Mutter war so
verangstigt, dald sie ihrer Tochter nicht beistand. Aber als sie 1970 mit ihrem
inzwischen 70-jdhrigen Mann Streit bekam, raffte sie sich .. auf und
telefonierte mit ihrer Mutter. Die bewegte sie dazu, das Haus ihres Mannes mit
Genie zu verlassen. So kam es, dal3 Genie sich schliefdlich auf der Sozialbehérde
einfand” (Zimmer, Zeitmagazin 1980, S. 50).

Genie war also 12 Jahre lang eingeschlossen, gefesselt und mifZhandelt worden.
Sprachliche, sensorische, kognitive und emotional positive Anregung hat sie nie
bekommen. Nach ihrer Befreiung (der Reifestand entsprach zu diesem Zeitpunkt



etwa dem eines einjahrigen Kindes) hatte das Madchen Schwierigkeiten, Arme
und Beine zu strecken, sie ging steif und schwankend, das Stehen fiel ihr
schwer. Darm und Blase konnte sie nicht beherrschen; sie ,urinierte bel jeder
Erregung, speichelte unausgesetzt (daher ihr fauler Geruch), war unempfindlich
gegen Hitze und Kaélte. Speisen kaute sie nicht; sie stopfte sie in die
Backentasche und wartete, bis der Speichel sie zerkleinert hatte; wenn sie die
Geduld verlor, spuckte siesie aus’ (Zimmer, a.a.0., S. 50).

Die folgenden Jahre verbrachte sie in Krankenh&usern, Sonderschulen, bel
Pflegefamilien und als - man muf3 es schon so nennen - Versuchsobjekt bei
fragwurdigen wissenschaftlichen Untersuchungen und Forderprogrammen.
Sozialverhalten lernte sie nur mit grof3er Mihe. Zimmer schreibt hierzu: ,Sie
ging beim Essen umher, nahm anderen die Bissen vom Teller, ... spuckte,
schneuzte ihre Nase auf alles, stellt sich dicht vor Fremde und starrte sie an, griff
nach alem, was ihr gefiel, gab jahrelang selber niemas etwas ab und
masturbierte in aler Offentlichkeit standig und Gberall, an Tischkanten,
Autogriffen, Turklinken.” (Zimmer, a.a.0., S. 50). (Trotz alledem wurde sie von
der Soziolinguistin Susan Curtiss (die sie als Forschungsobjekt fur ihre
Dissertation sprachlich zu fordern versuchte, as ,neugierig, , hibsch* und
»aufmerksam® beschrieben).

Im Laufe der Zeit lernte Genie einige Worte zu verstehen, sprach jedoch selber
lange Zeit gar nicht. Nach einigen Monaten intensivsten Sprachunterrichtes
begann sie dann, Dinge ihrer Umgebung zu benennen. (Einwortsétze). Das
Erlernen von Zwei- und Mehrwortsétzen dauerte bei Genie sehr lange (nicht
explosionsartig, zeitlich eng gedrangt, wie beim nicht-deprivierten Kleinkind).
Uber das Stadium agrammatischer Dreiwortsitze kam Genie nicht hinaus. Vier
Jahre brauchte sie, um die Verneinung eines Satzes zu erlernen. Fragen (wo?
was? etc.) lernte sie nie. Das auffalendste war: Genie lernte keine
Grammatik. Die Schluféfolgerung, die Linguisten daraus zogen (auch aufgrund
anderer bekannter ,Fédle") ist die, dald nach dem 13./14. Lebengahr eine
grammatische Struktur nicht mehr zu erlernen ist. Zu viele sensible Phasen
sind versdumt wor den.

Ubungen zum Thema: Wir sehen uns die Filme , Wolfgunge* (Truffeaut) und , Wolfskind in
der GroRstadt* an und vergleichen die Entwicklungen von Victor und Genie. Wir diskutieren
und bewerten die Methoden zur Forderung der im Film gezeigten deprivierten Kinder. Wir
diskutieren und hinterfragen die Rolle der sozialen Behorden in Bezug auf den Umgang mit
Genie. Wir sammeln Vorschlage fur alternatives Vorgehen und fur die Prévention solch
schwerer Deprivationsfalle.




1.2. EinflUsse des sozialen Umfeldes/des Milieus auf die
Sprachentwicklung

Basil Bernstein, Frieda Goldmann-Eisler (und im deutschsprachigen Raum
Ulrich Oevermann) vertraten in den 60-iger und 70-iger Jahren die These, daf3
die Sprachkompetenz durch die Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gesellschaftsschicht, also durch den sozio-6konomischen Status der Familie/des
Umfeldes, in dem ein Kind aufwéchst, mafgeblich bestimmt wird (vgl.
Bernstein, B.: Soziale Struktur, Sozialisation und Sprachverhalten”, Amsterdam
1970). Seine Ausfuhrungen zum , restringierten Sprachcode” (, restricted code*)
der soziden Unterschicht im Gegensatiz zum ,elaborierten Sprachcode"
(,elaborated code‘) der Mittel- und Oberschicht wurde weltbekannt. Die
nachfolgende Tabelle zeigt, wie sich nach Bernstein die Sprache der unteren
soziadlen Schicht von der der mittleren und oberen sozialen Schicht
unterscheidet:

Restringierter Code Elaborierter Code

(unter e soziale Schicht)

(mittlere u. obere soziale Schicht)

kurze, einfache, oft unvollstandige,
wenig gegliederte (d.h.: syntaktisch
einfache) Sétze

starre und begrenzte Auswahl von
Adjektiven und Adverbien

haufige Verwendung der indefiniten
Pronomina, es* und , man*
unkomplizierte, oft
Grammatik

(sehr) eingeschrankter Wortschatz
Verwendung von Oberbegriffen und
Klassifikationen auf einem
niedrigen Grad der Allgemeinheit
Beschrénkung der  sprachlichen
Kommunikation auf das
Notwendigste, auf AuRerungen, die
zur Verrichtung konkreter
Handlungsvollziige wichtig sind
(keine  Metaebene):  konkrete
Sprache

Wenig spielerischer Gebrauch der
Sprache

haufig verwaschene, undeutliche
Sprache (oft dialektgefarbt)

falsche

langere, stark gegliederte,
syntaktisch anspruchsvollere,
abgeschlossene Satze
differenziertere  Auswahl von
Adjektiven und Adverbien

seltene Verwendung der indefiniten

Pronomina,es* und ,, man”

differenziertere, korrekte
Grammatik

differenzierterer Wortschatz

haufige Verwendung von

Oberbegriffen und Klassifikationen

sprachliche Kommunikation geht
Uber die konkrete Handlungsebene

hinaus  (Metasprache; hohes
Abstraktionsniveau): abstrakte
Sprache

haufig spielerischer Gebrauch der
Sprache

in der Regel klare, deutliche
Sprache (weniger dialektgeféarbt)




Bernstein u.a. brachten das Vorherrschen bestimmter Sprachcodes in
Verbindung mit den Lebens- und Arbeitsbedingungen der Menschen und
untersuchten dartiber hinaus die Auswirkungen, die sich bei Verwendung
bestimmter Sprachcodes auf die kognitive Entwicklung, auf die
Soziabeziehungen und auf die Lern- und Leistungserfolge von Kindern in der
Schule ergeben.

Die Ursache fir das Entstehen unterschiedlicher Sprachcodes wird darin
gesehen, dal3 die Sozialbeziehungen in den unteren Schichten der Gesellschaft
andere sind als die in der Mittel- und Oberschicht, wassich - nach Bernstein -
wiederum zurtckfohren 18% auf die sehr verschiedenen Lebens- und
Arbeitsbereiche. Bernstein u.a. skizzieren diese Unterschiede folgendermalen:

Lebens- und Arbetssituation der |Lebens- und Arbeitssituation der
unteren sozialen Schichten mittleren u. oberen sozialen
Schichten

Abschlu3 ener weterfihrenden
Schule (Fachschule, Realschule,

- Schul- und Berufsaushildung auf |-
dem Niveau von Hauptschule, oft

auch  Sonderschule/Forderschule; Fachoberschule, Gymnasium)
manchmal  abgebrochen  (kein
Abschluf3)

- Hilfsarbeiter,  Anlernverhdltnisse, |- Qualifizierte Berufsausbildung
haufig wechselnde Jobs; im besten| (Lehre, Studium,
Fall: Facharbeiterlehre Zusatzausbildungen)

- Daraus folgend eine|- Daraus folgend eine

Arbeitssituation, die gekennzeichnet
ist durch en hohes Mall an
Abhéangigkeit, Fremdbestimmtheit,
Monotonie,Kontrolle, Unterordnung
und einen relativ rigiden zeitlichen
u. inhaltlichen Ablauf

geringe Aufstiegschancen

drohende Gefahr des
Arbeitsplatzverlustes in
Krisenzeiten; daraus abgeleitet

oft geringe ldentifikation mit dem
Arbeitsplatz und der Arbeit
Unmdglichkeit, den
Erfahrungshorizont wesentlich zu
erweitern

oft Beschrénkung der soziaen
Beziehungen auf Familie,
V erwandtschaft, Nachbarschaft;

Arbeitssituation, die gekennzeichnet
ist durch ein hohes Mal3 an
Selbstbestimmtheit, zeitliche und
inhaltliche Flexibilitat und
Eigenverantwortlichkeit sowie
hoéheren/hohen Status

deutlich hohere Aufstiegschancen
geringe Gefahr des
Arbeitsplatzverlustes

daraus folgend: hohe bis sehr hohe
Identifikation mit dem Beruf/der
Arbeit und der Lebenssituation
intensive Teilnahme am kulturellen
Leben der Gesellschaft, da
materielle Sicherung vorhanden
haufigere Ausweitung der sozialen
Beziehungen Uber Familie,
Nachbarschaft und V erwandtschaft




Freizeit spielt sich Uberwiegend in hinaus (auch bedingt durch hohere
adterss und geschlechtsgleichen Mobilitét und - in Abhangigkeit
peer-Gruppen ab von Bildung und finanziellen Mdg-
lichkeiten - en hoheresIn-
teressenpotential)

Ob diese Forschungsergebnisse (die fur den deutschsprachigen Raum in den 60-
iger und 70-iger Jahren von Oevermann bestétigt wurden) unverandert auf die
heutige Zeit Ubertragen werden konnen, ist zweifelhaft. Neuere diesbezlgliche
wissenschaftliche Ergebnisse liegen nicht vor; jedoch konnte  davon
ausgegangen werden, dal3 durch eine verbesserte schulische Forderung (gerade
fur Kinder aus unteren sozialen Schichten) sowie durch den Einfluf3 der Medien
(hier ist in erster Linie das Fernsehen und der Computer zu nennen) auch das
sprachliche Verhalten sich veréndert/nivelliert hat. Dem entgegen steht das
Faktum zunehmender Sprachstérungen von Kindern (aller Schichten,
insbesondere aber der unteren sozialen Schichten) sowie eine generelle
Verarmung im Gebrauch der Sprache.

Was sicherlich weiterhin zutrifft sind die unterschiedlichen Arbeitsbedingungen
und die daraus folgenden L ebensentwiirfe/L ebenswelten.

Die von Bernstein (und auch Oevermann) vertretene These, wonach die
unterschiedlichen Sprachcodes zu unterschiedlichen kognitiven
M oglichkeiten/Fahigkeiten (also zu unterschiedlichen Arten des Denkens, des
Lernens und somit zu unterschiedlichem Erfolg in der Schule/Ausbildung)
fihren, ging as sog. Defizithypothese in die soziawissenschaftliche,
milieutheoretisch  ausgerichtete Literatur und in die entsprechende
Wissenschaftsdiskussion ein. 1970 stellte Labov der Defizithypothese eine
Differenzhypothese gegentiber, wonach der restringierte Sprachcode insofern
nicht als ,defizitéar anzusehen sei, als ,jedem Sprachcode innerhalb seines
gegebenen Kontextes vergleichbare Funktionalitdt zukomme* (Oerter/Montada
1995, S. 754), wobei er m.E. den Einflul3 der Sprache auf die gesamte
Personlichkeitsentwicklung des Menschen (nicht nur auf kognitive Prozesse)
unterschétzt hat.

Leider hat sich im Anschlul3 an diese - Uberwiegend ideologisch - gefuhrten
Diskussionen (die den Erkenntnissen Bernsteins und Oevermanns nicht mehr
gerecht wurden) keine systematische empirische Forschung angeschlossen.
Vielmehr fuhrte diese Diskussion zunéchst dazu, daf3 , die bedeutsame Frage
nach dem Einflul von Variablen der hausichen Umgebung auf das
Kommunikationsverhalten und auf die schulischen Leistungen .. in den
Hintergrund gedrangt wurden, ja teilweise vollstandig in Vergessenheit geraten”
sind (Oerter/Montada 1995, S. 754). Erst neuerdings nimmt der Anteil der
Studien, die versuchen, einen Zusammenhang zwischen den schulischen
Erfolgen/MifRerfolgen, dem sozio-6konomischen Status und der familidren




Situation aufzuweisen, wieder zu. ,So zeigten mehrere Untersuchungen
deutlich auf, dal3 Kinder aus unterschiedlichen sozio-6konomischen Umwelten
unterschiedliche  Spracherfahrungen  machen, die  wiederum  mit
unterschiedlichen Sprachfortschritten assoziiert sind. Mdutter der oberen
Mittelschicht sprechen haufiger mit ihren Kindern, sprechen lénger Uber
dasselbe Thema, benutzen einen variableren Wortschatz, benennen Objekte
genauer, stellen mehr Fragen, reagieren kontingenter auf kindliche AuRerungen
und sind weniger direktiv als Mtter unterer Schichten (vgl. u.a. Hoff-Ginsberg,
1991; Ninio, 1980). Zusammengefasst: Mitter der oberen Mittelschicht
versorgen ihre Kinder mit mehr Information Uber die Sprache und regen sie
haufiger zur Sprachproduktion an als Mitter mit niedrigerem Bildungsniveau®
(Oerter/Montada 1995, S. 754 1.).

Pflichtlektiire: Oerter/Montada 1995: S. 738 — 757 ,,Voraussetzungen und Bedingungen flr einen
erfolgreichen Spracherwerb*



2. Theorien des Spracherwerbs

Es geht in diesem Abschnitt darum, die verschiedenen wissenschaftlichen
Annahmen/Theorien  dariber, wie Sprache erlernt/erworben  wird,
kennenzulernen.

Wahrend der ersten 6 Lebensmonate produzieren ale Babys, egal welcher
Sprachgemeinschaft sie angehéren, bestimmte (gleiche) Laute, Explosiviaute,
Phoneme und Morpheme, deren Funktion in der Ubung des Sprechapparates,
hauptsachlich der Sprechmuskulatir, besteht und die dartiber hinaus bestimmte
Befindlichkeiten ausdriicken (= expressive und kommunikative Funktion
von Sprache; universelle Entwicklung). Auch taub geborene Babys &ul3ern
solche Laute. Diese Tatsache legt den Schlul3 nahe, dal3 das Auftreten friher
sprachlicher AuRerungen nicht erlernt, sondern genetisch/biol ogisch vorgegeben
ist.

Die Fahigkeit jedoch, aus diesen Phonemen und Morphemen Worte zu bilden,
die eine bestimmte Bedeutung haben, eine spezielle (namlich die der
Muttersprache zugehorige) Syntax und Grammatik zu entwickeln, wird
erlernt bzw.: Lernprozesse spielen hierbel eine grofie Rolle.

Ein Beispiel mag dies verdeutlichen: Das Repertoire von Phonemen und
Morphemen ist bei Babys unter 6 Monaten schon relativ grof3 und weicht von
dem der Muttersprache ab. Auf der einen Seite geht es dariiber hinaus (alle
Babys dieser Welt kdnnen Phoneme bilden, die in ihrer Muttersprache nicht
vorkommen, z.B. das englische ,th* oder das in der Kehle gesprochene,
»franzésische" ,r* sowie auch Laute, die in arabischen Sprachen vorkommen).
Auf der anderen Seite fehlen dem Baby dieses Alters bestimmte Phoneme seiner
M uttersprache noch, die es sich erst aneignen muf3.

Welche Phoneme und Morpheme ein Kind nun beibehdlt, neu hinzulernt oder
verlernt (im Sinne von Vergessen), hangt ab von den sprachlichen
Umwelteinflissen. Das deutsch-sprachige Baby vergifst im Verlauf seiner
Sprachentwicklung u.a. das ,th* wieder und erweitert seinen Lautbestand in
Richtung des in seiner Muttersprache gebrauchlichen Alphabets.

Wie nun das Lernen der Phoneme, der Morpheme der Syntax , der Grammatik
und der Semantik vor sich geht, erklaren uns die nun folgenden Theorien, bzw.
deren Vernetzung.

Wir wollen uns zunachst mit Erklarungsmodellen und Theorien zur Aneignung
der Lautgestalt von Phonemen, Morphemen und Worten beschéftigen sowie mit
Erklarungsmodellen und Theorien zur Aneignung der Syntax und Grammatik.



3.1. Spracherwer bstheorien zur Aneignung der Phoneme, der
Morpheme, der Syntax und der Grammatik

3.1.1. Spracherwerb durch Lernen am Modell (I mitieren)
(bezogen auf reines Imitationslernen und I mitationslernen
gekoppelt mit instrumentellem Lernen)

Diese Theorie (in ihrer Gesamtheit begrindet von Albert Bandura) geht davon
aus, dal3 vieles von dem, was ein Mensch lernt, sich aus der Beobachtung und
der Nachahmung (Imitation) des Verhadltens (in diesem Fall: des
Sprachverhaltens) von Modellen (Vorbildern) ergibt, u.zw. um so deutlicher, je
mehr die lernende Person selber oder das Modell fir das gezeigte (bzw.
imitierte) Verhalten positive Verstarkungen seitens des sozialen Umfeldes erhalt
und je besser/enger die Beziehung zwischen Modell und lernender Person ist.

Es ist unmittelbar einleuchtend und auch erwiesen (= Wolfskinder), dal3 der
Erwerb grammatischer und syntaktischer Strukturen und die Ubernahme von
Lautgestalten und Wortern ohne Modelle (d.h. auch ohne entsprechenden
Kontakt zu Menschen, die die Sprache bereits beherrschen) nicht moglich ist.

Die Theorie des Imitationslernens bezogen auf die Sprachentwicklung besagt
folgendes. Das Kind ahmt, sobald es hierzu fahig ist, die Laute seiner engsten
Bezugspersonen nach (reines | mitationslernen). Die imitierten AuRerungen des
Kindes werden dann wiederum von den Bezugspersonen (in der Regel handelt
es sich bel dieser friihen Sprachférderung um die Mutter) wiederholt (im Sinne
eines Lobes, ener Aufforderung, weiteres sprachliches Verhalten zu
produzieren), wodurch das Baby fir seine Laut-/Sprachaul3erung eine positive
Verstarkung erfahrt und weiterhin nachahmt (Imitationslernen gekoppelt mit
instrumentellem Lernen).

(Nach Brown und Bellugi (1964) wiederholen erwachsene Bezugspersonen etwa
30% der kindlichen AuRerungen. Sie provozieren dadurch erneute Nachahmung
seitens des Kindes und zugleich eine Annadherung an die korrekte Aussprache,
d.h.: Je dfter ein Kind ein bestimmtes Wort oder einen bestimmten Satz hort und
nachahmt, um so lautgetreuer und syntaktisch/grammatikalisch korrekter wird es
ihn wiedergeben. Die Untersuchung von Brown und Bellugi ergab auch, , dai3
Uber die Halfte der kindlichen Nachahmungen der Erwachsenenerweiterungen
einen grammatikalischen Fortschritt zeigten, d.h.: dal3 das Kind seiner Sprache
Merkmale der Erwachsenenerweiterungen hinzufugte® (Ausubel 1984, S. 541).
DarUber hinaus ist es selbstverstandlich ebenfals von Einfluf3, ob und in
welchem Ausmal die Erwachsenen die vom Kind gedul3erten
grammatikalischen und syntaktischen Formen und Satzbildungen akzeptieren
bzw. verbessern, wenn sie falsch sind. (= Diskussion: Umsetzung in die
sozialpédagogische Ar beit).



Zwischen dem 8. und dem 11. Lebensmonat hat das Kind die Fahigkeit
entwickelt, Silben und Silbenketten aneinanderzureihen (= Lallphase). Kurze
Zeit spéter ist es fahig, Laute, die es von Erwachsenen und/oder anderen
Kindern hort, bewul3t nachzuahmen und zwar auch solche, die bislang in seinen
spontan geaul3erten Lallmonologen nicht vorgekommen sind. Je dlter das Kind
wird, desto mehr ahmt es (bei ungestorter Personlichkeitsentwicklung) die
Sprache anderer Menschen nach und um so grofRer werden sein Wortschatz,
seine syntaktische und grammatikalische Kompetenz.

Die Anndherung der kindlichen Nachahmungen bestimmter Phoneme,
Morpheme, Worte, Syntax und Grammatik an die Erwachsenensprache
geschieht schrittweise, mehr oder weniger rasch, und ist abhangig von folgenden
Faktoren:

- von der Haufigkeit sprachlichen Umgangs der Familienmitglieder
untereinander (je mehr in einer Familie gesprochen wird, je differenzierter
gesprochen wird, um so eher wird das Kind zu den verschiedenartigsten
Nachahmungen angeregt);

- von der Haufigkeit sprachlichen Umgangs der Erwachsenen mit dem Kind
(je mehr die Bezugspersonen verbal mit dem Kind kommunizieren, um so
mehr wird es nachahmen, um so haufiger wird es sich aul3ern);

- von der Intaktheit des emotionalen Verhdtnisses zwischen Kind und
Erwachsenen (je mehr das Kind von den Erwachsenen akzeptiert, toleriert
und geliebt wird, um so mehr akzeptiert es sie als Modelle und um so freier
und haufiger wird es nachahmen und damit die Lautgestalten und die
Struktur der Sprache erlernen);

- von der Sprachkompetenz der Bezugspersonen (je korrekter und
differenzierter der Sprachgebrauch der Erwachsenen ist, um so korrekter und
differenzierter kann das Kind - natdrlich in mehreren Schritten -
einzelne Phoneme, Morpheme, Worte und die syntaktische/grammatische
Struktur von Satzen imitieren).

Die Theorie des Imitationslernens (hier bezogen auf den Spracherwerb) ist eine
soziale Theorie, eine Interaktionstheorie. Der Erwerb von Lautgestalten,
Syntax und Grammatik, von Worten und Satzstrukturen wird begriffen as eine
Fahigkeit, die wir nur in der Interaktion mit anderen Menschen erwerben
konnen.

Die Nachahmung spielt zweifellos eine wichtige Rolle in der Ubernahme von
Lautgestalten, Worten und Satzstrukturen in den ersten Lebengahren eines
Kindes. Im spateren Alter verliert sie as Kriterium fir den (weiteren)
Spracherwerb an Bedeutung. Empirische Studien (sowie auch Selbst- und
Fremdbeobachtung) belegen, "daR das Kind relativ selten AuRerungen der



Erwachsenen spontan imitiert, wenn es erst die fruhen Stadien des
Spracherwerbs hinter sich gelassen hat. Dartber hinaus ist ein Kleinkind
beispielsweise nur ,sehr schwer dazu zu bewegen, die AufRerungen
nachzuahmen, deren grammatische Struktur komplexer ist als es der
Entwicklungsstufe des betreffenden Kindes entspricht* (Hormann 1977, S. 158).
Dies kann darauf zuriickgefuhrt werden, dal3 das Kind die Grundelemente der
Sprache (Phoneme, Morpheme, Syntax, Grundelemente der Grammatik) nun
kennt und sich die Lautgestalt neu zu erlernender Worter aus den bereits
bekannten Grundelementen selbst zusammensetzen kann. Diese Annahme ist
insofern plausibel, als beispielsweise beim Erlernen ener Fremdsprache
(besonders dann, wenn sie wesentlich anders ausgesprochen wird als die
Muttersprache, wenn also ihre Sprachbausteine von denen der Muttersprache
verschieden sind) die Imitation auch beim Erwachsenen wieder an Bedeutung
gewinnt.

Tatsache ist, dal? die Imitation (in Reinform ebenso wie gekoppelt mit positiver
Verstérkung) wesentlichen Einflu? hat auf die Artikulationsgenauigkeit, die
Grof3e des Wortschatzes und die Differenzierung der Ausdrucksfahigkeit.

Die Theorie des Imitationsernens (bezogen auf den Spracherwerb) kann
jedoch nicht erkléaren

- warum das Kind tberhaupt imitiert;

- wieso die sprachliche Entwicklung so bemerkenswert rasch fortschreitet;

- weshalb Kinder mehr sagen als sie von den Erwachsenen héren und dartber
hinaus andere grammatikalische und syntaktische Formen benutzen;

- warum die kindliche Sprache so auf3erordentlich (u.zw. individuell immer
wieder anders) schopferisch/kreativ ist, d.h.: wieso es Kindern gelingt,
Wortneuschopfungen von der Lautgestalt her zu pragen und wieso ihre
Grammatik und Syntax generativ (d.h. von Regeln regiert) ist (Frage hierbei:
Wie kommt es, dal3 Kinder viele stimmige Sétze bilden kdnnen, die sie nie
zuvor gehort haben);

- wie die Bedeutung von Woartern erlernt wird (was allerdings auch nicht der
Anspruch dieser Theorieist).

3.1.2. Spracherwerb durch instrumentelles L ernen

Im Rahmen dieser Lerntheorie (deren bekanntester Vertreter B.F. Skinner ist)
wird die Aneignung von Sprache gesehen als ein Lernprozess, an dessen
Zustandekommen der Einsatz von Uberwiegend sozialen aber auch anderen
positiven Verstérkern wesentlichen Anteil hat.



Sprache as eine spezielle Form des Verhaltens wird dieser Theorie zufolge
durch operantes Konditionieren, insbesondere Uber den Einsatz der positiven
Verstarkung, erworben.

In diesem Lernprozess kommt es zu selektiver (= ausgewahlter) positiver
Verstdrkung von Lauten, Lautkombinationen, Worten, Syntax und Grammatik
der Muttersprache durch das soziale Umfeld. Die der Muttersprache &hnelnden
bzw. gleichen Laute/Lautkombinationen und grammatikalischen/syntaktischen
Anordnungen werden positiv verstarkt (z.B. durch soziale Verstéarker wie
Lacheln, Zuwendung, Wiederholen der AuRRerungen, Lob etc.), andere, nicht der
Muttersprache ahnelnde Laute/Lautkombinationen etc. werden dagegen
ignoriert (nicht beachtet) und somit relativ kurzfristig geléscht (verlernt). In
einer intakten Eltern-Kind-Beziehung werden dariiber hinaus Lautdul3erungen
des Babys von Anfang an positive Verstarker im oben genannten Sinn
provozieren und somit in der Auftrittswahrscheinlichkeit erhoht werden.

Lernen durch instrumentelles Konditionieren bezogen auf den Spracherwerb ist
abhéngig von folgenden Bedingungen:

- von der Haufigkeit der positiven Verstarkung: haufige, intensive positive
Verstarkung verbaler AuRerungen bewirkt eine hohe Sprach- bzw.
AuRerungs(=Sprech)haufigkeit;

- von der Richtung der Verstarkung: gezielte Verstarkung bestimmter
Phoneme, Laute, Worte, einer bestimmten Syntax und Grammatik, bewirkt
korrektes und genaues Sprechen beim Kind;

- von der Art der Verstarkung: die ausschliefdliche Verstarkung bestimmter
Phoneme, Laute, Worte etc. fuhrt zur Ubernahme bestimmter Sprachcodes;
d.h.: das Milieu ist prdgend (siehe hierzu auch Punkt 2.2.).

Mithilfe des instrumentellen Lernens bezogen auf den Spracherwerb kann
alerdings nicht erkléart werden,

- die Geschwindigkeit des Sprechenlernens;

- die Fahigkeit zu Wortneuschtpfungen = die Kreativitét insbesondere der
Kleinkindsprache;

- die Tatsache, dal3 es Menschen gelingt, ene Vielzahl grammatischer
AuRerungen in ihrer Muttersprache auszufiihren, die sie zuvor noch nie
gehort haben und die sie von daher weder durch Imitation noch durch das
Verstarkungslernen erworben haben konnen;

- die Art und Weise, wie die Aneignung von Wortbedeutungen vonstatten
geht (wobei dieser Anspruch nicht erhoben wird, wir uns dies jedoch an
dieser Stelle noch einmal explizit verdeutlichen wollen).



Auch das instrumentelle Lernen (hier bezogen auf den Spracherwerb ist eine
Interaktionstheorie, d.h.: das soziale Umfeld, speziell die Kommunikation von
Bezugsperson mit dem lernenden Kind wird als mal3gebend fur die Entwicklung
und Ausdifferenzierung von Sprache angesehen.

WICHTIG: LERNEN AM MODELL (IMITATIONSLERNEN)
UND INSTRUMENTELLES LERNEN ERGANZEN
EINANDER BEIM SPRACHERWERSB.

3.1.3. Die Theorie der grammatischen Kompetenz

Neben den genannten Interaktionstheorien (die aufer bestimmten
Reifungsgegebenheiten des Sprechapparates und des ZNS kene
angeborenen/genetisch  festgelegten Anlagen as fir den Spracherwerb
notwendig postulieren) gibt es die von Noam Chomsky in den sechziger Jahren
entwickelte Theorie der generativen Grammatik (Theorie der
grammatischen Kompetenz), wonach die grammatische und syntaktische
Sprachfahigkeit eines Kindes nicht Uberwiegend/ausschliefdlich - wie die
Interaktionstheoretiker annehmen - durch die Methoden des instrumentellen
Lernens und des Modell-Lernens erworben wird, sondern in erster Linie
aufgrund eines, angeborenen, unbewul3ten, von der natlrlichen Erfahrung
unabhangig existierenden Wissens von der Regelhaftigkeit der Sprache*
(Brockhaus 1987; 4/534). Diese angeborene Ausstattung fur den Spracherwerb
bezeichnet Chomsky als language acquisition device (LAD), welches dem
Menschen die Entwicklung der wichtigsten syntaktischen und grammatischen
Strukturen in ihrer Vielfalt erméglicht und so die Kreativitét menschlicher
Sprachauf¥erungen schon im frihen Kindesalter erklaren kann.

Den Ausgangspunkt fur Chomskys Uberlegungen bildeten die folgenden
Gegebenheiten, die seiner Meinung nach mit Hilfe der Interaktionstheorien nicht
erklart werden konnen:

- Syntatkische und grammatische Strukturen sind in den verschiedenen
Sprachen sehr unterschiedlich (z.B. ist im Russischen die Wortstellung sehr
viel variabler als im Englischen; im Englischen ist sie wiederum variabler as
im Deutschen). Trotzdem gleichen die grammatischen und syntaktischen
Strukturen der Kleinkindsprache einander auffallend stark (was mithilfe



interkultureller Vergleiche herausgefunden wurde). Die Frage, die sich
hierbei erhebt: Weshalb ist das s0? Weder mit dem Lernen am
Modell/Imitationslernen noch mit dem operanten Konditionieren kann diese
Frage beantwortet werden.

- Grammatik und Syntax von Kleinkindern sind vonvornherein generativ (=
regelhaft) und schopferisch (= kreativ). Kinder bilden Sétze, die sie nie zuvor
gehort haben. Sie besitzen also die Fahigkeit, eine Vielzahl von AuRerungen
zu produzieren und zu verstehen. Frage dabei: Woher kommt diese
Fahigkeit?

- Bereits dem Kleinkind gelingt es, die von anderen gehorten
SprachauRerungen zu verarbeiten und aus diesen AuRerungen auf korrekte
grammatische/syntaktische Formen zu schlief3en. Frage dabei: Wie entsteht
bzw. woher kommt das Regelwerk fir das Erstellen von Sétzen?

In der Annahme einer dem Menschen angeborenen Fahigkeit, die die
Entwicklung syntaktischer und grammatischer Strukturen steuert, sieht
Chomsky diese Fragen beantwortet. Deshalb postuliert er in seiner Theorie das
LAD, das es dem Kind ermdglicht, Sprache in ihrer syntaktischen und
grammatischen Form innerhalb einer kurzen Zeitspanne zu erlernen und zu
verarbeiten; und das es ermdglicht, schon im Kleinkindalter Sprachregeln zu
erstellen und grammatikalisch richtige Sprachauf3erungen nicht nur zu
verstehen, sondern sie auch selbst hervorzubringen/sie zu kreieren (im Sinne
eines schopferischen Tatigseins).

Das LAD stellt dieser Theorie zufolge also eine notwendige Bedingung der
M dglichkeit, Syntax und Grammatik zu erwerben, dar.

Zur Veranschaulichung mag das nachfolgende Schaubild dienen:

Grammatische Kom-
rach petenz  (Fahigkeit,
Sp achdaten L AD » | Satze zu verstehen u.
(Input) (Verarbeitung) zu produzieren
(Output)

Wichtig: Es handelt sich beim LAD nicht um ein sprachspezifisches Wissen,
sondern um strukturelle Prinzipien, die allem Sprechen zugrundeliegen,
also um sog. sprachliche Universalien, um eine notwendige, keinesfalls
hinreichende, angeborene Bedingung fur das Erlernen von Syntax und
Grammatik.




Die Annahme von angeborenen Strukturen weist Chomsky als einen Vertreter
des Mentalismus (bestimmte Sprechakte und —féhigkeiten werden als Ergebnis
angeborener/genetisch bedingter geistiger Fahigkeiten aufgefaldt/postuliert) aus.

Im Anschlul an Chomsky haben andere Linguisten die Plausibilitét der
Annahme enes LAD experimentell zu untermauern versucht. So kam
beispielsweise  McNeil aufgrund der Analyse von Klenkind- und
Erwachsenensprachproben zu der Erkenntnis, dal3 die Kindersprache - was
Syntax und Grammatik anbetrifft - eigene Strukturgesetze hat. , Sie ist nicht
lediglich reduzierte Erwchsenensprache und kann demnach nicht durch Lernen
am Modell aufgrund von Imitation und Generalisation erworben sein. Trotz
struktureller Besonderheiten ist sie jedoch (von) der Erwachsenensprache (auch
nicht) prinzipiell ... verschieden. Die eine weist sozusagen die embryonalen
Strukturen der anderen auf ... .“ (List 1972, S. 75).

Auch McNeil ist daher der Ansicht, das Kind sel mit dem LAD, dasihm die
Moglichkeit einer generativen Grammatik gibt, ausgestattet, und dies alein
erklére die Tatsache, dal3 es dem Kleinkind gelingt, sich in der relativ kurzen
Zeitspanne zwischen 2 und 4 Jahren die wesentlichen grammatischen und
syntaktischen Regeln seiner Muttersprache anzueignen. Seine Argumentation:
... Kinder hétten keine Chance, eine Sprache in so kurzer Zeit zu lernen, wenn
sie Differenzierungen erfinden miften, anstatt sie zu bemerken und ihrer
Ausdrucksfahigkeit entsprechend in primitiver Form abzubilden® (List 1972, S.
76).

Dartber hinaus spricht fur die Annahme eines LAD auch die Tatsache, dal3 von
Geburt an gehorlose Menschen einen hohen Grad an Sprachkompetenz
erreichen kénnen.

3.1.4. Die Assoziationstheorie als Bausteiln zum Erlernen von
sprachlichen Strukturen

Diese Theorie geht davon aus, dal3 Phoneme, Morpheme und damit Worter und
letztendlich auch syntaktische und grammatische Strukturen u.a.  durch
assoziative Verknipfungen erlernt werden. Diese assoziativen Verknipfungen
entstehen auf der Basis des Wahrscheinlichkeitslernens, wobel
Aufeinanderfolgen, die eine hohe Wahrscheinlichkeit haben (well sie oft
auftreten) leichter und schneller erfasst und behalten werden und besser
reproduziert werden as assoziative Verknipfungen mit  geringer
Wahrscheinlichkeit (die also seltener auftreten).

Einige Beispiele mogen diese These verdeutlichen:

Bereits auf der Ebene der Phoneme gibt es bestimmte Gesetzmaldigkeiten, die
mit sehr hoher (manchmal auch 100%iger) Wahrscheinlichkeit gelten. So folgt



im Deutschen auf das q immer ein u. Auf das u wiederum kann nur ein von u
unterschiedlicher Vokal (niemals ein Konsonant) folgen. Qua, quo, que und qui
sind zulassige Phonemverbindungen, qua, qui und qud sind denkbar, aber nur
gud kommt im Deutschen faktisch vor.

Wenn nun qua vorgegeben ist, sind in der deutschen Sprache nur noch einige
wenige Kombinationen, die zu Wértern fihren, moglich, z.B.: Quark, Quatsch,
guasseln, Quadrat. Die Festlegung (= Kontextdeterminiertheit) nimmt also
iImmer mehr zu.

Noch starker ist die Festlegung, wenn Licken ausgefiillt werden missen. Schon
bei Wortern, die nur 3 Buchstaben haben, ist die Auswahl begrenzt, die
Festlegung hoch, wie folgende Beispiele zeigen:

A.F H.T I . H
D.R D.E D.S
W . R u.u M .T
O.R G.T H.T
u.sS K. M R .M
F.R E.N G.R

Die Wahrscheinlichkeit fur das Einsetzen ganz bestimmter Phoneme ist also
sehr hoch (bis zu 100%); fur andere Phoneme ist sie eher gering (bis zu 0%).
Noch deutlicher erkennen wir dies an L Gickentexten, wie die folgenden Beispiele
deutlich machen.

Gib mir b. tte den K . ffer!
Hast Du a.gewasc . en?

Ich kom . e morgen.

Das He.t ist .oll.

Das Bab. weint.

Das .eersch. einchen quiekt.
Ich hab. Post.




Die Theorie des Assoziationslernens bezogen auf die Entwicklung von
Lautgestalten, Syntax und Grammatik geht also davon aus, daf3 das Kind im
Laufe der Zeit lernt, welche Phoneme (und welche syntaktischen Strukturen) mit
welcher Wahrscheinlichkeit auf andere folgen und dal3 es digenigen
Verbindungen beibehdlt (und gedachtnisméidig schnell abrufen kann) die eine
hohe Wahrscheinlichkeit haben.

Sprechenlernen (bezogen auf Lautgestalt, Syntax und Grammatik) ist dieser
Theorie zufolge aso ein Wahrscheinlichkeitslernen, experimentell abgesichert
durch die Ergebnisse, die sich bei der Vergabe und Analyse von L lickentexten
verschiedenster Art bei den unterschiedlichen, untersuchten Gruppen ergeben
haben.

Auch diese Theorie kann einiges nicht erklaren, z.B.

- warum das Kind die gewtinschten Hypothesen (z.B. die, dal3 auf das qu kein
u folgt) bildet (d.h., dal3 die Frage, wie der Auswahlprozess vonstatten geht,
mit dieser Theorie nicht beantwortet werden kann);

- weshalb bereits das Kleinkind nach ziemlich festgelegten syntaktischen und
grammatikalischen Regeln spricht und weshalb es zu Beginn der
Sprachentwicklung bestimmte Phoneme bevorzugt und auch solche aul3ert,
die im Deutschen ( generell: in seiner Muttersprache) unwahrscheinlich sind
bzw. Gberhaupt nicht vorkommen;

- weshab Sprachversténdnis und Sprachproduktion Uberhaupt
zustandekommen.

Gruppenarbeit: Umsetzung der Erkenntnisse dieser Theorien in die Praxis
sozialer Arbeit (hier: bezogen auf die sprachliche Férderung von Kindern
unter schiedlicher Altersgruppen).

2.2. Theorien zur Aneignung der Semantik

Diese Theorien versuchen zu erklaren, wie die Bedeutungen von Worten und
Satzen erlernt werden. Dieser Forschungsgegenstand ist kompliziert, das dazu
notige Methodeninventar nicht ausreichend. So verwundert es nicht, dal3 die
Theoriebildung der Semantik keinesfalls abgeschlossen ist.

Die Schwierigkeit beginnt schon bel der Terminologie: Was ist unter der
Bedeutung eines Wortes/eines Satzes zu verstehen? Wie kann man den Begriff
,Bedeutung® definieren/operationalisieren? Diese Frage beschéftigt die



Philosophen seit der Antike und stellt bis auf den heutigen Tag eine Quelle
sténdiger Auseinandersetzung dar.

2.2.1. Einige Anmerkungen zum Begriff , Bedeutung*

Zunéchst einmal wollen wir uns verdeutlichen, dal3 (konkrete) ,Begriffe* =
» Benennungen“ deshalb zustandekommen/gebildet werden, weil es im Wesen
des Menschen liegt (sozusagen als universelles Entwicklungsdatum!), die Dinge
in der Welt aufgrund von (zunachst wahrnehmbaren) Ahnlichkeiten zusammen
zu gruppieren (= siehe Block Wahrnehmung; Wahrnehmungsgesetze: z.B.
Gesetz der Ahnlichkeit, Gesetz der Nahe; das VVornehmen von Benennungen/die
Bildung von Begriffen beruht auf der Struktur unserer Wahrnehmung und
spiegelt sich in den héheren geistigen Fahigkeiten, hier in der Sprache und in
unserem Denken wieder). Beispielsweise gruppieren wir die vielen einzelnen
Exemplare von Topfen (oder Tischen), die uns bekannt sind (weil wir sie bereits
wahrgenommen und mit ihnen hantiert/gespielt haben) vorstellungsméidig und
sprachlich unter den Begriff , Topf“ (oder ,Tisch*). ,Topf* und , Tisch“ sind
aso Benennungen von konkret sichtbaren Gegenstanden/Tieren unter
Beibehaltung ihrer wesentlichen Merkmale und unter Abstraktion/Aussonderung
ihrer unwesentlichen Merkmale.

Aus der Sprachentwicklungspsychologie wissen wir, dal3 das Sprachverstandnis
der Sprachproduktion vorausgeht, d.h.: dal3 kleine Kinder oft schon Begriffe
und Vorstellungen von Gegensténden haben, diese jedoch noch nicht benennen
kénnen. So kann es sein, dal3 ein Kind weil3, was ein Hund ist (weil es schon
Hunde gesehen hat und mit ihnen herumgetollt ist), den Begriff/die Benennung
»Hund“ jedoch noch nicht erworben hat.

Was heildt nun aber , Bedeutung“ und wie héngen Begriffe/Benennungen mit
den Bedeutungen der Begriffe/des Benannten zusammen?

Generell gilt, dal3 die Verbindung zwischen Begriff und Bedeutung zwar eng
ist, jedoch auch Klar ist, dal3 es sich um zwei verschiedene Gegebenheiten
handelt. Bewufd wird uns dieses, wenn wir uns vor Augen fuhren, dal3
bei spiel swei se gehdrlose Menschen bestimmte Benennungen haben kénnen (und
deren Lautgestalt auch z.B. Uber Gebéardensprache ausdriicken kénnen), jedoch
keine Zuordnung dieser Lautgestalt zu dem entsprechenden Gegenstand/der
entsprechenden Gegebenheit und keine Kenntnis ihrer Eigenschaften haben,
also die Bedeutung der Benennung/des Begriffes nicht kennen. Der Bericht der
blind-tauben Helen Keller (sie war 17 Jahre alt, als sie die folgende Schilderung
abgab) Uber ihre Entdeckung der Bedeutung von Begriffen (und dem
Zusammenhang zwischen einem Gegenstand/einer Gegebenheit und seiner
Benennung) verdeutlicht dies:



»Miss Annie Sullivan (die Lehrerin von Helen Keller) verbrachte viele Stunden damit, ihrer Schilerin Begriffe
wie z.B. ,Hut", ,Tasse", ,ditzen”, ,stehen usw. in die Hand zu buchstabieren. Sehr bald hatte der Unterricht
Erfolge. Als Helen eines Tages ein Stiick Kuchen haben wollte, buchstabierte sie ihrer Lehrerin das Wort (die
Lautgestalt) ,,K-u-c-h-e-n“ in die Hand. Helen war sich zu diesem Zeitpunkt noch nicht dartiber im klaren, dai3
die Lehrerin sich mit ihr Uber Worte verstandigen waollte. ,, Ich bewegte einfach meine Finger in affenartiger
Nachahmung®. Miss Sullivan schien nicht verstdndlich machen zu kénnen, dal3 Gegensténde ,, Namen® tragen.
Doch dann kam das dramatische Erlebnis an der Pumpe: Die Lehrerin hielt Helens Hand in das flief3ende
Wasser. Was sie in Gegenwart ihrer Lehrerin weiterhin wahrnahm, schilderte Helen Keller wie folgt: ,, Wahrend
der kiihle Strom Uber eine meiner Hande sprudelte, buchstabierte sie mir in die andere das Wort Wasser, zuerst
langsam, dann schnell. Ich stand still, mit gespannter Aufmerksamkeit die Bewegung ihrer Finger verfolgend.
Mit einem Male durchzuckte mich eine nebelhafte, verschwommene Erinnerung, ein Blitz des zurtickkehrenden
Denkens und das Geheimnis der Sprache lag pl6tzlich offen vor mir. Ich wul3te jetzt, dal? , Wasser” jenes kilhle,
wundervolle Etwas bedeutete, das Uber meine Hand stromte. Dieses lebendige Wort erweckte meine Seele zum
Leben, spendete ihr Licht, Hoffnung, Freude, befreite sie von ihren Fesseln! Zwar waren ihr immer noch
Schranken gesetzt, aber Schranken, die mit der Zeit weggerdumt werden konnten. Ich verlief3 den Brunnen voller
Lernbegier. Jedes Ding hette eine Bezeichnung ... ., (Mietzel 1997, S. 137).

Die Bedeutung eines Begriffesist bekannt , wenn die wichtigsten Merkmale,
die ihn ausmachen und von anderen Begriffen unterscheiden, bekannt
sind. (In der Literatur werden diese Merkmale als semantische Merkmale
bezeichnet) (vgl.: Szagun 1996, S. 105 f.).

Ein Kind lernt also Wortbedeutungen, indem es lernt, mehr und mehr
semantische Merkmale eines Gegenstandes (eines abstrakten Begriffes) zu
addieren, sie kennenzulernen. So werden im Laufe der Sprachentwicklung
immer feinere Unterscheidungen zwischen verschiedenen Begriffen/ ihrer
Bedeutung, mdglich.

Bleiben die Fragen zu beantworten, wo das Kind die semantischen Merkmale
hernimmt, die die Benennung eines Gegenstandes/bzw. seinen Begriff mit
Bedeutung fillen und wie die Kinder die von den Erwachsenen verwendete
Bedeutung der Begriffe lernen? Hierzu findet man in der Literatur (Clark 1973)
die folgenden Hypothesen:

@® ,Die ersten semantischen Merkmale, die das Kind gebraucht, werden von
perzeptuellen Merkmalen abgeleitet. Semantische Merkmale haben also ihre
Basis in Kategorien der sinnlichen Wahrnehmung* (Szagun, 1996, S, 106).

® ,Allgemeinere semantische Merkmale werden vor spezifischen gelernt.
Wortbedeutungen sind zunéchst allgemeiner und werden almahlich
spezifischer. Das Kind erwirbt die Erwachsenenbedeutungen Uber einen
Differenzierungsprozess vom Allgemeinen zum Spezifischen® (ebenda, S.
106).

Die Plausibilitdét dieser Hypothesen ergibt sich aus der systematischen
Verhaltensbeobachtung von Kindern. Zunéchst ist es die konkrete sinnliche
Wahrnehmung als Voraussetzung fur die Entwicklung von Vorstellungen und
somit zur Speicherung unterschiedlicher sichtbarer, fihlbarer, horbarer etc.
Merkmale fir zundchst die Gegenstande/Tiere etc., mit denen das Kind taglich
Umgang hat. Die Gegenstande werden untersucht, immer und immer wieder,



und so kommt es zum Kennenlernen immer neuer semantischer Merkmale
bestimmter Gegenstande und zur immer genaueren Unterscheidung der
semantischen Merkmal e unterschiedlicher Gegenstéande.

Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang ein , Fehler, den alle
Kinder ( = universelles Entwicklungsgeschehen) im Verlaufe ihrer
Sprachentwicklung machen, die sog. Uberdehnung, auch Uber generalisierung
genannt. Damit ist die Tatsache gemeint, dal3 kleine Kinder viele Begriffe nicht
nur auf den Gegenstand/das Tier/den Menschen, dem der entsprechende
Begriff/die Benennung zukommt, anwenden, sondern auch auf andere
Gegenstande/Tiere/Menschen.

Beispiel: Ein Kind wendet den Begriff ,,Hund* auch auf Katzen, Pferde, Ziegen,
kurz: auf alle Tiere, die 4 Beine haben, an. Oder es richtet die Benennung
» 1ante" an alle Frauen, die ihm begegnen.

Wie kommt es zu dieser Ubergeneralisierung/Uberdehnung? In der
linguistischen Literatur finden wir hierzu drel Hypothesen:

@® Da die Perzeption zu Beginn der Sprachentwicklung mal3geblich (d.h. in
erster Linie) an der Erstellung semantischer Merkmale beteiligt ist, werden
zunéchst besonders deutlich wahrnehmbare (Uberwiegend visuelle, aber auch
akustische und taktile Eindricke) as ,auffallend” gespeichert und mit dem
entsprechenden Gegenstand und seiner Benennung in Verbindung gebracht.
»,Wenn ein Kind nun entscheidet, dal3 die Kennzeichen fir ,Hund* vier Beine
und Fell sind, kann es diese Bezeichnung auch fir Katzen und Pferde
verwenden. Sobald es jedoch auf das Bellen als Merkmal aufmerksam wird,
wird es die Bezeichnung ,Hund® nicht mehr auf Katzen ausdehnen. Mit der
Hinzufiigung weiterer Merkmale vermindert sich die Anzahl der Fehler, die dem
Kind fortan bei Verwendung der Bezeichnung ,Hund“ unterlaufen® (Mietzel
1997, S. 139).

@® Andere Linguisten und Sprachentwicklungspsychologen gehen davon aus,
dald Kinder von einem konkreten Hund (den sie beispielsweise haufig
beobachten, den sie kennen) eine , zunéchst einfache, im Laufe der Zeit aber
zunehmend“ komplexere Vorstellung, ein inneres Bild, entwickeln. Sehen die
Kinder nun eine Katze, so vergleichen sie - dieser Annahme zufolge - ihre
Vorstellung vom Hund mit der Katze, die sie gerade konkret wahrnehmen.
,Entdecken sie eine groRe Ahnlichkeit, dann bezeichnen sie das Tier als
»Hund“. Wenn sie spater ihr Vorstellungshbild verfeinern und zusétzlich ein
(inneres) Bild (eine Vorstellung) von der Katze zur Verfligung haben, geben sie
dem Gesehenen den zutreffenden Namen ,,Katze"* (Mietzel 1997, S. 139).

@ . Eine dritte Moglichkeit zur Erklarung von Uberdehnungsfehlern besagt, daid
Kinder bereits ziemlich frih in ihrer Entwicklung Hunde, Katzen und vielleicht
noch weitere Tierarten voneinander zu unterscheiden vermodgen. Das Kind



konne dennoch ein Pferd als "Hund“ bezeichnen, weil ihm einfach die
Bezeichnung (die Benennung, der Begriff) ,Pferd® noch nicht zur Verfligung
steht. Wenn man aber demselben Kind nach Vorlage mehrerer Tierbilder die
Frage stellt, wo der Hund ist, reagiert es womaoglich richtig* (Mietzel 1997, S.
139).

Diese drel Erklarungen ergénzen einander; sie schlief3en einander nicht aus.

2.2.2. Die Theorie der Bedeutungsassoziation
durch Konditionierung nach Skinner

In der neobehaviouristischen Theorie der Semantik wird der Begriff
» Bedeutung* vermieden. Man spricht lediglich von ,,Zeichen®, , Bezeichnetem®
und ,, Zeichenbildung®, wobel unter ,, Zeichen® die Lautgestalt eines Wortes und
zugleich seine Bedeutung verstanden wird, unter ,, Bezeichnetem® der jewellige
Gegenstand/das Tier/der Mensch. Mit , Zeichenbildung® wird der
Konditionierungsprozess benannt, der zur sinnhaften (bedeutungsvollen)
Koppelung von Zeichen und Bezeichnetem (also zum Erlernen der Bedeutung)
fahrt.

Das verbale Verhalten ist nach Ansicht der Lerntheoretiker - wie anderes
Verhalten auch - erlernt worden aufgrund allgemein giltiger Lerngesetze. Es
nimmt jedoch insofern eine Sonderstellung ein, als es (und das unterscheidet es
von anderen Arten des Verhaltens) nur durch Zwischenschalten anderer
Personen zum Ziel fuhrt/zustandekommt (und somit Verstarkerwert erhdlt).
M.aW.: nur durch die Reaktion der anderen Menschen wird Sprechen
algemein, und ein bestimmtes Sprechen (spezielle AuRerungen) speziell
verstarkt (und damit in der Auftrittswahrscheinlichkeit erhoht).

Nach Skinner entscheiden also die Lerngesetze, warum in einer bestimmten
Situation bestimmte sprachliche AuRerungen produziert werden und nicht
andere. Und zwar sind am Erlernen der Bedeutung von Begriffen klassische
Konditionierungsformen (assoziatives Lernen) ebenso beteiligt wie solche des
operanten (instrumentellen) Lernens.

Dal3 die Theorie von Skinner bezogen auf das Erlernen/die Ausdifferenzierung
und Festigung der Benennungen von Gegenstanden/Tieren/Menschen/also an
der erfolgreichen Begriffsbildung Anteil hat, ist einleuchtend und verstandlich
(siehe hierzu Punkt 3.1.2) und soll durch das nachfolgende Beispiel noch einmal
zusétzlich verdeutlicht und ins Gedachtnis gerufen werden (und zwar in der
Aufeinanderfolge vom Erlernen der Benennung eines Plischschwein bis hin
zum Erfassen der Bedeutung des Wortes ,, Plischschwein®.



Beispiel: Das einjdhrige Kind zeigt - wie wir wissen - auf viele
Gegenstande, in der Absicht, deren Benennungen zu erfahren und somit seinen
Wortschatz zu erweitern (Was-Fragealter). Auf diese Weise hat unser Kind
(jetzt 2 Jahre alt; wir nennen es Kai) gelernt, dass das weiche, rosane Ding, das
in seinem Bett liegt, von seinen Eltern und dlteren Geschwistern als ,, Schwein®
bezeichnet wird. Ka speichert diese oft gehorte Lautgestalt in seinem
Gedachtnis und testet nun in der Folgezeit, ob seine bisher erworbene
sprachliche Zuschreibung auch wirklich stimmt (ob sie konstant/invariant
bleibt). Das kdnnte zum einen aufgrund weiterer Fragehandlungen geschehen
und dartiber hinaus (in Kombination des klassischen mit dem operanten Lernen)
folgendermalen ablaufen:

Die weiteren Fragehandlungen wirden dahin gehen, dal3 Kai das Wort ,,Wein*
aulert, dabel auf sein rosanes Pluschtier zeigt, und von seiten des sozialen
Umfeldes Bestétigung (die als positive Verstarkung wirkt) erhdlt, indem z.B. der
Vater sagt: ,, Ja, dasist Dein Schwein!“. Nun will Kai es aber genauer wissen: Er
deutet (da er ja mehrere schone weiche Plischtiere besitzt) auf einen braunen
Hund mit Schlappohren und sagt: , Wein!?*. Die Mutter schittelt daraufhin den
Kopf und sagt: ,Nein Kal, dasist ein Hund!“ (Vielleicht zeigt sie auch noch auf
das Pluschschwein und bemerkt: ,Hier ist Dein Schwein!®). Kai wird diese
interessante Untersuchung auf vielerlei Arten fortsetzen und sein Umfeld mit
weiteren Fragen, die der Unterscheidung des Schweines von den anderen
Gegenstanden/Tieren dienen, konfrontieren u.zw. so lange, bis die Benennung
»Schwein® (auch wenn er die Lautgestalt noch nicht richtig aussprechen kann)
ihm klar ist und er sein Schwein nicht nur von der Wahrnehmung, sondern auch
von der Sprache her, klar identifizieren kann. Das Schwein ist zu einem
,Begriff* geworden (er hat verstanden, dal3 das weiche, rosane, knuddelige
Ding, mit dem er so gerne kuschelt, einen Namen hat/benannt wird; und Kai hat
eine Vorstellung von ihm entwickelt. Dabel ist auch ein klassischer
Konditionierungspr ozess (assoziatives L er nen) abgelaufen, u.zw. insofern, als
in Kais Vorstellung nun jedesmal, wenn jemand das Wort ,, Schwein® in den
Mund nimmt, sein Plischschwein erscheint und er dann manchmal auch zu
seiner Spielkiste lauft und sich das Kuscheltier herausnimmt.

Auch weltere positive Verstérkungen (operantes Lernen) sind an diesem
Konditionierungsprozess, durch den Benennungen/Begriffe erlernt werden,
beteiligt, die beispielsweise folgendermal3en aussehen konnen: Ka spielt mit
Inga, seiner 5-jahrigen Schwester, deutet auf sein Spieltier und sagt: ,Wein
ham!* Inga holt das Schweinchen und gibt es ihm, was als positiver Verstarker
wirkt und Kai in seinem Sprachverhalten (hier das Zusprechen der Benennung
,Wein“ fir das rosane Spieltier) bekréftigt. Er wird dieses Sprachverhalten
somit beibehalten.

(Hier wird auch deutlich, was Skinner mit der ,, Zwischenschaltung anderer
Personen”, die verstarkend wirken, und ohne deren Vermittlung/Aktion Begriffe
und Bedeutungen der Begriffe nicht gelernt werden konnten, gemeint hat =
siehe auch Diskussion ,, Wolfskinder).



Wie lernt Kai nun aber die Bedeutung des Begriffes ,, Schwein“? Zunachst
wird die ganz konkret nur bezogen auf das Pluschtier geschehen. Kai lernt im
Lauf der Zeit (ausgehend von der konkreten Wahrnehmung) bestimmte
semantische Eigenschaften seines Plischtieres kennen, z.B.:

- es fuhlt sich anders an, as die grof3e Hund mit den Schlappohren und auch
anders als der bunte Papagei;

- eshat (mehr, ndmlich) vier weiche Beine; das ist beim Papagei nicht so, beim
Hund aber auch;

- eshat eine andere Farbe als der Hund und der Papagei;

- Inga sagt, wenn sie mit dem Schwein spielt, immer: , Quiek, Quiek”; und sie
lal3t es grunzen; wenn sie mit dem Hund spielt, sagt sie ,,wau, wau“ und a3t
ihn knurren und jaulen.

Parallel dazu lernt Kai im Lauf der Zeit, den Begriff ,Schwein® von seinem
kleinen PlUschtier zu l6sen, indem er Schweine in Blchern sieht, auf dem
Bauernhof, im Film. Neue semantische Merkmale, Eigenschaften, kommen
hinzu und werden - mit zunehmendem Alter von Kai - durch Fragen an die
Geschwister und Erwachsenen und durch die Anregung des sozialen Umfeldes
differenziert und erganzt.

Solche weiteren semantischen Merkmale, die Kai sich aus der eigenen
Anschauung, aufgrund von Fragen, aus Blchern und Filmen aneignet, sind
bei spielsweise:

- Esgibt nicht nur Schweine, die rosa sind, sondern auch gefleckte, schwarze
efc.;

- Schweine leben meistens auf dem Bauernhof, aber es gibt auch
Wildschweine, die im Wald |eben;

- Schweine bekommen mindestens 7 oder 8 Ferkel;

- Schweine lassen sich nicht gerne anfassen; erst wenn sie einen Menschen gut
kennen werden sie zutraulich;

- Schweine sind sehr intelligent und sauber (wenn der Mensch sie |&3).

- Schweine wuhlen im Schlamm, um ihre Haut zu pflegen und sich vor
Sonnenbrand zu schiitzen u.am.

Je mehr semantische Merkmale enes
benannten Objektes (hier des Schweines) Kai

erwirbt, um so differenzierter und genauer wird
er die Bedeutung des Begriffes , Schwen®
erfassen.




2.2.3. Der Erlanger Konstruktivismus als Beitrag
zum Erlernen von Wort- und Satzbedeutungen

Als ,Erlanger Konstruktivismus® bezeichnet man eine sprachphilosophische
Richtung, die in den 60-iger Jahren am Philosophischen Institut in Erlangen von
Kamlah und Lorenzen entwickelt und in dem Buch , Logische Propadeutik:
Vorschule verniinftigen Redens® (Mannheim 1967) zusammengefaldt und der
Fachoffentlichkeit zugénglich gemacht wurde.

Die Autoren untersuchen in ihren Ausfihrungen zunachst, wie die
Umgangssprache zustandekommt, d.h.. welche Wortarten es gibt, wie sie
erworben/gelernt werden und wie das Satzverstandnis entsteht. Dartberhinaus
erlautern sie, wie - aufbauend auf der Umgangssprache - die
Wissenschaftssprache aussehen sollte.

Wir wollen uns im folgenden mit den wichtigsten Gedanken und Erkenntnissen
dieser Ausfiihrungen beschéftigen.

2.2.3.1. Wortarten und ihre Bedeutung

Folgende Wortarten lassen sich - sicher nicht erschépfend, aber fir unsere
Zwecke vorerst ausreichend -  unterscheiden:

@ Préadikatoren (Namen): Dies sind exemplarisch (anhand von Beispielen und
Gegenbeispielen) eingefihrte Bezeichnungen fir sinnlich wahrnehmbare
Gegenstande/Objekte (z.B.: Tisch, Stuhl, Blume, Wind, rauschen, singen, kalt,
weich etc.), fur Handlungsvollziige (z.B.: essen, laufen etc.), fir Menschen,
Tiere, Naturereignisse, fur Zustande (z.B. jung, krank, fréhlich etc.), fur Gefihle
(z.B.: lieben, sehnen etc.), kurz: fur alle die Dinge, die im Zusammenhang
stehen mit unserer sinnlichen Wahrnehmung und unserem Handeln.

Prédikatoren konnen konkret (z.B.: Baum, Wasser etc.) oder abstrakt (z.B.
lieben, Gerechtigkeit, Gott, nachdenken, griibeln etc.) sein. Der Unterschied ist
folgender:

Konkrete Préadikatoren (auch Gebrauchspradikatoren genannt) konnen
durch Zeigehandlungen anhand von Beispielen und Gegenbeispielen im
Handlungsvollzug erlernt werden.

Abstrakte Pradikatoren konnen nicht durch Zeigehandlungen und direkten
Handlungsvollzug erlernt werden, sondern fur ihr Verstandnis bedarf es
impliziter Regeln, die im Kontext der Einfuhrung und Verwendung des
entsprechenden Wortes mit Ubernommen werden (z.B. bel den abstrakten
Pradikatoren ,, Gott“, ,, Gerechtigkeit* etc.).




Alle Pradikatoren sind kontextabhéngig, d.h.: sie nehmen erst im Kontext der
Rede eine bestimmte Bedeutung an, was auf Grund des folgenden Beispieles
unmittel bar einleuchtet:

- Ann-Katrin bemerkte das Kind seit geraumer Zeit.
- Ann-Katrin bemerkte dem Vater gegeniber, sie denke nicht daran,
Padagogik zu studieren.

Die Bedeutung des Pradikators , bemerken® ist aso (im Gegensatz zu seiner
Lautgestalt, die die gleiche bleibt) im ersten Satz eine andere alsim zweiten.

Prédikatoren sind darlber hinaus nicht eindeutig bestimmt, d.h.: es gibt
Prédikatoren, die zugleich mehreren Gegenstdnden (oder Menschen)
zugeschrieben werden. Beispiele: einander begegnen; Schiler seinvon .. .

Und schliefdlich werden manche Pradikatoren - bei gleicher Lautgestalt - in
verschiedenem Sinn gebraucht; sie bezeichnen verschiedene Gegenstéande oder
Zustande. Beispiele: Atlas, Orange.

Ein Pradikator (z.B. ,Tisch®, ,laufen*, ,at“ etc.) kann vielen Gegensténden,
Personen, Tieren, zugesprochen werden.
Jeder Prédikator hat eine Lautgestalt und eine (oder mehrere) Bedeutungen.

Pradikatoren sind Worte der
Umgangssprache. Sie dienen  der

Unterscheidung zum  Zwecke  der
Kommunikation und des Sich-
Zurechtfindensin der Welt.

® Temini: Hierbei handelt es sich um Pradikatoren  der
Wissenschaftssprache, um exakte Grundbegriffe der Wissenschaft.




Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Pradikatoren der Umgangssprache
mussen sie explizit eingefiihrt (vereinbart) werden, in der Regel durch
Definition.

Ist dies der Fall, sind sie kontextunabhangig und ihr Gebrauch ist eindeutig.
Beispiele: Logarithmus, Dreieck, Diagonae, Roteln, Masern, Element,
Wasserstoff, parlamentarische Demokratie etc..

Jeder Terminus hat eine Lautgestalt und eine einzige, exakte Bedeutung.

Termini sind Prédikatoren der
Wissenschaftssprache.
Sie dienen der Exaktheit und

Allgemeinverstandlichkeit
wissenschaftlicher Aussagen.

@® Eigennamen: Das sind Bezeichnungen, die genau einem einzigen
Gegenstand (Tor 114 be Thyssen in Duisburg), einer Person (Anneliese
Heineken), einem (bestimmten) Tier (Hamster Flopsy von Mareike Grimm),
einem bestimmten Ereignis (Franzdsi sche Revolution) zukommen.

Im Gegensatz zu Prédikatoren, die mehreren Gegenstanden zugesprochen
werden konnen, kann der Eigenname nur einem Objekt, einer Person, einem
Ereignis etc. zugesprochen werden.

Beispiel: Der Pradikator , Tisch* steht fur viele Tische bzw. Gegenstande, die
as , Tisch* bezeichnet werden; der Eigenname ,, Eiger Nordwand* fur die Wand
eines bestimmten Berges.

Auch Eigennamen haben eine Lautgestalt und eine Bedeutung, kdnnen konkr et
sein, wenn sie sich auf Personen, Gegenstande, Tiere beziehen und sind
abstrakt, wenn sie bestimmte (z.B. historische) Gegebenheiten bezeichnen
(z.B.: Schlacht von Waterlo00).

Die Lautgestalt der Eigennamen kann vielen Personen, Gegenstanden und
Ereignissen zukommen (z.B. H-an-s), nicht aber die an die Person, den
Gegenstand, das Ereignis gekoppelte Bedeutung.

Beispiel: Wenn in einer Redesituation gesagt wird ,, Inga-Marie hat vorgestern
ihre Diplomprifung gemacht®, dann wissen die Gespréachspartner in der Regel
genau, welche Person gemeint ist. Der Kontext des Gespraches und der




Gesprachssituation sorgt daftr, dal? der Eigenname ,,Inga-Marie” wirklich genau
eine Person meint.

@® Kennzeichnungen: Dies sind Bezeichnungen, die - wie die Eigennamen -
nur einen einzigen Gegenstand, Sachverhalt, Zustand etc. benennen, bei denen
essichaber - im Gegensatz zu den Eigennamen - um Wortgruppen handelt,
bei denen einem Zeigewort oder einem bestimmten Artikel ein Pradikator folgt.
(vgl.: Kamlah/Lorenzen 1967, S. 33).

Beispiele: Susis Freund, die Vernunft bel den Griechen, Erichs Hund etc..

@® Andere Worter: Unter diese Kategorie fallen alle die Worter, die weder
Prédikatoren, noch Eigennamen, noch Termini, noch Kennzeichnungen sind,
z.B. die Junktoren (z.B. ,und“, ,oder” etc.), Zeitbestimmungen (z.B. , heute®,
»morgen“, . in einer Woche" etc.), Ortsindikatoren (z.B. ,hier”, ,dort" etc.).
Bei genauerer Analyse lassen sich diese Worter alerdings entweder den
Kennzeichnungen oder den abstrakten Pradikatoren zuordnen. (Spezialwissen =
fr Interessierte: Kamlah/Lorenzen 1967, S. 110 ff.).

Alle Wortarten besitzen - wie wir wissen -  ene Lautgestalt und eine
Bedeutung. Was unter , Lautgestalt” zu verstehen ist, wurde bereits erlautert. Es
gilt nun, sich auf einen exakten Sprachgebrauch des Wortes ,, Bedeutung” zu
einigen. Was ist das. die Bedeutung eines Wortes (eines Pradikators, eines
Terminus), eines Satzes? Wir wollen uns im folgenden damit auseinandersetzen,
was der Erlanger Konstruktivismus dazu ausfihrt.

Wir stellen uns also das - zun&chst etwas widersinnig anmutende -
Problem, die Bedeutung des Wortes ,, Bedeutung” herauszufinden. In der Tat ist
dies aber Voraussetzung dafir, den Prozess der Entwicklung der Semantik (also
des Verstandnisses von Wort- und Satzinhalten) analysieren und verstehen zu
kénnen. Aus dem Dilemma, immer schon versténdig reden zu miissen, sich der
Sprache bedienen zu missen, kdnnen wir uns nicht befreien, denn: Sprache ist
die Bedingung der Moglichkeit jeglicher Wissenschaft und damit auch die
Bedingung der M 6glichkeit, sie selber zu erfor schen.

Betrachten wir zunéchst die Pradikatoren: Folgender Sprachgebrauch, der auch
konform geht zu dem anderer linguistischer Theorien, die sich mit der Wort-
und Satzbedeutung beschéftigen, ist sinnvoll und nachvollziehbar:



Die Bedeutung konkreter Préadikatoren liegt

- im Wissen um ihre Eigenschaften, um ihre Verwendbarkeit, in der
Kenntnis ihrer Funktion fir den Menschen und fir andere Lebewesen
sowie in der Kenntnis ihrer Funktion fir die Unmwet und die
Gesellschaft, in der wir leben;

- in der Fahigkeit, mit ihnen handelnd umzugehen.

So hat beispielsweise ein Kind die Bedeutung des konkreten Pradikators ,, Topf*
gelernt, wenn esweil3

- welches die wesentlichen Eigenschaften (und welches die unwesentlichen)
eines Topfes sind und wenn es aufgrund dieses Wissens verschiedene
Gegenstande als ,, Topfe* erkennen und benennen kann;

- welches die wesentlichen Funktionen eines Topfes sind (wozu Menschen
Topfe verwenden).

Aufgrund dieses Wissens lernt das Kind, mit Topfen umzugehen und wiederum
wird durch den Umgang mit den Topfen sein Wissen Schritt fur Schritt erweitert
(Wechselwirkung).

Unter der Bedeutung abstrakter Pradikatoren (Abstraktoren) sollen
digenigen Inhalte verstanden werden, die durch allgemein anerkannte
Zuschreibungen im Verlauf der Sprachentwicklung implizit erworben und
beibehalten werden. Ein Beispiel fur einen durch implizite Vereinbarung
entstandenen  abstrakten Pradikator ist ,der alméchtige, allgutige,
allgegenwaértige, dreieinige Gott“.

Esist wichtig, sich an dieser Stelle klar zu machen, dal? ein Kind die Bedeutung

dieses abstrakten Pradikators dann erworben hat, wenn es

- dieimpliziten Zuschreibungen (allméchtig, allgtig etc.) kennt und diesein
ihrer Bedeutung verstanden hat; und wenn es dartiber hinaus

- dieKenntnis (bzw. den Glauben) Uber (an) die Funktion Ubernimmt, die
diesem Wesen ,, Gott“ zugeschrieben wird.

Abstrakte Pradikatoren konnen - was unmittelbar einleuchtet -  nicht im
konkreten Umgang (also durch konkretes Handeln mit dem , Gegenstand*)
erworben werden, sondern werden sprachlich (mithilfe des genannten
Regel systems vermittelt) erlernt.



Diese ,Zuschreibungen®, die fur die konkreten Prédikatoren hier als die
Bedeutung ausmachende Bausteine postuliert werden, entsprechen den
semantischen Merkmalen in den oben erwéhnten linguistischen Ausfihrungen
und Theorien.

Wir kommen nun zur Bedeutung von Termini.

Unter der Bedeutung eines Terminus verstehen wir das, was aufgrund einer
expliziten Vereinbarung (einer Definition) ausgesagt wird.

Beispiel: Eine ,Gerade” ist die kirzeste Verbindung zwischen zwei Punkten.
Zum Verstandnis dieser Definition ist Voraussetzung, dal3 die in ihr
auftauchenden Pradikatoren, die Junktoren etc. ihrerseits in ihrer Bedeutung
verstanden werden, eindeutig sind).

Ein anderes Beispiel: Die Bedeutung des Wortes ,, Revolution® ergibt sich aus
der folgenden Definition: , Eine Revolution ist die gewaltsame Ubernahme der
politischen Herrschaft durch eine neue soziale Schicht aufgrund eines vom
bisher praktizierten verschiedenen, theoretischen Gesellschaftsprogramms.”

In dieser Definition sind wiederum Pradikatoren und Termini enthalten, deren
Verwendung zuvor zu normieren ware.

Ob die Definition angemessen ist (ob diese Bedeutung also ,, stimmt* und wie
lange sie ,, stimmt*) werden die Historikerlnnen beurteilen/entschei den missen.

Die Bedeutung von Eigennamen und K ennzeichnungen:

Da es sich bel Eigennamen und Kennzeichnungen - wie be den
Pradikatoren - um Namen fir Gegensténde, Menschen, Tiere etc. handelt, die
jedoch (im Gegensatz zu den Pradikatoren) nicht allgemein verwendet werden,
sondern einmalig bezogen sind auf ein bestimmtes Ereignis, einen bestimmten
Menschen, ein bestimmtes Land etc., besteht ihre Bedeutung in der Kenntnis
der entsprechenden Person, des entsprechenden Gegenstandes, Ereignisses etc..
Diese Kenntnis kann durch eine direkte Bekanntschaft gegeben sein, oder durch
Horensagen (z.B. Ich well3, wer Hans Maier ist, kenne ihn jedoch nicht
personlich) oder auch durch theoretisch vermitteltes Wissen (z.B. Ich weil3,
wann die Franzosische Revolution stattgefunden hat, wie sie abgelaufen ist,
welche Zielsetzungen sie hatte, welche Ursachen, welche Personen maf3geblich
daran beteiligt waren etc..).

2.2.3.2. Erlernen der Bedeutung (der Semantik) der beschriebenen
Wortarten

Die ersten Worte, deren Bedeutung ein Kind erlernt, sind konkrete Pradikatoren
und Eigennamen. Es folgen - in Abhangigkeit von den Milieueinflissen -



bestimmte Kennzeichnungen, abstrakte Pradikatoren und Termini (immer im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Syntax und Grammatik).

Esist unmittelbar einleuchtend, dal3 ein Kind zunéchst die Wortbedeutungen fir
die Personen, Gegenstande, Tiere etc. lernt, mit denen es tagtéglich umgeht, die
es mit seinen Sinnen erfassen kann, mit denen es sich handelnd (z.B. im Spiel)
auselnandersetzt und die seine Bedirfnisse befriedigen.

Die ersten Eigennamen und Kennzeichnungen, die das Kind gebraucht, sind
daher solche aus dem engsten Bezugspersonenkreis (Mama, Papa, Oma, Namen
der Geschwister, der Tiere, die das Kind kennt etc.).

Die ersten Pradikatoren beziehen sich auf Dinge, die das Kind sinnlich erfassen
kann und mit denen es haufigen Umgang hat (z.B. bedeutungstragende
Bezeichnungen fir die Flasche, fiur Loffel, Teller, Kleidung, Windeln,
Badeutensilien; Bezeichnungen fur Spielsachen, fur Gerdate im Haus, fir
Gegenstande des taglichen Gebrauchs).

Abstrakte Prédikatoren, Termini und bestimmte K ennzeichnungen werden in der
Regel erst im Kindergarten- und im Schulalter eingelibt/erworben und in ihrer
Bedeutung verstanden (sehr milieuabhéngig!!).

Die Beobachtung der Sprachentwicklung bei Kleinkindern in Bezug auf das
Wortverstandnis/die Wortbedeutung gibt m.E. den
L ingui sten/Sprachentwicklungspsychologen Recht, die darauf hinweisen, dass

- die sprachliche Erfassung der gegenstandlichen Welt darauf zurtickzufthren
ist, dass der Mensch mit dieser und in dieser Welt etwas zu tun hat, dass er in
ihr handelt und handeln mul3, um zu Gberleben;

- die sprachliche Erfassung der gegenstandlichen Welt bedUrfnisorientiert
vonstatten geht (wobel die Bedlrfnisse in ihrer Differenziertheit abhéngig
sind vom sozialen und kulturellen Milieu, in dem ein Mensch aufwéachst und
lebt).

Aus diesen Vorgehensweisen heraus kann das Kind (kann der Erwachsene)
Immer neue semantische Merkmale bestimmter Begriffe erfahren und somit sein
Verstandnis Uber die Bedeutung der Begriffe standig erweitern und
differenzieren.

Konkrete Préadikatoren, Eigennamen und bestimmte Kennzeichnungen werden
gelernt durch Zeigehandlungen im Umgang mit den entsprechenden
Gegenstanden (= siehe z.B. das ,Was-Fragedter”). So lernt das Kind den
Prédikator ,Blume”, indem seine Bezugspersonen ihm immer wieder Blumen
verschiedenster Art zeigen mit der Bemerkung ,Das ist eine Blume* oder
»3chau, eine schone Blume®. Es lernt die Kennzeichnung ,, Susis Strimpfe"
ebenfalls durch Zeigehandlungen und durch die damit verbundene Erfahrung,
dald nicht es selber, sondern die Schwester Susi diese Strimpfe anzieht
(semantische Regel). Das Kind lernt den Pradikator ,Flasche® im



Zusammenhang mit der Fitterungshandlung und dem Hinweis ,Das ist eine
Flasche” oder ,,Da bringe ich Dir die Flasche”. Und das Kind lernt z.B. den
Eigennamen ,Minus‘ unter Hinweis auf ein ganz bestimmtes M eerschweinchen
(z.B. das des Bruders).

Zusétzlich zu den Zeigehandlungen werden Pradikatoren nicht nur aufgrund
der Beispiele, sondern auch durch die Benennung und das Zeigen von
Gegenbeispielen erlernt. Beispiel:  Wenn die Mutter dem Kind mehrere
Blumen gezeigt hat und das Kind deutet anschlief3end auf einen Baum, so lernt
es, dal3 ,,Baum” ein Gegenbeispiel, also keine Blume ist, wenn die Mutter sagt:
»Nein, dasist keine Blume; das ist ein Baum). (Immer unter der Voraussetzung,
daR die Mutter/die Personen des nahen Umfeldes auf solche AuRerungen des
Kindes eingehen, was sehr stark milieuabhangig ist; die sensiblen
Phasen/Entwicklungsfenster fir die gesamte Sprachentwicklung (Syntax,
Grammatik und Semantik) liegen frih! Werden sie versdumt, ist es schwer,
entsprechende Sprachkompetenz nachtréglich noch aufzubauen).

Abstrakte Pradikatoren und Termini lernt das Kind durch die im Kontext
der Rede vermittelten Regeln. _Beispiel: Das (betont religits erzogene) Kind
hort an verschiedenen Stellen von verschiedenen Personen immer wieder, dal3
Gott alles kann, alles sieht, alles hort, die Menschen belohnen und bestrafen
kann, allméchtig und allgltig ist etc.; so formt sich langsam eine Vorstellung
Uber diesen Gott (indem zunehmend mehr semantische Merkmale entstehen)
und das Kind verwendet diesen abstrakten Prédikator in schrittweiser
Anndherung an die Erwachsenensprache (wobei die in den semantischen Regeln
vorkommenden Begriffe, wie ,adles sehen, ,ales horen“ etc. in ihrer
Bedeutung verstanden sein miissen).

2.2.3.3. Die Entwicklung des Satzverstdndnisses (Satze und ihre
Bedeutung)

Aus den bisherigen Erlauterungen wird klar, dal3 Satze fir den Menschen nur
dann eine Bedeutung haben konnen, wenn er die darin vorkommenden Worte
(seien es nun Pradikatoren, Termini oder andere) und natlUrlich auch die
syntaktische und grammatische Struktur versteht.

Elementaraussagen der Umgangssprache (= Sétze einfacher Form), in denen
konkrete Pradikatoren, Eigennamen etc. durch einfache syntaktische Strukturen
miteinander verbunden sind, werden in ihrer Bedeutung eher verstanden als
Satze der Wissenschaftssprache oder solche, in denen abstrakte Prédikatoren
und/oder Termini (mdglichst noch syntaktisch anspruchsvoll verbunden)
vorkommen.

Hierflr einige Beispiele:



Madrid ist eine grof3e Stadt.

Die Sonnenblume hat gelbe Blitenbl tter.

Die Katze schnurrt laut und gentisslich.

Dieser Mensch ist hinterhaltig und gemein.
Nina hat ihre Magersucht tberwunden.

Das Studium der Sozial padagogik erfordert ein
hohes Mal3 an Lern- Diskussionsbereitschaft.

»Die Urspringe der kognitiven Operationen
liegen nicht in der Sprache selbst, sondern in
der praverbalen, sensomotorischen Phase, in
der sich ein System von Schemata entwickelt,
das bestimmte Aspekte von Klassen- und
Beziehungsstrukturen sowie elementare For-
men der Konservierung und der operativen
Reversibilitéat vorzeichnet” (Sinclair-de-Zwart
in Leuninger et a., Frankfurt 1974 S. 74).

»Die von uns herausgearbeiteten kategorialen
Bestimmungen zur Erfassung des emotional-
motivationalen Aspektes der Realisierung von
Individualitdtsformen unter den antagonistischen
Klassenverhaltnissen der burgerlichen Gesell-
schaft sollen nun durch Analyse der Bedingungen
fur die motivierte bzw. erzwungene Ubernahme
von gesellschaftlichen Zielen innerhalb der
Individualitétsform des,, Lohnarbeiters* exem-
plarisch verdeutlicht werden, wobei wir an
unsere friiheren allgemeinen Darlegungen ber
die historische Spezifik der kapitalistischen
Produktionsweise .... und an die eingangs ge-
stellte Frage der Motivierbarkeit der Arbeiter
anschliel3en” (Holzkamp-Osterkamp; Motiva-
tionsforschung 2; 1976, S. 87).

Elementaraus
sagen
(syntaktisch
einfache Satze)

Komplizierte,
hochstr uk-
turierte Satze,
deren
Bedeutung von
der exakten
Einfihrung
bestimmter
Termini
abhangt.  Nur
far

, Eingeweihte"
verstandlich!!

Satzverstéandnis hangt also vom Wortverstandnis ab. Es hangt weiterhin ab
von der syntaktischen und grammatischen Struktur, in der diese Worter

miteinander verbunden sind.

Dazu einige Beispiele von Sétzen, in denen jewells die gleichen
Prédikatoren, Eigennamen vorkommen, die jedoch unterschiedliche

Bedeutungen durch die Satzstellung erhalten:




- llka und Georg weinen.

- Waeinen Ilkaund Georg?

- Weinen llka und Georg?

- Waeinen llka und Georg (etwa)??

Aus diesen Beispielen wird zugleich deutlich, dal3 tber die Syntaktik hinaus
auch die Betonung starken Antell an der Satzbedeutung (am Satzverstandnis)
hat. Hierzu noch ein weiteres Beispidl:

- In London verkehren zweistckige Busse.
- In London verkehren zweistbckige Busse.
- In London verkehren zweistockige Busse.

Zusammenfassend halten wir fest, dass die Bedeutung von
Sétzen (und damit auch das Erlernen von Satzbedeutungen)
Im Zusammenhang mit

dem Wortverstandnis,
dem Syntaxverstandnis,
dem Kontext und

der Betonung

gesehen werden mul3.

Gruppenarbeit: Reflektieren Sie, wie die Umsetzung aus dem bisher Uber die Aneignung
des Wort- und Satzverstdndnisses Gelernten in die Praxis sozialer Arbeit bezogen auf die
Sprachférderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial deprivierendem Milieu aussehen
konnte!




Abrissder Sprachentwicklung

1. Erste affektive AuRerungen

1.1. Schreen

Als Beginn der Sprachentwicklung kann das Schreien angesehen werden, eine
Lautdul3erung, die das Baby von Geburt an beherrscht. Der Geburtsschrel, die
erste lautliche AuRerung eines neugeborenen Kindes (von tiefenpsychologisch
orientierten Wissenschaftlern vielfach als Ausdruck fir das Angsterleben
wahrend der Geburt und damit as erste sprachlich-emotionale AufRerung
gedeutet) ist jedoch mit hoher Wahrscheinlichkeit mehr physiologisch als
psychologisch bedingt. Durch das Abtrennen der Nabelschnur wird kurzzeitig
die Sauerstoffzufuhr unterbrochen; es kommt zum Anstieg des
Kohlendioxidwertes im Blut, wodurch der Atemreflex ausgelost wird. Die
einstromende Luft versetzt die Stimmbander in Schwingungen: das Baby
schreit.

Vom Geburtsschrel abgesehen muf3 das Schreien jedoch als sprachliche (nicht
nur lautliche) AuRerung mit expressiver und kommunikativer Funktion
gewertet werden. Das Baby teilt uns durch sein Schreien Wiinsche (z.B. nach
Zuwendung und Aufmerksamkeit), Bedirfnisse (wie Hunger, Durst) und
Stimmungslagen (sich unwohl-fihlen, Schmerzen-haben, Kéte empfinden ect.)
mit.

Die engen Bezugspersonen lernen sehr schnell, die verschiedenen Arten des
Schreiens bei ihrem Baby zu differenzieren und zu deuten d.h. die ihm
zugrundeliegenden Bedirfnisse zu erkennen.

1.1.1. Arten des Schreiens

Das Schreien, mit dem das Baby mitteilt, dal3 es Hunger oder Durst hat,klingt
anders als das Schreien, das Schmerz und Unwohlsein signalisiert. Dieses
wiederum unterscheidet sich vom Wutgebrtll und dem Schreien nach
Aufmerksamkeit und Zuwendung. Es gibt auch ein fur Angst, Verlassenheit
und Verzweiflung typisches Schreien.

Der kommunikative Aspekt der frihen SchreldufRerungen wird von einigen
(vorwiegend materialistisch orientierten) Wissenschaftlern (z.B. Schmidt)
geleugnet mit dem Hinwels darauf, dal3 beispielsweise ein hungriges Baby auch
dann schreit, wenn niemand in seiner Néhe ist. Von Kommunikation wird hier
also lediglich dann gesprochen, wenn faktisch eine Interaktion zwischen zwel
oder mehreren Personen stattfindet. Es ist jedoch genauso plausibel, davon



auszugehen, dal3 das Schreien des hungrigen Babys zwar in erster Linie auf
Bedurfnisbefriedigung gerichtet ist, insofern aber dartiberhinaus kommunikative
Funktion hat, as die Mutter (Pflegeperson) , herbeigeschrien® wird. So
verstanden hat der Wunsch nach Bedirfnisbefriedigung immer auch einen
kommunikativen Aspekt, da er sich auf andere Personen, von denen die
Bedurfnisbefriedigung abhangig ist, bezieht.

In den ersten 8 Lebenswochen des Sauglings tberwiegt das Schreien aufgrund
von Hunger und/oder Durst. Esist dies ein lautes, intensives und anhaltendes
Gebrll, das erst aufhort, wenn das entsprechende Bedirfnis gestillt ist oder
wenn das Baby - fals keiner sich um die Stillung seines Bedirfnisses
kimmert - vor Erschopfung eingeschlafen ist.

Wahrend der ersten drel Monate tritt neben dem Schreien aufgrund von Hunger
und Durst oft eine weitere, besondere Art des Schreiens auf, die korperliches
Unbehagen, ein sich-nicht-Wohlfihlen anzeigt. Viele Babies haben in den
ersten 12 Lebenswochen Verdauungsbeschwerden (in der Regel Blahungen), da
ihr Verdauungsapparat sich erst an die anders geartete Nahrung gewdhnen mulf3.
Dieses Schreien unterscheidet sich vom Hunger- und Durstgebriill; es ist zwar
ebenfalls langanhaltend, aber leiser und hat einen verzweifelten Unterton. Eine
Beruhigung des Babys ist sehr schwer. Am ehesten gelingt sie, wenn man das
Kleine herumtrégt, es bewegt und schaukelt. Zur Vorbeugung solcher
V erdauungsbeschwerden gibt es Tropfen (auf pflanzlicher Basis).

Irgendwann zwischen der 5. Und der 8. Lebenswoche (in Einzelfédlen auch
spéater) beherrscht das Baby eine neue Schreivariante, die ausschliefdlich vor dem
Einschlafen auftritt, u.zw. auch dann, wenn das Baby sehr mide ist. Diese Art
des Schreiens wird as ,Wachheitsgeschrei“ (Gesell) bezeichnet und
folgendermalen charakterisiert: Esist ein Symptom fur die wachsende Fahigkeit
des Sauglings, wach zu bleiben, wach bleiben zu wollen; ein Symptom fir ein
Hineingleiten in eine hohere Stufe der Entwicklung/Beschaftigung: Das Baby ist
zwar total miude und erschopft, will jedoch wach bleiben, weil es so viele
interessante Dinge zu sehen und zu erfahren gibt. Und diesen Wunsch teilt das
Baby in der genannten besonderen Art des Schrelens vor dem Einschlafen mit.
Mit etwa 12 bis 18 Wochen (individuell sehr verschieden) wird diese Art des
Schreiens seltener bzw. verlagert sich auf den frihen Abend, ist dann eher ein
»Meckern® und ,,Herummotzen®, kein richtiges Schreien mehr. Dieser Art des
Motzens vor dem Einschlafen begegnet man am besten durch Beruhigung des
Kindes (Herumtragen, Schaukeln, leise etwas vorsingen, Zimmer verdunkeln
ect.).

In den ersten Lebenswochen schreit das Baby auch haufig wenn es erschrickt
(etwa aufgrund von plétzlichen, lauten Gerduschen, ungewohnten Reizen).
Spater - etwa ab dem 4. Lebensmonat - dominiert das Wut- und das
Zuwendungsgebr ill, das ausgel6st werden kann durch Storen des Babys in
seiner Beschaftigung oder Wegnahme eines Gegenstandes, mit dem es gerade



spielt (= Wut = Schreien) oder durch den Wunsch nach Kommunikation, dem
nicht gleich nachgegeben wird ( = Frustration = Schreien).

Auch das plétzliche Schreien aufgrund von Schmerzen (unabhéngig von den
oben genannten Verdauungsproblemen) tritt in der Regel erst ab dem 4. Monat
héufiger auf, da etwa ab diesem Zeitraum das Baby beginnt, mit Gegenstanden
zu hantieren und sich dabei auch wehtun, sich stof3en und verletzen kann. Dieses
Schreien unterscheidet sich von dem Schreien aufgrund korperlichen
Unwohlbefindens (z.B. Verdauungsproblemen, Wundsein ect.) in dem Sinne,
dal3 eine Beruhigung eher mdoglich ist, da der plétzlich entstandene Schmerz in
der Regel schnell nachléasst.

Schliefdlich saei noch darauf hingewiesen, dal3 Babys - wie Erwachsene auch -
bessere und schlechtere Tage haben, Stimmungsschwankungen kennen und sich
nicht immer gleich wohlfihlen. Mit erhohten Schreiraten und verstarkter
Weinerlichkeit, aber auch mit zufriedener Ausgeglichenheit teilt das Baby uns
seine Befindlichkeit mit.

Noch einige Bemerkungen zum Schreien (Weinen) aus generalisierter Angst,
das haufig bel &teren Kindern auftritt, aber auch bel Babys schon bemerkt
werden kann, besonders bel solchen, die wenig bzw. keine kontinuierliche
Zuwendung bekommen, die stundenlang aleine gelassen werden, die
mithandelt werden und die demzufolge kein Urvertrauen entwickelt haben,
well sie nie sicher sein konnten, ob und wann ihre Grundbediirfnisse befriedigt
werden bzw. weil sie durch ihre Umgebung nur Ablehnung erfahren haben. Ein
Weinen dieser Art hat einen Unterton von Verzweiflung und Resignation.
Irgendwann hort es ganz auf und geht Uber in aggressive Verhaltensweisen oder
in eine depressive Grundstimmung.

Derart deprivierte Kinder sind oft Klientel der sozialen Arbeit. lhre
Schwierigkeiten werden oft erst in einem Alter behandelt, in dem es fir manche
schon fast zu spét ist.

4.1.1.2. Folgen des Schreienlassens/lUmgang mit dem Schreien

Fir ein Baby ist die Empfindung von Hunger schmerzhaft; schon nach kurzer
Zeit (etwa 4 Stunden nach der letzten, ausreichenden Nahrungsaufnahme) ist der
kleine Magen leer und beginnt, sich zusammenzukrampfen. Die Folge sind
entsprechende unangenehme Schmerzempfindungen. Begleitet ist eine
langanhaltende Hungerempfindung von starken Angsten (Existenzangsten), die
heftiger werden und die psychische Entwicklung des Kindes um so negativer
beeinflussen, je langer es dauert, bis die Ursache beseitigt ist.

Das schnelle Entstehen von Angsten (die Ausdruck der Empfindung einer
existentiellen Bedrohung sind) erklart sich u.a. durch den abrupten Ubergang,
den die Geburt fir das Baby darstellt: Im Mutterleilb wurden ihm ale



korperlichen Bedirfnisse jederzeit, sofort und optimal erfllt: durch den
mutterlichen Blutkreislauf erhielt das ungeborene Kind alle notwendigen
Nahrstoffe und Flissigkeitsmengen; es kannte weder Hunger noch Durst, weder
Schmerzen noch Kélte noch sonstige unangenehmen Empfindungen (ungestorter
Ablauf der Schwangerschaft vorausgesetzt). Nach der Geburt muld der Koérper
des Babys sich nun an eine vollig neue Situation gewdhnen: die Kontinuitét der
Versorgung mit Nahrung und Wasser ist nicht mehr in gewohnter Weise
gewdhrleistet. Das Baby erlebt daher die ersten Frustrationen, wenn sein
lebenswichtiges Bedurfnis nach Nahrung und damit nach Selbsterhaltung nicht
sofort erfullt wird, wenn es schreien muf3 und kein Ende seines unlustvollen
Zustandes absehen kann. Je langer das Baby im Zustand des Hungers und
Durstes und damit im Zustand starker Existenzangst belassen wird, umso grof3er
wird seine Frustration, umso schwerer gelingt es ihm, Urvertrauen ( =
Vertrauen in die ihm wohlgesonnenen Absichten seiner engsten
Bezugspersonen, insbesondere der Mutter) zu entwickeln.

Urvertrauen stellt die Grundlage fur die spatere, intakte Entwicklung des
sozialen und emotionalen Verhaltens, vorallem der Bindungsfahigkeit, dar.
Wo das Urvertrauen gestort ist oder ganz fehlt kommt es spater sehr haufig zu
Auffélligkeiten im sozialen und emotionalen Bereich. Es ist daher vollkommen
falsch, Babys Uber léngere Zeitrdume schrelen zu lassen, um ihnen
beispielsweise einen besonderen Trinkrhytmus anzudressieren. Vielmehr ist es
richtig, ihre Bedirfnisse sofort zu befriedigen (gilt fir das gesamte erste
Lebengahr: Lustprinzip vor Realitatsprinzip!!).

Die im menschlichen Leben oft notwendige Féahigkeit, Bedirfnisse
aufzuschieben (Frustrationstoleranz) kann und sollte in diesem frihen
Lebensalter noch nicht erlernt werden, da die Einsichtsfahigkeit noch nicht
vorhanden ist und zudem die Hungerempfindung von Schmerzen begleitet ist.
Bei regelmdliger Fitterung des Babys (wobei bei Flaschenkindern dem
langeren  Auftreten von Hunger- und Durstempfindungen dadurch
entgegengewirkt werden kann, dal? jederzeit ein Flaschchen bereitsteht und man
nicht erst mit der Zubereitung beginnt, wenn das Kleine schreit) &3t das
Hunger- und Durstgebrill etwa nach drel bis vier Monaten nach, tritt allenfalls
noch am Morgen auf (wenn das Baby die Nacht durchgeschlafen hat und sehr
hungrig ist) und verschwindet schliefdlich ganz. Namlich dann, wenn das Baby
erfahren hat, dal3 seine Bedirfnisse befriedigt werden, dal3 es nicht mehr
schreien muf3. Urvertrauen ist entstanden. Auch lassen die den Hunger
begleitenden Magenschmerzen mit zunehmendem Alter nach; der Korper des
Babys stellt sich zunehmend mehr auf die extrauterine Situation ein.

Schreit das Baby aus anderen als Hunger- und Durstgriinden (etwa weil es nass
Ist, schwitzt, friert, beschéftigt werden mdchte ect.), gilt ebenfalls die Forderung,
schnellstmdglichst die Ursache des Schreiens zu beheben. Beim Saugling
entstehen immer starke Frustrationen und V erlassenheitsgeftihle, wenn es schreit
und in seiner unangenehmen Verfassung belassen wird. Stérungen in der



emotionalen und sozialen Entwicklung sind die Folge; im Extremfall kann es zu
neurotischen und psychotischen Entwicklungen kommen. Der Einwand, ein
Baby wirde verwohnt und entwickele sich zum , Tyrannen®, wenn man immer
auf sein Schrelen eingeht, ist nicht haltbar. Ein Baby, das sich korperlich
wohlfuhlt und viel Zuwendung bekommt, lernt auch, sich selbst zu beschéftigen,
denn es weil} ja, dal3 bei Bedarf die Bezugspersonen da sind. Ein solches Baby
ist in der Regel ausgeglichen, frohlich und angstfrei. Ihm wird es gelingen, im
Verlauf seiner Entwicklung sich mehr und mehr von seinen Bezugspersonen
unabhangig zu machen, eigensténdig zu werden.

Ein Baby dagegen, das um jede Bedirfnisbefriedigung mit lange anhaltendem
Schreien kampfen mul3, wird dieses Verhalten entweder so lange beibehalten,
bis es Menschen begegnet, die es in dieser Hinsicht nicht enttauschen (ihm also
irgendwann doch noch ermdglichen, Urvertrauen zu entwickeln) oder es wird
resignieren, womit in der Regel eine negative Entwicklung eingeleitet ist.
Experimente (Freeman & Showell; Henry & Warson; vgl. Hurlock, E. 1990, S.
161) haben ergeben, ,dal3 im Alter von 6 Wochen die Kinder, auf deren
Bedurfnisse unmittelbar eingegangen wird, verhdltnismaldig wenig schreien im
Vergleich zu denen, deren Bedirfnisse nicht sofort oder nur inkonsequent
beachtet werden.” (s.o., S. 161).

Esgilt heute als gesichertes Wissen, dal allzu haufiges und langanhaltendes
Schreien bei Kindern zu physischen und psychischen Schéden fihrt, die
sich (vgl. Hurlock) folgender mal3en zusammenfassen lassen:

- Mudigkeit, Abgespanntheit;

- Erschopfung;

- Verlust der Energiereserven; daraus folgend

- Beeintrachtigung des korperlichen Wachstums;
- Stérungen der Magen-Darm-Funktion;

- Erbrechen;

- néchtliches Aufschrecken;

- Einnassen;

- Nervositét;

- Daumenlutschen; Néagel beil3en/-reil3en;

- Hysterie sowie

- Mif¥rauen, Bindungsprobleme, fehlendes Urvertrauen.

Mit der Erweiterung sprachlicher Moglichkeiten nimmt das Schreien ab; es geht
beim Kleinkind in Weinen Uber, wobei das Weinen bis ins Schulalter hinein
(wenn das Kind sich also sprachlich schon gut ausdriicken und verstandigen
kann) Mitteilungsfunktion hat. Erst dann, wenn das Kind einen angemessenen
Wortschatz hat, um ale seine Bedirfnisse, Winsche, Gedanken und Gefiihle
auszudriicken, hat es den Punkt erreicht, an dem das Weinen nicht mehr
notwendig ist. Es bleibt jedoch erhalten als Entlastungsfunktion bel Trauer,
Schmerz, Angst und Wut.



4.1.1.3. Schreibabies: mogliche Ursachen; padagogischer Umgang

Zwischen 5 und 15% aller Babies werden als ,,chronisch unruhig® bezeichnet,
wobel das Verhdtnis von Jungen zu Madchen mit 60 zu 40 angegeben wird.
Jedes 10.te Baby schreit mehr as 2 Stunden pro Tag (Eltern; 2:91), |al% sich
nicht beruhigen, obwohl es satt und trocken ist. Die Problematik beginnt etwa 2
bis 3 Wochen nach der Geburt, erreicht ihren Héhepunkt zwischen der 6. und 8.
L ebenswoche und bildet sich mit VVollendung des 3. Lebensmonats in der Regel
langsam zuriick. Die stérksten Schreiphasen finden sich am Nachmittag/am
frihen Abend, nicht selten auch wéahrend der Nacht.

Die folgenden Ursachen konnen verantwortlich sein fur die Haufigkeit des
Schreiens:

Die Erndhrung: Manche Babies schlucken beim Trinken enorme Mengen
Luft, was dazu fuhrt, dal3 die Nahrung im Magen stark schdumt und den
Bauch auftreibt (Abhilfe: Nahrungsumstellung; Kleinhalten des Saugers;
haufig zwischendurch aufstof3en lassen; Autofahren: die Vibration fuhrt zur
Entschaumung des Mageninhaltes, wirkt dartiberhinaus beruhigend und fuhrt
zum Einschlafen); Auch eine Uberempfindlichkeit gegen Kuhmilch kann zu
Problemen fuhren (auch bei Kindern, die gestillt werden; es gentgt, wenn die
Mutter Kuhmilch trinkt); (Abhilfe: Vermeidung von Kuhmilch seitens der
Mutter; Vermeidung von Kuhmilchnahrung, stattdessen Vergabe von
hypoallergenen Nahrungsmitteln far das Baby;). Eine
Kuhmilchunvertraglichkeit bildet sich bei den meisten Kindern bis zum Ende
des 2. Lebengahres von selbst zurtick.

Die Unreife der Verdauungsorgane: Die unzuldngliche Schliefiung des
Mageneingangs kann dazu fuhren, dal3 der saure Mageninhalt nach der
Mahlzeit zurick in die Speiserohre flief3t und Sodbrennen hervorruft. Auch
wird die Bildung von Koliken durch den nicht vollstandig geschlossenen
Mageneingang begunstigt. Beides ist schmerzhaft. (Abhilfe/Milderung der
Beschwerden: Hochhalten des Babys = in aufrechter Position auf den Arm
nehmen; auf keinen Fall hinlegen, da der Mageninhalt dann leichter
zurtckflief3en kann).

Die Ubererregbarkeit des Babys: Betroffen sind haufig Babys, die durch
auliere Reize leicht erregbar, ablenkbar, irritierbar sind, z.B. Risikobabys wie
Frihgeborene. Bei diesen Babies verringert sich die Problematik erst
zwischen dem 5. und dem 8. Lebensmonat, spétestens mit dem Laufenlernen,
wenn die Ubererregbarkeit in psychomotorische Aktivitat umgelenkt werden
kann. Die Ubererregbarkeit kann mit Schlafproblemen gekoppelt sein,
sodal’ das Baby aufgrund von zu wenig Schlaf unausgeglichen und quengelig
ist.



- DieWettereinflisse: Es scheint einen Zusammenhang zwischen bestimmten
Wetterlagen und der Zunahme der Quengel- und Schreirate von Babies zu
geben (z.B. Fohnwetter im Alpenvorland).

Hierzu auch nachlesen: , Trénen sind die Sprache des Sduglings* in Psychologie heute, Februar 1982.

4.2.  Explosivlaute und frihe Vokalisation

Neben dem Schreien beherrscht das Baby bereits in den ersten Lebensmonaten
eine Reihe von Lauten und Gerauschen, die als Ausdruck psychischen und
physischen Wohlbefindens anzusehen sind. Je besser es dem Baby geht und
je intensiver die sprachliche und sonstige Zuwendung seitens der
Bezugsper sonen ist, umso haufiger treten Explosivlaute auf.

Das Baby beherrscht davon eine ganze Menge, namlich:

- Gurgeln

- Glucksen ? vor Vergniigen

- Blubbern

- Prusten

- Quietschen ? vor Vergnugen, manchmal auch

- Kreischen vor Arger

- Bildung von r-Ketten  ? als Ausdruck héchsten Wohlbefindens

Die Verhaltensbeobachtung zeigt, dal? das Baby an der Erzeugung dieser Laute
sichtlichen Spald3 hat und sie im Sinne von Wiederholungshandlungen ( =
sensible Phase fur Lautiibungen) immer wieder, serienméaldig produziert. Es tbt
dadurch seinen Sprechapparat und lernt im Lauf der Zeit, dal3 es die Stimme
willkurlich einsetzen kann.

Auch Laute kann das Baby bereits in den ersten Monaten auf3ern, und zwar
zunéchst die Gutturallaute (die in der Kehle und am Ende der Mundhohle
gebildet werden), viel spéter erst die Labial- und Dentallaute (die mit den
Lippen bzw. an den Zahnen gebildet werden, wiep, t, d und andere).

Im frihen Sduglingsalter treten neben den r-Ketten die Konsonanten k, g, ch, d
und | (oft in Verbindung mit den Vokalen a und i) auf, z.B.: ga-ga, ma-ma, dla-



Die Explosivlaute und die frihe Vokalisation sind - wie die
Forschungsergebnisse der Phonetik erweisen - nicht erlernt, sondern
biologisch bedingt.

Babies aller Kultur- und Sprachkreise auflern die oben genannten
Explosivliaute und es gibt keine Unterschiede in der frihen Vokalisation.
Auch taub geborene Babies bilden keine Ausnahme.

4.3. Korpersprache

Zusitzlich zu den oben genannten AuRerungsformen (zum Teil diese begleitend)
entwickeln Babies bereits in den ersten 3 Monaten eine Art Zeichensprache, mit
deren Hilfe sie ihre Umgebung auf bestimmte Bedirfnisse aufmerksam machen
konnen. Zum Beispiel wendet das Baby sein Gesicht und seinen Korper haufig
dem Licht zu oder auch bestimmten Gegenstdnden, die es naher betrachten
mochte. Oder es dreht den Kopf zur Seite, wenn es nicht mehr trinken will; es
macht Abwehrbewegungen mit den Handen, wenn ihm etwas nicht passt. ES
strampelt und I&chelt, wenn es sich freut und es versteift seinen Kérper, wenn es
sich argert/witend ist. Es schaut erwartungsvoll, wenn es etwas haben mdchte.
Es atmet aufgeregt, wenn ihm ein noch unbekannter Gegenstand gereicht wird.
Mimik und Gestik (Korpersprache) haben also - neben der Lautsprache -
ebenfals eine kommunikative und eine expressive Funktion, die an
Differenzierung mit wachsendem Alter zunimmt (und einen Hohepunkt wahrend
der Trotzphasen erreichen kann).

4.4. Lallen

Etwaim Alter zwischen 6 und 10 Monaten durchlaufen Babies die L allperiode,
die gekennzeichnet ist durch Lallmonologe, die als Wiederholungshandiungen
aufgefasst werden mussen ( = welitere sensible Phase der Sprachentwicklung:
das Baby trainiert seine Sprechwerkzeuge). Kombinationen von Konsonanten
und Vokalen werden in mehr oder weniger langen Ketten aneinandergereiht und
unentwegt wiederholt: ma-ma-ma-ma-ma....; ga-ga-ga-ga—ga-ga-brrrrr.....; ja
jajaja ... usf.. Diese Wiederholungshandlungen werden auch Echolalien
genannt. Sie dienen dem Erwerb des Sprech-Hor-Regelsystems, das die
Anregung des Sprechens durch Selbst- und Fremdwahrnehmung und
gleichzeitig auch die Kontrolle eigener sprachlicher AuRerungen ermdglicht.
M.aW.: Das Baby hort etwa ab dem 6. Lebensmonat sein eigenes und fremdes
Sprechen sehr bewufdt und wird von daher dazu angeregt, es zu wiederholen.
Lallmonologe (Echolalien) sind also Wiederholungshandlungen, deren
Funktion darin besteht, die Sprechmuskulatur zu Uben und ein der



Erwachsenensprache (Muttersprache) gleichendes phonologisches System
zu erlernen. Der Bewels fur diese Tatsache wurde durch Untersuchungen an
tauben Babies erbracht. Bis zum Alter von 6 Monaten unterscheidet sich die
sprachliche Entwicklung taubgeborener Babies nicht von der hdrender Babies.
Ab diesem Zeitpunkt jedoch stagniert sie. Bei taubgeborenen Babies treten
Lallmonologe nicht auf. Babies, die Taubheit erst erworben haben (etwa mit 6
bis 8 Monaten durch einen Unfall), die also Uber einen bestimmten Zeitraum
hinweg die Erwachsenensprache gehort haben, entwickeln - sehr begrenzt -
Lallmonologe und koénnen en der Erwachsenensprache einigermalen
angeglichenes phonologisches Sprachsystem erlernen (vgl. Ausubel, S. 517).
Damit ist zweierlei bewiesen:

- die rein biologische Bedingtheit der frihen Vokalisation (kein
Umwelteinflul}; endogene Faktoren bestimmen die Abfolge und
Auspragung);

- der enorm starke Umwelteinfluld auf die phonetische Sprachentwicklung ab
dem 6. Lebensmonat (ab der Lallphase).

Der zweite Punkt wird durch eine weitere Tatsache, die bereits in diesem frilhen
Alter zum Tragen kommt, bestétigt: mit dem Auftreten von Lallmonologen
verfugt das Baby namlich tber die notwendigen Bausteine zum Erlernen jeder
beliebigen Sprache. Es héngt jetzt von der Umgebung ab, welche Sprache es
lernt (vgl. Schraml, S. 217). Das frihe Lallen und Plappern ist bei allen Babies
(egal in welchem Land sie leben) gleich.

Mit etwa 10 Monaten konzentriert das Baby sich vorwiegend auf die
Grundlaute, die in seinen ersten Wortern wiedergefunden werden. Zu diesem
Zeitpunkt Uberwiegen die Vokale a und e, sowie Labial- und Dentallaute, d.h.:
die Konsonanten p, m, bund t (vgl. Ausubel, S. 517).

Viele Babies konnen in diesem Alter bereits ihnen vorgesprochene Vokale
nachreden, wobel sie sehr genau auf die Mund- und Lippenstellung achten.
Diese Fahigkeit ist abhangig von der Intensitdt sprachlicher Zuwendung seitens
der Bezugspersonen: je intensiver die sprachliche und sonstige Zuwendung ist,
umso eher und umso héufiger wird das Baby Laute von sich geben. Experimante
(Rheingold u.a) zeigen, dal} bereits die frihe Vokalisation verstérkt werden
kann, indem man das Kind anl&chelt, es berihrt. Brodbeck und Irwin haben
schon in den 40-iger Jahren experimentell belegt, dal3 Art und Haufigkeit
sprachlicher und sonstiger Zuwendung Einflu® auf die Haufigkeit der frihen
V okalisation haben.

Die nachstehenden Tabellen geben einen Uberblick.
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Ebenfallsim Alter von etwa 8 bis 10 Monaten entdeckt das Baby seine Vorliebe
fur das ,,Singen”. Es probiert verschiedene Tonhéhen aus (wobei die hohen
Tone bevorzugt werden) und reiht zu diesem Zweck Silben aneinander (die
Lallmonologe werden gesungen). Nicht selten wird dabei die Stimme so
hochgeschraubt, daR das Baby heiser wird. Uber Sprachspiele und Gerdusche
freut es sich.

Die expressive Funktion der Sprache (wie sie sich beim Schreien, den
Explosiviauten und dem Lallen zeigt) ist phylo- und ontogenetisch gesehen die
friheste Form der Sprachentwicklung. Diese Funktion ist jedoch nicht auf das
Sauglings- und Kleinkindalter beschrankt (obwohl sie dort zunéchst als einzige
auftritt). Expressive AuRerungen gibt es auch in der Erwachsensprache, z.B.
Schmerz- und Angstschreie bzw. —laute (Au, Aua, liih ect.)), Fliche,
Beiseitesprechen. Auch Monologe kénnen expressiven Charakter haben; ebenso
gibt die Betonung des Gesagten Aufschluld Uber das, was man emotional
mitteilen mochte. Die frihen Sprachformen bleiben also bestehen, behalten ihre
Funktion bel. Zusédtzlich jedoch entstehen neue und differenziertere
Ausdrucksmoglichkeiten.



Sprachentwicklungist - wie Entwicklung Uberhaupt - ein Prozess der
Differenzierung.

Neben der Funktion, die Sprechmuskulatur zu trainieren und Befindlichkeiten
kundzutun hat das Lallen auch noch eine soziale Funktion. Dadurch, dal3 das
Baby eine Reihe von Lauten hervorbringt, provoziert es in der Regel die
Aufmerksamkeit der Erwachsenen, die auf seine AuRerungen reagieren, sie
positiv verstérken, indem sie das Baby |oben und bewundern. So lernt das Kind,
Teil einer Gruppe zu sein, integriert zu sein. Die Ermunterung und Verstarkung
des Lallens durch erwachsene Bezugspersonen ist daher auch aus diesem Grund
besonders wichtig. Untersuchungen haben gezeigt, dal? bei deprivierten Kindern
(die diese Verstarkung nicht bekommen) mit der reduzierten Sprachentwicklung
auch die soziale Isolation (Rickzug, Kontaktschwierigkeiten auch im spéteren
Alter) einhergeht.

4.5. Einwortsitze

Im Alter von einem bis 1 % Jahren kann das Klenkind erste
bedeutungstragende Worte sagen (die individuellen Unterschiede sind hier
grol3: Schwankungen zwischen 9 und 24 Monaten werden in der Literatur
angegeben). Das bedeutet, dal’ das Kleinkind fir bestimmte Personen, Tiere,
Gegenstande feste, konstant bleibende Bezeichnungen verwendet. Ein neuer
Schritt in der Sprachentwicklung ist damit erreicht: das Kind hat gelernt, die
Bedeutung einiger Worte zu erfassen.

Sprachwissenschaftler reden von Einwortsatzen (Holophrasen), well das Kind
mit der AuRerung eines bestimmten Wortes zugleich einen Wunsch, eine
Aufforderung, eine Frage, eine Feststellung, einen Befehl, eine Beschreibung
oder auch einen Gefuihlszustand ausdriickt, der von den Bezugspersonen aus
dem Kontext des Verhaltens, der Situation erschlossen werden mufd und kann.
Dasvom Kind gesprochene Wort hat also die Funktion eines Satzes.

Hierzu einige Beispiele:

» Tul”“ kann bedeuten:

- lch moéchte infauf den Stuhl gesetzt werden.
- Der Stuhl ist mir im Weg.

- Dasist en (oder: mein) Stuhl!

- Schiebst Du mir den Stuhl her?

,Mama" kann bedeuten:

- Komm her und hilf mir, Mamal



- Mamakomm, ich habe Angst!

- Warum gehst Du weg, Mama?
- Schau, was ich gemacht habe!

- Dasist Mamal

Exkurs: Erstes Fragealter

An dieser Stelle soll analysiert werden, was zwischen der Lallperiode und der
Verwendung erster Worte im Sinne von Séatzen beim Baby und Kleinkind sich
an sprachlicher Differenzierung feststellen 18/, Kainz (vgl. Schmidt, S. 128)
beschreibt die Differenzierung der friihen Sprachleistung folgendermalien:
Zunéchst bringt das Baby willklrliche Lautgebilde hervor, 183 sie im Laufe der
Zeit konstant werden ,und fangt an, mit ihnen einen Sinn zu verbinden.”
Anschliefiend beginnt es, weltere ,Sprachgebilde von Erwachsenen
nachzuahmen®, wobe diese zunachst ,verstandnislos, aber einigermalien
gestalttreu“ nachgeredet werden. Wenn das Kind dann begreift, dal3 die
Lautgebilde der Erwachsenen etwas bedeuten, so hat es mit dieser
Bedeutungserfassung eine Differenzierungsleistung vollzogen, wobei der
entscheidende Schritt getan wird, sobald das Kind die verstandenen Lautgebilde
sinnvoll, intentional (aus eigenem Antrieb, bewul3t) produziert und somit zeigt,
dal? es die Konstanz/Invarianz von Zuschreibungen begriffen hat.

Der folgende Entwicklungsschritt liegt darin, daf3 das Kind begreift, daf3 alle
Dinge, Personen und Tiere einen Namen haben und dal3 diese Namen
herausgefunden werden kénnen im sozialen Kontakt mit den Bezugspersonen.
Das Klenkind ekennt nun, da3 es sich Informationen Uber die
Namen/Bezeichnungen der Objekte seiner Umwelt selber verschaffen kann
indem es , fragt”.

Rubinstein schreibt dazu: ,Das Kind lernt ... unter der Mitwirkung der
Erwachsenen praktisch ein neues, von Grund auf soziales Verfahren
beherrschen, nédmlich sich mithilfe des Wortes mit den Dingen zu befassen. Es
erkennt, dal3 man mithilffe des Wortes auf ein Ding hinweisen, die
Aufmerksamkeit der Erwachsenen darauf lenken, es ,bekommen® kann.”
(Rubinstein 1984, S. 531). Dies geschieht durch Zeigehandlungen: Um zu
erfahren, ob es bestimmte Objekte richtig benannt hat (bzw. wie noch
unbekannte Objekte benannt werden), deutet das Kleinkind darauf,
artikuliert entweder in einem Einwortsatz die Benennung und schaut dabei
die erwachsene Person fragend an (um herauszufinden, ob seine Benennung
korrekt ist) oder es deutet - wenn es eine Benennung neu erfahren
mochte - auf das Objekt/den Gegenstand und artikuliert seine
Neugier/sein Interesse ebenfalls Uber einen fragenden Blick oder ein
fragendes, da??* (im Sinnevon: Wasist das? Wie heildt das?).

In diesem Sinneist das erste Fragealter eine wichtige sensible Phase fur den
Spracherwer b/die Sprachentwicklung.




Das Stadium des Gebrauchs von Einwortsétzen wird auch als Benennungsalter
bezeichnet. Esist gekennzeichnet durch Was-Fragen (Was ist das?).

Beispiele:

» Tul??; Ist das ein Stuhl? (Bgaht der Erwachsene, so lernt das Kleinkind, daf3
es den Gegenstand korrekt benannt hat. Es freut sich und ist stolz darauf.
Verneint der Erwachsene und sagt beispielsweise ,Nein, dasist ein Tisch!®, hat
das Kleinkind ein neues Wort gelernt, das es sofort im Gedachtnis speichert um
bei nachster Gelegenheit durch neue Zeigehandlungen zu prifen, ob es die
Zuschreibung richtig macht. Viele Kinder machen ein Spiel daraus, bei dem sie
die Erwachsenen manchmal sogar bewulf3t austrixen).

Deuten auf einen Stuhl + fragender Blick: Wie heildt das? Was ist das? (Wenn
der Erwachsene die Signale des Kindes richtig versteht, wird er auf diese Frage
eingehen und den Gegenstand benennen. Das Kind lernt ein neues Wort und
speichert dieses im Gedéachtnis).

In beiden Fallen handelt es sich um exemplarisches Lernen, um Lernen
anhand von Beispielen und Gegenbeispielen.

Mit dem ersten Gebrauch des Wortes als Benennungsmittel tritt auch dessen
magische Funktion in Erscheinung. Das Kind hat, sobald es den Namen eines
Objektes weil3, das Gefuhl/den Glauben, Uber dieses Objekt auch Macht zu
besitzen.

Auf diesen frihen magischen Charakter der Sprache weist AnnaFreud hinin
ihrer Analyse der Heil- und Schmerzlinderungsformeln, die Mitter aler
Kulturen gebrauchen.

Diesem frihen Benennungs- und Bemachtigungscharakter entspricht auch der
Wortschatz dieses Alters, der fast ausschliefdich aus Hauptwortern besteht.

An dieser Stelle mul3 noch daraufhingewiesen werden, dal3 im Alter von 1 ¥
Jahren das Sprachver standnis des Kleinkindes schon sehr weit entwickelt ist.
Das Kind versteht gangige Aufforderungen; es begreift Lob und Verbote. Es
kann Stimmungen aus dem Tonfall der Erwachsenen deuten, d.h. es versteht,
wenn Mutter oder Vater argerlich, nervas, ausgeglichen, frohlich ect. sind und
reagiert entsprechend. Es versteht nahezu ale Aufforderungen der taglichen
Umgangssprache (kann sie jedoch selber noch nicht artikulieren).

Auf kurze Sétze oder einzelne Worter spricht das Kind in diesem Alter mehr an
as auf langatmige Erkl&rungen. Kurze und einfache Séize sollten daher
vonseiten der Erwachsenen verwendet werden. In der Babysprache sollte nicht
kommuniziert werden.



Im Alter von einem bis zu 1 Y% Jahren (individuelle Unterschiede!) ist das
Kleinkind - bel entsprechender Anregung -  schon bereit, Bilderbticher zu
betrachten (wobei ihm sprachliche Erlauterungen gegeben werden sollten, denen
es in der Regel aufmerksam zuhort). Sprachspiele in Verbindung mit
Bewegungsibungen machen Kleinkindern grofRen Spal? und férdern seine
intellektuellen, sprachlichen und psychomotorischen Fahigkeiten.

46. Zwei- und Mehrwortsatze

Mit etwa 1 %2 bis 2 Jahren treten bel den meisten Kleinkindern Zwei-, etwas
spater Mehrwortsatze auf.

Bei den Zweiwortsdtizen werden in einem ersten Stadium Hauptworter mit
bestimmten Lauten, die Freude, Bewunderung, Arger ect. ausdriicken kénnen,
verknupft.

Beispiel: Oooooh! Wauwau! Oder: Mama, dal

Mit solchen Ausrufen kann Bewunderung, Angst oder einfach nur ein Hinweis
gemeint sein. Der Zweiwortsatz ,Aua Tul!* ( = Stuhl) z.B. kann Wut,
Enttduschung und/oder Schmerz anzeigen. Die Deutung solcher Zweiwortsédtze
ist meist einfach: der Tonfall des Kindes gibt zusétzlich Aufschlul Uber den
semantischen Gehalt.

Etwas spéter werden bereits zwei Worter (erst Hauptworter, ab 1 % bis 2 Jahren
auch Haupt- und Eigenschaftsworter oder Hauptworter und Verben) miteinander
kombiniert.

Beispide: ,Wauwau dal“ (Da ist ein Hund!) oder ,Auto putt!“ (Das Auto ist
kaputt!) oder , Elapielen” (Gabrielawill spielen).

Wenn die mitgeteilten sprachlichen Inhalte weiter differenziert werden entsteht
der Mehrwortsatz. Wie im Zwelwortsatz auch werden hier die Worter
flexionslos gebraucht; die Wortfolge unterscheidet sich von den Regeln der
Erwachsenensprache; sie richtet sich nach rein subjektiven Kriterien aus, z.B.
nach der Wichtigkeit, die das Kind den Mitteilungen beimif3t, nach bestimmten
Assoziationen, nach der , Schonheit” der Worter ect.). Es handelt sich hierbei
un enen  entwicklungsbedingten =~ Agrammatismus und  eine
entwicklungsbedingte Asyntaxie. (Keine Sprachstérung?!).

Der syntaktische Aufbau des Mehrwortsatzes sieht so aus, dal3 das sinngemafid
wichtigste Wort (in der Regel das Hauptwort) in der Satzmitte steht, wahrend
die anderen Worte darum herum gruppiert werden. Man spricht deshalb von
radiatérem oder axillarem Sprachaufbau.



Beispiel: ,Wiek, wiek Minus macht!“ (Das Minus-Meerschweinchen macht
guiek-quiek).

Haupt- und Zeitworter werden in diesem Stadium der Zwei- und Mehrwortsédtze
nur im Nominativ, Zeitworter nur im Infinnitiv gebraucht. Erst im 3. Lebensjahr
beginnt das Kind, die Worte zu beugen. (Individuelle Unterschiede;
geschlechtsspezifische Unterschiede).

Exkurs: Zweites Fragealter

Zwischen 2 % und 3 % Jahren (grof3e individuelle Unterschiede) kommt das
Kind erneut in eine wichtige sensible Phase der Sprachentwicklung, in das
sog. zweite Fragealter. War das erste Fragealter durch Was-Fragen (Was ist
das? Wie heifdt das?) gekennzeichnet, so finden wir im zweiten Fragedter die
Woher-, Wozu- und Warum-Fragen. Diese Aufeinanderfolge (erst was, dann
warum) macht deutlich, dal3 auch die sprachliche Entwicklung (wie die des
Denkens) vom Konkreten zum Abstrakten hin verlauft.

Das Kind entdeckt jetzt erste (naturwissenschaftliche) Zusammenhange, erlernt
Oberbegriffe, lernt die Anfange des Abstrahierens. Sein Wissensdurst ist (bel
entsprechendem Eingehen auf seine Fragen) ungeheuer grof3 (individuelle
Unterschiede). Das Kind will nun nicht mehr nur wissen, wie die Objekte
heil3en; es will dartiberhinaus wissen, woher sie kommen, was man mit ihnen
anfangen kann, in welchem Zusammenhang sie zu anderen Objekten stehen ect..

Nach Redisierung der Ausdrucks- und Appélfunktion (mithilfe des
Schreiens, der Explosivliaute und des Lallens) hat die Sprache des Kindes nun
die Darstellungsfunktion erreicht, die es ihm ermoglicht, bereits relativ
komplexe Zusammenhange zu erkennen und sie sprachlich wiederzugeben.

4.7. Weitere sprachliche Entwicklung

Die Erweiterung des Wortschatzes vollzieht sich in Richtung einer qualitativen
und einer quantitativen Differenzierung

Die qualitative Differenzierung zeigt sich in der wachsenden Fahigkeit des
Kindes, die Worte seiner Sprache mehr und mehr lautgetreu nachsprechen zu
konnen. Typisch sind die folgenden Beispiele, die anzeigen, wie sich die
Anngherung an die korrekte Lautgestalt bestimmter Worte nach und nach
vollzieht:

Beispiele fur die Worter Schokolade, Gabriela, Licht und Wasser:



Lade Ela liih Wawa

Lottelade Abiela liich Wappa
L okolade Gabiela Liiich Wassa
Schokolade Gabriela Licht Wasser

Der Aneignungsprozess sprachlicher Lautgestalt [&uft in der Regel so ab, dal3 bel
mehrsilbigen Wortern zuerst die Endsilben gesprochen werden; anschlief3end
werden die Vokale in ihrer Reihenfolge erfaldt und erst dann gelingt es dem
Kind, die Konsonanten richtig einzufiigen. Bel einsilbigen Wortern wird fast
immer in einem ersten Schritt der Vokal gedul3ert. Kainz weist in seinen
Arbeiten daraufhin, dal3 bei diesem Prozess die sensorische Differenzierung der
sprachmotorischen vorausgeht. Der folgende Dialog zwischen einem Kleinkind
und seiner Mutter verdeutlicht dies:

Mutter: , Willst Du Schokolade haben?"
Kind: ,Ja*

Mutter: , Mdchtest Du Lokolade?*

Kind (&rgerlich): ,Nein!

Mutter: ,, Was mochtest Du denn haben?*
Kind: ,Lokoladel”

Damit ist gezeigt, dal} das Kind akustisch sehr genau differenzieren kann. Es
bemerkt beim Erwachsenen den Unterschied in den Lautgestalten ,, Schokolade"
und ,Lokolade® und bringt die richtige Lautgestalt mit dem gewtinschten
Gegenstand in Verbindung. Dem Kind fehlt jedoch noch die sprechmotorische
Fahigkeit zur lautgetreuen Wiedergabe des Wortes ,, Schokolade“. Es ist
anzunehmen, dal3 dies dem Kind nicht bewuf¥ wird; da3 es also meint,
lautgetreu zu reden und sich daher vom Erwachsenen nicht ernstgenommen
fuhlt, wenn er die Bezeichnung fur das vom Kind gewtnschte Objekt nicht

richtig wiedergibt bzw. wenn er - so mul3 es dem Kind vorkommen -
pl6tzlich etwas ganz anderes fragt.
Ahnliches beweisen auch AuRerungen aufgeweckter Kinder, die - wenn

Erwachsene ihre Kleinkind-Sprachaul3erungen wiederholen - fragen: ,Kannst
Du auch richtig reden?
Ein Grund mehr, weshalb Erwachsene mit Babies und Kleinkindern
vonvorneherein  in  lautgetreuer, grammatikalisch  korrekter  Sprache
kommunizieren sollten.

Der Aspekt der quantitativen Differenzierung bezieht sich auf das Anwachsen
des aktiven und passiven Wortschatzes, wobe unter , aktivem Wortschatz*
die Worter verstanden werden, die das Kind in der taglichen Interaktion mit
anderen Menschen benutzt, also permanent parat hat; unter ,passivem
Wortschatz* versteht man dagegen die Worter, die das Kind zwar kennt, aber
selten verwendet.



Die Veranderung des Umfangs von aktivem und passivem Wortschatz ist haufig
untersucht worden, u.zw. mit unterschiedlichsten Ergebnissen, was zum einen
durch die verschiedenen Untersuchungsmethoden, zum anderen durch
unterschiedliche Deutung dessen, was als Wort anzusehen ist, erklart werden
kann.

Der Wortschatzumfang wird durch Auszdhlen ermittelt, was aus folgendem
Grund problematisch ist: generell sind Wissenschaftler sich nicht im Klaren
dartiber, wann ein Kind ein bestimmtes Wort in seiner semantischen Bedeutung
wirklich kennt (die nahen Angehdrigen eines Kleinkindes wissen dies in der
Regel viel besser als Tests es erfassen kdnnen). Da die Bedeutung eines Wortes
sich dartberhinaus auch im Verlauf der sprachlichen Entwicklung verandern
kann, ist das Vorgehen nicht trennscharf genug.

Weitere Probleme tauchen auf bei der Unterscheidung zwischen gesprochenen,
geschriebenen und nur wiedererkannten Wortern, ,, sowie zwischen Wortern, die
mehrere Bedeutungen gleichzeitig haben. Je grof3er das Vokabular eines Kindes
wird, desto schwerer 143t es sich aus den unmittelbaren AuRerungen - und
seien sie auch noch so sorgfaltig registriert - auszahlen” (Oerter), u.a. deshalb,
well bestimmte Worter sehr haufig, andere dagegen nur selten gebraucht
werden.

Als Richtlinie fur die frihe Kindheit kann folgendes angegeben werden: Kinder,
die spa mit dem Worterwerb beginnen ,,und mit 24 Monaten noch nicht die
magische 50-Wort-Grenze erreicht haben, werden als ,late talkers® bezeichnet.
Sie tragen ein betrachtliches Risiko, eine Sprachentwicklungsstérung mit
gravierenden Folgen fur die kognitive und psycho-soziale Entwicklung
auszubilden.” (Oerter/Montada 1995, S. 719).

Zusatzlich zur qualitativen und quantitativen Differenzierung des Wortschatzes
differenzieren sich Syntax und Grammatik, u.zw. in deutlicher Abhangigkeit
von schichtspezifischen, lebensweltlichen Gegebenheiten. Auch
geschlechtsspezifische Unterschiede lassen sich feststellen.

Fassen wir abschlief3end einige Gesetzméalii gkeiten/Erkenntni sse zusammen:

- Der Erwerb des passiven Wortschatzes eilt dem des aktiven Wortschatzes
voraus, d.h.: das Kind versteht mehr als es selbst sprachlich duf3ern kann.

- Wenn das Kind beginnt, von sich aus nach den Benennungen fiir Objekte zu
fragen ( = erstes und zweites Fragealter), wéachst sein aktiver und passiver
Wortschatz sprunghaft an.

- Die individuellen Unterschiede in der Sprachentwicklung sind sehr grof3,
sodal? nur grobe Richtwerte angegeben werden kénnen.



Umfang und Art des Wortschatzes sind abhangig vom Anregungsmilieu, den
kulturellen und gesellschaftlichen Einfllssen, denen ein Kind ausgesetzt ist.
Die bevorzugte Verwendung bestimmter Wortklassen ist atersabhéngig. Zu
Beginn der sprachlichen Entwicklung werden nahezu ausschliefdlich
Hauptworter verwendet (Substanzstadium). Zwischen 1 %2 und 2 %2 Jahren
steigt der Antell an Verben (Aktionsstadium). Schliefdlich hauft sich etwa ab
dem 2. Lebengahr die Verwendung von Eigenschaftswértern. Auch Zahl-,
Umstands-, Bindewoérter ect. werden nun gelernt, ebenso die Relatoren. Der
Anteil der Hauptworter sinkt. Mit 4 Y2 Jahren entspricht er dem Anteil der
Flrworter (= Pronomen, z.B. mein, dein, dieser, jener ect.). (Qualitéts- und
Relationsstadium).

Die Entwicklung der Syntax beginnt mit dem Auftreten von Zwelwortsétzen
etwa mit 18 Lebensmonaten. Die syntaktische Struktur (= die Reihenfolge, in
der die Worter eines Satzes aufeinanderfolgen), Deklinationen und die
Konjugation von Verben und Pluralformen sollten bis zum Alter von vier
Jahren beherrscht werden. Zwischen 5 %2 und 7 Jahren entwickelt sich das
Verstandnis von Passivformen. Ebenfalls im frihen Schulalter gelingt die
korrekte Bildung von Frage-, Ausrufe- und Verneinungssdtzen. Die
Satzlange nimmt bis ins Alter von etwa 9 %2 Jahren zu, danach bleibt sie
relativ konstant. Im wesentlichen ist die syntaktische Entwicklung mit
etwa 6/7 Jahren abgeschlossen.

Fur die ungesttrte Entwicklung der Sprache ist eine positive emotionale
Beziehung zur Mutter besonders wichtig. Die Merkmale der muitterlichen
Sprache sind ,optimal an die Fahigkeiten der Sprachwahrnehmung des
Sauglings angepasst. Der sog. ,,baby-talk” oder die Ammensprache wird in
hoher Tonlage gesprochen, die sich vorzugsweise im Bereich zwischen 400
und 600 Hz bewegt. Weiter Ubertreibt die Mutter die Satzmelodie sehr stark
und malt die Worter quasi grof3 in die Luft. Dabel 1813 sie zwischen ... (den
Sdtzen) lange Pausen und lenkt durch Akzentverschiebung die
Aufmerksamkeit des Sauglings auf besonders wichtige Worter*. (Oerter
1995, S. 7451.).

Fur den Erwerb der Sprache ist die Interaktion mit Menschen Bedingung.
Insbesondere grammatische und syntaktische Strukturen konnen nach
heutiger Erkenntnis nach dem 14. Lebengahr (nach Versdumen aller
sensiblen Phasen) nicht mehr aufgeholt werden. Der Wortschatz hingegen
und das Einwortstadium kdnnen trainiert werden. ( = Genie).

Zu den geschlechtsspezifischen Unterschieden gibt es nur wenige gesicherte
Ergebnisse, die sich folgendermal3en zusammenfassen lassen: ,Madchen
lernen ihre ersten Worte friher als Jungen und bauen bis zum Alter von
ungefahr 2;6 Jahren ihren Wortschatz auch schneller aus. Danach geht dieser
Vorsprung verloren.... Wahrend des Vorschulalters produzieren Méadchen
langere AuRerungen als Jungen, bilden variablere syntaktische Muster und
machen weniger Fehler... Schliefdich konnte fir das Schulalter aufgezeigt
werden, dal3 Méadchen signifikant schneller bei Benennungsaufgaben und



dem Lesen einzelner Worter sind.“ Auch bilden Madchen ,,die Fahigkeit zur
automatisierten Verarbeitung von Woértern ein Jahr friher as Jungen® aus,
»die dann jedoch ab der dritten Schulklasse den Anschluf? an die weiblichen
Leseleistungen erreichen.” (Oerter/Montada 1995, S. 752). Weibliche
Sauglinge steigen , friher und schneller in das Sprachsystem ein und zeigen
as Madchen wdahrend der Vorschul- und Schulzeit ene grofere
Sprachproduktion und eine bessere WortflUssigkeit, was sich dann im
Erwachsenenalter auch nicht mehr verliert.“ (ebenda, S. 752). Biologische
Ursachen werden hierfir verantwortlich gemacht ( = unterschiedliche
Gehirnorganisation).

- Sprache und Sprachentwicklung ist schichtabhangig. (= restringierter und
elaborierter Code; Bernstein; Oevermann)

(Bitte hierzu lesen: Aus. Oerter/Montada 1995: Entwicklungspsychologie das Kapitel ,, Sprachentwicklung”; S.
705 bis 757.

Weiterer Literaturhinweis: Szagun.G.: Sprachentwicklung beim Kind; Weinheim 1996)



5. Sprachstorungen

5.1. Stammeln (Dydlalie)

Werden bel der Aussprache von Wortern einzelne Laute (Phoneme) ausgel assen
(z.B. ,Oller* statt ,Roller”) oder durch andere, leichter zu bildende Laute
(Phoneme) ersetzt (z.B. ,Dule” statt ,, Schule” oder ,, Genenk® statt ,, Geschenk®),
so sprechen wir von Stammeln (Dyslalie).

Diese Sprachstorung erstreckt sich meist auf Konsonanten (wie obige Beispiele
zeigen), seltener auf Vokale (z.B. , hach® statt ,,hoch®).

Es werden die folgenden unterschiedlichen Arten des Stammelns unterschieden:

- partielles Stammeln: Ein einziges Phonem fehlt bzw. wird durch ein
anderes ersetzt. Die Sprache bleibt verstandlich.

- Multiples Stammeln: Mehrere Phoneme in einem Wort kénnen nicht
gebildet werden bzw. werden durch andere ersetzt. Die Sprache ist nur
schwer zu verstehen.

- Universelles Stammeln: Der Lautbestand erstreckt sich nur auf einige
wenige Phoneme. Die Sprache ist unverstandlich.

(vgl. Fuhring/Lettmayer, S. 1).

Als Sigmatismen werden bestimmte Sonderformen des Stammelns bezeichnet,
wobel die Konsonanten ,,s*, ,,sch* und ,,z* nicht richtig ausgesprochen werden
konnen. Als Ersatz fir die s-Laute wird jedoch kein anderer Konsonant
eingesetzt, sondern ein schwer zu beschreibender, zwischen den Backenzahnen
hervorgezogener Zischlaut.

Haufig kommt es auch vor, dal3 das ,,sch* durch ,ch* oder ,s* ersetzt wird (z.B.
»oule® statt ,, Schule®).

Als Sonderform der Sigmatismen kann das Lispeln angesehen werden, das
gekennzeichnet ist durch eine fehlerhafte Aussprache der s-, z- und sch-Laute,
die durch Verformung des Kiefers, der Zahne oder der Lippen entsteht. ,, Wenn
der Unterkiefer weiter hervorragt als der Oberkiefer, wenn zwischen den beiden
mittleren Schneidezéhnen im Oberkiefer eine Liicke besteht oder wenn einer der
Zahne im Oberkiefer fehlt ... kann ... Lispeln auftreten.” (Hurlock 1986, S. 183).

Weitere Sonderformen des Stammelns sind der Gamma-, der Kappa- und der
Rhotazismus, wobel die Konsonanten ,,g“, ,,k* und ,r* gestammelt werden.

Das Stammeln stellt die am haufigsten auftretende Sprachstorung dar, wobei die
besonders schwer zu bildenden Konsonanten (s, sch, r und k)
verstandlicherwei se am haufigsten gestammelt werden.



Die Unfahigkeit (noch Uber das vierte Lebengahr hinaus), bestimmte
Konsonanten (manchma Vokale) korrekt bilden zu konnen, muf3
unterschieden/abgegrenzt werden vom sog. Entwicklungsstammeln der
Kleinkinder, die - in einer bestimmten Phase der Sprachentwicklung -
ebenfalls die schwer zu bildenden Phoneme (die sie noch nicht gelernt haben)
durch leichter auszusprechende (die sie bereits beherrschen) ersetzen. Das
Entwicklungsstammeln stellt eine vollig normale Erscheinung in der
Sprachentwicklung dar. Tritt dieses Stammeln jedoch im Alter zwischen drei
und vier Jahren (vier: spéatester Zeitpunkt) immer noch auf, so 1&8f% sich
meistens eine Storung der Sprachentwicklung diagnostizieren. Das Einholen
einer Diagnose in ener logopadischen Praxis und entsprechende
sprachtherapeuti sche M alinahmen sind dann angesagt.

Von selbst verschwindet das Stammeln nach dem 4. Lebengahr nur in den
seltensten Fallen.

Ursachen: Uberwiegend wird Stammeln durch frihkindliche Hirnschaden
hervorgerufen und ist oft gekoppelt mit leichten (manchmal auch schweren)
Formen geistiger Behinderung. Hirnorganisch geschédigte Kinder fallen u.a
dadurch auf, dal3 sie generell spdt mit der Artikulation beginnen und Mihe
haben, Vokale und Konsonanten richtig auszusprechen.
Konzentrationsschwierigkeiten, rasch eintretende Ermidung und kognitive
Defizite (z.B. das Erfassen von Zusammenhangen) erschweren diesen Kindern
u.a. auch das Erfassen und Wiedergeben der Sprache (vgl. Fuhring/Lettmayer,
S. 13).

Als eine weitere Ursache des Stammelns missen Storungen der akustischen
Wahrnehmung genannt werden. Schwerhdrigkeit z.B. fuhrt dazu, daf3 das Kind
die ihm vorgesprochenen Laute nicht richtig erfassen kann und von daher
(aufgrund ungenauen Horens) bestimmte Konsonanten und Vokale einfach
wegl &t oder durch andere (richtig wahrgenommene) ersetzt.

Sigmatismen werden haufig durch Anomalien der Zahn- und Kieferstellung
sowie durch Anomalien des Gaumens hervorgerufen.

Auch Erkrankungen des motorischen Nervensystems
(Nervenentziindungen, Lahmungen im Bereich des verlangerten Marks)
konnen zu Ausfélen in der Sprache, speziell auch zum Stammeln, fihren.

Die psychischen Risikofaktoren/Ursachen fir das Stammeln lassen sich
folgendermal3en zusammenfassen: Ein Mangel an sprachlicher und sonstiger
Zuwendung (z.B. in Heimen, sehr grof3en Familien, in denen aufgrund von
Uberforderung und manchmal auch Krankheit und/oder Desinteresse,
Interaktionsstérungen u.d. nur wenig miteinander kommuniziert wird) kann
Stammeln hervorrufen bzw. beginstigen. Zwel Verursachungsstrange sind hier
zu unterscheiden: Zum einen lernt das Kind - bedingt durch die ungentigende
sprachliche Zuwendung - die korrekte Aussprache bestimmter (besonders der
schwer zu erlernenden) Phoneme nicht bzw. nur ungeniigend. Und zum anderen



lernt es, sich ein Mehr an emotionaler und korperlicher Zuwendung dadurch zu
erkémpfen, dal3 es falsch spricht und so die Aufmerksamkeit der Erwachsenen
- wenigstens voribergehend - auf sich ziehen kann.

Nicht selten wird das Stammeln auch regelrecht anerzogen (bzw. das
Entwicklungsstammeln wird fixiert), wenn die Erwachsenen die , niedliche®
Babysprache des Kindes durch erhohte Aufmerksamkeit, Lachen und
freundliche Zuwendung positiv verstarken und/oder sich selbst der stammelnden
Babysprache bedienen, wenn sie sich mit dem - bereits diteren -  Kind
unterhalten. Auch bel organisch verursachten Stammeln trégt ein solches
Verhalten dazu bei, dal3 sich die Symptome verfestigen.

Therapie: Je nach Verursachung des Stammelns sind unterschiedliche Formen
der Therapie angezeigt.

Die Behandlung hirnorganisch geschadigter Stammler erstreckt sich auf
intensive Gesamtférderung der kognitiven Fahigkeiten und der
Wahrnehmung, verbunden mit Bewegungs-, Atem- und Lautibungen. Die
Erfolgesind - was das Stammeln anbetrifft - nicht allzu grols.
Schwerhdrige Stammler erhalten - neben der Ausstattung mit einem Horgerét
(bzw. da, wo dies moglich ist, nach einer entsprechenden Operation = Cochlear
Transplantat) - u.a spezielle Lauttrainingsprogramme, wobei es darauf
ankommt, dald der Therapeut langsam, laut und sehr deutlich mit dem Kind
spricht. Die Lautbildung wird geférdert (L ogopédische Therapie).

Ist das Stammeln durch organische Anomalien des Kiefers, der Zahne oder
des Gaumens bedingt, so sind operative bzw. zahn- und kieferregulierende
Eingriffe notwendige Voraussetzungen fur die anschlief3ende logopédische
Therapie, die auf jeden Fall indiziert ist, da die Symptome des Stammelns sich
verselbstéandigen und nach der operativen (oder sonstigen) Mal3nahme nicht von
selbst verschwinden.

Psychisches/milieubedingtes  Stammeln kann ebenfalls mithilfe
|ogopéadischer/sprachheiltherapeutischer Methoden behandelt/gebessert werden.
Hier sollte jedoch auch an der letztendlich verantwortlichen Ursache, namlich
dem deprivierenden, spracharmen Milieu, gearbeitet werden. Solange namlich
ein Kind im emotions- und zuwendungsarmen Milieu aufwéchst, kann die beste
Sprachtherapie nicht vollstandig greifen. Neben der logopadischen Behandlung
des Kindes sind hier familientherapeutische Hilfen und u.U. bestimmte Hilfen
zur Erziehung nach dem KJHG zusétzlich angesagt.

Milieubedingte Sprachstérungen sind immer auch ein Politikum und erfordern
entsprechende gesellschaftspolitische Mal3nahmen.



Grundsatze der Stammlertherapie

Die Grundsidtize der Stammlertherapie lassen sich folgendermalden
Zzusammenfassen:

- Systematische Hoéribungen sollen den Stammler befdhigen, Laute
voneinander zu unterscheiden. Ohne ene gut entwickelte akustische
Differenzierungsfahigkeit kann ein Kind die Laute nicht richtig bilden, sie
somit auch nicht richtig speichern und reproduzieren.

- Lautgedéchtnis- und Lautdifferenzierungsiibungen sollen den Stammler
befahigen, ahnlich klingende Laute voneinander zu unterscheiden. Hierbel
empfiehlt sich der Einsatz eines sog. Artikulationsspiegels, mit dessen Hilfe
die Kinder ihre Lippen-, Kiefer- und Zungenstellung tGberprifen konnen.

- Kinasthetische Sensibilisierungsspiele haben den Zweck, dem Kind ein
Gefuhl fur bestimmte Stellungen seiner Sprechwerkzeuge und die damit
verbundenen Lautduf3erungen zu geben. Der bewulte Gebrauch der
Sprechwerkzeuge wird durch diese Spiele eingelibt. (Beispiel: Sprechaufgabe
geben unter der Fragestellung ,Merkst Du, was Dene Zunge
tut*?).(Anmerkung: Kinésthesie = Bewegungsempfindung; Kinasthetischer
Sinn = Muskelsinn = die Fahigkeit, eigene korperliche Bewegung zu
empfinden; gehort zum propriozeptiven System).

- Rhytmische Gymnastik/K 6r per ilbungen sollen dem Kind helfen, seinen
Korper zu entspannen. Da die Sprechmotorik in die Gesamtkorpermotorik
integriert ist, erleichtert die Entspannung das Sprechen.

- Atemibungen sind ebenfalls dazu geeignet, Sensbhilitdt und
Aufmerksamkeit fir die eigene Stimme und die Lautbildung zu trainieren.

- Ableitungsverfahren (von Fihring und Lettmayer entwickelt) dienen der
Verbesserung der Lautbildung. ,, Das Prinzip dieser Verfahren beruht auf der
Ableitung der zu bildenden Laute aus benachbarten ( = @nlich gebildeten)
Lauten, die das Kind bereits richtig sprechen kann. So kann das ,,s* vom , f*
(stimmlos) oder ,w* (stimmhaft) durch Wegziehen der Unterlippe erreicht
werden, das,, g“ aus dem ,ng" durch Zuhalten der Nase oder das,,p“ aus dem
,0" durch Weglassen der Stimme. Diese Methoden erstreben nicht die
Umwandlung fehlerhaft gebildeter Laute, sondern das Neulernen richtig
gebildeter Laute. Diese Akzentuierung ist psychologisch sehr bedeutsam, da
dem Kind nicht immer wieder sein Unvermégen vor Augen gefihrt wird,
ihm wohl aber nachvollziehbare Wege zur richtigen Lautbildung aufgezeigt
werden, was in ihm eher die Motivation zum Lauterwerb weckt und
aufrechterhélt.” (Fuhring/Lettmayer, S. 321.).

Neben der Einzelbehandlung bei schwerem Stammeln empfehlen Logopéden die
Gruppentherapie, in deren Verlauf die Anwendung des Therapiespiegels
wichtig ist. ,Fur diesen Spiegel wurde die Form eines schiefen, achteckigen
Pyramidenstumpfes gewahlt. Vor ihm kann mit 8 Kindern gleichzeitig gearbeitet



werden. Um die verschiedenen Korpergrof3en bzw. Sitzhdhen auszugleichen,
wurden die Spiegel verschieden stark geneigt. Diese Neigung ermdglicht auch,
dal? die verschieden groféen Kinder auf normalen Sitzgelegenheiten gleich weit
um den Tisch sitzen kdnnen.... Der Spiegel ist stabil und trotzdem leicht zerleg-
und transportierbar.” (Fuhring/Lettmayer, S. 37).

Die Gruppentherapie hat den Vorteil, dal3 sie dem einzelnen Kind das Stigma
der Behinderung ein Stlick weit nimmt. Indem es ndmlich sieht, dal3 andere
Kinder gleiche Schwierigkeiten haben und man sie auch gemeinsam beheben
kann, gewinnt es wieder Selbstvertrauen und Selbstwertgefthl. Auch ist die
Motivation, gegen den Sprachfehler anzugehen, in der Gruppe meist héher alsin
der Einzelbehandlung.

5.2. Naseln

Naseln liegt vor, wenn die Artikulation besonders der Vokale, aber auch der
Konsonanten immer einen Beiklang hat, den ungestort sprechende Personen nur
dadurch erzeugen konnen, dal sie sich die Nase zuhalten, wenn sie reden.
Besonders stark verandert ist beim Naseln der Vokalklang, u.zw. am wenigsten
das ,a& (well bel der Bildung dieses Lautes der Mundkanal verhdltnismaiig
grol3 ist), am meisten das ,i“ und das ,u“, well dabei der Querschnitt des
Mundkanals am kleinsten ist und der grofdte Teil des ténenden Luftstroms durch
die Nase geleitet wird. ,,O* und ,,€* nehmen eine Mittelstellung hinsichtlich des
Naselns ein. (vgl. Fuhring/Lettmayer, S. 37).

Arten und Ursachen des Naselns. Naseln entsteht durch eine falsche Lage des
Gaumensegels, wie die nachfolgende Abbildung verdeutlicht:

Durch Heben und Senken des weichen Gaumens (des Gaumensegels),
der gleich einem sinnreich konstruierten Ventil wirkt, kann der Luft-
strom aus der Luftréhre nach Belicben in die Mundhshle oder in die
Nasenhéhlen gelenkt werden (siehe Abbildungen 7 und 8.

_
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Abb. 7 Das Gaumensegel ist gehoben. Abb. 8 Das qumensegel ist gesenkt.
(Die Luft stromt durch den Mund.) (Diz Luft sirgmt dypch die Nase.)



(entnommen aus Fuhring/L ettmayer).

Je nachdem, ob das Gaumensegel gehoben oder gesenkt ist, stromt die Luft beim
Sprechen durch die Mundhohle oder durch die Nasenhthle. ,,Bei allen oralen
Lauten der menschlichen Sprache ( = Mundlauten) ist das Gaumensegel ...
gehoben und verwehrt der ausstromenden Luft den Durchtritt durch die Nase.
Umgekehrt ist es bei den Nasallauten m, n und ng. Bei der Aussprache dieser
Laute wird das Gaumensegel gesenkt, um dem Luftstrom den Durchtritt durch
die Nase freizugeben ... .". Wenn nun das Gaumensegel stets schlaff
herabhangt, ,bekommen alle oralen Laute einen nasalen Beiklang.” Ist es
dagegen immer gehoben, ,,wird die Bildung der Nasallaute verhindert, oder sie
werden zumindest verdumpft.“ (FUhring/Lettmayer, S. 58). Es entsteht eine tote,
klanglose Sprache.

Je nach Lage des Gaumensegels wird unterschieden zwischen

- dem offenen Naseln: Das Gaumensegel hangt stets schlaff herab; es tritt
zuviel Luft durch die Nase en;

- dem geschlossenen Naseln: Das Gaumensegel ist stets gehoben; es tritt zu
wenig Luft durch die Nase ein;

- dem gemischten Naseln: Es entstent durch mangelnden oder nicht
vorhandenen Gaumenabschlul, z.B. bei Polypen oder Schwellungen in der
Nase.

Offenes Naseln wird durch angeborene oder erworbene Gaumenanomalien
verursacht, z.B. durch eine angeborene Gaumenspalte, den sog. Wolfsrachen,
durch eine angeborene Lippen-Kiefer-Spalte (= Hasenscharte). Oder durch
Gaumenschaden nach einem Trauma, nach TBC oder Krebs.

Geschlossenes Naseln  entsteht durch Verengungen im Bereich der
Nasenmuscheln (z.B. durch Polypen oder Entztindungen, die Schwellungen
verursachen, oft auch durch abnor m ver gr 6l3er te Rachenmandeln.

Gemischtes Naseln entsteht durch mangelhaften Gaumenabschlul3 bel
gleichzeitig verengten, ver stopften Nasenmuscheln (Polypen ect.).

Therapie

Beim offenen Naseln sind operative Eingriffe (z.B. bel Spaltbildungen)
notwendig. Auch das Gaumensegel kann operativ korrigiert werden (Einsatz
kunstlicher Gaumensegel; Gaumenplastiken).



Dartiberhinaus sind ,Ubungen zur Kréftigung der Lippenmuskulatur,
Zungenubungen zur Erhdéhung der Geschicklichkeit der Zunge und Ubungen mit
dem Gaumensegel“ angezeigt (Fuhring/Lettmayer, S. 63). Weiterhin sollten
spezielle Sprachibungen und gruppentherapeutische Sitzungen durchgefihrt
werden, deren Ziel esist, die Nasalierung zu verhindern.

Geschlossenes und gemischtes Naseln wird ebenfals durch operative
Beseitigung der Ursachen (z.B. Entfernen der Polypen) behandelt. Auch
medikamenttse Therapie z.B. bei standig geschwollener Nasenschleimhaut kann
angezeigt sein.

Dartberhinaus  werden  sprachtherapeutische  Einzeltechniken — sowie
gruppentherapeutische Sitzungen empfohlen.

Eine genaue Diagnose ist in jedem Fall Voraussetzung fur eine wirkungsvolle
Therapie. Im Rahmen sozialer Arbeit ist es haufig nétig, solche Diagnosen zu
veranlassen, die Eltern dazu zu motivieren, entsprechende Facheinrichtungen
aufzusuchen.

5.3. Stottern

Unter Stottern versteht man Stérungen des Sprachflusses, die sich in héufigen,
krampfartigen Unterbrechungen der Rede &ulern. Diese Stbrungen treten
sowohl zu Beginn des Sprechens als auch wéahrend des Sprechens auf. Dabel
kommt es zu serienméldigen Wiederholungen von einzelnen Lauten, Silben,
Wortern oder zum Verharren bei bestimmten Buchstaben (Phonemen) oder
Silben.

Der Stotterer bleibt bei bestimmten Phonemen stecken und versucht dann unter
Aufbringung aller Kréfte, Uber dieses Stocken hinwegzukommen, den Redeflul3
wieder aufzunehmen. Die entstandenen Pausen werden nicht selten durch
Verlegenheitsgesten (-bewegungen), durch Grimmassieren und/oder ticartige
Bewegungen der Gesichtsmuskulatur (z.B. Backen aufblasen, Stirn in Falten
legen, Augenzwinkern, Lippen spitzen u.d) zu Uberbricken versucht.
Gelegentlich beobachtet man auch schlagende Bewegungen mit Kopf und
Handen. Manche Stotterer versuchen, die entstehenden Sprechpausen durch die
AuRerung von Summ-, Zisch- oder anderen Lauten zu tUberwinden.

Arten des Stotterns

Je nach Art der Unterbrechung des Sprachflusses wird unterschieden zwischem
dem

- klonischen und dem

- tonischen

Stottern.



Beim klonischen Stottern kommt es zu einer krampfartigen, rasch sich
wiederholenden (nicht willktrlich zu stoppenden) Ausfihrung einer bestimmten
Bewegung durch die Sprechwerkzeuge.

Beispiel: Das Wort ,, bitte” spricht der klonische Stotterer a's ,, bi-bi-bi-bi-bi-bi-
bitte".

Die serienmalRige Wiederholung einzelner Laute, Silben und Wérter ist also
das Kennzeichen klonischen Stotterns.

Beim tonischen Stottern kommt es zum krampfhaften, starren Festhalten einer
Artikulationsstellung durch die Mundorgane (vgl. Fihring/Lettmayer, S. 80).
Das Wort , bitte* spricht der tonische Stotterer als ,, b—i-iiiiiiiiiiitte®.

Das Beharren auf bestimmten Lauten oder Silben ist also ein Kennzeichen
tonischen Stotterns.

Auffallend ist, dal3 Stotterer beim Singen und beim Rezitieren eingelernter Texte
nur selten steckenbleiben. Die meisten Stotterer konnen flief3end lesen; wenn sie
alerdings aufgefordert werden, sich einen Text auszudenken oder das Gelesene
in eigenen Worten wiederzugeben, stottern sie erneut. Vor mehreren Zuhorern
und vor vorgesetzten (Autoritdts)Personen kommt die Neigung zum Stottern
besonders stark zum Ausdruck.

Oft tritt das Stottern nicht oder in deutlich abgeschwéchter Form auf, wenn die
Betroffenen sich im Kreise von Personen, von denen sie sich akzeptiert fihlen,
aufhalten.

Beim Ansprechen bestimmter Themen (die den Betroffenen peinlich sind oder
Uber die nicht gerne offen geredet wird), in Belastungssituationen und bel
Mdigkeit kann das Stottern sich verstérken.

Die Symptomatik des Stotterns entwickelt
sich in den weitaus meisten Fallen vor dem
8. Lebengahr, bevorzugt im 3. bis5. L ebens-
jahr.

Erwachsene kénnen nach einem schweren
psychischen oder physischen Trauma zu
Stotterern werden. Man spricht in diesem
Fall von traumatischem Stottern, dasin der
Regel von selbst wieder ver schwindet.




Jungen stottern weitaus haufiger als Madchen. Die Verhéltniszahlen schwanken
zwischen 2:1 und 10:1. Nach Gutzmann sind von 100 Stotterern 90 mannlich.
Vortibergehendes Stottern wird bel 4% der Kinder beobachtet; bei 1% bleibt das
Symptom bestehen (vgl. FUhring/Lettmayer, S. 86).

Neben dem klonischen, dem tonischen und dem traumatischen Stottern gibt es
das sog. Entwicklungsstottern, die am héaufigsten vorkommende Form des
Stotterns. Das Entwicklungsstottern kann im Rahmen der normalen
Sprachentwicklung auftreten, wenn das Kind eine Phase durchlauft, in der sein
Mitteilungsbedirfnis und seine Motivation, zu sprechen, seinen sprachlichen
und sprachmotorischen Fertigkeiten vorausellt. Das Kind, das gerade die
Geschicklichkeit, ,, Worter zu Sétzen zu verbinden, beherrscht, versucht mehr zu
sagen als es wirklich kann* und gerét so nicht selten ins Stottern (Hurlock, S.
184). Diese Art des entwicklungsbedingten Stotterns verliert sich in der Regel
von alleine. Voraussetzung daftr ist alerdings eine entsprechend liebevolle,
nicht drangende und permanent die Sprache des Kindes verbessernde
Erziehung seitens der Eltern und des sozialen Umfeldes. Andernfalls kommt es
zum sog. fixierten Entwicklungsstottern, das in bleibendes Stottern tibergehen
kann.

Ursachen des Stotterns

Die Geschlechtsspezifik und die Tatsache, dal3 40 bis 60% der Kinder aus
Familien, in denen wenigstens ein Elternteil stottert, ebenfalls stottern (u.zw.
bevorzugt die Sohne stotternder Mtter, weniger die Tochter stotternder Véter)
legen die Annahme einer genetischen Mitbedingtheit dieser Sprachstérung nahe.

Im Vergleich zu nicht stotternden Kindern und Erwachsenen zeichnen Stotterer
sich durch eine verzogerte Entwicklung in der Psychomotorik und der Sprache
aus. Bel einem Teil dieser Kinder (etwa einem Drittel) konnten frihkindliche
Hirnschadigungen festgestellt werden (EEG; anamnestische Erhebungen).
Stammhirnschadigungen konnten in 48% der Félle nachgewiesen werden. Auch
Stérungen  des neuromuskuldren  Apparates treten bei  Stotterern
Uberdurchschnittlich haufig auf, sodald davon ausgegangen werden kann, daf3
auch organische Komponenten mitverantwortlich sein konnen fur das Stottern.

Mediziner, Sprachwissenschaftler und Psychologen sind sich heute einig in der
Annahme, dal3 Stottern auch - und insbesondere die aufgrund des Stotterns
sich haufig entwickelnde sekundare Neurotisierung -  in erster Linie auf
psychische und Milieugegebenheiten zurtickgeftihrt werden kann. Nicht selten
wird das Stottern daher als Neur ose angesehen (tiefenpsychologisch orientierte
Kliniker vertreten diese These) und entsprechend behandelt (allerdings nicht mit
besonders hohen Erfolgsquoten).



Die sekundare Neurotisierung bei Stotterern: Um diese Entwicklung verstehen
zu konnen, missen wir uns mit einer Analyse der Priméar- und der
Sekundéar symptome bel stotternden Menschen beschéftigen.

Die Primar symptome des Stotterers haben wir bereits kennengelernt. Sie liegen
in den mehr oder weniger gravierenden Storungen des Redeflusses. Es ist
unmittelbar eunleuchtend, dal3 eine Sprachbehinderung von solchem Ausmal3
(die nicht nur individuell belastend ist, sondern auf die die Umwelt haufig auch
noch inadagquat, namlich mit Spott, Abwehr oder Mitleid, Verlegenheit,
Unsicherheit ect. reagiert) die Ausbildung von Sekundér symptomen nach sich
ziehen kann (und dies in den meisten Féllen auch tut). So verwundert es nicht,
dal? stotternde Kinder (wie Untersuchungen zeigen) oft besonders angstlich sind,
Sprechscheu entwickeln, ein geringes Selbstwertgefiinl haben, die eigenen
Fahigkeiten eher unter- as berschatzen, Uberdurchschnittlich starke,
unterdriickte Aggressionen aufweisen (die sich abrupt auch Bahn brechen
konnen in schweren Wutanfallen) und Uberdurchschnittlich haufig Angste
haben, die sie belasten (vgl.Harbauer, Lempp et a.: Lehrbuch der speziellen
Kinder- u. Jugendpsychiatrie, S. 140).

Es verwundert auch nicht, dal3 stotternde Kinder (und auch Erwachsene) ein
hohes Mal3 an Zerstreutheit, Vergesslichkeit und manchmal Unselbstandigkeit
aufweisen, dal3 sie sich lieber zuriickziehen als ihre Zeit in Gesdllschaft zu
verbringen, dal3 sie im Kontakt mit anderen Personen eher unsicher und
gehemmt als selbstsicher und offen sind. (vgl.:Fihring/Lettmayer, S. 84 f.).
»,Daneben findet man als Kompensation Ubertriebenen Ehrgeiz, Eifersucht ...,
Hagefuihle, haufig auch  Unvertréglichkeit und  Schadenfreude.”
(FUhring/Lettmayer, S. 85).

Das Entstehen dieser Sekundarsymptome (deren Auspragung und Verfestigung
zunimmt, je spéter therapeutisch mit den Betroffenen gearbeitet wird) hat
individuelle und gesellschaftliche Ursachen.

® Zum enen fihrt das standige (individuelle) Nachdenken dber die
Sprachstorung, der permanente Vergleich der eigenen, unzulénglichen Sprache
mit der Sprache der anderen Kinder oft zu vermindertem Selbstwertgefihl und
zu Auffélligkeiten im soziadlen Bereich, die auf das Ubrige Verhaten (wie
Konzentration, Kontaktfreudigkeit, Bindungsfahigkeit ect.) zurtickwirken.

@® Zum anderen verstérkt die negative Reaktion der Umwelt (Spott, Mitleid,
Hilflosigkeit, Ausgrenzung) den sozialen Rickzug. Die Folge sind die oben
genannten Symptome: unterdriickte Aggressionen oder auch offener Hal3 auf der
einen Seite, Selbstwertstorungen, auf der anderen Seite.

Es mul3 also festgestellt werden, dal3 - auch wenn das Stottern durch
genetische Komponenten bedingt sein sollte - durch die ungunstigen
Reaktionen des Umfeldes der Betroffenen und durch den eigenen Vergleich mit



der Sprache anderer Menschen schnell eine neurotische Entwicklung im Sinne
der oben genannten Sekundarsymptome eingeleitet werden kann. Nur sehr
selbstbewul3ten Kindern und Erwachsenen gelingt es, sich der Ausbhildung von
Sekundarsymptomen zu entziehen.

Die Aushildung von neurotischen Sekundarsymptomen sowie die Verfestigung
des Stotterns tUberhaupt wird - zusétzlich zu den genannten gesellschaftlichen
Gegebenheiten -  haufig auch durch das Verhalten der Eltern gefordert. In
solchen Féllen ist das Stottern in erster Linie ,,Ausdruck einer tiefergehenden
emotionalen Belastung des Kindes, die aus unterschiedlichen familiéren
Konstellationen entstehen kann.” (Harbauer, Lempp; a.a.O.: S. 141).

Die Tendenz, Kinder nicht ausreden zu lassen, sie in ihrem Mitteilungsbedirfnis
permanent zu bremsen, sie nicht zu Wort kommen zu lassen, sie , totzureden®,
fordern das Stottern, da das Kind bemiht sein muf3, in der kurzen ihm zum
Reden verblelbenden Zeit moglichst viel von sich zu geben. Die Folge:
hektisches Sprechen, sich verhaspeln und schliefdlich stottern.

Andern die Eltern ihr Verhalten nicht, kann das Stottern des Kindes sich
verselbstandigen und sich zur bleibenden Sprachstérung auswachsen (fixiertes
Entwicklungsstottern wére hier ein Beispiel).

Auch das reduzierte Ausmal3 an Aufrichtigkeit innerhalb einer Familie mag
einen gewissen Einflul® auf die Symptomgenese haben. Untersuchungen haben
folgendes ergeben: ,, In Familien von Stotterern kann man die mehr oder weniger
bewulte Tendenz zur Verfdlschung von Redlitéen as en wichtiges
Charakteristikum entdecken, mit der Spannungen und Konflikte Uberdeckt,
hinwegdiskutiert oder verschwiegen werden. So entsteht beim Kind Zweifel
dartber, ob und wann etwas ausgesprochen oder auch an triebhaften
Bedirfnissen gelebt werden darf oder nicht. Der Eindruck unausgelebter und
angestauter aggressiver Bedirfnisse, den ein Teil der Patienten vermittelt, kann
darin begrindet liegen."“(Harbauer, Lempp et a.: S. 141). Ebenso die Tatsache,
da3 das Stottern haufig beim  Ansprechen ganz  bestimmter
"Reizthemen"besonders stark auftritt.

Die Verfestigung der Sekundarsymptome wird oft ebenfalls in der Familie
gestutzt. Unselbstandigkeit, Minderwertigkeitsgefiihle und Entschlufllosigkeit
entstehen, wenn die Eltern dem ,armen, sprachbehinderten® Kind alles
abnehmen (oft sogar auf Fragen, die direkt an das Kind gerichtet sind, fir dieses
antworten mit der ,, Begriindung”, dafl3 dem Kind die Antwort ja so schwer fallt
und man ihm das doch nicht zumuten kann). ( = negative Verstarkung).

Auch eine extrem autoritére Erziehung kann Stottern begtinstigen, was durch die
Symptomatik bestimmter Stotterer bestétigt wird: oft stottern namlich
erwachsene Personen besonders stark im Umgang mit Vorgesetzten und anderen
»Autoritatspersonen“. Mit hoher Wahrscheinlichkeit wird eine solche Erziehung
die Sekundéarsymptome festigen.



Schliefdlich scheint auch noch eine Ubertrieben perfektionistische Erziehung,
verbunden mit Tendenz zur Uberbehiitung (oft bei Frih- und Risikogeburten,
kranken Kindern) die Grundlage fir das Entstehen/die Verfestigung des
Stotterns zu sein.

Allgemeine psychologische Erklarungsansatze fur das Stottern

In ihren Annahmen dber die Entstehung/Verursachung des Stotterns
unterscheiden wir tiefenpsychologische und lerntheoretisch orientierte
Erklarungsversuche/Theorien.

Die Tiefenpsychologen gehen davon aus, dal3 die Ursache fir das Stottern in
einer Ubersteigerten (und damit neurotischen) Sprechangst, bzw. der Angst,
durch Sprechen unerlaubte Wiinsche und Triebregungen preiszugeben,
begrindet ist.

Nach Ansicht der Tiefenpsychologen dient neurotische Symptomentwicklung
generell dem Zweck, die nicht vollkommen gelungene Verdrangung unerlaubter
Winsche und Triebe (meist sexueller und/oder aggressiver Art) durch das
Ausbilden bestimmter, verschleiernder Verhaltensweisen doch noch in den Griff
zu bekommen, sie also mithilfe solcher Symptome zu unterdrticken.

Dieser Annahme zufolge verhindert das Symptom ,,Hemmung des Redef|usses*
die Preisgabe der Winsche, die der Stotterer sich - aus welchen Griinden auch
immer - versagen mochte. Die Tatsache, dal3 Stottern haufig in Situationen
auftritt, in denen Sex- und/oder Gewaltphantasien eine Rolle spielen, spricht fir
diese Annahme.

Dal3 das Stottern sich im Verlauf der weiteren Entwicklung ausdehnt, d.h. auch
in Situationen auftritt, in denen andere Themenbereich dominieren, 18/ sich
durch die Tendenz der Verselbstandigung und Verfestigung von Symptomen
erkléren, die in der Regel dann auftritt, wenn eine therapeutische Arbeit an den
Ursachen unterbleibt.

Fir die Individualpsychologie (eine von Alfred Adler begrindete
tiefenpsychologische Wissenschaft) liegt die Ursache von Neurosen im
allgemeinen und vom Stottern im besonderen im Vorliegen eines Ubersteigerten
Minderwertigkeitsgeftihls, aus dem sich der betroffene Mensch zu befreien
versucht. Individuelle Komponenten, Milieueinflisse, bestimmte Erlebnisse und
L ebensanforderungen bedingen die Entstehung von neurotischen Symptomen.
Das Stottern as eine Form der Neurose wird verstanden als ,ein kulturell
verfehlter Versuch, ... sich aus einem Gefiihl der Minderwertigkeit zu befreien,
um ein Gefiihl der Uberlegenheit zu gewinnen.” (Adler, A.: Praxis und Theorie
der Individual psychologie, Minchen 1972, S. 16).



Mit dem Gefuhl der Minderwertigkeit mul3 nach Adler jedes Kind im Lauf
seiner Entwicklung fertig werden. Dieser Prozess ist nicht einfach, erlebt das
Kind doch permanent die korperliche und psychische Uberlegenheit seiner
erwachsenen Bezugspersonen, die umso stérker empfunden wird, je autoritérer
und ungeschickter sie etwa von den Eltern ausgespielt wird. Nach Ansicht der
Individualpsychologen erzeugt dieses Gefihl der Minderwertigkeit ,die
bestandige Unruhe des Kindes, seinen Betdtigungsdrang, sein Rollensuchen,
sein Kréftemessen, sein Vorbauen in die Zukunft.... .“(Adler, aa.O. S.178).

Je minderwertiger sich ein Kind - bedingt durch bestimmte Milieueinfllsse
und individuelle Gegebenheiten - fihlt, umso anfalliger ist es fir neurotische
Fehlentwicklungen. Das ,schwache” Kind (etwa in der Familie) gilt als
besonders gefahrdet, wobel Adler der Stellung in der Geschwisterreihe, sowie
dem Verhalten von Eltern und Umfeld (auch Gesellschaft) eine besondere Rolle
zuschreibt. Im Protest gegen diese untergeordnete Stellung sieht die
Individual psychologie die Ursache fir Neurosen und somit auch fir das
Stottern. Wenn die Gemeinschaft (z.B. die Ubrigen Familienmitglieder, die
Kindergartengruppe ect.) als Uberméachtig empfunden wird, kann es zum
Stottern kommen. Die Ausbildung gerade dieses Symptoms wird als
folgerichtige Konsequenz angesehen: Da namlich die Beziehung des Einzelnen
zu anderen Menschen gestort ist und die Sprache ein hochgradig soziales
Phénomen darstellt, Ubertrégt sich die gestorte Beziehung zu anderen vorrangig
auf die Sprache dieses Einzelnen.

Fir die Thesen der Individualpsychologie sprechen die Autoritatséngste und
—schwierigkeiten der Mehrzahl der Stotterer und die Tatsache, dald ihre
Behandlung dberdurchschnittlich haufig Geschwisterproblematiken aufdeckt.
Fir diese Thesen sprechen auch die oft aul3erordentlich belastenden,
milieubedingten Lebensumstande vieler Stotterer.

Weiterhin erklaren diese Annahmen die Tatsache, dal3 wesentlich mehr Jungen
als Mé&dchen stottern, denn - bedingt durch gesellschaftliche Anforderungen -
mussen Jungen sich in der Regel mehr behaupten als Madchen und leiden daher
besonders stark unter individuellem Versagen.

L ernpsychologen (Skinner, Bandura u.a.) gehen davon aus, dal3 die Ursache
fur das Entstehen des Stotterns in einem nicht korrekten Erlernen der Sprache
gesehen werden muf3. Nach ihrer Ansicht hat das Kind entweder durch Imitation
der fehlerhaften Sprache erwachsener Modellpersonen oder durch eine mehr
oder weniger zufdlig zustandegekommene falsche Reiz-Reaktionsverbindung
das Stottern erlernt.

Fir die Verfestigung und Aufrechterhaltung des Stotterns (insbesondere des
Entwicklungsstotterns) spielen unangemessene positive und negative
Verstéarkungen seitens des sozialen Umfeldes des Kindes eine nicht zu
unterschdtzende Rolle.



Therapie

Je nach Ansicht Uber die Ursachen des Stotterns werden verschiedene Formen
der Therapie durchgefihrt.

Neben der psychoanalytisch orientierten Spieltherapie fir Kinder und der
klassischen Psychoanalyse fir Erwachsene, der individual psychologischen
Gruppen-  oder  Einzeltherapie nach  Adler sowie  speziellen
gespréachstherapeutischen und hell padagogischen Methoden (die dem Auffinden
der Ursache des Stotterns dienen in der Hoffnung, dal3 das Symptom tberflissig
wird, wenn die Ursache erkannt und verarbeitet ist) gibt es spezielle
logopédische und verhaltenstherapeutische Methoden, die mehr darauf
ausgerichtet sind, das Symptom direkt zum Verschwinden zu bringen.
Begleitend zu den meisten Therapien werden Entspannungstibungen, z.B. Uber
autogenes Training oder die Jacobson-Methode eingesetzt.

Stotterertherapien dieser Art missen von Fachleuten mit spezieller Ausbildung
durchgeftihrt werden. Sozialarbeiterlnnen/Sozia padagoglinnen haben hier ihr
Klientel zu informieren und an entsprechende Stellen zu vermitteln, wenn eine
Behandlung des Sprachproblems gewiinscht wird.



5.4. Poltern

Poltern ist an einer Uberhastung der Sprache zu erkennen, wobei Silben, Worter
oder auch ganze Satzteile einfach ausgelassen (,, verschluckt*) werden und die
Wortenden haufig fehlen bzw. nicht versténdlich sind. Die gesamte Artikulation
ist undeutlich und verwaschen; Fehler durch Versprechen, Verlesen und
uberschnelles Reden treten so haufig auf, dal3 die Verstandlichkeit insgesamt
leidet bzw. der Ablauf der Rede gestort ist. Besonders betroffen sind
mehrsilbige (,, schwierige*) Worter und Fremdworter.

Poltern hat Ahnlichkeit mit dem Stottern. Auch beim Polterer ist die
SprechflUssigkeit gestért. Von daher werden diese beiden Sprachstérungen
haufig miteinander verwechselt. Im Unterschied zum Stotterer kann der Polterer
jedoch sein Sprechen kontrollieren: beim bewufld langsamen Sprechen
verschwindet das Poltern sofort. "Je mehr der Polterer (bewufd) die
Aufmerksamkeit auf die Sprache lenkt, desto deutlicher spricht er ... . Vor
Vorgesetzten und Fremden spricht der Polterer besser; der Stotterer hat
gerade in diesen Situationen (oft) die groften Schwierigkeiten.”
(FUhring/Lettmayer, S. 133). Bestimmte Symptome, die beim Stottern auftreten
(wie z.B. Verkrampfungen der Gesichtsmuskulatur, krampfhafte Anstrengung
beim Reden, Atemstdrungen ect.) begleiten das Poltern nicht.

Polterer schenken nicht nur ihrer eigenen Sprache wenig Aufmerksamkeit; es
gelingt ihnen auch nur sehr unzureichend, dem Sprechen anderer Personen zu
folgen, anderen zuzuhoren. Ihre Gedanken sind fahrig, so Uberhastet wie ihr
Sprechen; alles muld rasch und oberflachlich vonstatten gehen; sogar die
Atemgeschwindigkeit ist erhoht.

Der Polterer wirkt permanent tberbeschaftigt und impulsiv. Von daher neigt er
dazu, Worter vorwegzunehmen bzw. sie letztendlich auszulassen, da die
Schnelligkeit seiner Gedanken der Schnelligkeit seiner Rede vorausailt.

Ursachen: Poltern besitzt nach heutigem Wissensstand eine (hirn)organisch
mitgepragte Genese, die verantwortlich ist fur die Schwerfélligkeit und
Ungeschicklichkeit der Sprechmuskulatur.

In der Regel wird das Poltern begleitet von einer verzogerten Sprachentwicklung
und von einer Verzogerung der psychomotorischen Entwicklung, was ebenfalls
auf eine (hirn)organische Komponente hindeutet. Schlecht sprechende Modelle
und ein generell anregungsarmes Milieu (auch bezogen auf Sprache) verstarken
und verfestigen die Problematik.

Therapie: Neben Atem- und Artikulationstibungen haben sich systematische
Lese- und Sprechibungen (nach Schwierigkeitsgrad gestaffelt, dhnlich wie bei
der Stotterertherapie) bewahrt. Autogenes Training, gruppentherapeutische



Behandlung und Bewegungsiibungen bieten eine gute Ergénzung zu diesen
- vorwiegend Uber den Willen laufenden/kognitiven - logopédi schen
Behandlungsmethoden.

5.5. Dysgrammatismus, Agrammatismus, Dyssyntaxie

Kinder, die vier Jahre und @ter sind und (trotz durchschnittlicher intellektueller
Fahigkeiten) noch nicht in geordneten Sétzen sprechen, die also nicht gelernt
haben, einem richtig gedachten Sachverhalt die gebréuchliche grammatische
und/oder syntaktische Form zu geben, nennt man Dysgrammatiker bzw.
Dyssyntaktiker.

Die folgenden Symptome kennzeichnen Dysgrammatismus und Dyssyntaxie:

- Zum einen kommt es zu VerstdfRen gegen die Grammatik: grammatische
Fehler in Bezug auf Konjugation und Deklination treten gehauft auf. Man
spricht von Dysgrammeatismus.

- Zum anderen kommt es zu Verstbf3en gegen die Syntax: die Regeln der
Wort- und Satzfolge werden nicht oder nur unzureichend beherrscht. Man

spricht dann von Dyssyntaxie.

In der Sprache von Dysgrammatikern fehlen haufig Prapositionen (unter, auf,
an, in ect.), Konjunktionen (und, oder ect.) und Partikel (freilich, wohl, gar,
fUrwahr ect.) oder sie werden falsch eingesetzt.

Haben diese Symptome einen besonderen Schweregrad erreicht, spricht man
von Agrammatismus.

In der Literatur werden al diese Sprachstérungen auch unter dem
Sammelbegriff , Dysgrammatismus® zusammengefaldt, der dann wiederum in
unterschiedliche Formen - je nach Schweregrad - eingeteilt wird u.zw. in

- die leichte Form von Dysgrammatismus, wobei es gehauft zu Verstofien
gegen die grammatischen Regeln kommt, die Sprache jedoch verstandlich
und relativ differenziert bleibt;

- die mittelschwere Form von Dysgrammatismus, deren Kennzeichen die
nahezu ausschliefdliche Verwendung der Infinnitivsprache ist (,Sus Apfel
essen”; , Auto brumm brumm machen!* ect.). Die Verstandlichkeit der Rede
ist hierbei beeintrachtigt;

- die schwere Form von Dysgrammatismus, den Aggrammatismus, die
durch die ausschliefdliche Verwendung von Einwortsdtzen gekennzeichnet
ist.



Dysgrammatismus ist immer verbunden mit Wortschatzar mut. Haufig tritt
er in Verbindung mit Stammeln auf.

Esist wichtig zu wissen, dal3 von Dysgrammatismus als Sprachstérung erst dann
gesprochen werden kann, wenn das Kind ein bestimmtes Alter (4 Jahre) erreicht
hat. Ein sog. entwicklungsbedingter Dysgrammatismus tritt bei allen Kindern
im  Verlauf der frihen Sprachentwicklung auf, uzw. In dem
Entwicklungsabschnitt zwischen dem Einwortsatz und dem gegliederten
Mehrwortschatz. Hé&lt dieser Dysgrammatismus jedoch Uber das vierte
Lebengahr hinaus an und kommt es gar - womadglich in Verbindung mit
anderen Sprachstorungen und/oder —retardierungen -  zu aggrammatischem
Sprechen, so mul3 auf das Vorliegen ener Sprachentwicklungsstérung
geschlossen werden, die auf jeden Fall der Behandlung bedarf.

Folgende Ur sachen werden in der Literatur genannt:

- Der Verdacht auf eine urséchliche hirnorganische Schadigung liegt dann
nahe, wenn Dysgrammatismus in Verbindung mit anderen Sprachstérungen
und mit Stérungen/Retardierungen der Psychomotorik  einhergeht.
Agrammatismus tritt sehr haufig in Verbindungen mit geistigen
Behinderungen auf, wobei die Beeintrachtigung bestimmter Areale des
Gehirns den Erwerb grammatisch und syntaktisch korrekter Sprache
unmoglich macht.

- Be Aphasie ( = Unféhigkeit zu sprechen) nach schweren Traumen (z.B.
einem Unfall/Schadel-Hirn-Trauma) entsteht manchmal ein voribergehender
Dys-/Agrammatismus.

- Schwere emotionale Deprivation/Hospitalismus und extrem ungunstige
Milieubedingungen (wenig oder gar keine sprachliche Zuwendung;
Mifhandlungen; Vernachlassigung; gewalttétige Interaktion in der Familig;
Trennungen) sind haufige Risikofaktoren fur das Entstehen bzw. die
Verfestigung von Dysgrammatismus. In solchen Félen fehlt zum einen die
sprachliche Anregung (das Kind lernt also nur sehr langsam die
grammatischen und syntaktischen Regeln seiner Muttersprache), zum
anderen fehlt dem Kind die Motivation, Sprache zu erlernen, da - bedingt
durch die oben genannten ungunstigen familiaren Bedingungen -  seine
Interaktionsfahigkeit gering ist, Urvertrauen sich nicht entwickelt hat. Der
Sprache kommt daher keine besondere Funktion zu, sie wird ja ohnehin nicht
verstanden (kein Reagieren auf die Signale seitens der Eltern); weshalb sollte
es sie dann lernen?

- Eine weltere - oft erst sehr spat erkannte - Ursache fir
Dysgrammatismus ist die Schwerhorigkeit, die das Kind an der
richtigen/wortgetreuen Ubernahme (Imitation) grammatisch und syntaktisch
korrekter Sprache hindert.



- Mehrsprachigkeit in der Umgebung des Kindes kann die dysgrammatische
Entwicklungsphase verléangern (insbesondere dann, wenn es nicht immer die
gleiche Person ist, die mit dem Kind in derselben Sprache spricht).

- Auch in Verbindungen mit bestimmten psychotischen Erkrankungen kann
Dysgrammatismus/Agrammati smus entstehen.

- Eineweitere - nicht selten auftretende - Ursache von Dysgrammatismus
ist die neurotische Regression aufgrund von belastenden Erlebnisse in der
Familie/im Erziehungsmilieu. (Trennungen, Geburt eines Geschwisterkindes,
Krankheit eines Elterntells ect.). Regression bedeutet in diesem
Zusammenhang, dal die bereits korrekt gesprochene Sprache zugunsten der
dysgrammatischen Kleinkindsprache aufgegeben wird. Haufig stehen als
ursache Zuwendungswiinsche verbunden mit Eifersucht und/oder Angst im
Vordergrund.

Das folgende Fallbeispiel verdeutlicht die neurotische Regression:

Andreas Z., 7 Y% Jahre dt, wurde wegen plétzlich auftretender
Sprachretardierung, néachtlichen Einnassens und auffallender, aggressiver
Verhaltensweisen (andere treten, schlagen, schubsen, ihnen Spielsachen
wegnehmen ect.) in der EB vorgestellt.

Die Anamnese des Kindes ergab keine Auffélligkeiten. Kindergarten und
Einschulung verliefen problemlos. Andreas hatte viele Freunde und war ein
|ebhaftes, frohliches, neugieriges Kind.

Als Andreas 5 ¥ Jahre alt war, bekam er einen Bruder. Die Eltern hatten den
Jungen gut darauf vorbereitet und hatten den Eindruck, er freue sich auf den
Familienzuwachs.

Die Geburt des zweiten Kindes dauerte sehr lange und verlief fir Andreas
Mutter ziemlich traumatisch. Die Wehen setzten 9 Wochen zu frih und sehr
heftig ein. Der neugeborene Junge mufde in den Brutkasten und die Eltern
machten sich Sorgen, ob alles gut gehen wirde. Andreas sah den kleinen Bruder
erst, als er (6 Wochen nach der Geburt) mit nach Hause genommen werden
konnte. Von da an drehte sich nahezu alles um das neugeborene Kind, das
korperlich sehr schwach und héufig krank war.

Im nachhinein (wahrend der anamnestischen Gespréche) wurde den Eltern
bewufdt, dal3 Andreas - der anfangs haufig neben der Wiege seines kleinen
Bruders gestanden war und beim Fittern und Wickeln zugeschaut hatte - sich
mehr und mehr zurtickzog. Sie schenkten diesen Verhaltensweisen damals keine
Beachtung, zumal Andreas viele Freunde hatte, sehr haufig bei den Kindern
befreundeter Familien Ubernachtete und einige Tage dort verbrachte. Auch im
Kindergarten kam er damals noch gut zurecht.

Mit 6 Jahren wurde Andreas eingeschult und etwa zu der Zeit als er 6 ¥2 Jahre
at war, bemerkten die Eltern, da3 er sich mit dem kleinen Bruder
aulRerordentlich selten befaldte und sich eigentlich gar nicht um ihn kiimmerte.
Als dieser kurze Zeit spater sehr krank wurde und in stationdre Behandlung



kam, verbrachten die Eltern nahezu die gesamte Freizeit im Krankenhaus.
Andreas verbrachte seine Zeit bel Freunden und bei den Grol3eltern.

Nach 5 Wochen wurde der Kleine entlassen. Kurze Zeit spéter bemerkte Frau
Z., dal3 Andreas den kleinen Bruder qualte. Zum gleichen Zeitpunkt traten
Sprachretardierungen im Sinne von Dysgrammatismus und verstarkte aggressive
Verhaltensweisen im oben geschilderten Sinn auf, die ausschliefdlich gegen
jungere Kinder gerichtet waren. Diese Schwierigkeiten nahmen so zu, dal3 die
Vorstellung in der EB notwendig wurde.

Familiengesprache, Gesprache mit den Lehrerlnnen, systematische
V erhaltensbeobachtung zuhause bei Familie Z. und in der EB, Anamnese und
testpsychologische  Untersuchung  deuteten auf  eine  neurotische
Sprachentwicklungsregression und eine durch gefihlsméfdige Verunsicherung
(Geschwisterrivalitdt) bedingte Zunahme aggressiver Verhaltensweisen hin, die
aufzufangen den Eltern (aufgrund der Notwendigkeit ener verstarkten
Zuwendung zum jingeren Bruder) nicht gelungen war. Bei Andrfeas entstand so
der Eindruck des nicht-mehr-Geliebtwerdens, des Abgeschoben-werdens. Er
fuhlte sich Uberfllissig, abgeschoben, minderwertig. Durch die Regression in die
, Babysprache” erhoffte er, die Aufmerksamkeit der Eltern wieder verstarkt auf
sich ziehen zu kénnen (Baby sein = Zuwendung bekommen). Mithilfe
aggressiver Verhaltensweisen reagierte er dariiberhinaus die Frustrationen, die
ihm (vermeintlich) durch den kleinen Bruder angetan wurde, ab ( =
Frustrations-Aggressions-Hypothese).

Familientherapeutische und —beratende Sitzungen und Andreas Teilnahme an
einer heilpédagogischen Gruppe brachten die Symptome bereits nach 3 Monaten
zum Verschwinden.

Die Therapie von Dysgrammatismus/Dyssyntaxie richtet sich nach der
Verursachung. Be organisch bedingtem Dys-/Agrammatismus stol3en
logopédische Behandlungsmethoden an eine bestimmte Grenze, ab der eine
Weiterforderung nicht mehr méglich ist. Generell wird hier ganzheitlich
gearbeitet, aso  zusdtzlich  Wahrnehmung, Psychomotorik  und
Emotionalitat/Sozial verhalten gefordert.

Nach Aphasien verschwindet der Dysgrammatismus oft ganz von selber. Wort-,
Lese- und Sprechiibungen (verbunden mit Gruppen- und/oder Einzeltherapie zur
Verarbeitung des Traumas) beschleunigen den Heilungsprozess.

Horschdden as Verursacher des Dys/Agrammatismus/der Dyssyntaxie
bedirfen medizinischer Behandlung. (Horgeréte, Implantate). Darlberhinaus
sind auch hier Laut- und Sprechilbungen angezeigt, da die Symptomatik sich
meist (besonders bel spatem Behandlungsbeginn) schon verselbstandigt hat.
Milieubedingter Dysgrammatismus kann nicht alein durch
sprachheiltherapeutische Behandlung abgebaut werden. Diese ist notwendige,



nicht jedoch hinreichende Bedingung. Dartberhinaus ist es unabdingbar, die
Lebensbedingungen des Kindes und seiner Familie zu veréndern,
Deprivationsschaden abzubauen/zu mildern, die Familie, in der das Kind lebt,
materiell und ideell zu stabilisieren und dadurch andere Formen der Interaktion
moglich zu machen. In schweren Falen von Deprivation mul3 eine
Fremdunterbringung des Kindes erwogen/eingel eitet werden.

Auch fur den Dysgrammatismus als Symptom neurotischer Regression gilt, daf
die Familie stabilisiert werden muf3, dal3 neue Verhaltensweisen erlernt und das
betroffene Kind Einzel- oder Gruppenbehandlung erhalt.

Um einen Eindruck zu vermitteln, wie eine logopadische Behandlung (die
selbstverstandlich von dafir ausgebildeten Fachkréften durchgefihrt werden
mufd) seitens der Sozialpadagogik (etwa in Heimen, im Rahmen der SPFH oder
in Tageseinrichtungen) unterstiitzt werden kann, sollen hier einige Ubungen
dargestellt werden:

@ Da Redefreudigkeit und Wortschatz von Dysgrammatikern meist unter dem
Durchschnitt liegen, ist es notwendig, diese in einem ersten Schritt zu fordern
und zu erhéhen (wobei es auf die grammatische und syntaktische Richtigkeit der
Sdtize zu diesem Zeitpunkt noch nicht ankommt, sondern alleine auf die
Erhohung sprachlicher AufRerungen). Um dies zu erreichen, empfiehlt es sich,
Situationen zu schaffen (z.B. beim Spiel), die das Kind zum Sprechen
veranlassen. Sprache mul3 as etwas erlebt werden, das Spald macht und
dariberhinaus von den Kindern as sinnvolles, die Kommunikation
erleichterndes Medium erfahren wird. Es gibt eine Reihe von Spielangeboten,
mit deren Hilfe dieses Ziel erreicht werden kann, z.B.:

- Handpuppenspiele

- Lieder, Ténze, Gruppenspiele

- Spiele, deren Ziel und Inhalt esist, mit Sprache zu experimentieren (wie z.B.
langsam-schnell, hoch-tief, frohlich-weinerlich, freudig-witend ect.
sprechen)

- Witzige Verse und Geschichten vortragen/erzahlen, die von den Kindern in
verschiedenartigster Weise erganzt, vervollstandigt, verandert werden sollen

- Zeichnungen, Bilder ect., die erlautert werden sollen.

Mithilfe solcher Spiele werden neben der Sprechmotivation und der Erhéhung
des Wortschatzes auch die Konzentrationsfahigkeit, das Gedéachtnis und die
Phantasie geschult.



@ In einem zweiten Schritt geht es dann darum, die grammatischen und
syntaktischen Fahigkeiten des Kindes aufzubauen bzw. sie nach und nach (in
kleinen Schritten) zu verbessern.

Hat das Kind bis dahin aso gelernt, seine Gedanken durch das
Aneinanderrethen von Wortern auszudriicken, so mufld nun daraufhingearbeitet
werden, den Gedankenablauf des Kindes in die richtige grammatische und
syntaktische Form zu bekommen.

Selbst bei erheblicher Verzégerung in der Sprachentwicklung und bel schwerem
Agrammatismus kennen und verwenden Kinder eine Reihe von Substantiven
und Verben, an denen die FoOrderung ansetzen und mit denen (unter
Zuhilfenahme des jeweiligen Artikels) erste einfache Sétze in grammatisch und
syntaktisch richtiger Form gebildet und eingelibt werden konnen. (z.B.: , Die
Inge baut*; ,Die Katze frif3t“ ect.).

Es gilt dabel zunachst, Einwortsétze und Infinnitivsprache (bei schweren und
mittelschweren Formen des Dysgrammatismus) abzubauen. Die korrekte
Verwendung der Artikel sowie Konjugation und Deklination missen dabei
eingelibt werden. Dies kann geschehen unter Zuhilfenahme von

- Bildern (erklaren, nachsprechen lassen);

- Einfachen, kurzen Geschichten (vorlesen, wiedergeben lassen);

- Sprachwechselspielen (z.B. ,, Wer kommt?* mit Bildern. Dabel werden Bilder
von Personen gezeigt, die zur Ture hereinkommen. Das Kind hat jeweils mit
einem vollstandigen Satz anzugeben, wer auf dem Bild gerade zur Tlr
hereinkommt);

- Rollenspielen, bei denen jeweils ein Kind die Anweisungen gibt (z.B.: , Peter
muf3 jetzt lachen!®; ,, Annika muf3 ein Auto bauen!* ect.);

- Pantomime in Verbindung mit Sprechen: Ein Kind spielt etwas vor (eine
einfache Handlung); ein anderes Kind sagt den entsprechenden Satz dazu.

Nach und nach werden die verschiedenen Formen (Einzahl, Mehrzahl) und die
Erweiterung von Sétzen durch Adverbien und Konjunktionen erlernt (mithilfe
der oben genannten oder dhnlicher Spiele).

@ In welteren Schritten (die in ihrem Schwierigkeitsgrad immer den
Fortschritten der einzelnen Kinder angepasst sein mussen) geht es um das
Erlernen von Befehls-, Frage- und Ausrufungssétzen, Aufzahlungen, wenn-
dann-Sétzen, Oberbegriffen, Wortfeldern ect., wobei es wichtig ist, diese
Ubungen nicht abgehoben von Inhalten, die fir die Kinder interessant sind und
ihrer Lebenswelt entsprechen, durchzufiihren, sondern sie ihren Interessen,
Winschen, Lebensbezligen ect. anzupassen, denn nicht ,an losgeldsten Sétzen
lernt das Kind sprechen, sondern es mufd handelnd, schauend und denkend das
erleben, was es nachspricht oder spricht“. (Adam-Lauer, Becher et al. 1981, S.
238).



5.6. Mutismus

Mutismus liegt vor, wenn ein Kind - nach weitgehend abgeschlossener
Sprachentwicklung -  sprechen konnte (friher auch bereits gesprochen hat),
dies jedoch aus ihm in den meisten Falen selbst nicht bewul3ten/erklarbaren
Motiven/Ursachen heraus unterl&f3t u.zw. tber einen langeren Zeitraum hinweg.

In der Literatur wird unterschieden zwischen

- dem totalen Mutismus und
- dem eektiven Mutismus.

Beim Vorliegen des totalen Mutismus verweigert das Kind jeglichen
sprachlichen Kontakt, spricht mit niemandem. Diese Stérung kommt relativ
selten vor. Wenn sie auftritt, dann oft in Verbindung mit Autismus, einem
Syndrom, dessen Hauptsymptom der (mehr oder weniger) deutliche Riickzug
auf die eigene Person ist und dessen Ursachen noch nicht genau bekannt sind.
Bel Lasionen des Gehirns (z.B. Gehirnblutungen) kann auch ein organisch
bedingter Mutismus entstehen.

Der elektive Mutismus kommt sehr viel héufiger vor. Es handelt sich hierbei
um die Verweigerung des sprachlichen Kontaktes zu ganz bestimmten Personen,
in der Regel zu Angehtrigen der Familie oder des ndheren Umfeldes
(Erzieherlnnen, Lehrerinnen, Freundinnen).

Der elektive Mutismus kann auf bestimmte Personen beschrankt bleiben, kann
sich aber auch so weitgehend ausbreiten, dal3 nur noch mit ganz wenigen
Personen (z.B. nur mit solchen, von denen sich das betroffene Kind/der
betroffene Erwachsene akzeptiert fuhlt) geredet wird.

Elektiver Mutismus tritt bevorzugt im Kindergarten- und Vorschulater und zur
Zeit der Einschulung auf. Er wird bei Jungen haufiger beobachtet als bei
M&dchen.

Ursachen

Totaler Mutismus kann sich u.a. im Rahmen einer endogenen Psychose (bei
bestimmten Formen der Schizophrenie) entwickeln (gehdrt also as ein
mogliches Symptom zu diesem Krankheitshild), kann jedoch auch reaktiv
auftreten, z.B. bei belastenden Ereignissen, Schocks, Traumen, Erlebnissen, die
nicht verarbeitet werden kdnnen, weil sie Angst, Panik oder Trauer hervorrufen.

Elektiver Mutismus entwickelt sich oft as Reaktion auf schwerwiegende
Versagungen, Frustrationen, MifZhandlungen, V ertrauensbriiche etc..

Hierzu ein Fallbeispiel aus der Erziehungsberatungsstelle:



Jakob, 5 Jahre, wurde wegen der Verweigerung des sprachlichen Kontaktes zu
seinen Eltern und zur Erzieherin in der EB vorgestellt. Von den genannten
Personen abgesehen hatte der Junge normalen sprachlichen Kontakt.

Intensive Gesprache mit dem Kind, den Eltern und den Grof3eltern (die nebenan
wohnen und zu denen der Junge immer einen guten Kontakt hatte), Gesprache
mit der Erzieherin, Anamnese, systematische Verhaltensbeobachtung in der
Familie und im Kiga sowie eine testpsychologische Untersuchung ergaben
schliefdich die Ursache von Jakobs el ektivem Mutismus.

Schon als Kleinkind (etwa ab dem 2. Lebengahr) hatte Jakob Angst vor dem
Alleinsein in Verbindung mit Dunkelheit. Diese Angst &ul3erte er nicht nur
verbal, sondern auch durch entsprechendes Verhalten (Weigerung, dunkle
Raume alleine zu betreten; verzweifeltes Weinen, wenn er abends ins Bett gehen
sollte und das Licht nicht brannte; Scheu, den Keller zu betreten u.am.).Die
Eltern kamen der Angst des Jungen dadurch entgegen, dal? sie eine Nachtlampe
in seinem Zimmer brennen lief?en und immer solange bel ihm blieben, bis er
eingeschlafen war.

Als Jakob 3 Jahre alt war begannen die Eltern, ihn abends auch mal aleine zu
lassen, nachdem er eingeschlafen war, wobel die Grol3eltern gebeten wurden, ab
und zu mal nachzusehen, ob alles mit ihm in Ordnung ist. In der Regel teilten
die Eltern Jakob mit, wenn sie abends noch weggingen; manchmal ergab es sich
jedoch auch, dal3 der Junge nicht informiert werden konnte, da die Eltern den
Ausgehentschlul? spontan faldten, nachdem Jakob bereits eingeschlafen war. Am
néachsten Morgen erzéhlten die Eltern dem Kind jedesmal, dal? sie weg gewesen
waren und er schien das zu akzeptieren.

Eine Woche vor dem Gesprachstermin in der EB waren die Eltern abends
unvorhergeplant ins Kino gegangen und hatten vergessen, den Grol3eltern
Bescheid zu sagen. Als sie gegen 11.30 Uhr nach Hause kamen, kauerte Jakob
(in eine Decke gewickelt, mit all seinen Kuscheltieren um sich herum) in einer
Ecke des Wohnzimmers; die Lichter in allen Rdumen brannten, das Radio lief.
Als die Eltern den Jungen ansprachen schaute er an ihnen vorbel und reagierte
nicht. Mit all seinen Kuscheltieren wurde er ins Bett gebracht und schlief auch
sofort ein. Den ganzen nachsten Tag Uber sprach er mit den Eltern kein Wort.
Diese werteten sein Verhalten zunéchst a's Trotzreaktion und hofften, es wirde
sich von selbst geben; sie ignorierten es weitestgehend. Sie sprachen zu Jakob in
gewohnter Weise, drangten jedoch nicht auf eine Antwort.

Als sich am néchsten Tag an Jakobs Verhalten immer noch nichts gedndert
hatte, erzéhlte der Vater (der den Jungen morgens immer zum Kiga brachte) der
Erzieherin von Jakobs - wie er meinte -  kindischer aber konsequenter
Trotzreaktion. Sie lachte dartiber und aul3erte Jakob gegentiber (vor den anderen
Kindern), er sei doch nun ein grof3er Junge und misse sich nicht so albern
benehmen. Sie nahm Jakobs Angst vor dem abendlichen Alleinsein zum Anlass,
im Gruppengespréch von den Kindern zu erfragen, ob auch andere solche
Angste hatten. Natirlich hatten die anderen Kinder solche Angste nicht (bzw.
gaben sie nicht zu), was die Erzieherin nochmals zum Anlass nahm, Jakob zu



versichern, dal3 seine Angst nicht altersangemessen sei und er sich Uberlegen
muisse, was dagegen zu tun sei.

Jakob spielte an diesem Vormittag im Kiga fur sich alleine und dehnte an den
néachsten Vormittagen seine Sprachverweigerung auch auf die Erzieherin aus.
Den Eltern wurde dieses Verhalten nun doch unheimlich und sie holten sich Rat
in der EB.

Es bedurfte ener zweimonatigen, intensiven familienberatenden und
einzeltherapeutischen Arbeit, bis Jakob die sprachliche Kommunikation zu den
Eltern und der Erzieherin wieder aufnahm.

Das Beispiel macht deutlich, wie stark Schockerlebnisse das Verhalten sensibler
Kinder durcheinanderbringen und die Entwicklung von
Verhaltensauffalligkeiten und auch neurotischen Symptomen fordern konnen.

Therapie
Totaler Mutismus ist - vorallem in Verbindung mit Autismus oder mit
Schizophrenie - nur sehr schwer zu behandeln. Psychoanalytische

Vorgehensweisen werden - bel Erwachsenen - versucht.

Die Behandlung des elektiven Mutismus ist sehr viel einfacher. In einem ersten
Schritt gilt es immer, die Ursache der Symptomatik herauszufinden; in einem
zweiten Schritt kann dann das Sprechverhalten wieder normalisiert werden.
Unterstiitzend dabel sind heilpadagogisch ausgerichtete Spiel- und Malgruppen,
intensive Zuwendung in der Einzeltherapie (z.B. Spieltherapie); auch
familientherapeutische und in jedem Fall familienberatende Mal3nahmen haben
sich bewahrt.

Die Beratung und Behandlung aller durch den Mutismus des Kindes
betr offenen Personen ist erforderlich.

5.7. Aphasien

Sprachstorungen, die durch Hirnschaden (meist durch Lasionen in der linken
Hemisphére) bedingt sind, werden als Aphasien bezeichnet. Folgende Formen
der Aphasie werden unterschieden:

- dietotale Aphasie,

- die motorische Aphasie (Brocasche Aphasie),

- die sensorische Aphasie (Wernicke-Aphasie) sowie
- die gemischte transkortikale Aphasie.



Die totale Aphasie, bei der das gesamte Sprachvermdgen ausfallt, tritt nur sehr
selten auf (wenn, dann bel grofRen Lasionen z.B. aufgrund eines Unfalls oder
eines Schlaganfalls). Die meisten Personen, die davon betroffen sind, erlangen
nach einer gewissen Zeit die Sprachféhigkeit (wenigstens teilweise) wieder
zurtick. ,,Kinder, die in den ersten Lebengahren starke Verletzungen einer der
beiden Hirnhdften erleiden, gewinnen schliefdlich ein ganz normales
Sprachvermoégen zuriick“.. wenn das Hirntrauma allerdings zu dem Zeitpunkt
zustandekommt, in dem die Kinder mit dem Sprechen beginnen, ,kann es
vortbergehende Sprachstorungen geben, gleichgiltig, welche Seite (des
Gehirns) beschéadigt ist“ (Krech/Crutchfield 1992, S. 150). (woraus zu folgern
ist, dal} beide Hemisphéren - wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung:
bei rechtshandigen Menschen mehr die linke Hemisphare, bei Linkshandern
beide Seiten; nur bei 20-30% befindet sich bei ihnen die Lasion auf der rechten
Hirnhemisphére; vgl. ebenda, S. 150).

Die motorische Aphasie (Brocasche Aphasie) fuhrt zu grofden Schwierigkeiten
der Betroffenen, ,,Worte spontan zu produzieren oder Worte nachzusprechen®.
Das Sprechen geschieht langsam, mit gestorter Grammatik und Uberkurzen
Sétzen. Von anderen gesprochene oder auch geschriebene Sprache wird dagegen
gut verstanden. Nur die eigene Sprachproduktion ist gestort (Meist ist hier das
Brocasche Zentrum von der Lasion betroffen). (Krech/Crutchfield 1992, S. 149).

Die sensorische Aphasie (Wernicke-Aphasie) zeichnet sich dadurch aus, dal3
die Betroffenen fltissig sprechen kénnen (wenn auch nicht immer ganz korrekt,
jedoch gut verstandlich) aber deutliche Stérungen im Sprachverstandnis (also im
Verstehen der von anderen Menschen gesprochenen oder der geschriebenen
Sprache) aufweisen.

Die gemischte, transkortikale Aphasie (bei der das Broca- und das Wernicke-
Zentrum sowie die Verbindungen zwischen diesen intakt sind, das gesamte
Sprach- und Sprechzentrum jedoch vom dbrigen Cortex ,, durch eine L&sion, die
es umgibt”, isoliert/getrennt ist; Krech/Crutchfield 1992, S. 149) kommt
ebenfals sehr selten vor. Die Betroffenen sind nicht in der Lage, spontan
Sprache zu produzieren und kénnen auch die Sprache anderer Menschen nicht
verstehen. Sie kdnnen jedoch wiederholen, was ihnen vorgesagt wird; auch
konnen sie bekannte Redewendungen vervollstandigen, wenn sie deren Anfang
horen”.
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