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Vorwort

Die ersten Ideen und Uberlegungen zu der vorliegenden Arbeit stammen aus dem Jahr
1986. Bei der Lektire entwicklungs-—, kognitions— und sprachpsychologischer sowie
sprachpathologischer Arbeiten hatte sich die Vermutung aufgedringt, da das Paradigma
des impliziten Lernens und seine Steuerung durch extern vororganisierte Informations-
systeme wie durch interne Fahigkeitsvoraussetzungen bisher weder fiir die normal verlau-
fende Sprachentwicklung noch fiir die ursiichliche Erklirung dysphasischer Sprachstorun-
gen hinreichend ausgeschopft worden ist. Mit der Zeit schilte sich als konkretes Ergeb-
nis dieser Uberlegungen der Plan einer empirischen Untersuchung heraus, in der durch
eine vergleichende Analyse des kontrollierten Erwerbs kunstsprachlicher Regeln durch
Erwachsene, sprachunauffillige und dysphasisch—sprachgestorte Kinder gepriift werden
sollte, welchen EinfluB die duBere Verfiigbarkeit und die individuelle Nutzbarkeit von
rhythmisch —prosodischen Informationen fiir dern Erwerb komplexer sprachanaloger
Regeln hat. Durch Hinweise in der Literatur und durch verschiedene Alltagsbeobachtun-
gen angeregt wurde erwartet, da gerade dysphasische Kinder Schwichen in diesem
speziellen System der Informationsverarbeitung haben, durch die sich wenigstens zum
Teil ihre sprachlichen Entwicklungsprobleme erkliren lassen konnten. Ich hoffe, daB mit
der Untersuchung auch ein kleiner Beitrag zum besseren Verstindnis einer Gruppe von
Kindern geleistet wird, die unter ihren Sprachproblemen selbst sehr leiden und zugleich
eine Quelle der Sorge fiir ihre Umwelt sind.

Vorbereitung, Durchfihrung, Auswertung und Darstellung dieser Untersuchung dauerten
sehr lange. Insbesondere die Realisierung der aufwendigen empirischen Studien erforder-
te viel Zeit und Miihe. Ohne die Unterstiitzung anderer hiitte diese Arbeit nicht geleistet
werden konnen.

An erster Stelle habe ich Frau Prof. Dr. Hannelore Grimm zu danken, die nicht nur
mein thematisches Interesse fiir die Entwicklung dysphasischer Kinder weckte, sondern
auch die vorliegende Dissertation stindig und nachhaltig durch ihr eigenes wissenschaft-
liches Werk, durch gemeinsame Projektarbeit, durch theoretische Anregungen, konstruk-
tive Kritik und ermutigende Unterstiitzung forderte.

Danken méchte ich auch Thomas Goschke, Antje Meyer und vielen anderen Kollegen,
die mir durch fachliche Diskussionen, durch inhaitlichen Rat und praktische Tat geholfen
haben, im Verlaufe der Arbeit auftretende Schwierigkeiten zu iberwinden. Bei der
Vorbereitung und Durchfiihrung von iiber 600 Untersuchungseinheiten, der Transkription
von mehr als 300 Stunden Tonbandaufnahmen, der Aufbereitung und Auswertung der
Daten und schlieBlich der Erstellung dieses Manuskripts hat mich eine Reihe von Studen-
tinnen und Studenten der Universitiit Bielefeld unterstiitzt, denen ich an dieser Stelle ganz
herzlich fiir Ihre engagierte und kompetente Hilfe danke. Von diesen mochte ich na-
mentlich Yvonne Lippa, Julia Leithiuser, Susanne Daude, Anja Stock, Peter Gudladt und
Frank Kandziora nennen.



Wertvolle Unterstiitzung habe ich auch von den Vertretern der beteiligten Sprachheilein-
richtungen, den Logopéiden, den Kindergirten und den Eltern aller untersuchten Kinder
erfahren, auf deren Zustimmung und Kooperationsbereitschaft ich angewiesen war.

Schlieflich gilt mein ganz besonderer Dank den Erwachsenen und Kindern, die mit
Freude, Geduld und Anstrengungsbereitschaft an einer Untersuchung teilgenommen
haben, die fiir sic gewif auch manchmal mibevoll war. Ohne ihre aufgeschlossene
Mitwirkung gibe es diese Studie nicht. Ich hoffe, daB die Untersuchung durch ihre
Ergebnisse dazu beitragen kann, die Gesetzmifigkeiten der Sprachentwicklung etwas
besser zu verstehen und dadurch den sprachgestorten Kindern kiinftig frither helfen zu
kénnen.

Die Fakultdt fiir Psychologie und Sportwissenschaft der Universitit Bielefeld hat die
vorliegende Arbeit im September 1990 als Dissertation angenommen. Teile der empiri-
schen Studien wurden durch Mittel aus dem Haushalt der Universitit Bielefeld gefordert,
der ich hierfiir ebenso danken mochte wie der Westfilisch —Lippischen Universititsge-
sellschaft, die die Veroffentlichung der Arbeit finanziell unterstiitzt hat.

Mairz 1991 Sabine Weinert
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Einleitung und Uberblick

When I was a little girl I could go "geek-geek” like that. But now I can go "This is a
chair”. Child aged two years ten months (zit. nach Clark & Clark, 1977, S. 295)

Zur Grundlegung der vorliegenden Arbeit. Wihrend der ersten Lebensjahre erwerben die
meisten Kinder das grundlegende Regelsystem ihrer jeweiligen Muttersprache so weit,
daB lange Zeit angenommen wurde, der Spracherwerb - oder genauer die Entwicklung
sprachlicher Strukturformen - sei mit finf Jahren im wesentlichen abgeschlossen. Nach-
dem die Kinder im Alter von ungefdhr 12 Monaten begonnen haben, einzelne konventio-
nelle Worter zu produzieren und im Sinne von ”Ein-Wort-Auferungen” (vgl. z.B.
Brown, 1973) bedeutungsvoll zu gebrauchen, sind sie schon ein halbes Jahr spéter in der
Lage, ersic Wortkombinationen zu bilden. Zwar sind bereits diese frithen kindlichen
AuBerungen kommunikativ sehr wirkungsvoll, da die Worter und Wortkombinationen in
der Regel in einen Handlungszusammenhang eingebettet sind, der eine eindeutige Bedeu-
tungsinterprecation zuldft, doch gewinnt die Sprache mit der sich entwickelnden Fahig-
keit, unterschiedliche Sachverhalte in zunehmend komplexeren Sitzen variabel auszudrik-
ken, immer mehr ihr entscheidendes Charakteristikum: ”. . . daB sie das Nicht-Hier und
das Nicht-Jetzt besprechbar und damit dem BewuSitsein, dem Denken, Planen und Be-
richten verfiigbar macht” (Hérmann, 1976, S. 14).

Immer wieder demonstrieren die Kinder unierschiedlichster Sprachgemeinschaften, daB
sie bereits mit 2 1/2 - 3 Jahren ein sprachliches Wissen erworben haben, das es ihnen
erlaubt, sich aus dem “Hier und Jetzt”, d.h. aus dem unmittelbaren Handlungskontext zu
losen und sich iiber Vergangenes und Zukinftiges sprachlich zu verstindigen. Wih-
rend zweijdhrige Kinder zunichst noch ™telegraphisch” in dem Sinne sprechen, daf sie
vorwiegend Inhaltsworter, kaum jedoch Funktionsworter sprachlich realisieren (Brown &
Bellugi, 1964), haben sie bis zum Ende des dritten Lebensjahres ihre sprachlichen
Moglichkeiten so weit ausgebaut, dal manche Kinder zu diesem Zeitpunkt “so fortge-
schritten im sprachlichen Konstruktionsproze [sind], daB sic die wesentlichen Spielarten
einfacher englischer Sétze bis zu einer Linge von zehn bis elf Wortern produzieren
konnen” (Brown & Bellugi, 1964/1974, S. 187). DaB dies auch fiir deutschsprachige
Kinder gilt, zeigen insbesondere die Arbeiten von Stern & Stern (1907), Grimm (1973),
Mills (1985) und Clahsen (1982). Mit ungeféihr 3 1/2 Jahren beginnen Kinder schliefilich
die Regeln komplexerer Satzgefiige zu erwerben, so dafl keine weiteren zwei Jahre mehr
benotigt werden, "bis der sprachliche Kode geknackt und das sprachliche System in
seinen grundlegenden Merkmalen beherrscht ist™ (Grimm, 1986a, S. 167).

Dieser scheinbar problemlose Erwerb komplexen sprachlichen Wissens gilt jedoch nicht
fir alle Kinder. Eine Gruppe von Kindern, die in der Literatur als "spezifisch sprachge-
stort”, “entwicklungsdysphasisch” oder “dysgrammatisch” bezeichnet wird, weist selbst
bei durchschnittlichen oder sogar iiberdurchschnittlichen nicht— verbalen Intelligenztestlei-
stungen erhebliche Probleme beim Erwerb sprachlicher -~ insbesondere grammatischer -
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Strukturen auf, die weder auf Horschidigungen oder schwere neurologische Beeintrich-
tigungen noch auf emotionale Storungen oder soziale Umweltfaktoren direkt zuriickge-
filhrt werden koénnen (z.B. Grimm, 1983; Stark & Tallal, 1981).

Im Gegensatz zu dem schnellen und problemlosen Aufbau sprachlicher Strukturen im
Verlauf eines ”“normalen” Spracherwerbsprozesses ist die Sprachentwicklung dieser
Kinder deutlich in dem Sinne verzogert, daB die Sprache sowohl spiter erworben als
auch insgesamt langsamer aufgebaut wird (z.B. Grimm, 1986b, 1988). Dabei sind jedoch
nicht alle Sprachkomponenten gleichermaflen betroffen. Verglichen mit den semantischen
und pragmatischen Fahigkeiten der Kinder, die teilweise sogar im Normalbereich liegen,
weist insbesondere die Entwicklung grammatischer Strukturformen einen zeitlichen
Riickstand auf, der zudem von qualitativen Strukturproblemen begleitet zu sein scheint
(vgl. Clahsen, 1988; Grimm, 1983, 1984, 1986a, b, 1987). Die Tatsache, da8 es Kinder
gibt, die trotz des Fehlens "offenkundiger” Ursachen eine deutliche Diskrepanz zwischen
nicht—verbalen Intelligenztestleistungen einerseits und der strukturellen Sprachfahigkeit
andererseits aufweisen, wirft zunichst die Frage nach der Spezifitit der Phinomene und
damit zusammenhingend nach deren Ursachen auf. Eine empirische Analyse der Spezi-
fitit der Phianomene und Probleme erfordert zum einen die Untersuchung der Frage,
welche Sprachkomponenten (Syntax, Morphologie, Semantik, Pragmatik) in welcher
Weise gestort sind, und wie sich dieses Storungsbild im Verlauf der Entwicklung verin-
dert; zum anderen ist dafiir die Suche nach kovariierenden kognitiven Beeintrichtigungen
- wie beispielsweise im Bereich der sprachabhingigen und der nicht-sprachbezogenen
Informationsverarbeitung - notwendig, die in einen erkldrenden Zusammenhang mit den
Problemen beim Erwerb der Sprache gebracht werden konnen.

Mit der Frage nach den Ursachen fiir einen "gestort” verlaufenden Entwicklungsprozef
wird zugleich auch die Frage nach den Bedingungen fiir einen normal verlaufenden
Erwerbsprozef gestellt. Diese sind weder allein auf der Seite des Sprachangebots noch
ausschlieBlich auf Seiten des Kindes zu suchen, sondern vielmehr in deren Zusammen-
wirken, d.h. in der Passung innerer und duBerer Bedingungen. Es geniigt nicht, daf das
Sprachangebot potentiell relevante Informationen enthiilt; dariiber hinaus muf das Kind
auch in der Lage sein, diese zu verarbeiten und im Prozef des Spracherwerbs zu nut-
zen. Umgekehrt betrachtet: Welche spezifischen Fihigkeiten das Kind mitbringen mu8,
um die Aufgaben des Spracherwerbs zu meistern, hiingt auch von der Art der Daten ab,
auf deren Grundlage es dies tun muB. Die Suche nach den inneren Bedingungen - im
Sinne der individuellen Informationsverarbeitungsfihigkeiten - einerseits, und nach den
duBeren Bedingungen - im Sinne der relevanten Merkmale des Sprachangebots - ande-
rerseits, erweist sich letztlich als untrennbar, wenn man danach fragt, welche Merkmale
des Sprachangebots das Kind in welcher Weise nutzt (und nutzen mufi!), um die kom-
plexe Aufgabe des Erwerbs seiner Muttersprache zu bewiltigen.

Die empirische Erforschung entsprechender Entwicklungsbedingungen kann aber nur
schwerlich allein auf der Grundlage "normal” verlaufender Entwicklungsprozesse erfol-

gen, da eine Bedingungsanalyse eigentlich die (systematische) Variation von inneren und
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duferen Faktoren erfordert. Erst vorfindbare oder erzeugte Unterschiede erlauben Riick-
schlisse darauf, welche der zahlreichen ~ in der Regel konfundierten - Bedingungen
notwendig, forderlich, neutral oder erschwerend fiir den Spracherwerb sind. Soweit es
sich um sprachunauffillige Kinder handelt sind per definitionem alle erforderlichen
Bedingungen fiir einen “erfolgreichen™ Spracherwerbsprozefi gegeben. Dies bedeutet
zugleich, daB die im Sprachangebot oder der kognitiven Verarbeitung vorfindbaren
Bedingungsvariationen sich auf weniger zentrale Erwerbsbedingungen beschrinken
miissen, da sie offenkundig den Spracherwerb nicht in elementarer, d.h. in deutlich
behindernder Weise beeinflussen.

Mit dieser Uberlegung soli keineswegs in Frage gestellt werden, daf die entwicklungs-
psychologischen Arbeiten, die insbesondere in der Tradition der sogenannten 'motherese’
Forschung durchgefithrt wurden und werden, zu interessanten und wichtigen Ergebnissen
fiihren konnen und bereits gefihrt haben. Indem vorfindbare oder durch spezifische
Interventionen erzeugte Variationen im Sprachangebot zu unterschiedlichen Varianten des
"normalen” Spracherwerbs bzw. der Spracherwerbsrate in Beziehung gesetzt werden,
konnen zum einen férderliche und erleichternde Bedingungen ermittelt werden; zum
anderen kann die Konstellation notwendiger/wichtiger Erwerbsbedingungen durch ”Aus-
schlufi” eingegrenzt werden. Erst die Untersuchung gestorter Entwicklungsprozesse aber
eriaubt Riickschliisse darauf, welche der verbleibenden - im normalen Entwicklungspro-
zef untrennbar konfundierten - Faktoren in dem Sinne wichtig sind, dafl eine Variation
oder das Fehlen der entsprechenden Bedingungen zu einer Beeintrichtigung des Sprach-
erwerbs fiihrt (vgl. auch Grimm, 1983, 1984, 1986a).

So vielversprechend die vergleichende Analyse normaler und gestorter Spracherwerbs-
prozesse erscheint, so schwierig gestaltet sie sich allerdings. Dies ist schon dadurch
bedingt, daB nicht nur die sprachunauffélligen, sondern auch die sprachgestérten Kinder
eine heterogene Gruppe darstellen, so dafl es eher unwahrscheinlich erscheint, daB die
Sprachprobleme monokausal und bei allen Kindern durch exakt den gleichen Ursachen-
faktor bedingt sind. Dariliber hinaus konnen sich die relevanten Bedingungen natiirlich
auch intraindividuell im Verlauf des Spracherwerbs édndern - z.B. durch einen Wechsel
der sprachlichen Nahumwelt, durch schwere Erkrankung des Kindes, durch ein mehr
oder minder gezieltes Forderprogramm, durch systematische Reaktionen der Umgebung
auf die Sprachentwicklung des Kindes oder allgemein durch die variablen Wirkungen
sich verdndernder Einflisse in Abhingigkeit vom erreichten Entwicklungsstand des
Kindes. Und schlieBlich: Wenn eine Untersuchung zeigt, daf sich eine Gruppe sprachge-
storter von einer Gruppe sprachunauffilliger Kinder in Hinblick auf ein bestimmtes
Merkmal unterscheidet, so kann hieraus sicherlich nicht ohne weiteres geschlossen
werden, dafl dieser Merkmalsunterschied erkldrend fiir die Unterschiede im Spracher-
werb ist. Selbst wenn ein entsprechender Unterschied immer wieder repliziert werden
kann, bleibt unklar, ob diese Merkmalsvarianz in Folge der Spracherwerbsunterschiede
entstanden ist, ob sie lediglich eine kovariierende Variable darstellt oder ob sie tatséich-
lich mitverantwortlich fiir die Spracherwerbsunterschiede ist. Erschwerend kommt hinzu,
daB sich diese Mdglichkeiten keineswegs ausschlieBen. So konnte eine Mutter beispiels-
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weise ihr Sprachangebot - in Reaktion auf die Sprachprobleme ihres Kindes - so abin-
dern, daB hierdurch der weitere Spracherwerb erschwert statt erleichtert wird. Insbeson-
dere bei Folgeproblemen auf Seiten des Kindes ist es sogar sehr wahrscheinlich, daf
diese selbst auch wieder EinfluB auf den weiteren Fortgang des Spracherwerbs haben
konnen.

Wenngleich sicher sein diirfte, daB bei Kindern mit erheblichen Spracherwerbsproblemen
die "normalerweise” gegebene Passung von inneren und dufieren Bedingungen gestort ist,
erscheint es deshalb schwierig herauszufinden, welche Kombinationen inperer und/oder
duferer Bedingungen sich auf genau welche Merkmale der Sprache beeintrichtigend
auswirken. Um einen empirisch ermittelten Unterschied zwischen sprachgestorten und
sprachunauffilligen Kindern im Sinne einer erklirenden Bedingungsvariation interpretie-
ren zu konnen, muf} erst bedingungsanalytisch gepriift werden, ob und inwieweit diesem
Unterschied tatsachlich eine Erkldrungsfunktion bei der Ausbildung unterschiedlicher
sprachlicher Fihigkeiten zukommt.

Im allgemeinen erlaubt die Untersuchung natiirlicher Spracherwerbsprozesse - seien sie
gestort oder normal - keine solche systematische Bedingungsvariation. Welche der
zahlreichen, im natiirlichen Spracherwerb untrennbar konfundierten Bedingungen und
welche der Faktoren, in denen sich sprachgestorte und sprachunauffillige Kinder unter-
scheiden, tatsichlich fiir den Erwerb des sprachlichen Regelsystems relevant sind, kann
deshalb allein auf der Grundlage natiirlicher Erwerbsprozesse nur schwer bestimmt
werden.

Um entsprechende Fragen einer empirischen Analyse zuginglich zu machen, werden in
der psychologischen Forschung hdufig Kunstsprachen eingesetzt, deren Merkmale gezielt
festgelegt und variiert werden konnen. Diese Miniatursprachen werden durch vergleichs-
weise einfache formale Regelsysteme erzeugt, die jedoch in bestimmten - je nach Frage-
stellung unterschiedlichen - Aspekten eine strukturelle Ahnlichkeit mit natiirlichen Spra-
chen aufweisen. Dadurch ist es in Untersuchungen zum Erwerb einer Kunstsprache
moglich, potentiell relevante Einflufaktoren zu isolieren, die in der natiirlichen Sprache
zu konfundiert sind, als daf man ihre spezifische Wirkung auf das Ergebnis des Lern-
prozesses untersuchen konnte (vgl. z.B. Morgan & Newport, 1981; Morgan, Meier &
Newport, 1987). Wihrend beispielsweise in natiirlichen Sprachen stets verschiedene
prosodische, semantische und morpho-syntaktische Merkmale gleichzeitig auftreten,
kénnen diese bei konstruierten regelgeleiteten Systemen fragestellungsorientiert beriick-
sichtigt und experimentell manipuliert werden, so daff iiberpriift werden kann, welche
spezifische Bedeutung ihnen bei der Induktion definierter Regeln zukommt, die in Analo-
gie zu ausgewihlten natiirlich-sprachlichen Regularititen gebildet wurden. Experimentell
wird dabei zumeist so vorgegangen, dal Erwachsenen oder ilteren Kindern einige
Beispielsitze der Kunstsprache dargeboten werden. Getestet wird, ob und wenn ja,
welche Invarianten die Probanden induktiv erwerben konnen.

Da in Studien zum Kunstspracherwerb das Sprachangebot systematisch variiert und die
Lernergebnisse gezielt erfaBt werden konnen, erscheint es moglich, theoretisch bedeut-
same Riickschliisse auf Bedingungen im Lernenden selbst zu ziehen. Das gilt vor allem
fir jene Fahigkeiten und Mechanismen, die es ermdglichen, unterschiedliche Merkmale
des Sprachangebots im ProzeB der Regelinduktion zu nutzen.
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Damit scheint diese Methode besonders geeignet zu sein, einen Einblick in die inneren
und duBeren Bedingungen des induktiven Erwerbs komplexer regelgeleiteter Systeme zu
erlauben. Will man dariiber hinaus aber in theoretisch substantieller Weise SchlufBfolge-
rungen auf die Bedingungen natiirlicher Spracherwerbsprozesse ziehen, so stellen sich
sofort verschiedene kritische Fragen. Sind die vergleichsweise einfachen Muster kon-
struierter Regeln der Struktur einer natiirlichen Sprache tatsichlich soweit analog, daf
Generalisierungen empirischer Befunde vorgenommen werden konnen? Erlaubt die
Analyse von Lernprozessen unter den artifiziellen Voraussetzungen eines Experiments
zum Kunstspracherwerb valide Schlufifolgerungen auf den Erwerb der Muttersprache
unter Alltagsbedingungen? Kann man von den Fahigkeiten dlterer Kinder oder Erwach-
sener, denen man das Erlernen einer Kunstsprache iiberhaupt nur zumuten kann, auf die
Fihigkeiten und Lernmechanismen schlieBen, iiber die schon sehr kleine Kinder beim
ersten Spracherwerb verfiigen?

Fiir alle diese Fragen gibt es plausible (positive) Vermutungen, die jedoch in der Regel
auf Analogieiiberlegungen basieren, da kaum Untersuchungen vorliegen, die empirisch
begriindete Antworten erlauben. Will man die methodischen Moglichkeiten des Erlernens
einer Kunstsprache fiir die Untersuchung der Gesetzmifligkeiten, der Bedingungen und
der moglichen Probleme des Mutterspracherwerbs nutzen, so erscheint es deshalb
zweckmiBig, das experimentell kontrollierbare Lernen kunstsprachlicher Regelsysteme bei
Gruppen von Probanden zu studieren, die sich in Merkmalen des natiirlichen Spracher-
werbs und der damit verbundenen Verfiigbarkeit grammatikalischer Strukturformen in
wohldefinierter Weise unterscheiden. Die vergleichende Untersuchung sprachunauffalliger
und dysphasisch-sprachgestorter Kinder bietet sich dafiir besonders an, weil die zwischen
diesen Gruppen vorhandenen gravierenden Differenzen auf zugrunde liegende Variationen
in wichtigen inneren und/oder dufleren Bedingungen des Spracherwerbs schlieBen lassen.
Die Leistungsunterschiede zwischen den beiden Gruppen stellen ja einen validen Indikator
jener (Biindelung von?) EinfluBvariablen dar, welche die differierende Sprachentwicklung
verursacht und in ihrem Verlauf beeinfluft haben. Die Verbindung der durch natiirliche
Bedingungen entstandenen Variationen der individuellen Sprachfihigkeit mit den Mog-
lichkeiten der Bedingungsvariation eines Kunstsprachexperiments erscheint vielverspre-
chend, weil empirisch tberpriift werden kann, ob bestimmte (isolierbare) Faktoren des
Sprachangebots von den Probanden der verschiedenen Gruppen in unterschiedlicher
Weise verarbeitet und fiir den Regelerwerb genutzt werden konnen. Aus diesem empiri-
schen Vergleich sollten sich theoretisch bedeutsame Schluifolgerungen auf Bedingungen
und Bedingungsvariationen des natiirlichen Spracherwerbsprozesses ziehen lassen, die fiir
die Differenzen zwischen der Entwicklung sprachunauffilliger und sprachgestérter Kinder
(mit)verantwortlich sind und denen deshalb der Status eines erklirenden Konstrukts
zugesprochen werden kann.

Gelingt es dariiber hinaus, durch die Erfassung einiger wichtiger differentialpsychologi-
scher Merkmale die Gruppen der sprachunauffilligen und der sprachgestorten Kinder in
so differenzierter Weise zu beschreiben, da8 der EinfluB unterschiedlicher Ausprigungs-
grade einiger der als relevant postulierten Fahigkeiten auf den impliziten Regelerwerb der
Kunstsprache unter variablen experimentellen Bedingungen analysiert werden kann, so
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wiirde dadurch nicht nur der theoretische Gehalt kausaler Aussagen verbessert, sondern
auch die 6kologische Validitit der Befunde eines Kunstsprachexperiments erhoht werden.

In Ubereinstimmung mit diesen grundlegenden Uberlegungen werden deshalb in der
vorliegenden Arbeit die skizzierten Zugangsweisen zur Erforschung der Bedingungen des
Spracherwerbs miteinander kombiniert, um iiber die empirische Analyse hypothetisch
vermuteter Variationen der Passung von duBeren und inneren Bedingungen einen Beitrag
zur Ermittlung wichtiger Faktoren im normal wie auch im gestort verlaufenden Sprach-
erwerbsprozef§ zu leisten.

Dabei sollte nicht iiberschen werden, daB die Untersuchung gestorter Spracherwerbspro-
zesse nicht nur theoretisch bedeutsam ist; sie ist zudem notwendig, um entsprechende
Storungen friihzeitig diagnostizieren und therapeutisch beeinflussen zu konnen. Denn,
eine frithzeitige Diagnose und eine gezielte, fundierte Intervention erfordern in jedem
Fall eine genaue Kenntnis der Bedingungen und Merkmale von Spracherwerbsstdrungen.
Dafl eine frithzeitige Intervention dringend gefordert ist, machen insbesondere For-
schungsergebnisse der letzten Jahre deutlich, die erschreckend eindringlich darauf hin-
weisen, daB sprachgestorte Kinder hoch anfillig fiir schulische Schwierigkeiten sowie fiir
emotionale Stdrungen und Verhaltensprobleme sind, die bis in den psychiatrischen Be-
reich hineinreichen konnen (z.B. Cooper & Griffiths, 1978; Aram, Ekelman & Nation,
1984; Aram & Nation, 1980; Rutter,1986, 1987; Baker & Cantwell, 1987). Auf der
Grundlage vorliegender Befunde folgert Grimm (1989a) deswegen: ”Sprachverziger-
te Dreijihrige sind Risikokinder ersten Ranges und werden, wenn nicht rechtzeitig
intervenierend eingegriffen wird, aller Wahrscheinlichkeit nach eine weitere Entwicklung
mit groflen intellektuellen und psychischen Beeintrichtigungen durchlaufen” (S. 436).

Zur Konzeption der vorliegenden Arbeit. Ziel der vorliegenden Studie ist es, einen
Beitrag zur Bedingungsanalyse des normalen und des dysphasisch-becintrichtigten
Spracherwerbs zu leisten. Zur Erhohung der internen und der externen Validitit der
Arbeitsergebnisse wird einerseits auf die experimentellen Moglichkeiten einer Kunstspra-
che zuriickgegriffen und andererseits werden dysphasische Kinder im Vergleich zu
sprachlich normal entwickelten Kindern und Erwachsenen untersucht. Dabei geht es
insbesondere um den Erwerb formal-sprachlicher Regeln. Diese Konzentration ist zu-
nichst in den spezifischen Sprachproblemen dysphasisch-sprachgestdrter Kinder begriin-
det. Aber auch aus der Sicht eines normal verlaufenden Spracherwerbs stellt sich der
induktive Erwerb der formalen Aspekte des Sprachsystems als ein Problembereich fiir
sich dar, dem ein wichtiger Stellenwert im ProzeB der Sprachentwicklung zukommt. Dies
wird in Kapitel 1 anhand exemplarischer Beispiele erldutert. Kapitel 2 ist der Rolle
rhythmisch-prosodischer Hinweisreize gewidmet, deren prinzipielle Verfiigbarkeit und
individuelle Nutzung von vermutlich grundlegender Bedeutung fiir den Erwerb sprachli-
cher Regeln sind. Die dabei ablaufenden Prozesse der Abstraktion formaler grammati-
scher Invarianten sind offenbar weniger das Ergebnis expliziter Regelsuchprozesse als
das Resultat impliziter Lernvorginge. Sie werden in Kapitel 3 diskutiert. Erst auf der
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Grundlage dieser wissenschaftlichen Erkenntnisse erscheint es sinnvoll, einige wesentliche
Erscheinungsmerkmale und die wichtigsten Erklarungshypothesen fiir die Genese dyspha-
sischer Sprachentwicklungsstorungen zu betrachten (Kapitel 4) und daraus eine neue
Hypothese iiber eine wesentliche Bedingung der Entwicklungsdysphasie als Grundlage der
eigenen empirischen Untersuchung zu entwickeln (Kapitel 5). Der empirischen Uberprii-
fung dieser theoretischen Annahme und einiger daraus ableitbarer Hypothesen und Frage-
stellungen ist der gesamte zweite Teil der vorliegenden Studie (Kapitel 6 - 8) gewidmet.
Im dritten Teil werden die ermittelten empirischen Ergebnisse unter Riickgriff auf die
theoretischen Uberlegungen des ersten Teils kurz zusammengefaft (Kapitel 9) und disku-
tiert (Kapitel 10).



1  Der Erwerb grammatischer Strukturen als psychologi-
sches Problem

Es kann und soll nicht das Ziel dieses Kapitels sein, einen vollstindigen oder auch nur
reprisentativen Uberblick iiber die mannigfachen Theorien, die vielfiltigen empirischen
Befunde und die grofie Zahl offener Probleme im Zusammenhang mit dem Erwerb
grammatikalischer Strukturen zu geben. Im Einklang mit den speziellen Zielsetzungen der
vorliegenden Arbeit soll vielmehr versucht werden, den aktuellen psychologischen
Erkenntnisstand iiber einige wesentliche Bedingungen des Erwerbs sprachstrukturellen
Wissens zu skizzieren. Dies geschieht in der Absicht, grundlegende Konstellationen der
Passung von Sprachangebot und kognitiven Voraussetzungen der individuellen Nutzung
spezifischer Sprachmerkmale zu diskutieren, die nicht nur fiir den normalen Spracher-
werb bedeutsam sind, sondern moglicherweise auch zu einem besseren theoretischen
Verstindnis dysphasischer Sprachstorungen (iiber die in Kapitel 4 ausfiihrlicher berichtet
wird) beitragen konnen.

Das Kapitel ist deshalb in drei Abschnitte gegliedert: Der Begriindung fiir die Separier-
barkeit des Systems sprachstrukturellen Wissens aus der Sicht der Erwachsenensprache
(1.1) folgt ein Abschnitt iiber den Erwerb dieses formal-syntaktischen Wissens (1.2) und
schlieBlich ein kurzer Uberblick iiber einige dafiir relevante kognitive Bedingungen (1.3).
Dieser letzte Abschnitt wird im zweiten Kapitel fortgefiihrt und vertieft. Dabei geht es
um die spezifische Bedeutung von Gliederungshinweisen im Sprachangebot als einer
moglicherweise besonders wichtigen (und oft vernachlissigten) Bedingung des normalen
(und vielleicht auch des gestorten) Spracherwerbs.

1.1 Aspekte sprachstrukturellen Wissens aus der Sicht der Erwachsenensprache

"Sprache ist, wie wir seit Ferdinand de Saussure wissen, einerseits ein System von
Zeichen (la langue) und andererseits der konkrete Gebrauch von Zeichen im Akt des
sprachlichen Kommunizierens (la parole)” (Engelkamp, 1977, S. 461). Zwar gibt es
keinen Zweifel dariiber, daBl das Ziel der Kommunikation - so unterschiedlich dieses
auch sein mag - “normalerweise” sicher nicht darin besteht, grammatikalisch wohige-
formte Sdtze und nur solche zu erzeugen (Hormann, 1976, S. 37). Ebenso unbestritten
ist jedoch, daB der erwachsene ”native speaker” iiber sprachstrukturelles Wissen verfiigt,
d.h. eine Kenntnis des Regelsystems seiner Muttersprache besitzt, die es ihm zum einen
erlaubt, neue, d.h. noch nicht gehorte Sitze zu bilden und zu verstehen und zum ande-
ren neue, grammatikalisch wohlgeformte Sitze von solchen Sétzen zu unterscheiden, die
diesem Kriterium nicht entsprechen. So wissen auch linguistisch ungeschulte Erwachse-
ne, daB - um ein extremes Beispiel zu nennen - der Satz "Der Faks, der die Plabeln
verummelt, krielt” zwar inhaltlich unverstindlich, aber grammatikalisch wohlgeformt ist,
wihrend “kratzen Katze Hund” zwar verstindlich, aber grammatikalisch inkorrekt ist.

Das Wissen iiber die grammatikalischen Regeln der jeweiligen Sprache stellt kein expli-
zites, sondern vielmehr ein implizites Wissen dar, das - den Ausfilhrungen von Polanyi
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(1962) folgend - als ™ tacit knowledge”, also als nicht bewuBt ausformulierte oder
ausformulierbare Kenntnis bezeichnet werden kann (vgl. Chomsky, 1980). Ein direkter
reflexiver Zugriff auf dieses Wissen erscheint nicht moglich, sondern lediglich eine
Reflexion iiber die bewuBtseinsfihigen Produkte, d.h. iiber die Strukturen der geduBerten
Sprache (vgl. z.B. Harman, 1967). Chomsky macht dies besonders nachdriicklich deut-
lich, indem er schreibt:

Diese Regeln und Prinzipien [durch die die Sprache erzeugt wird] sind zu einem Grof-
teil unbewuBt und auBerhalb dessen, was man bewuBt erfassen kann. Auch die voll-
kommene Kenntnis der Sprache, die wir sprechen, erlaubt uns keinen privilegierten
Zugang zu diesen Prinzipien; wir konnen nicht erhoffen, sie mit Hilfe von Introspek-
tion oder Reflexion gleichsam "von innen her” zu bestimmen (Chomsky, 1980/1981, S.
232).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erscheint es - wie bereits erwihnt - weder moglich
noch zweckmiBig, die unterschiedlichen Versuche zu referieren, die seit Chomskys
(1957) Buch "Syntactic structures” unternommen wurden, das implizite sprachstrukturelle
Wissen des “kompetenten” Sprachbenutzers formal-linguistisch oder psycho-linguistisch
zu beschreiben. Wenn im folgenden von ”sprachstrukturellem Wissen” gesprochen wird,
so impliziert dies keine spezifische Annahme iber die Form, in der dieses Wissen
reprasentiert ist. Es wird lediglich angenommen, daB der erwachsene Sprachbenutzer
iber eine - wie auch immer theoretisch zu modellierende - Wissensstruktur verfiigt, die
es ihm u.a. erlaubt, grammatikalisch neue Sitze zu produzieren, zu verarbeiten und als
regelkonform zu identifizieren. Allerdings sollte dieses sprachstrukturelle Wissen nicht
vorschnell als mentales Analogon einer formal-linguistischen Beschreibung der Sprach-
struktur betrachtet werden (vgl. z.B. Hormann, 1976). Dies macht Carroll (1986) beson-
ders deutlich, wenn er das Verhiltnis formal-linguistischer Theorien und einer genuin
psychologischen Modellierung der Représentation und Verwendung sprachlichen Wissens
wie folgt beschreibt:

Structural considerations are those that deal with our linguistic intuitions about units of
language and their interrelationships. . . . Linguistic theories are governed by structural
considerations. A grammar is a formal device or a set of rules for generating the
known facts about language. . . . The theory itself is of no direct interest to psycho-
linguists, but the facts it explains will need to be accounted for, albeit in a different
way, in the representational system of a psychological model (S. 54f.).

Wenn auch die Grammatikalitit einer AuBerung subsididr im Akt sprachlicher Verstéindi-
gung sein mag (Hormann, 1976, S. 37f.), so impliziert dies nicht, daB sich das sprach-
strukturelle Wissen auf lexikalisch-semantisches oder pragmatisches Wissen reduzieren
ladt. Im folgenden sollen einige exemplarische Aspekte herausgegriffen werden, die
deutlich machen, dal der erwachsene Sprachbenutzer iiber ein sprachstrukturelles Wissen
verfiigt, das dem formalen, zumindest teilweise semantisch und pragmatisch arbitriren
Regelsystem seiner Muttersprache Rechnung trigt und auf das er automatisch und ohne
Reflexion im Ablauf sprachlichen Geschehens zuriickgreift.



Selbst dann, wenn man keine theoretischen Annahmen iiber hochabstrakte syntaktische
Tiefenstrukturen und iiber sehr komplexe Transformationsregeln macht, erweist sich das
linguistische Regelsystem zumindest insoweit als formal, als sich die Regeln auf abstrakte
und in vielfiltiger Hinsicht semantisch arbitrire grammatische Kategorien beziehen.
Insbesondere Maratsos und Chalkley (1980) haben deutlich gemacht, dai z.B. zwischen
den grammatischen Wortklassen (Verben, Nomen, Adjektive, usw.) grofie semantische
Uberlappungen bestehen. Dies gilt fiir grammatische Relationen wie Subjekt und Objekt
noch stiirker (vgl. auch Pinker, 1987). Die "grammatische Behandlung” eines Wortes -
wie z.B. Pluralisierung, Deklination, Konjugation, die Passivbildung und teilweise die
Position im Satz ~ aber hiingt von der relevanten grammatischen, nicht von der semanti-
schen Kategorie ab. Hierauf wird spiter noch ausfiihrlicher einzugehen sein.
Auch aus pragmatischer Sicht miissen linguistische Regeln als zumindest teilweise arbi-
trir betrachtet werden. So erweisen sich viele grammatische Regularititen als pragma-
tisch nicht notwendig, weil man sich eine Sprache vorstellen kann, die auf entsprechende
Regeln verzichtet, ohne daB dadurch die Effektivitit der Kommunikation leiden wiirde
(vgl. Whitehurst, 1982; Slobin, 1982). Dies wird schon daran deutlich, da8 verschiedene
Sprachen unterschiedliche Aspekte grammatikalisch markieren, wie ein Beispiel von
Slobin (1982) veranschaulicht:

(1) Daddy threw the ball.

(2) Vater warf den Ball.
In der deutschen Form "warf” wird dhnlich wie auch im Englischen das Merkmal der
Vergangenheit markiert; im Unterschied zum Englischen werden dariiber hinaus aber
auch die Person und der Numerus gekennzeichnet. Noch deutlicher ist die Form “den”
Ball: Im Deutschen werden die Merkmale [definit], [singular], [maskulin], [objekt] am
Artikel markiert, wihrend im Englischen nur das Merkmal [definit] gekennzeichnet ist.
Die Herstellung der Subjekt-Verb-Kongruenz, d.h. die Markierung von Person und
Numerus des Subjekts am Verb, ist im Deutschen ebenso obligatorisch wie die iiberein-
stimmende Markierung von Kasus, Genus und Numerus innerhalb von Nominalphrasen.
In beiden Fillen handelt es sich um sprachspezifische formal-bestimmte Regularititen,
wie schon der Vergleich mit dem Englischen demonstriert.' Die Variabilitit der Bedeu-
tungen, die in unterschiedlichen Sprachen obligatorisch markiert werden, macht zudem
deutlich, daB es keine einfache Abbildung der kommunikativen Intention eines Sprechers
auf die sprachliche Realisierung gibt (Slobin, 1979, 1982).

Ein dhnliches Beispiel fiir ein formales, semantisch und pragmatisch arbitrires Regelsy-
stem ist auch in den Verbstellungsregeln des Deutschen gegeben. Die korrekte Stellung
des Verbs ist im Deutschen an die Unterscheidung von Haupt— und Nebensitzen sowie
von finiten, d.h. flektierten Verben und nicht-finiten Verben gebunden. Wihrend flek-
tierte Verben im deutschen Hauptsatz in der sogenannten "Zweitstellung” stehen, miissen

'Formalen Regularititen kann natiirlich auch eine Funktion zukommen. So erméglichen die Kongruenz-
systeme des Deutschen beispielsweise eine relativ freie Wortordnung.
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nicht-finite Verben und Verb-Prifixe in Endstellung gebracht werden, woraus hiufig
eine diskontinuierliche Stellung des Verbalteils resultiert (vgl. Beispiel 1 bis 3).

(1) Ich ziehe mich um.
(2) Ich bin nach Hause gegangen.
(3) Ich muB nach Hause gehen.

Topikalisierungen erfordern ebenso wie Fragen eine Permutation von Subjekt und finitem
Verb:

(4) Gestern mufite ich nach Hause gehen.
(5) Mu8B ich nach Hause gehen?
(6) Warum mu# ich nach Hause gehen?

Im Gegensatz zur Zweitstellung des finiten Verbs im Hauptsatz erfordern Nebensitze,
daB das flektierte Verb nach dem unflektierten Verb positioniert wird:

(7) Er erkldrt, daf8 er nach Hause gehen muf.
(8) Der Junge, der das Buch gelesen hat, wollte einen Brief schreiben.

Bereits diese Illustrationen demonstrieren, daf die Verbstellung im Deutschen durch
syntaktische Regeln, nicht aber durch semantische oder pragmatische Anforderungen
bestimmt ist. Im Gegenteil: Die Zweitstellung des finiten Verbs im Hauptsatz verlangt
sogar, dafl semantisch zusammenhiingende Informationen getrennt positioniert werden.

Im Kontext der Fragestellungen dieser Arbeit ergibt sich also zusammenfassend, daf die
formalen grammatischen Regeln als ein zumindest teilweise unabhéngiges System, nicht
aber als reine Funktionen semantischer und/oder pragmatischer Intentionen anzusehen
sind.

1.2 Aspekte des Erwerbs sprachstrukturellen Wissens

Die bisherigen Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, daf die grammatische Struktur der
Sprache als ein System gekennzeichnet werden kann, das formal und generativ ist, d.h.
also ein System darstellt, das sich in vielfaltiger Hinsicht als semantisch und pragmatisch
arbitridr erweist und das prinzipiell geeignet ist, unendlich viele neue korrekte Sitze zu
erzeugen.

Aus der Sicht der Entwicklungspsychologie bedeutet dies, daB das Kind im Verlauf des
Spracherwerbs jenes implizite sprachstrukturelle Wissen aufbauen muf, das ihm erlaubt,
neue grammatikalisch korrekte Sitze zu produzieren und zu verstehen, wobei auch den
semantisch und pragmatisch arbitriren Aspekten der Sprachstruktur Rechnung getragen
werden muf. Oder anders formuliert: Da das Merkmal der Generativitit darauf ver-
weist, daB Sprache regelgeleitet ist und der Spracherwerb somit nicht aus einer kumula-
tiven Anhéufung konkreter Sitze oder Satzmuster bestehen kann, muB das Kind auf der
Grundlage einer begrenzten Anzahl von Beispielen (Sprachangebot) induktiv ein Wis-
senssystem erwerben, das der komplexen und teilweise arbitriren (generativen) Regel-
struktur seiner Muttersprache Rechnung trégt.



Wihrend unbestritten sein diirfte, daB das Kind im Laufe des Spracherwerbs eine ent-
sprechende implizite Kenntnis des Regelsystems seiner Muttersprache aufbaut, beste-
hen sehr kontroverse Auffassungen dariiber, wie dieses Wissen reprisentiert ist und wie
es erworben wird. Im Gegensatz zu "traditionelleren” Modellen, die den Spracherwerb
als Regelerwerb konzeptualisieren, wird beispielsweise im Rahmen konnektionistischer
Modellbildungen versucht, den Erwerb und die ”"Nutzung” sprachlichen Wissens ohne
eine direkte Reprdsentation der korrespondierenden Regeln zu modellieren (fir eine
kritische Auseinandersetzung siche z.B. Fodor & Pylyshyn, 1988; Lachter & Bever,
1988; Pinker & Prince, 1988; Rumelhart & McClelland, 1986, 1987).

Wenn im Rahmen der vorliegenden Arbeit von "Regelerwerb” oder "Regelinduktion™
gesprochen wird, ist damit keine implizite Annahme dariiber verbunden, ob (und wenn
ja, wie) diese Regeln als direkter Bestandteil sprachlichen Wissens représentiert sind oder
anders formuliert, ob der Mechanismus, der ein als regelgeleitet beschreibbares Verhal-
ten hervorbringt, tatsdchlich auf eine korrespondierende mental repriisentierte Regel
zuriickgreift. Vorsichtiger wird nur angenommen, da8 das Kind eine - wie auch immer
reprisentierte - Wissensstruktur aufbaut, die den linearen und hierarchischen Aspekten
der linguistischen Struktur seiner Muttersprache Rechnung triigt. Diese Aspekte beziehen
sich sowohl auf die Abfolge der Worter/Wortklassen im Satz als auch auf die spezifi-
schen und teilweise arbitrdren Restriktionen hinsichtlich notwendiger und zuldssiger
Satzelemente. Die hierarchischen Merkmale verweisen dabei insbesondere auf die Tat-
sache, dafl sich die Worter eines Satzes zu Phrasen (Satzkonstituenten) gruppieren, die
sich wiederum zu Konstituenten hoherer Ordnung zusammenfassen lassen (vgl. Chomsky,
1965; Lashley, 1951).

Der Erwerb grammatischer Strukturformen kann nicht allein durch die kognitive Ent-
wicklung im allgemeinen oder durch die speziellen Anforderungen der kommunikativen
Situationen, in denen Sprache erworben wird, erklirt werden. Dies schon deshalb nicht,
weil sich die morpho-syntaktischen RegelmiBigkeiten — wie bereits erldutert - in vielfdl-
tiger Weise als semantisch und pragmatisch arbitrdr erweisen. Zudem vermogen weder
semantische oder konzeptuelle, noch pragmatische oder kommunikative Aspekte zu
erkliren, wie die formalen Ausdrucksmittel erworben werden und warum die Kinder
zunehmend komplexere Sprachformen ausbilden, obwohl sie damit weitgehend vergleich-
bare Inhalte ausdriicken (Bowerman, 1978).

Weisen bereits diese Uberlegungen darauf hin, da8 der Erwerb grammatischer Struktur-
formen einen Problembereich fiir sich ("a problem space in its own rights”, Karmi-
loff-Smith, 1978, 1979) darstellt, so machen empirische Ergebnisse der Spracherwerbs-
forschung auBerdem deutlich, daf auch recht junge Kinder bereits innersprachliche
formale Regularititen beachten und friihzeitig produktiv nutzen konnen. So verfiigen
beispielsweise schon dreijahrige Kinder sowohl iiber das morphologische System der
Subjekt-Verb-Kongruenz des Deutschen als auch fiber die zentralen syntaktischen Verb-
stellungsregeln. Obgleich die Kinder noch sehr jung sind, sind sie schon in der Lage,
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Bedeutungseinheiten aufgrund grammatischer Regeln aufzuspalten und eine diskontinuier-
liche Stellung des Verbalteils zu realisieren, indem sie finite Verben in die obligatorische
Zweitposition im Hauptsatz bringen, wihrend Verb-Prifixe und nicht finite Verben in
der Endposition verbleiben. Ohne daB eine spezifische semantische oder pragmatische
Notwendigkeit erkennbar wire, werden Person und Numerus des Subjekts iiberwiegend
korrekt am finiten Verb markiert und grammatische Funktionsworter wie z.B. Kopula,
Hilfsverben und Artikel sprachlich realisiert (vgl. Clahsen, 1982, 1986; Grimm, 1973;
Mills, 198S).

In einer Reihe von Forschungsarbeiten wird dariiber hinaus die These vertreten, daf
sogar die ersten Wortkombinationen der Kinder mit Hilfe formal-syntaktischer Katego-
rien und Relationen beschrieben werden sollten (z.B. Clahsen, 1988; McNeill, 1966;
Pinker, 1984, 1987). Und tatséchlich scheinen zumindest einige Daten darauf zu verwei-
sen, dafl die Kinder bereits in diesem frithen Stadium der Sprachentwicklung neben einer
semantisch-pragmatischen auch eine formale Orientierung gegeniiber der Sprache erken-
nen lassen. So betont beispielsweise Meisel (1986) auf der Grundlage der Spontansprach-
daten von zwei bilingual aufwachsenden Kindern, daB diese schon zu Beginn der Mehr-
wortiuBerungen formale Wortstellungsunterschiede zwischen dem Deutschen und dem
Franzésischen machten.

Zwar deuten solche Ergebnisse auf eine frihe formale Orientierung der Kinder hin;
unklar erscheint jedoch, ob dies zugleich auch ein Beleg dafiir ist, daB bereits den friihen
MehrwortduBerungen der Kinder formal-syntaktische Kategorien und Relationen zugrun-
de liegen, wie dies im Rahmen der Kontinuititsannahme postuliert wird (z.B. Clahsen,
1988; Hyams, 1986; Pinker, 1984, 1987). Dieser Hypothese zufolge verfiigt das Kind
itber ein angeborenes sprachstrukturelles Wissen - etwa im Sinne einer Universalgram-
matik -, so daB die kindliche Sprache und die Erwachsenensprache durch vergleichbare
formale Kategorien und Relationen charakterisiert sind.

Bislang scheint es jedenfalls eine offene Frage zu sein, ab wann man den kindlichen
AuBerungen eine formal-syntaktische Basis zuschreiben kann (Peters, 1986). So betonen
viele Spracherwerbsforscher und -forscherinnen, daB den frihen AuBerungen keine
formalen, sondern vielmehr semantisch-pragmatische Organisationsprinzipien zugrunde
liegen, und daB eine Restrukturierung in ein formales System erst spiter im Verlauf des
Spracherwerbs erfolgt, weil die Kinder formalen Kovariations- und Distributionsmustern
mit zunehmendem Alter mehr Beachtung schenken (z.B. Bowerman, 1973; Maratsos,
1981). Wenngleich die Zuschreibung formal-syntaktischen Sprachwissens fiir die
frithen Stadien des Spracherwerbs demnach zumindest als zweifelhaft angesehen werden
muB (fir einen Uberblick vgl. z.B. Maratsos, 1983), so verweisen empirische Daten
immerhin darauf, daB bereits sehr junge Kinder neben den semantisch-pragmatischen
auch die formalen Aspekte des Sprachangebots beachten (z.B. Levy, 1988; Valian,
1986), wobei positionale und morpho-phonologische Kovariations- und Distributionsmu-

‘Bates und MacWhinney (z.B. 1979) vertreten sogar die Auffassung, daB auch fiir die Charakterisierung
der Erwachsenensprache auf formale Kategorien verzichtet werden kaan.
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ster eine wichtige Grundlage fir den induktiven Erwerb grammatischer Regeln darstel-
len. Dies soll im folgenden am Beispiel des Erwerbs von Wortklassen sowie am Bei-
spiel des Erwerbs eines produktiven Genus-Systems kurz illustriert werden (fiir ausfiihr-
lichere Darstellungen vgl. z.B. Maratsos, 1983; Maratsos & Chalkley, 1980).

Der Erwerb von formalen Wortklassen wie z.B. Verb, Nomen oder Adjektiv ist von
zentraler Bedeutung fiir die Induktion grammatischer Regeln, da die Wortklassen dieje-
nigen Entitdten darstellen, iiber denen grammatische Regeln operieren (vgl. Whitehurst,
1982). Die Erwachsenensprache macht - wie bereits erwihnt - deutlich, daf es sich
tatsdchlich um formale Wortklassen handelt, die nicht auf der Basis semantischer Merk-
male definiert und abgegrenzt werden konnen, obgleich sie partiell mit Bedeutungskate-
gorien im Sinne von Handlung, Qualitit oder Zustand usw. kovariieren. Um so interes-
santer sind zwei Beobachtungen aus der Spracherwerbsforschung:

(@) Auch jiingere Kinder machen trotz der hohen semantischen Uberlappungen zwischen
verschiedenen Wortklassen kaum Wortklassen-Fehler, indem sie etwa ein Adjektiv mit
Handlungsbedeutung als Verb behandeln, oder ein Verb, das sich auf eine Qualitit
bezieht, als Adjektiv. Fehler, wie sie in den folgenden Beispielen angegeben sind, kom-
men in der Kindersprache so gut wie nicht vor (vgl. Maratsos & Chalkley, 1980):

* He carefulled the toy (he was careful with the toy)
* She is know it (she knows it)

(b) Wihrend Wortklassen-Fehler sehr selten auftreten, sind formale ﬂbergeneralisie—
rungen hiufig und “schneiden” zudem oft auch semantische Grenzen. So kommt bei-
spielsweise die entwicklungstypische Ubergeneralisierung der regelmiBigen Vergangen-
heitsbildung nicht nur bei Handlungsverben, wie etwa "he runned” oder "er gehte” vor,
sondern auch bei Verben wie "he knowed” oder "er kennte”.

Die Tatsache, daB Ubergeneralisierungen vorwiegend auf der Basis formaler Gemein-
samkeiten vorgenommen werden und weniger auf Grund gemeinsamer Bedeutungen,
deutet darauf hin, daf bereits Kinder formale Klassen gebildet haben miissen. Ob und
inwieweit den Bedeutungskategorien, mit denen die formalen Wortkiassen teilweise
kovariieren, eine “semantische Mediationsfunktion” bei der Bildung formaler Klassen
zukommt, erscheint vor diesem Hintergrund zumindest unklar (vgl. aber Bates &
MacWhinney, 1979, 1982, 1987; Pinker, 1984, 1987).}

Damit stellt sich die Frage, wie formale Klassen und ihre kombinatorischen Eigenschaf-
ten iberhaupt gelernt werden kénnen. Auf welcher Basis konnen die abstrakten Wort-

’Diese Uberlegungen setzen natiirlich voraus, daf das kindliche Vokabular tatsichlich solche "Verben”,
"Nomen” und “Adjektive” der Erwachsenensprache enthillt, die nicht eindeutig semantisch kategori-
sierbar sind, so daB das Fehlen von Ubergeneralisierungen nicht einfach als ein Effekt der lexikalischen
Grenzen der kindlichen Sprache interpretiert werden kann. Maratsos und Chalkley (1980) referieren eine

Reihe von Befunden, die zusammengenommen eine solche Alternativerklirung recht unwahrscheinlich
machen (vgl. aber auch Maratsos, 1982).
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klassen gebildet werden, iiber denen die grammatischen Regeln operieren? Diese "lingui-
stische Problemformulierung” legt die Annahme nahe, daB ein Wort deshalb bestimmte
kombinatorische Eigenschaften aufweist, weil es zu einer bestimmten Wortklasse gehort.
Weil - um das obige Beispiel aufzugreifen - "to like” (mogen) ein Verb und “careful”
(vorsichtig) ein Adjektiv ist, kann man z.B. "he liked” (er mochte), "he likes” (er mag)
bilden, nicht aber "he carefulled” (er vorsichtigte) oder “he carefuls” (er vorsichtigt).
Maratsos und Chalkley (1980) machen sehr iiberzeugend deutlich, da diese Lesart aus
der Sicht einer Spracherwerbstheorie einen falschen Ursachenzusammenhang impliziert:
Es ist nicht die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Wortklasse, die die kombinatorischen
Eigenschaften eines Wortes bestimmt. Vielmehr gehdren verschiedene Worter deshalb zu
einer bestimmten Wortklasse, weil sie bestimmte gemeinsame kombinatorische Eigen-
schaften haben, d.h. weil sie in bestimmten gemeinsamen grammatikalischen Mustern
vorkommen:

Rather than verbs and adjectives defining the use of such operations, we can say that
being operated on by a certain set of operations comprises being a verb.

. . . Viewed this way, it is not that children learn how verbs act, as though they begin
with the notion of verbs. Rather, they come to learn that a certain set of terms may
appear in correlated uses (Maratsos & Chalkley, 1980, S. 133).

Wortklassen zu erwerben bedeutet somit zu lernen, dafl bestimmte morpho-syntaktische
Phénomene korreliert sind, d.h. sich wechselseitig vorhersagen (vgl. auch Maratsos,
1982, 1983). Tritt ein neues Wort in einem bestimmten Kontext auf, so kann das Auftre-
ten in anderen Kontexten zusammen mit entsprechenden Bedeutungsverinderungen (wie
z.B. "Mehrzahl”, "Vergangenheit™ usw.) vorhergesagt werden. Selbst bei dem inhaltlich
vollstindig unverstindlichen Quasi-Satz "Der Faks, der die Plabeln verummelt, krieit”
konnen entsprechende Vorhersagen iiber semantisch-kombinatorisch zulédssige Opera-
tionen getroffen werden, - wie beispielsweise:

"Die Fakse, die die Plabeln verummelt haben, krielten”
"Die Fakse krielen”

Der Erwerb formaler Wortklassen und der Erwerb grammatikalischer Regeln sind damit
untrennbar miteinander verkniipft, weil beiden derselbe Proze§ der Abstraktion relevanter
semantischer und morpho~-syntaktischer Kovariations~ und Distributionsmuster zugrunde
liegt. "Abstraktion” bezieht sich dabei nach Whitehurst (1982) auf die Fahigkeit "to
discriminate commonalities in otherwise diverse collections of events” (S. 377).

Diese Interpretationen werden auch durch empirische Ergebnisse zum Erwerb komplexer
Genus-Systeme gestiitzt, die iiberzeugend belegen, daB jingere Kinder tatsichlich in der
Lage sind, ein produktives Regelsystem auf der Grundlage rein innersprachlicher mor-
pho-phonologischer oder morpho-syntaktischer Regularititen zu erwerben. Insbesondere
die Arbeiten von Karmiloff-Smith mit franzdsischsprachig aufwachsenden Kindern (1978,
1979; vgl. aber z.B. auch MacWhinney, 1978; Mills, 1986) belegen empirisch, daB der
Erwerb des grammatischen Genus-Systems nicht auf der Grundlage einer extralinguisti-
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schen konzeptuellen Unterscheidung von ménnlich und weiblich erfolgt, obwohl diese
Unterscheidung bereits sehr jungen Kindern méglich ist. Indem Karmiloff-Smith seman-
tische, phonologische und syntaktische Hinweise auf das grammatische Geschlecht einer
Reihe von Kunstwortern systematisch gegeneinander variierte, konnte sie feststellen, daf
die jingsten Kinder im Alter von 3-4 Jahren insbesondere das morpho-phonologische
Hinweissystem, d.h. die genus-typischen Wortendungen verwendeten; das semantische
Hinweissystem, operationalisiert iiber unterschiedliche Phantasieobjekte mit eindeutigem
natiirlichem Geschlecht, nutzten sie erst dann, wenn kein phonologischer Hinweis vor-
handen war, d.h. wenn das Kunstwort ein geschlechtsneutrales Suffix enthielt.

In Einklang hiermit verweisen auch Befunde von Béhme und Levelt (1979) darauf, daB -
bezogen auf das deutsche Genus-System - der Erwerb einer innersprachlichen Regel
starker durch morpho-phonologische Regularititen als durch das Vorhandensein einer
konzeptuellen Basis erleichtert wird. Anhand von Possessivpronomen konnten die Auto-
ren zeigen, daB auch deutschsprachige Kinder das syntaktische Genus frither korrekt
nutzen als das natiirliche Geschlecht.

Eine kleine Uberblicksarbeit von Levy (1988) demonstriert zudem, daf auch andere
grammatische Regularititen zunichst auf der Basis formaler innersprachlicher, d.h.
morpho-syntaktischer Merkmale gelernt werden; semantische Merkmale wurden auch
hier erst von den etwas élteren Kindern genutzt. In allen diesen Fillen gilt aufierdem,
daB die jeweilige grammatische Regel zum Zeitpunkt ihres Erwerbs aus kommunika-
tiv-funktionaler Sicht eigentlich unnétig sein diirfte.

Zusammengenommen konnen die empirischen Daten in Ubereinstimmung mit den theore-
tischen Uberlegungen als ein deutlicher Beleg dafiir gewertet werden, daB die Abstrak-
tion innersprachlicher Regularititen eine Phiinomenklasse fiir sich darstellt, in der insbe-
sondere positionale und morpho-phonologische Kovariations- und Distributionsmuster die
Grundlage fiir den induktiven Erwerb eines produktiven Regelsystems bilden.

Um nicht mifiverstanden zu werden: Diese Ausfilhrungen implizieren weder, daB der
Erwerb des grammatischen Regelsystems allein iiber die Abstraktion relevanter Kovaria-
tions- und Distributionsmuster im Sprachinput erfolgt, noch soll die Bedeutung der
allgemeinen kognitiven Entwicklung (2.B. Piaget, 1970; Siegler, 1986), der Einfluf
frither kommunikativer Interaktionsmuster (z.B. Bruner, 1975, 1981) oder die spezifische
Bedeutung der konzeptuell-semantischen Entwicklung fiir den Spracherwerb in Abrede
gestellt werden. Natiirlich - darauf wurde einleitend ja bereits hingewiesen —, besteht das
Ziel der Sprachverwendung sicher nicht darin, grammatikalisch korrekte Sétze zu produ-
zieren, und so liBt sich der Spracherwerb auch nicht als Aufbau eines inhaltsleeren
Regelsystems rekonstruieren (vgl. aber Chomsky, 1965). Insbesondere die ersten Stadien
des Spracherwerbs und die frihen Wortkombinationen scheinen nicht in erster Linie
durch syntaktisch-formale, sondern vielmehr durch semantisch-pragmatische Kategorien
und Relationen charakterisiert zu sein (z.B. Braine, 1976; Maratsos, 1983). Aber auch
fiir die Erwachsenensprache gilt in der Regel "that particular rules and categories involve
complex admixtures of formal, semantic and pragmatic analyses” (Maratsos, 1983, S.
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746). Es kann hier jedoch nicht darum gehen, das Zusammenspiel zwischen der seman-
tisch-konzeptuellen Entwicklung des Kindes, seinen kommunikativen Intentionen, den
situativen Anforderungen und seiner Fahigkeit zur Entdeckung rein formaler, inner-
sprachlicher Regularititen niher zu analysieren. Da$ der Abstraktion formaler Invarian-
ten eine wichtige und zumindest teilweise auch eigenstindige Rolle beim Erwerb gram-
matikalischer Regeln zukommt, sollte aber hinreichend deutlich geworden sein.

1.3 Zu den Bedingungen des Erwerbs sprachstrukturelien Wissens

"Just how virtually every human child contrives to learn his native language probably
constitutes the most arresting mystery in psychology” (Braine, 1963, S. 323).

Es sind mindestens vier Griinde oder Bedingungen zu nennen, die jene Leistungen der
Kinder geheimnisvoll erscheinen lassen, die sie scheinbar miihelos vollbringen, wenn sie
in den ersten fiinf Jahren ihres Lebens die grundlegende Struktur ihrer Muttersprache
erwerben. Bei den vier Staunen erregenden und Fragen aufwerfenden Bedingungen
handelt es sich (1) um den niedrigen allgemeinen Entwicklungsstand der Kinder zum
Zeitpunkt des Spracherwerbs, (2) die erstaunliche Geschwindigkeit der Sprachentwick-
lung, (3) die unsystematische und teilweise fehlerhafte Datenbasis und (4) das ungeklirte
Induktionsproblem (vgl. Chomsky, 1959): Wie gelingt es einem Kind, obgleich es sich
noch in einem frithen Stadium der kognitiven Entwicklung befindet, das komplexe forma-
le Regelsystem seiner Muttersprache induktiv auf der Grundlage einer endlichen Anzahl
von positiven, teilweise fehlerhaften Beispielen zu erwerben?

Die Tatsache, da3 Kinder sprachliche Strukturformen erwerben, erscheint umso geheim-
nisvoller, je abstrakter und formaler das Regelsystem ist, das den kindlichen Auﬁcrungen
unterstellt werden muS. Aber unabhiingig davon, welche Annahmen man hinsichtlich der
Abstraktheit oder Oberflichen-Nihe des zu erwerbenden formalen Regelsystems macht,
und unabhingig davon, ob man ein angeborenes substantielles Wissen iiber grammatische
Kategorien und Relationen postuliert oder nicht, - das Problem, wie das Kind gramma-
tisch relevante formale Regularititen im Input erkennt und hieraus induktiv ein generati-
ves Regelsystem ableitet, dies ist in jedem Fall eine nicht triviale Fragestellung.

DaB positionale und morpho-phonologische Kovariationsmuster eine wichtige Grundlage
fir die Induktion formal-sprachlicher Regularititen darstellen, sollte aus den bisherigen
Ausfithrungen bereits deutlich geworden sein und wird auch von den unterschiedlichsten
Theorien zum Spracherwerb iibereinstimmend betont. Nicht nur empiristische Erwerbs-
theorien (z.B. Braine, 1971), sondern auch streng nativistische Konzeptionen des Sprach-
erwerbs (z.B. Chomsky, 1965, 1975, 1981; Pinker, 1984, 1987) sehen in der Abstrak-
tion statistischer Regularititen im Sprachinput ein Mittel zur Entdeckung grammatischer
Strukturen. Allerdings - und auch das ist immer wieder betont worden - erscheint es
schwer vorstellbar, daB eine Verteilungsanalyse auf der Grundlage eines rein sequen-
tiell-phonologischen Inputs eine hinreichende Basis fiir den Erwerb eines grammatischen
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Regelsystems darstellen kann. Dies gilt selbst dann, wenn keine Annahmen {iber komple-
xe Transformationsregeln gemacht werden, sondern zuniichst nur die Induktion einer
"oberflachen-niheren” Phrasenstrukturgrammatik unterstellt wird (vgl. insbesondere Mor-
gan & Newport, 1981).

So betonen beispielsweise Maratsos und Chalkley (1980, S. 134), daB eine reine Distri-
butionsanalyse zu groBer Verwirrung auf Seiten des Kindes fiihren miite, da - um ein
Beispiel der Autoren zu nennen -, die Endung -s im Englischen sehr verschiedenes
bedeuten kann: Als Endung eines Nomens kann sie z.B. den Plural kennzeichnen (boy-
boys) oder den Besitz einer Person (boy’s) oder die Kurzform von "be” (the boy’s nice);
als Endung eines Verbs kann sie die dritte Person Prisens Singular markieren (he kicks).
Zur Erinnerung sei nochmals angemerkt, dafl die Distributionsanalyse nach Auffassung
der Autoren zugleich die Grundlage fiir den Erwerb der Wortklassen darstellt, das Kind
also nicht bereits "weiB”, was ein Verb ist. Maratsos und Chalkley versuchen diesem
Problem zu begegnen, indem sie eine "distributiv-semantische” Musteranalyse annehmen:

Verbs are thus not just terms that combine with -ed, -s, and so on. They are terms
which combine with -ed, for example, in certain environments to mean past occurrence

of the relation, or with -s in certain environments to mean generic present occurrence
(Maratsos & Chalkley, 1980, S. 134).

Gleitman & Wanner (1982) weisen jedoch zu Recht darauf hin, daB eine entsprechende
Distributionsanalyse die Analyse grammatischer Morpheme voraussetzt. Wie es dem
Kind gelingt, Morpheme als solche zu identifizieren, wie es lernt, grammatikalisch
relevante Kovariations- und Distributionsmuster von solchen zu unterscheiden, die irrele-
vant sind, ~ das bleibt unerklirt.

Damit ist zugleich eines der zentralen Probleme einer “reinen”, d.h. in keiner Weise
restringierten Distributionsanalyse angesprochen: Wie werden aus der enormen Anzahl
vorhandener Input~Merkmale diejenigen herausgefiltert, die relevant sind und - damit
zusammenhingend - wie werden aus der unendlichen Anzahl méglicher Generalisierun-
gen die "korrekten” herausgefunden? Prinzipiell 148t jeder begrenzte Input, d.h. jeder
begrenzte Datensatz unbegrenzt viele Generalisierungen zu, so dafh ein Kind, ausgestatiet
mit einem in keiner Weise restringierten Induktionsmechanismus, wohl kaum in der Lage
wire, die "korrekten” Regeln seiner Muttersprache zu erwerben (z.B. Chomsky, 1965).
Dies gilt umso mehr, da dem Kind keine "negative Evidenz”, d.h. keine Informationen
iiber unzuldssige Generalisierungen zur Verfiigung steht. So haben bereits Brown &
Hanlon (1970) gezeigt, daB grammatikalisch korrekte und grammatikalisch fehlerhafte
kindliche Auferungen in der Regel keine umterschiedliche kommunikative Effizienz
aufweisen und zudem von den Eltern nicht diskriminativ verstirkt werden. Die Eltern
bewerteten zwar den Wahrheitswert der kindlichen AuBerungen, nicht aber deren gram-
matikalische Korrektheit. Diese kann auch nicht "einfach” auf der Grundlage kontingen-
ter Erweiterungen und Umformulierungen der AuBerungen durch die Eltern erschlossen
werden (fiir eine ausfiihrlichere Diskussion vgl. z.B. Fodor & Crain, 1987). Dariiber
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hinaus scheinen kleine Kinder explizite Korrekturen und negative Riickmeldungen kaum
zu beachten, wenn diese sich auf satzstrukturelle Aspekte beziehen, wie Braine (1971)
eindrucksvoll dokumentiert hat.*

Allerdings hat insbesondere die sogenannte 'motherese’ Forschung deutlich gemacht, dafl
das Sprachangebot, d.h. die Induktionsbasis, im allgemeinen keineswegs so “degene-
riert” und fehlerhaft ist, wie Chomsky annahm. In der Kommunikation mit jiingeren
Kindern verwenden Erwachsene und sogar iltere Kinder kiirzere, grammatikalisch
iiberwiegend korrekte Sitze oder Teilsdtze; sie sprechen langsamer, mit deutlicherer
Intonation und machen an Phrasen- oder Satzgrenzen ldngere Pausen. Die kindlichen
AuBlerungen oder Teile davon werden hiufig wiederholt, erweitert oder umformuliert (fiir
einen Uberblick vgl. z.B. Hoff-Ginsberg & Shatz, 1982; Maratsos, 1983). Unklar ist
jedoch, inwieweit ein entsprechender Sprachstil tatsichlich notwendig fiir den Erwerb des
sprachlichen Regelsystems ist oder - damit zusammenhidngend -, welche Merkmale des
Sprachangebots das Kind tatséchlich im ProzeB8 der Regelinduktion “nutzt”. So folgert
denn auch Maratsos (1983):

In summary, parental speech to children does not (at least according to present evi-
dence), carefully shape their grammatical acquisition by feedback such as noncompre-
hension or disapproval of incorrect utterances. . . . On the other hand, input to chil-
dren is not as misleading and degenerate as Chomsky (196S) implied. . . . On the
whole, however, the basic problem of analyzing the underlying patterns in the welter of
examples is the child’s; it cannot be solved for the child by the input (S. 736).

Zwar kann ein "angereichertes” Sprachangebot manche falsche induktive Generalisierung
verhindern, aber, gleichgiiltig wie “reich” oder “optimal” der Input ist, das Problem,
welche Merkmale des Inputs “relevant” und welche Generalisierungen “korrekt” sind,
kann durch den Input selbst nicht gelost werden. Chomskys (z.B. 1965) implizites
Argument - je "schlechter” der Input sein kann, ohne den Spracherwerb zu gefdhrden,
desto “stirker” miissen die Voraussetzungen auf Seiten des Lernenden sein - ldBt sich
nicht einfach umkehren (Morgan, 1986). Ein "besserer” Input bedeutet nicht notwendi-
gerweise, daB das Kind “weniger”, sondern daB es eventuell andere Voraussetzungen
mitbringen muf, um die Aufgabe des Spracherwerbs erfolgreich bewiltigen zu konnen.
So geniigt es nicht, daB das Sprachangebot bestimmte Informationen zur Verfiigung
stellt; wesentlich ist, ob das Kind sie verarbeitet und nutzt. Wenn das Kind dies tut, so
bedeutet das aber zugleich, da es die Fahigkeit besitzen muBl, die entsprechenden
Merkmale im Input zu "erkennen” und im ProzeB der Regelinduktion zu nutzen:

Thus, the relative enrichment of primary linguistic data may require somewhat greater
information-processing capabilities and may allow somewhat less elaborate constraints
on the learner’s grammatical hypotheses, but it will not necessarily affect the overall
native contributions of the learner (Morgan, 1986, S. 20).

‘Die Tatsache, daB die Regeln der Sprache ohne negative Evidenz, d.h. allein auf der Grundlage
positver Beispiele erworben werden miissen, wirft vor allem auch die Frage auf, warum das Kind nicht
ein viel zu allgemeines Regelsystem erwirbt, d.h. wie es die Grenzen der Regelanwendung lernt. Dieses
bU:)erhaﬁ;eralisierungsproblem wird ausfiibrlich z.B. von Fodor & Crain (1987) und von Bowerman (1987)

t.
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Die Probleme einer psychologischen Erkldrung des Spracherwerbs werden noch dadurch
verschiirft, daB die Kinder das grundlegende Regelsystem ihrer Muttersprache in einem
Alter erwerben, in dem sie sich noch in einem relativ frilhen Stadium der kognitiven
Entwicklung befinden. Zwar werden in neueren Forschungsarbeiten zunehmend auch die
Kompetenzen jiingerer Kinder betont (z.B. Gelman & Baillargeon, 1983; Stone, Smith &
Murphy, 1973), doch weisen jingere verglichen mit ilteren Kindern erheblich geringere
Fiahigkeiten auf, wenn es um die Losung komplexer, insbesondere abstrakter Probleme
geht, d.h. wenn die Problemlosung eine kontrolliert-gesteuerte Informationsverarbeitung,
spezielle strategische Kompetenzen und eine elaborierte inhaltliche oder formale Wissens-
basis erfordert.

Dies wird insbesondere auch in Untersuchungen zur Entwicklung des induktiven Denkens
deutlich. Die meisten Studien zentrieren dabei auf die sich entwickelnde Fahigkeit,
Analogieaufgaben zu 19sen, wie sie etwa in Intelligenztests eingesetzt werden. Auf der
Grundlage entsprechender Studien folgern Waldmann und Weinert (1990, S. 103), daB
selbst 7- bis 10jahrige Kinder in der Regel unfihig sind, die Gemeinsamkeiten zwischen
zwei Relationen A : B und C : D zu erkennen, d.h. Relationen zweiter Ordnung zu
bilden. Diese Fahigkeit entwickelt sich erst im Alter zwischen 9 und 12 Jahren, wobei
sich jingere und dltere Kinder beispielsweise in der Systematik der Problemldseversuche
sowie in der Vollstindigkeit unterscheiden, mit der die spezifischen Merkmale eines
gegebenen Problems enkodiert werden. Sternberg & Rifkin (1979) vermuten, daB die
Schwierigkeiten der jiingeren Kinder insbesondere darauf zuriickzufiihren sind, dafl ihnen
nur eine begrenzte Verarbeitungskapazitit zur Verfiigung steht. Die erstaunliche Diskre-
panz zwischen dem Befund, daB selbst 10~ bis 12jahrige Kinder noch erhebliche Schwie-
rigkeiten im Umgang mit abstrakten Induktionsproblemen haben, und der Tatsache, daff
sie bereits mit fiinf Jahren induktiv das grundlegende formale Regelsystem ihrer Mutter-
sprache erworben haben, wird noch gravierender, wenn man zusitzlich bedenkt, daf der
sprachliche Input nicht wie in den Analogicaufgaben in bildlich oder schriftlich fixierter
Form vorliegt, sondern vielmehr in einer schnellen seriellen Abfolge miindlicher Aufe-
rungen angeboten wird und nur dann fiir weitere Analysen verfiigbar bleibt, wenn er
rasch enkodiert und gespeichert werden kann. Unter den Rahmenbedingungen eines
kapazititsbegrenzten Arbeitsgediichtnisses, geringer strategischer Kompetenzen sowie
einer begrenzten inhaltlichen und formalen Wissensbasis stellt dies eine extrem schwieri-
ge Aufgabe dar (z.B. Siegler, 1986).

Stellt man vor diesem Hintergrund die Frage, wie und unter welchen Bedingungen es
einem Kind iiberhaupt gelingen kann, ein so komplexes und formales Regelsystem wie
das der Sprache zu erwerben, so erscheinen zwei Aspekte besonders wichtig:5

°Es sei nochmals darauf hingewiesen, daB selbst die Annahme eines angeborenen substantiellen gramma-

tischen Wissens nicht das Problem 1dst, wie es dem Kind gelingt, relevante Kovariations- und Distribu-
tionsmuster im Input zu abstrahieren. Dies aber erscheint in jedem Fail notwendig, wenn das Kind
syntaktische Kategorien und Relationen sowie sprachspezifische morphologische Markierungssysieme im
konkreten Sprachangebot seiner jeweiligen Muttersprache identifizieren will.
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(1) Zuniichst ist zu fragen, welche spezifischen Merkmale das Sprachangebot enthiilt,

die geeignet sein konnten, die Anforderungen an eine Distributionsanalyse zu
reduzieren und damit den Erwerb des grammatischen Regelsystems zu erleichtern,
wenn nicht gar erst zu erméglichen.
So verweist beispiclsweise eine Reihe theoretischer Uberlegungen und empirischer
Befunde darauf, daB die an das Kind gerichteten sprachlichen AuBerungen nicht
einfach sequentiell-phonologischer Natur sind, sondern da das Sprachangebot
vielfaltige direkte Hinweise auf die hierarchische Konstituentenstruktur der Sprache
enthilt (z.B. Gleitman, Gleitman, Landau & Wanner, 1988; Morgan, 1986). Daf}
die Anforderungen an eine Distributionsanalyse erheblich reduziert werden, wenn
grammatikalisch relevante Einheiten nicht auf der Basis einer ungegliederten Pho-
nemkette isoliert werden miissen, sondern bereits im Sprachangebot markiert sind,
diirfte unmittelbar einleuchten, da in diesem Fall nicht jedes beliebige Kovariations-
und Distributionsmuster gleichermaBen beriicksichtigt werden mufB. Eine Distribu-
tionsanalyse, die von vornherein auf Regularititen innerhalb grammatikalisch rele-
vanter Einheiten sowie auf die Beziehung zwischen diesen grammatikalisch relevan-
ten Satzkonstituenten fokussieren kann, diirfte eine wesentlich giinstigere Vorausset-
zung bieten, um unzulissige Generalisierungen zu vermeiden und korrekte Genera-
lisierungen hervorzubringen (vgl. Morgan, 1986; Morgan et al. 1987).

(2) AuBerdem ist zu fragen, wie die Lernvorginge theoretisch rekonstruiert werden
konnten, die es bereits sehr jungen Kindern erlauben, formale Regeln induktiv zu
erwerben. Die expliziten Problemloseprozesse, die in den Studien zum induktiven
Denken im Kontext von Analogieaufgaben untersucht werden, scheinen aufgrund
ihrer spiten Entwicklung dafiir kaum in Frage zu kommen. Aus den gleichen Griin-
den erscheint es anch wenig sinnvoll, den Spracherwerb als einen expliziten Pro-
blemloseprozef zu rekonstruieren. Entwicklungspsychologisch naheliegender ist die
Annahme eines impliziten Lernvorgangs, “whereby a subject becomes semsitive to
the structure inherent in a complex array by developing (implicitly) a conceptual
model which reflects the structure to some degree” (Reber, 1976, S. 88). Dies gilt
insbesondere auch deshalb, weil solche impliziten Lernvorginge dadurch gekenn-
zeichnet sind, daf zum einen der Regelerwerb ohne bewuBte und explizite Regel-
suche erfolgt, und daB zum anderen eine effiziente Regelnutzung ohne explizite
Regelkenntnis, d.h. ohne reflexiven Zugriff auf diese Regeln, mdglich ist.

Auf diese beiden Aspekte wird in den zwei folgenden Kapiteln etwas ausfithrlicher
eingegangen, da sie fiir die Studie, iiber die hier berichtet wird, besonders relevant sind.
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2 Zur Bedeutung von Gliederungshinweisen im Sprach-
angebot fiir den Erwerb grammatischer Strukturen

Dafl die Induktion grammatischer Regularititen wesentlich erleichtert werden kann, wenn
das Sprachangebot in dem Sinne gegliedert ist, daB es Hinweise auf die zugrunde liegen-
de hierarchische Konstituentenstruktur enthilt, vermag ein einfaches Beispiel in Anleh-
nung an Gleitman et al. (1988) zu illustrieren. Die Autoren fragen danach, wie ein Kind
ohne Gliederungshinweise im Sprachangebot, d.h. ohne Informationen iber grammati-
kalisch relevante Satzkonstituenten, herausfinden soll, da8 im Englischen oder Deut-
schen der Artikel dem Nomen vorausgeht, wenn hinreichend viele Beispiele auch fiir das
Gegenteil sprechen. In Ketten miindlicher Auerungen wie zum Beispiel

(1) Hans gab den Kindern den Apfel
(2) Einige Minner die das wuBten

(3) Der Junge der die Mutter érgert der fragt den Vater da sagt der Vater

steht der Artikel nicht nur vor, sondern auch nach einem Nomen, ja sogar vor oder nach
einem Verb. Ohne Kenntnis der Phrasen-, Nebensatz- und Gesamtsatzgrenzen, d.h. ohne
Hinweise auf die hierarchisch gegliederte Satzstruktur wire es sehr schwierig, induktiv
abzuleiten, dafl die grammatikalisch relevante Kovariation zwischen Artikel und Nomen
besteht und daB der Artikel dem Nomen vorausgeht. Wieviel schwieriger mufl die
Aufgabe fiir das sprachlernende Kind sein, das ja nicht “einfach” die relative Positi-
on von Artikeln lernen mufl, sondern vielmehr, daf sich der Lautstrom in Worter unter-
schiedlicher grammatikalischer Kategorien gliedert, die durch bestimmte Ordnungs- und
Interdependenz-Relationen charakterisiert sind. Diese Invarianten aber, das demonstriert
das obige Beispiel, sind selbst dann, wenn die Wortklassen bereits bekannt wiren, ohne
Riickgriff auf eine gegliederte Satzstruktur kaum identifizierbar; wieviel weniger dann,
wenn die formalen Regeln und die grammatischen Wortklassen Gber ein und denselben
Prozef der Abstraktion relevanter morpho-phonologischer Kovariations- und Distribu-
tionsmuster induziert werden miissen.

Verglichen mit einer sequentiell ungegliederten Induktionsbasis diirfte also ein geglieder-
tes Sprachangebot fiir den Erwerb grammatischer Strukturformen wesentlich geeigneter
sein. Dies gilt allerdings nur dann, wenn das Kind tatséichlich in der Lage ist, entspre-
chende Gliederungshinweise wahrzunehmen und im Proze der Regelinduktion zu nut-
zen, indem es etwa vor allem die Verteilungsmuster innerhalb der markierten — und
grammatisch relevanten - Einheiten “beachtet” und die Beziehungen zwischen diesen
Einheiten "registriert”.

Um empirisch iiberpriifen zu konnen, ob Gliederungshinweise eine wichtige Bedingung
fiir den Erwerb grammatikalischer Regeln darstellen, mu zuniichst festgestellt werden,
ob das Sprachangebot tatsichlich entsprechende Hinweise enthélt, um dann Giberpriifen zu
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konnen, ob Kinder in der Lage sind, diese Hinweise zu verarbeiten. SchlieBlich ist die
Frage zu beantworten, ob ein gegliedertes Sprachangebot im Vergleich zu einem unge-
gliederten Angebot wirklich eine geeignetere Basis fiir den Erwerb komplexer Regeln
darstellt, d.h. ob Kinder spontan entsprechende Hinweise im ProzeB der Regelinduktion
nutzen.

2.1 Gliederungshinweise im Sprachangebot

Das Sprachangebot enthilt in der Tat vielfiltige Hinweise auf die hierarchische Konsti-
tuentenstruktur der AuBerungen. So werden in der Kommunikation mit kleinen Kindern
hiufig neben vollstindigen Sitzen auch korrekte Teilsdtze und Phrasen verwendet.
AuBerdem werden oft Teile der kindlichen oder der eigenen AuBerungen herausgegriffen
und wiederholt, erweitert, umformuliert oder transformiert. Der unmittelbare Vergleich
teilweise identischer, teilweise verdnderter AuBerungen kann Hinweise auf die strukturel-
le Organisation der Sprache geben (z.B. Hoff-Ginsberg, 1985). Aber auch die an Er-
wachsene gerichtete Sprache ist durch Merkmale gekennzeichnet, die auf die zugrunde
liegende Konstituentenstruktur schliefen lassen. Hinweise auf grammatikalisch relevante
Einheiten geben beispielsweise Substitutionen, bei denen ganze Phrasen durch Proformen
ersetzt werden (Beispiele 1 und 2), Transformationen, bei denen ganze Phrasen permu-
tiert werden (Beispiele 1 und 3) sowie Funktionswoérter, die durch ihren speziellen Status
und ihr hiufiges Auftreten am Anfang oder Ende bestimmter Phrasen (wie z.B. der
Artikel zu Beginn einer Nominalphrase) deren Grenzen markieren konnen.

(1) Das kleine Kind krabbelte zu seiner Mutter.

(2) Es krabbelte zu ihr.

(3) Krabbelte das kleine Kind zu seiner Mutter?

(4) Los niiios pequefios hablan. ("Die kleinen Kinder plaudern™)

In manchen Sprachen - wie etwa im Spanischen - werden Phrasen durch eine konkor-
dante Morphologie, d.h. durch ibereinstimmende Endungen, gekennzeichnet (Beispiel 4,
nach Morgan et al., 1987, S. 503). Neben solchen formalen Markierungen kann natiir-
lich auch die Semantik wichtige Hinweise auf die strukturelle Organisation einer Aufle-
rung geben.

Die Nutzung all dieser Hinweissysteme setzt jedoch voraus, daB das Kind bereits eine
vorldufige - teilweise sogar recht weitgehende - syntaktische, morphologische oder
lexikalische Analyse des Sprachangebots durchgefihrt hat. So miissen beispielsweise
Funktionsworter und Morpheme bereits im Lautstrom isoliert sein, bevor sie als Gliede-
rungsinformationen genutzt werden konnen. Zudem wird die Gliederungsinformation
hiufig nur liber den Vergleich zwischen unterschiedlichen - im giinstigsten Fall aufein-
anderfoigenden - AuBerungen deutlich. Identische oder teilidentische Phonemketten
miissen als solche erkannt werden. Dies aber wire eine sehr schwierige Aufgabe, wenn
die Mustererkennung auf der Grundlage ansonsten unsegmentierter Phonemketten erfol-
gen miifite. Das ist jedoch beim Erwerb der Muttersprache nicht der Fall.
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Ein aus entwicklungspsychologischer Sicht besonders bedeutsam erscheinendes Hinweis-
system stellt deshalb die rhythmisch-prosodische Gestaltung der sprachlichen AuBerun-
gen dar. Durch Pausen (Goldman-Eisler, 1972), Dehnungen (Cooper & Paccia-Cooper,
1980; Klatt, 1975), Verinderungen in der Hohenkontur (Cooper & Sorenson, 1977) und
im Satzrhythmus (Scott, 1982) werden Hinweise auf Einheiten im Lautstrom gegeben,
indem Gesamtsiitze, eingebettete Sdtze und Phrasenstrukturen als Einheiten integriert und
ihre Grenzen markiert werden.® Die Identifikation solcher rhythmisch-prosodischen
Merkmale des Sprachangebots setzt - und das ist besonders wichtig - weder eine se-
‘mantische noch eine morpho-syntaktische Analyse voraus. Theoretisch konnte die rhyth-
misch-prosodische Gestaltung des Sprachangebots damit in mehrfacher Hinsicht funk-
tional und zentral fiir den Erwerb sprachstrukturellen Wissens sein: Zum einen enthilt
sie “unmittelbare” Hinweise auf grammatikalisch relevante Einheiten, indem deren
Grenzen durch multiple rhythmisch-prosodische Merkmale markiert werden, zum ande-
ren vermittelt sie aber auch eine ”"Gesamtgestalt”, die verschiedene Einheiten integriert
und damit moglicherweise Hinweise auf das Zueinander der einzelnen Segmente gibt.
Damit diirfte dieses Hinweissystem besonders geeignet sein, die Einheiten und Subeinhei-
ten im Lautstrom zu kennzeichnen, innerhalb und zwischen denen eine Distributionsana-
lyse, d.h. weitere morpho-syntaktische und auch semantisch-lexikalische Analysen
besonders "erfolgversprechend” sind. SchlieBlich konnte es gerade der nicht nur segmen-
tierende, sondern auch integrierende Charakter der Prosodie sein, der es dem Kind
erleichtert, wenn nicht gar erst erméglicht, grammatikalisch relevante grifiere Einheiten
aus dem Sprachangebot zu entnehmen und zu speichern, die dann die Grundlage fir die
Abstraktion innersprachlicher Regularititen bilden (vgl. hierzu Grimm, 1983, 1986a;
Kaltenbacher, 1990; Peters, 1983).

Natiirlich liefert die rhythmisch-prosodische Strukturierung des Sprachangebots keine
volistindige Beschreibung der hierarchischen Konstituentenstruktur der jeweiligen AuSe-
rung (siche aber Cooper & Paccia—Cooper, 1980; Paccia-Cooper & Cooper, 1981).
Hinzu kommt, daf§ die prosodische Gestaltung sicherlich nicht nur durch die syntaktische
Struktur bestimmt ist, sondern z.B. auch in Abhingigkeit von den spezifischen Charakte-
ristika des Sprechers, dem affektiven Kontext der AuBerung und den jeweiligen kom-
munikativen Intentionen variiert. Auch wenn demnach keine Isomorphie zwischen der
grammatischen und der prosodischen Strukturierung des Sprachangebots besteht, so
scheint doch hinreichend nachgewiesen zu sein, dafl die prosodische Gestaltung einer
AuBerung wichtige und vielfiltige Hinweise auf syntaktisch relevante Einheiten und
Subeinheiten liefert, die das Kind potentiell bei der Induktion grammatischer Regulariti-
ten nutzen kann.

Diese Annahme wird nicht nur durch die bereits erwihnten Untersuchungen zur Sprach-
produktion (z.B. Cooper & Paccia~Cooper, 1980; sieche auch oben) gestiitzt, sondern

°Obgleich die prosodischen Mittel zur Markierung grammatisch relevanter Einheiten sprachspezifisch

sind, scheinen alle Sprachen multiple Segmentierungshinweise zu enthalten “that are composed of the
prosodic primitives of segment lengthening, pausing, syncopation of rhythm, and pitch discontinuities”
(Morgan et al., 1987, S. 507; vgl. Bolinger, 1978; Lehiste, 1970).
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auch durch Studien zur Sprachrezeption, die iiberzeugend belegen, daB die prosodischen
Merkmale einer AuBerung eine wichtige Rolle bei der Lokalisierung der Phrasengrenzen
und damit bei der Identifikation der grammatischen Struktur spielen (z.B. Darwin, 1975;
Streeter, 1978). So scheinen Erwachsene die rhythmisch-prosodischen Gliederungshin-
weise “on-line”, d.h. im aktuellen ProzeB der Sprachverarbeitung zu nutzen, und zwar
sowohl bei der Konstruktion lokaler Relationen als auch beim Aufbau einer Gesamtre-
prisentation der AuBerung (z.B. Tyler & Warren, 1987). Darwin (1975) folgert denn
auch auf der Grundlage seiner Untersuchung: ”. . . prosody undoubtedly plays a role in
delimiting higher-order structures in speech” (S. 190).

Dabei sind Erwachsene vermutlich nicht auf das Vorhandensein eines spezifischen pros-
odischen Merkmals angewiesen, sondern konnen flexiblen Gebrauch von unterschiedli-
chen rhythmisch-prosodischen Hinweisen auf die syntaktische Gliederungsstruktur der
AuBerung machen (Cutler, 1982). Die erwihnten Studien verweisen in Ubereinstimmung
mit vielen weiteren darauf, daB die rhythmisch-prosodische Gestaltung tatsichlich Hin-
weise auf die strukturelle Organisation der AuBerung enthilt. Auch dann nimlich, wenn
keines der einzelnen rhythmisch-prosodischen Merkmale einen reliablen Hinweis auf
grammatikalisch bedeutsame Einheiten und Subeinheiten liefert, stellt moglicherweise die
korrelative Evidenz der verschiedenen prosodischen Hinweise einen guten Indikator fiir
die Konstituentenstruktur einer Auferung dar.

Dies aber scheint insbesondere fiir die an jiingere Kinder gerichtete Sprache zu gelten,
da diese hiufig durch eine iibertriebene Intonationskontur (Garnica, 1977), durch einen
besonders konsistenten Gebrauch von Pausen an Phrasengrenzen (Broen, 1972) sowie
durch eine reliable und teilweise {iberdeutliche Vokaldehnung vor Phrasen- und Satz-
grenzen (Bernstein-Ratner, 1986; Morgan, 1986) gekennzeichnet ist. Wenn aber die
rhythmisch-prosodischen Hinweise auf die grammatische Struktur der AuSerungen in der
an Kinder gerichteten Sprache besonders deutlich sind, und wenn die Nutzung dieser
Hinweise keine Analyse der distributiven Aspekte des Sprachangebots voraussetzt, dann
ist plausiblerweise zu vermuten, daB den Kindern damit eine Gliederungsstruktur zur
Verfiigung steht, die die Entdeckung der relevanten Kovariations- und Distributionsmu-
ster in entscheidender Weise erleichtert, oder wie Morgan (1986) formuliert: . . . that
prosody may provide the basis for delineating the domains within which other further
(syntactic, morphological, and semantic) analyses operate optimally” (S. 113).

Voraussetzung dafiir, daB entsprechende Hinweise tatsichlich beim Erwerb der Mutter-
sprache oder genauer, im ProzeB der Regelinduktion genutzt werden konnen, ist natiir-
lich, daff auch sehr junge Kinder bereits sensitiv gegenitber der rhythmisch~prosodischen
Gestaltung des Sprachangebots sind, d.h. dafl sie mit der Fihigkeit ausgestattet sein
miissen, die komplexen rhythmisch-prosodischen Muster der Umgebungssprache, die die
Gliederungsinformation enthalten, tatsichlich in geeigneter Form wahrzunehmen und zu
nutzen.



2.2 Zur Sensitivitit von Siuglingen gegeniiber rhythmisch-prosodischen Umgebungs-
merkmalen

Tatsiichlich demonstrieren sehr verschiedene Untersuchungen aus dem Bereich der
Sauglingsforschung, daB wenige Tage oder Monate alte Kinder schon ausgesprochen
sensitiv gegeniiber den rhythmisch-prosodischen Aspekten ihrer Umwelt sind, und daB
sie bereits in diesem Alter iiber wichtige Differenzierungs- und Klassifikationsfahigkei-
ten verfigen. Im folgenden sollen sehr exemplarisch einige Studien herausgegriffen
werden, die dies zu illustrieren vermogen (fir einen Uberblick vgl. Jusczyk, im Druck).

Natiirlich kdnnen die Wahrnehmungsfahigkeiten von Sduglingen nicht direkt Gberprift oder ermittelt
werden. Inzwischen wurden aber vielfdltige und trickreiche empirische Vorgehensweisen entwickelt,
die Rickschiiisse auf die frithen kindlichen Wahrnehmungspriferenzen sowie auf Diskriminations-
und Klassifikationsleistungen zulassen. Sehr hiufig werden dabei unterschiedlichste Varianten des
Habituations~Dishabituations-Paradigmas verwendet, dessen Grundmuster folgendermaflen skizziert
werden kann: Zundchst wird der Sdugiing in einer Habituationsphase mit bestimmten Reizen vertraut
gemacht; in der Test- oder Dishabituationsphase wird iiberpriift, ob der Siugling auf einen neuen
Reiz anders reagiert als auf den bereits bekannten Reiz. Als Indikatoren fir die Habituation und
Dishabituation werden unterschiedliche MaBe der Aufmerksamkeit, der physiologischen Erreguag
oder des “Interesses” gewahlt, wie beispielsweise die Herzschlagrate, der Hautwiderstand und die
Saugrate als Erregungsindikatoren oder die visuelle Fixation als ”Aufmerksambkeits— oder Interes-
sens”- Indikator (fiir einen genaueren Uberblick iiber verschiedene empirische Vorgehensweisen
vergleiche Aslin, Pisoni & Jusczyk, 1983).

Eine Reihe von einfallsreichen Studien zeigt, daB Sauglinge unterschiedliche Intonations-
konturen und rhythmische Sequenzen unterscheiden konnen und daf diese Diskrimina-
tionsleistungen auch in variablen Kontexten erhalten bleiben. Dies kann als eine Klassifi-
kationsleistung interpretiert werden, die demonstriert, daB bereits Sduglinge in der Lage
sind, spezifische invariante Intonations- oder rhythmische Muster zu abstrahieren, die
Ergebnisse dieser Abstraktion zumindest fiir kurze Zeit zu speichern und im Verhalten
Zu nutzen.

So fand beispielsweise Kaplan (1970), daB acht Monate alte Sauglinge steigende und fallende Intona-
tionskonturen unterscheiden konnen: Gemessen iber die Herzschlagrate und die Orientierungsreakti-
on dishabituierten die Siuglinge deutlich nach einem Wechsel der Intonationskontur. Dariiber hinaus
demonstrierten Trehub, Thorpe & Morrongiello (1987), daB 9 bis 11 Monate alte Sduglinge den
Wechsel in einer "melodischen Kontur” (Verinderung der Tonhdhe iiber eine Melodie hinweg) auch
in variablen Kontexten mit wechselnden absoluten Frequenzen entdeckten. Die sich hierin andeuten-
de Kategorisierungsleistung wurde von Ferland & Mendelson (1989) systematischer untersucht.
Mittels einer Habituations-Praferenz Methode, bei der die Sauglinge nach der Habituationsphase
durch ihr Blickverhalten eines von zwei auditiven Mustern abrufen konnten, zeigten die Autoren
zunichst, daB 10 bis 11 Monate alte Sauglinge Melodien mit gleicher Kontur, aber verschiedener
Klangqualitit (z.B. Oboe, Flote) und/oder Frequenz unterscheiden konnten. Darauf aufbauend
belegen die Ergebnisse eines zweiten Experiments, daff die Séuglinge die melodische Kontur abstra-
hieren und verschiedene Melodien entsprechend kilassifizieren konnten: Trotz der Variation von
Klangqualitit und Frequenz bevorzugten sie nach der Habituationsphase die jeweils neue Kontur.

Auch bezogen auf rhythmische Sequenzen weisen Sauglinge gute Diskriminationsieistungen auf. So
zeigten DeMany, McKeozie & Vurpillot (1977), dafl zwei Monate alte SBuglinge in der Lage sind,
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unterschiedliche rhythmische Sequenzen zu unterscheiden: Die Sduglinge konnten durch visuelle
Fixation die Darbietung einer rhythmischen Sequenz kontrollieren und zeigten eine deutliche Dishabi-
tuation nach einem Rhythmuswechsel. Allen, Walker, Symonds und Marcell (1977) demonstrierten
dariiber hinaus, daf sicben Monate alte Suglinge die Aquivalenz und Divergenz von rhythmischen
Sequenzen nicht nur innerhalb einer, sondern auch zwischen verschiedenen Modalititen entdecken
konnen. Die Herzschlagrate und der Hautwiderstand der Sauglinge verdnderten sich wesentlich
deutlicher, wenn gegeniiber einem bekannten ein neues temporales Muster dargeboten wurde. Dies
galt unabhingig davon, ob dabei ein Wechsel von der auditiven in die visuelle Modalitit, von der
visuellen in die auditive Modalitdt oder kein Modalititswechsel vorgenommen wurde. Dieses Ergeb-
nis steht auch in Einklang mit den Daten von Spelke (1976, 1979), die darauf verweisen, daB vier
Monate alte Siduglinge invariante temporale Bezichungen in visuellen und auditiven Reizmustern
erkennen und einander zuordnen konnen.

Diirfen schon diese Untersuchungen zusammen mit vielen dhnlichen als ein deutlicher
Hinweis darauf gewertet werden, daB Séduglinge sensitiv gegeniiber Variationen im Be-
reich rhythmisch-prosodischer Muster sind, so machen einige weitere Studien dariiber
hinaus deutlich, dafl Sduglinge zum einen eine rhythmisch-prosodisch deutlich geglieder-
te Sprache priferieren, dal sie zum zweiten sensitiv gegeniiber den spezifischen rhyth-
misch-prosodischen Merkmalen ihrer Muttersprache sind, und daB sie schlieBlich zum
dritten schon friihzeitig solche suprasegmentalen korrelativen Merkmale der Prosodie
beachten, die Hinweise auf syntaktisch relevante Einheiten der Sprache geben.

DaB die prosodische Gestaltung von AuBlerungen besonders geeignet ist, die Aufmerk-
samkeit von Séduglingen zu erregen, zeigen u.a. die Untersuchungen von Mehler, Ber-
toncini, Barriere und Jassik-Gerschenfeld (1978) sowie von Fernald (1985).

Die Studie von Mehler et al. (1978) macht beispielsweise deutlich, daB8 sechs Wochen alte Sauglinge
nur dann eine klare Priferenz und Diskrimination der miitterlichen gegeniiber einer fremden Stimme
demonstrieren, wenn die Auﬁerungen der Mutter mit normaler Prosodie gesprochen sind, nicht aber,
wenn sie mit monotoner Intonation dargeboten werden. Nur im ersten Fall wiesen die Siuglinge eine
deutlich erhdhte Saugrate auf, mit der sie die AuBerungen abrufen konnten. Die Ergebnisse von
Fernald (1985) belegen zudem, daB vier Monate alte Sauglinge auch dann eine Priferenz fiir den an
jungere Kinder gerichteten Sprachstil - verglichen mit dem an Erwachsene gerichteten - haben,
wenn die Sprecherin den Kindern nicht bekannt ist. Die Siuglinge machten signifikant mehr operant
konditionierte Kopfdrehbewegungen in die Richtung, durch die eine kind-orientierte Sprachstichpro-
be abgerufen werden konnte. Fernald & Kuhl (1987) demonstrierten ergédnzend, daB es insbesondere
die Charakteristika der Variation in der Grundfrequenz und Dauer sind, welche die an kleine Kinder
gerichtete Sprache so besonders interessant fir die Sauglinge macht.

Diese Priferenz fiir eine besonders deutliche prosodische Gestaltung des Sprachangebots
wird begleitet von einer erstaunlichen Fihigkeit, die spezifischen rhythmisch-prosodi-
schen Muster des Sprachangebots zu erkennen und wiederzuerkennen. So konnten
Mehler, Jusczyk et al. (1988) empirisch zeigen, daB bereits vier Tage alte Siuglinge die
rhythmisch-prosodischen Merkmale ihrer Muttersprache von denjenigen einer fremden
Sprache unterscheiden koénnen, wihrend sich keine entsprechenden Diskriminationslei-
stungen zwischen zwei fremden Sprachen nachweisen lieien.
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Unter Verwendung eines Habituations-Dishabituations-Paradigmas mit der Saugrate des Sauglings
als Erregungsindikator konnten die Autoren zuniichst demonstrieren, daB die franzosischsprachig
aufwachsenden Siuglinge franzosische und russische Texte, nicht aber italienische und englische
Texte unterscheiden konnten. Zudem préferierten die Sauglinge ihre Muttersprache, d.h. sie wiesen
bei den franzosischen Texten hohere Saugraten auf (Experiment 1 und 3). Dies galt jedoch nur fiir
franzosisch—, nicht aber fiir anderssprachig aufwachsende Sauglinge. Letztere wiesen weder eine
Priferenz fir das Franzosische auf, noch zeigten sie Hinweise auf eine Diskrimination zwischen
franzisischen und russischen Texten (Experiment 2). Ein vergleichbares Befundmuster ergab sich
auch fir zwei Monate alte Kinder, bei denen visuelle Fixationszeiten als abhdngige Variable erhoben
wurden. Die englischsprachig aufwachsenden Kleinkinder konnten zwar englische von italienischen
Texten unterscheiden (Experiment 4), eine Diskrimination zwischen franzosischen und russischen
Texten lieB sich aber nicht nachweisen (Experiment 5). In weiteren Experimenten konnte schlieBlich
gezeigt werden, daff sowohl vier Tage alte als auch zwei Monate alte Sauglinge auch dann noch ihre
Muttersprache (Franzosisch oder Englisch) von einer Fremdsprache (Russisch oder ltalienisch)
unterscheiden konnten, wenn die Sprachbeispiele so gefiltert waren, daB sie kaum noch distinktive
phonetische, wohl aber rhythmisch-prosodische Informationen enthieiten. Wurden die Texte rick-
wirts vorgespielt, so ergaben sich keine Hinweise auf eine Diskriminationsleistung.

Da die Ergebnisse konsistent iiber verschiedene Sprachen, verschiedene Altersgruppen
und verschieden experimentelle Vorgehensweisen waren, stellen sie einen besonders
deutlichen Beleg dafiir dar, daf Siuglinge bereits sehr frith, namlich schon im Alter von
wenigen Tagen, sensitiv fiir die spezifischen rhythmisch-prosodischen Merkmale ihrer
Muttersprache sind. Da es bislang keine Hinweise darauf gibt, daB die Sauglinge auch
zwei fremde Sprachen unterscheiden konnen, muBi die Diskriminierbarkeit der Mutter-
sprache als Folge von Erfahrungen im Mutterleib und/oder wihrend der ersten Lebens-
tage interpretiert werden.

DaB Siuglinge dabei tatsiichlich die korrelativen prosodischen Hinweise auf syntaktisch
relevante Einheiten im Sprachangebot beachten, zeigt auch eine Untersuchung von Hirsh-
-Pasek et al. (1987). Uberpriift wurde, ob Siuglinge “natiirlich segmentierte”, d.h. an
Satzgrenzen unterteilte Sprachbeispiele, gegeniiber solchen Beispielen priferieren, die an
syntaktisch arbitriren Stellen segmentiert sind.

Durch die Orientierung ihrer Blickrichtung konnten die 6 bis 10 Monate alten Siuglinge’ die Darbie-
tung eines “natiirlich” oder eines “unnatiirlich” segmentierten Textes kontrollieren. Wihrend bei den
"natiirlichen” Sprachstichproben Pausen von 1 Sekunde an Satzgrenzen eingefiigt worden waren,
waren die Pausen bei der unnatiirlichen” Version innerhalb von Phrasen eingefiigt worden, wie das
folgende Beispiel {(Hirsh-Pasek et al., 1987, S. 273) demonstriert (die eingefiigten Pausen sind durch
// gekennzeichnet):

"Natiirliche Version™: Cinderella lived in a great big house, // but it was sort of dark // because she
had this mean, mean, mean stepmother. // And, oh, she had two stepsisters // that were so ugly . . .
"Unnatiirliche Version™ . . . in a great big house, but it was // sort of dark because she had // this
mean, mean, mean stepmother. And, oh, she // had two stepsisters that were so // ugly . . .

Die Siduglinge zeigten eine klare Priferenz fiir die natiirlichen Versionen. Dies galt auch
dann, wenn die “normalen” Sprechpausen vor der Erstellung der beiden experimentellen

Neuere Daten demonstrieren, daf die Ergebnisse auch bereits fir vier Monate alte Sauglinge gelten
(Jusczyk, Hirsh-Pasek, Kemler-Nelson & Schomberg, in Vorbereitung, zit. nach Jusczyk, 1989a).
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Versionen entfernt wurden und blieb sogar erhalten, wenn die phonetische Information
ausgefiltert wurde (Jusczyk, 1989b, zit. nach Jusczyk, im Druck). Dies legt nahe, daB
das korrelative Muster prosodischer Hinweise auf syntaktisch relevante Einheiten ent-
scheidend fiir das Priferenzverhalten der Sauglinge war,

Hirsh-Pasek et al. (1987) weisen ergénzend darauf hin, daB inzwischen erste empirische
Hinweise vorliegen, daB8 die Kinder im vorsprachlichen Stadium nicht nur sensitiv fiir
prosodische Hinweise auf Satzgrenzen, sondern auch fiir entsprechende Gliederungshin-
weise auf Nominal- und Verbalphrasen sind (Hirsh-Pasek et al., in Vorbereitung).
Natiirlich bleibt in diesen Untersuchungen unklar, auf welche spezifischen prosodischen
Merkmale das Kind im einzelnen reagiert. Préferiert der Séugling beispiclsweise die
unnatiirlich segmentierten Versionen deshalb weniger, weil hier die Satzeinheiten unter-
brochen sind oder geschieht dies deshalb, weil die Korrelationen zwischen den Pausen
und anderen prosodischen Merkmalen, die typisch fiir Satzgrenzen sind, gestort werden?
Im ersten Fall wiirde der Siugling auf solche Merkmale reagieren, die die Satzelemente
zu einer Wahrnehmungseinheit integrieren, wihrend er im zweiten Fall Hinweise, die
den Beginn und das Ende von Sétzen markieren, besonders beachten wiirde. Oder
reagiert der Sdugling positiv auf die deutlichere Markierung der Satzgrenzen in der
natiirlich segmentierten Version? (vgl. Hirsh-Pasek et al., 1987, S. 282). In jedem Fall
zeigen die Ergebnisse dieser Studien, daB Siuglinge sensitiv gegeniiber prosodischen
Markierungen der Konstituentenstruktur von AuBerungen sind.! Wenngleich die Siug-
lingsforschung damit iiberzeugend nahelegt, daB den Kindern bereits im vorsprachlichen
Stadium rhythmisch-prosodische Gliederungshinweise zur Verfiigung stehen, so bedeutet
dies natiirlich noch nicht, daf die Kinder tatsdchlich mit der Fahigkeit ausgestattet sind,
entsprechende Hinweise im Proze der Induktion morpho-syntaktischer Regeln zu nut-
zen. Vermutlich erfiillt die Prosodie ja eine Reihe unterschiedlicher Funktionen, die von
der Erregung und Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit iiber emotional~-kommunikative
bis hin zu pragmatischen oder semantischen Funktionen reichen kénnen. Ob ihr eine
spezifische Funktion beim Erwerb grammatischer Regeln zukommt, kann durch die
Ergebnisse der Sduglingsforschung zwar vermutet, aber nicht eindeutig geklirt werden.

2.3 Zur Nutzung rhythmisch-prosodischer Gliederungshinweise durch Kinder

Die empirischen Untersuchungen zur Frage, ob Kinder die rhythmisch-prosodische
Gliederung des Sprachangebots nutzen, beriicksichtigen insbesondere drei Aspekte der
Sprachverarbeitung: Geklart werden soll, ob die rhythmisch-prosodischen Merkmale
einer AuBerung das Verstehen, die Imitation und die Segmentierung derselben erleich-

*Aus der Sicht der sogenannten ’motherese’ Forschung ist interessant, daf8 die Priferenz fir natirlich
segmentierte Texte nur dann nachweisbar ist, wenn die Sprachstichproben einer an kleine Kinder gerichte-
ten Sprache entnommen werden, nicht aber, wenn sie einer an Erwachsene gerichteten Sprache entstam-
men, wie Kemler-Nelson, Hirsh-Pasek, Jusczyk & Cassidy (1989) fir englischsprachige acht Monate alte
Sauglinge zeigten. So folgern die Autoren: "This selective preference indicates that the prosodic qualities
of motherese provide infants with cues to the units of language--a potentially fundamental contribution of
motherese to the learning of syntax” (Kemler-Nelson et al., 1989, S. 53). Allerdings konnte dieses
Ergebnis auch darauf zuriickzufiihren sein, daf fir englischsprachig aufwachsende Kinder in der Regel
eine "kind-orientierte” Sprache vertrauter ist als eine “erwachsenen-orientierte” Sprache.
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tern.’ Insgesamt - allerdings mit teilweise widerspriichlichen Ergebnissen (siehe unten) -
verweisen die Studien darauf, daB Vorschul- und Schulkinder die suprasegmentale
rhythmisch-prosodische Gestaltung von AuBerungen bei der Sprachverarbeitung nutzen
konnen. So zeigte beispielsweise Labelle (1973), daB die Lokalisation von Pausen an
Phrasengrenzen oder innerhalb von Phrasen das Satzverstindnis jiingerer Kinder beein-
flussen kann. Aufgabe der Kinder war es, aus drei Bildern das jeweils zu einem vorge-
gebenen Satz passende Bild herauszusuchen. Die 3;6 bis 3;11 Jahre alten Kinder machten
signifikant weniger Fehler, wenn eine Pause von einer Sekunde an einer zentralen Phra-
sengrenze des Satzes eingefiigt worden war (z.B. "The big boy // hit the red ball”); dies
galt sowoh! im Vergleich zu einer Version, bei der sich die Pause innerhalb einer Phrase
befand (z.B. "the red // ball”) als auch im Vergleich zu einer Version ohne eine entspre-
chende Pause. Fiir Sjihrige Kinder lieB sich allerdings kein Bedingungsunterschied mehr
nachweisen. Tager-Flusberg (1985; zit. nach Morgan, 1986) demonstrierte jedoch, daf
die prosodische Gestaltung einer AuBerung auch bei Kindern dieses Alters das Verstehen
erleichtert, wenn die Sitze etwas komplexer strukturiert sind. Sie lieB 4- bis 6jdhrige
Kinder sprachlich beschriebene Ereignisse nachspielen, wobei insbesondere Relativsatz-
konstruktionen verwendet wurden (z.B. “The boy the girl hit ran home”). Die Kinder
wiesen erheblich bessere Verstehensleistungen auf, wenn die Relativsitze mit normaler
Prosodie gesprochen waren, als wenn sie mit einer monotonen Listen-Intonation vorge-
geben wurden.

Bonvillian, Raeburn & Horan (1979) sowie Akinsola (1986) fanden auBlerdem, daB 3-
bis Sjdhrige Kinder weniger Fehler bei der Imitation von Sitzen machten, wenn diese
wohlintoniert gesprochen worden waren, als wenn sie mit flacher, monotoner Intona-
tionskontur vorgegeben wurden. Dies galt insbesondere fiir lingere Sitze mit 9 Wortern.
Zu &hnlichen Ergebnissen kamen auch Schuckers, Shriner & Daniloff (1973).

Besonders interessant ist eine Versuchsserie von Read und Schreiber (1982), in der die
Autoren zeigen konnten, daB 7jidhrige Kinder rhythmisch-prosodische Hinweise bei der
Identifikation von Phrasen nutzen. Die Kinder hatten die Aufgabe, bestimmte Teile —
z.B. die Nominalphrase - vorgegebener Sitze zu wiederholen. Diese Aufgabe wurde den
Kindern anhand einiger Beispiele demonstriert, ohne jedoch direkt erldutert zu werden.

Ein Versuchsleiter gab dabei einen vollstindigen Satz vor, und ein anderer Versuchsleiter wiederhol-
te einen bestimmten Teil dieses Satzes. Nach mehreren Beispielen iibernahm das Kind die Rolle des
zweiten Versuchsleiters. Die Kinder waren recht erfolgreich bei der Identifikation von Nominalphra-
sen, wenn diese aus mehreren Wortern bestanden. Im Gegensatz dazu hatten sic erhebliche Schwie-
rigkeiten mit Nominalphrasen, die aus einem Wort bestanden. Die Autoren konnten demonstrieren,
daB dies nicht auf prinzipielle Probleme bei der Identifikation eines einzelnen oder spezifisch des
ersten Wortes zuriickzufihren ist. Den Kindern gelang die Segmentierung némlich nur dana nicht,
wenn die Aufgabe darin bestand, eine Satzkonstituente zu identifizieren. Zudem waren die Kinder
kaum in der Lage, Wortgruppen zu isolieren, die keine Phrase bildeten, - wie beispielsweise die
ersten vier Worter eines Satzes oder das letzte Wort der einen und das erste Wort der folgenden

*Auf die emotional-kommunikative Funktion der Prosodie sowie auf die Frage nach der lfrodukﬁo'n von
Prosodie gehe ich hier nicht ein, da diese Problembereiche fiir die vorliegende Arbeit keine spezifische
Relevanz haben.
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Phrase. Die Autoren vermuteten, da8l die Leistungen der Kinder in starkem MaBe durch die prosodi-
sche Gestaltung der AuBerungen bestimmt war. Daher variierten sie die prosodischen Hinweise auf
eine Phrase gegeniiber den semantischen und syntaktischen Hinweisen, indem sie etwa die ersten
drei Warter aus den Beispielen (1) und (3) gegen die ersten drei Worter aus den Beispielsdtzen (2)
und (4) austauschten (vgl. Read & Schreiber, 1982, S. 90):

(1) Our dog’s bark sometimes frightens people.
(2) Our dogs bark at the neighborhood cats.

(3) Your neighbors shovel their sidewalk carefully.
(4) Your neighbor’s shovel got lost in the snow.

Auf diese Weise entstand eine Diskrepanz zwischen den prosodischen und den semantisch-syntakti-
schen Hinweisen auf die Nominalphrase "Our dog’s bark” bzw. "Your neighbors”. Tatsichlich
hatten die Kinder unter diesen Bedingungen erhebliche Probleme, die fehlleitenden prosodischen
Merkmale zu ignorieren. Die Daten deuten auf eine Interaktion zwischen prosodischen und syntakti-
schen Merkmalen hin. ErwartungsgemiB lagen die Leistungen der Kinder bei monotoner Listen-Into-
nation zwischen denjenigen bei fehlleitender und bei normaler Prosodie.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse sehr deutlich dafiir, daB 7jdhrige Kinder prosodische
Merkmale von Aufierungen als Hinweise auf deren Phrasengliederung nutzen konnen.
Dabei war es insbesondere das Merkmal der Vokaldehnung, das die Konstituentengren-
zen in dieser Untersuchung markierte.

Die Befunde von Read und Schreiber (1982) werden erginzt durch eine Studie von
Morgan (1986), der unter Verwendung eines vergleichbaren experimentellen Vorgehens
zeigen konnte, daB 3- bis Sjahrige Kinder auch dann die rhythmisch-prosodische Gestal-
tung der Vorgabe als Segmentierungshinweis benutzen, wenn statt natiirlich-sprachlichen
Sétzen Folgen von Kunstwortern vorgegeben werden. Wihrend die Kinder recht erfolg-
reich jene Teile der Kunstwortfolge wiedergeben konnten, die durch eine Phrasenpros-
odie gekennzeichnet waren, erwiesen sie sich als kaum in der Lage, prosodisch nicht
markierte Teile zu segmentieren.

Die bislang erwihnten Untersuchungen belegen zwar, daB Vorschul- und Schulkinder
rhythmisch-prosodische Merkmale bei der Sprachverarbeitung, d.h. beim Verstehen, bei
der Imitation und bei einer metasprachlichen Segmentierungsaufgabe nutzen koénnen, doch
kommen nicht alle vorliegenden Studien zu entsprechenden Ergebnissen. So fanden
beispielsweise Bosshardt und Hormann (1982) keinen Hinweis darauf, daB 4- bis 6jih-
rige Kinder suprasegmentale prosodische Merkmale bei der Imitation von Sétzen nutzen;
Lahey (1974) konnte keinen signifikanten Einflul der Prosodie auf die Verstehenslei-
stung nachweisen und in der Studie von Cutler und Swinney (1987) wiesen die 6jdhrigen
Kinder im Gegensatz zu Erwachsenen keine kiirzeren Wortrekognitionszeiten auf, wenn
das Zielwort betont wurde.

Auf diese Untersuchungen soll an dieser Stelle aus zwei Griinden nicht weiter eingegan-
gen werden. Zum einen erscheinen negative Ergebnisse nur schwer interpretierbar. Dies
gilt nicht nur aus statistischen, sondern auch aus theoretischen Griinden. So demonstrie-
ren bereits die kurz referierten Studien mit “positiven” Befunden, daB die Nutzung
rhythmisch-prosodischer Merkmale in Abhéngigkeit von verschiedenen Merkmalen
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variieren kann, wie etwa der strukturellen Komplexitit und Linge der Sitze oder der
syntaktischen Kompetenz des Kindes. Dies ist auch theoretisch zu erwarten, wenn man
beispielsweise bedenkt, dafl rhythmisch~prosodische Hinweise ja eigentlich - auBler bei
mehrdeutigen Séitzen — redundant gegeniiber der Satzstruktur sind. Soweit die gram-
matischen Strukturen, auf welche die rhythmisch-prosodischen Merkmale verweisen,
eindeutig und bekannt sind, kann der Horer diese natiirlich auch ohne die Hilfe eines
entsprechenden Hinweissystems effizient verarbeiten.

Zum anderen - und das ist im vorliegenden Zusammenhang noch wichtiger - lassen
auch die “positiven” Befunde keinesfalls Riickschliisse darauf zu, welche Rolle der
rhythmisch-prosodischen Gliederung des Sprachangebots im ProzeB des Regelerwerbs
zukommt, - oder anders gesagt: ob die Kinder tatsichlich in der Lage sind, entspre-
chende Merkmale bei der Induktion grammatischer Regularititen zu nutzen. So konnten
die Kinder die korrelativen Bezichungen zwischen der Konstituentenstruktur von AuBe-
rungen und deren prosodischer Gestaltung auch nachtriiglich entdeckt haben, d.h. nach-
dem sie die entsprechenden grammatischen Regularititen induziert hatten (vgl. auch
Gleitman & Wanner, 1982; Gleitman et al., 1988; Morgan, 1986). Aus den Ergebnissen
von Imitations-, Verstehens- oder gar metasprachlichen Aufgaben kann deshalb nicht auf
die Bedingungen des Erwerbs des sprachlichen Regelsystems riickgeschlossen werden.

Allein auf der Grundlage der Untersuchung des natiirlichen Spracherwerbs erscheint es
somit schwierig, empirisch zu iiberpriifen, ob den Gliederungshinweisen im Sprachange-
bot tatsdchlich die theoretisch postulierte wichtige Rolle bei der Induktion grammatischer
Regularititen zukommt. Ob das Kind von den vielfiltigen Hinweisen auf die Konstituen-
tenstruktur der Sprache tatsdchlich Gebrauch macht, ob also ein Sprachangebot mit
entsprechenden Hinweisen eine geeignetere (oder gar notwendige) Basis fiir den Erwerb
grammatikalischer Regeln darstellt als ein Sprachangebot, das keine entsprechenden
Hinweise enthilt, kann unter naturalistischen Erwerbsbedingungen nicht schliissig ent-
schieden werden, da das natiirliche Sprachangebot stets vielfiltige Gliederungshinweise
aufweist. Daher wurden in der psychologischen Forschung - in Erginzung zum Studium
natiirlicher Spracherwerbsprozesse - Untersuchungen mit Kunstsprachen durchgefiihrt,
wobei in der Regel Erwachsene oder iltere Kinder als Versuchspersonen herangezogen
wurden. Uber einige relevante Ergebnisse dieser Arbeiten wird im folgenden Abschnitt
berichtet.

2.4 Zur Funktionalitit von Gliederungshinweisen beim Erwerb sprachanaloger Regeln
durch Erwachsene

Mit der Untersuchung des Erwerbs konstruierter Miniatursprachen bietet sich eine
methodische Mdoglichkeit, um empirisch iiberpriifen zu konnen, unter welchen Bedingun-
gen welche Arten von Regeln induktiv erworben werden kénnen, bzw. welche Bedin-
gungen den Erwerb komplexer regelgeleiteter Systeme erleichtern, wenn nicht gar erst
ermoglichen.

“Aus kommunikativ-emotionaler Sicht sind sie navirlich nicht redundant. An dieser Stelle geht es jedoch
nur um den formalen Aspekt.
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Eines der interessanten und theoretisch zunidchst schwer erklirbaren Ergebnisse der
Kunstsprachforschung in den 60er Jahren war, da erwachsene Probanden zwar pro-
blemlos Positionsregeln lernen konnten, daB sie aber kaum in der Lage waren, Kontin-
genzregeln zwischen Wortklassen zu erwerben (Segal & Halwes, 1965, 1966; Smith,
1966, 1969). So lernten die Versuchspersonen ohne Schwierigkeiten, daB einige "Wor-
ter” nur in erster, andere nur in zweiter Position stehen konnten. Die Regel, daB das
Auftreten bestimmter Worter an das Vorhandensein bestimmter anderer gebunden war,
lernten die Probanden jedoch nicht.

Smith (1969) lieB beispielsweise seine Probanden strukturierte Buchstabenpaare lernen. Er definierte
vier Buchstaben-Klassen M, N, P und Q, die aus je drei Buchstaben bestanden. Die Buchstabenpaa-
re waren nach der einfachen Regel MN und PQ konstruiert, d.h. Buchstaben der Klasse M standen
stets in erster Position und wurden nur mit Buchstaben der Klasse N kombiniert, wiihrend Buchsta-
ben der Klasse P nur mit Buchstaben der Klasse Q gepaart waren. Dieses Regelsystem enthilt also
sowohl Positionsregeln, namlich M- und P- Buchstaben stehen in erster, N- und Q-Buchstaben in
zweiter Position, als auch Kontingenzregeln, da auf einen Buchstaben der Klasse M nur ein Buchsta-
be der Klasse N folgen kann, nicht aber ein Buchstabe der Klasse Q.

Smith lief die Probanden 12 Buchstabenpaare lernen, bis sie sie korrekt reproduzieren konnten, und
analysierte die Fehlertypen der einzelnen Lerndurchginge. Die Fehler lieBen erkennen, daff die Ver-
suchspersonen schnell die Positionsregeln gelernt hatten. Es fand sich aber kein Hinweis darauf, daf
die Probanden zu irgend einem Zeitpunkt eine Kontingenzregel verwendeten, d.h. sie machten stets
Fehler vom Typ MQ oder PN. Dies kann so interpretiert werden, daB die Probanden lediglich zwei
Wortklassen gebildet hatten, die Gber positionale Regeln definiert waren.

Diese Befunde stehen auch in Einklang mit den Daten von Braine (1965, 1966), der
ebenfalls keinen Hinweis darauf fand, daB seine Probanden Kontingenzrelationen zwi-
schen Wortklassen lernen konnten. Entsprechende, in dem Beispielmaterial enthaltene
Selektionsrestriktionen konnten nur dann induktiv erworben werden, wenn mindestens
eine der zwei "Wortklassen” nur aus einem Element bestand, d.h. es konnten zwar
Verbindungen mit einem festen Element gelernt werden, nicht aber Verbindungen zwi-

schen Wortklassen.

Diese Ergebnisse sind insbesondere deshalb iiberraschend, weil der Erwerb der Sprache
ganz offenkundig die Induktion vielfiltiger Kontingenzrelationen zwischen Wortklassen
erfordert. Segal & Halwes (1966) folgern deshalb aus ihren Befunden:

A conclusion reached is that other variables formally independent of the linguistic
structure must covary with the structure in order for Ss {subjects] to learn the contin-
gencies implicit in the structure. Possible correlated variables are stress patterns and
associated stimulus classes, among others (S.158).

Diese Vermutung fand tatsichlich in einer Reihe von Experimenten, die in den 70er und
80er Jahren durchgefiihrt wurden, eine klare empirische Bestitigung. Obgleich die
Studien mit zum Teil unterschiedlichen Zielen durchgefihrt wurden, stellen sie zusam-
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men genommen einen iiberzeugenden Beleg dafiir dar, da Gliederungshinweise -
zumindest unter bestimmten Bedingungen - eine zentrale Rolle bei der induktiven Ablei-
tung komplexer Regeln spielen konnen.

So demonstrieren die Ergebnisse mehrerer Experimente (z.B. Morgan & Newport, 1981;
Morgan et al., 1987), da8 erwachsene Probanden nur dann in der Lage waren, Phrasen-
strukturregeln zu induzieren, wenn die Beispielsitze, auf deren Grundlage die Regeln
abgeleitet werden muBiten, Hinweise auf die Phrasengliederung enthielten. Ohne entspre-
chende Hinweise konnten nur sehr elementare Positionsregein gelernt werden.

Exemplarisch soll hier das erste Experiment der Arbeit von Morgan et al. (1987) etwas
ausfiihrlicher referiert werden, da es fiir die eigene Studie, iiber die hier berichtet wird,
inhaltlich besonders relevant ist und zudem das typische empirische Vorgehen vieler
Untersuchungen zum Kunstspracherwerb zu illustrieren vermag.

In diesem Experiment wurde die Bedeutung rhythmisch-prosodischer Gliederungshinweise fiir die
induktive Ableitung von Phrasenstrukturregeln untersucht. Die Autoren verwendeten eine Miniatur-
sprache, die durch ein Regelsystem erzeugt wird, das in Form der folgenden Ersetzungsregeln
angegeben werden kann:

S = AP + BP + (CP)
AP = A + (D)

E
BP = {CP + F}

CP = C + (D

Dabei steht S fiir Satz; AP, BP und CP stehen fiir unterschiedliche Phrasen und A, B, C, D, E und
F bezeichnen verschiedene Wortklassen, die durch semantische Merkmale definiert sind (siche
unten); ein "Pfeil” bedeutet: "wird ersetzt durch”; optionale Elemente sind in Klammern angegeben.
Ein Satz dieser Kunstsprache besteht also aus einer A-Phrase (AP), einer B-Phrase (BP) sowie einer
optionalen C-Phrase (CP). Die A-Phrase gliedert sich in ein Wort der Klasse A und ein Wort der
Klasse D, das aber nicht realisiert werden mufi. Die B-Phrase enthilt entweder ein Wort der Klasse
E oder aber eine C-Phrase und ein Wort der Klasse F. Die C-Phrase schlieflich umfaBt ein Wort
der Klasse C sowie ein optionales Wort der Klasse D.

Die Grammatik erzeugt 18 verschiedene Satztypen, wobei die wichtigsten formalen Merkmale folgen-
dermafen zusammengefaft werden konnen: (1) Jeder Satz beginnt mit einem A-Wort und enthilt
entweder ein E- oder ein F-Wort; (2) falls ein E-Wort auftritt, kann kein C~Wort vorausgehen; falls
hingegen ein F-Wort auftritt, so mu8 ein C-Wort vorausgehen; (3) ein D-Wort kann auf ein A~
oder C-Wort folgen, nicht aber auf ein E- oder F-Wort.

Das Vokabular umfaBte 15 Konsonant-~Vokal-Konsonant-Silben (z.B. BIF, HES, MIK, KOR, usw.),
wobei je 4 "Worter’ den 'Wortklassen’ A und C, je 2 Worter den Klassen E und F und die restli-
chen drei Worter der Klasse D zugehdrig waren, so daf insgesamt 9248 zuldssige Sdtze gebildet
werden konnten. Die Miniatursprache enthielt zudem eine kleine Referenzwelt, wobei jedes einzelne
Wort ein bestimmtes Objekt bezeichnete (z.B. ein gelbes Rechteck, ein blaues Rechteck oder eine
gepunktete Linie). Die einzelnen Wortklassen waren durch gemeinsame Merkmale in dieser Refe-
renzwelt definiert: z.B. Worter der Klasse A bezeichneten Rechtecke unterschiedlicher Farbe.

Untersucht wurden erwachsene Probanden, die die Aufgabe hatten, die Regeln dieser Kunstsprache
auf der Grundlage einiger Beispielsitze induktiv abzuleiten. Um empirisch iiberpriifen zu kénnen, ob
diese Aufgabe durch rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Phrasenstruktur der Miniatursprache
erleichtert oder gar erst erméglicht wird, wurden drei experimentelle Bedingungen realisiert, die sich
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darin unterschieden, ob den Probanden die Beispielsitze der Kunstsprache mit prosodischer Phrasen-
gruppierung, mit monotoner Prosodie oder mit einer prosodischen Gestaltung, die keine Hinweise auf
die Phrasenstruktur enthielt, vorgegeben wurden.

Die Versuchspersonen horien nacheinander eine Reihe von Beispielsitzen, wobei jeder Satz durch ein
entsprechendes Dia begleitet wurde, auf dem die den jeweiligen Wortern zugeordneten Objekte (in
gleicher Reihenfolge) abgebildet waren. Diese Bilder waren fir alle 3 experimentellen Bedingungen
identisch. Die erwachsenen Probanden waren instruiert worden, zum cinen die 'Bedeutung’ der
einzelnen Worter zu identifizieren und zum anderen nach Mustern in der Anordnung der Worter zu
suchen. 7

Der Versuch bestand aus 4 Lerndurchgingen, zwischen denen jeweils Testphasen eingeschoben
waren. Jeder Lerndurchgang setzte sich aus 2 x 40 Beispielsdtzen zusammen. Als Tests dienten (a)
ein Vokabeltest, (b) ein Regeltest, wobei die Probanden aus je 2 alternativen Sétzen (ohne Bild) den
korrekten Satz auszuwdhlen hatten; der falsche Satz enthielt jeweils eine Regelverletzung; und (c)
wurde ein Konstituententest durchgefiihrt, bei dem die Probanden entscheiden sollten, welches von
zwei Wortpaaren eine bessere Einheit bildet und welche von zwei Permutationen korrekter ist (dabei
wurden entweder Phrasenstrukturen verletzt oder nicht). Keiner der Tesisitze war bereits in der
Lernphase vorgegeben worden, so daB die Urteilsleistungen tatséchlich Auskunft Gber die Kenntnis
der Regeln gaben.

Die Ergebnisse belegen, dafl die Probanden, welche die Beispielsitze mit einer grammatisch sinnvol-
len prosodischen Gestaltung gehort hatten, die Regeln der Kunstsprache am schnellsten und am
besten lernten. Dies galt insbesondere fiir die Induktion konditionaler Regeln. Im Gegensatz dazu
erleichterte die prosodische Gestaltung der Beispiclsatze die Regelinduktion nicht, wenn sie keinen
Hinweis auf die Phrasengrenzen enthielt. Auch die Gruppe, die die Beispielsitze mit monotoner
Prosodie horte, lernte die konditionalen Regeln der Kunstsprache kaum.

Hieraus kann geschlossen werden, daB Erwachsene, die explizit die Aufgabe haben, die
Regularititen einer Miniatursprache auf der Grundlage einer begrenzten Anzahl von
Beispielen abzuleiten, Gliederungshinweise bei der Losung dieser Aufgabe effektiv nutzen
konnen. Obgleich den Probanden unter allen experimentellen Bedingungen die relevanten
distributiven Informationen zur Verfiigung standen, da ja stets die gleichen Sétze vorge-
geben wurden, gelang es nur der Gruppe, die zusitzlich prosodische Hinweise auf die
Konstituentenstruktur der Beispielsitze erhielt, die komplexen Phrasenstrukturregeln der
Kunstsprache zu induzieren. Die Funktion der Gliederungshinweise wird von Morgan et
al. (1987) darin gesehen, daB diese dem Lernenden die Moglichkeit geben, die Distribu-
tionsanalyse auf 'relevante’ Kovariationsmuster hin zu konzentrieren:

. phrase structure information provides a basis for filtering input, allowing the
learner to focus on those groups of words that bear structurally meaningful cooccur-
rence relations, and freeing the learner from noting most irrelevant coocurrences”
(Morgan et al., 1987, S. 542f.).

Auf diese Weise kann sowohl die Menge als auch die Komplexitit der Daten reduziert
werden, die der Lernende représentieren und analysieren muff, um die relevanten Regu-
larititen ableiten zu konnen. Ob die Probanden allerdings tatsichlich die innersprachli-
chen formalen Beziehungen zwischen Wortgruppen besonders beachtet haben, oder ob
die Induktion der grammatischen Regeln iiber einen semantischen VermittlungsprozeB
erfolgt ist, kann aufgrund des experimentellen Vorgehens nicht entschieden werden.
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Zwar geniigte es fiir eine erfolgreiche Ableitung der Regeln offenkundig nicht, daB eine
Referenzwelt vorhanden war, denn diese war fiir alle Versuchsbedingungen identisch;
jedoch konnten die Gliederungshinweise dazu genutzt worden sein, Beziehungen in dieser
Referenzwelt zu etablieren, iiber die dann der Erwerb der formalen Regeln vermittelt
wurde. In jedem Fall zeigen die Ergebnisse aber, daB die Entdeckung und Generalisie-
rung komplexer Regularititen durch geeignete prosodische Hinweise auf die Konstituen-
tenstruktur der Beispielsitze erheblich erleichtert werden kann.

Erwachsene scheinen dabei nicht auf ein spezifisches Hinweissystem angewiesen zu sein.
Obgleich die unterschiedlichen Hinweissysteme nur teilweise vergleichend untersucht
wurden, verweisen die Befunde verschiedener Untersuchungen darauf, da nicht nur
prosodische Gliederungshinweise, sondern auch eine geeignete Strukturierung des Refe-
renzfeldes (Moeser & Bregman, 1972, 1973; Morgan & Newport, 1981), die Einfiigung
reliabler und hiufig auftretender Markierworter an Phrasengrenzen (Green, 1979; Mor-
gan et al., 1987; Valian & Coulson, 1988) sowie eine konkordante Morphologie (Meier
& Bower, 1986; Morgan et al., 1987) geeignete Hinweise auf die Regelstruktur einer
Kunstsprache darstellen konnen und dadurch den Erwerb komplexer Regeln erleichtern
oder ermoglichen. Ubereinstimmend demonstrieren die genannten Untersuchungen, dafl
die Probanden nur dann die komplexen Regeln der jeweiligen Miniatursprache induktiv
ableiten konnten, wenn neben der distributiven Evidenz zusitzliche kovariierende Hin-
weise auf die Konstituentenstruktur der Kunstsprache gegeben wurden. Ohne entspre-
chende Hinweise waren die Versuchspersonen nur sehr begrenzt - oder doch zumindest
sehr viel langsamer - in der Lage, die entsprechenden Regeln zu lernen. Moeser &
Bregman (1973) fanden beispielsweise selbst nach 3200 Beispielvorgaben nur rudimenti-
re Lernerfolge, wenn weder zusitzliche Hinweise auf Wortklassen noch auf Phrasen
gegeben wurden.

So folgern Morgan & Newport (1981): "More generally, our results suggest that, in
order to promote acquisition of a syntax organized in terms of hierarchical constituents
(of which dependencies are a part), certain redundancies must obtain within the input”
(S. 82).

Diese Untersuchungen belegen also sehr deutlich, daB ein gegliedertes Sprachangebot,
d.h. ein Sprachangebot, das durch ("logisch” redundante) prosodische, semantische oder
morphologische Hinweise auf die formale Gliederungsstruktur der Miniatursprache
angereichert ist, eine wesentlich geeignetere Basis fiir den induktiven Erwerb der gram-
matischen Regularititen darstellt als ungegliederte Sprachsequenzen, die keine entspre-
chenden Hinweise enthalten. Die distributive Evidenz alleine ist offenkundig nicht hinrei-
chend, um die komplexen Phrasenstrukturregeln effizient erwerben zu konnen. Dies
bedeutet natiirlich nicht, dai die Regeln ohne entsprechende Hinweise in keinem Fall
gelernt werden konnen. Bei den - im Vergleich zu natiirlichen Sprachen - ja doch eher
einfachen Regelsystemen der Kunstsprachuntersuchungen ist es durchaus denkbar, daB
die Regeln auch ohne Gliederungshinweise abgeleitet werden konnen, wenn die Lernpha-
se stark verlingert wird. Je komplexer jedoch das zu erwerbende Regelsystem ist, desto
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wichtiger scheint die Rolle erleichternder Faktoren zu sein (z.B. Moeser & Bregman,
1972; Nagata, 1977). Bei sehr komplexen Regelsystemen konnten entsprechende Hin-
weissysteme also in dem Sinne “empirisch notwendig” (Morgan, 1986) sein, daB nur bei
Verfiigbarkeit dieser zusétzlichen "Informationen” der Erwerb des Regelsystems moglich
1st.

Dabei ist von Interesse, daB in den Untersuchungen der 60er Jahre (z.B. Smith, 1969)
im allgemeinen iiberhaupt keine zusétzlichen Hinweise auf die formale Struktur der sehr
einfachen Miniatursprachen gegeben wurden. Unter diesen Bedingungen waren die
Probanden nicht in der Lage, Wortklassen zu induzieren, die durch Kontingenzrelationen
definiert waren. Aber selbst dann - und dies zeigen die Studien der 70er und 80er Jahre
(z.B. Morgan & Newport, 1981) -, wenn zusitzliche Hinweise auf Wortklassen im
Sprachangebot enthalten waren, gelang es den Probanden nur sehr begrenzt, die durch
komplexere Selektionsrestriktionen definierten Konstituenten hoherer Ordnung induktiv zu
erwerben. Dies war ihnen nur dann moglich, wenn die Beispielsitze zugleich auch
Hinweise auf die Phrasenstruktur der Kunstsprache lieferten. Damit wird nahegelegt, daf
Hinweissysteme auf unterschiedlichen hierarchischen Ebenen der Sprachstruktur funktio-
nal sein kénnen.

Zusammenfassend weisen die empirischen Befunde und theoretischen Uberlegungen sehr
deutlich darauf hin, daB kovariierende Hinweise auf die strukturelle Organisation einer
Miniatursprache die Anforderungen an eine Distributionsanalyse erheblich reduzieren
kénnen, und daB zumindest erwachsene Probanden tatsichlich in der Lage sind, entspre-
chende "Informationen” bei der Regelsuche effizient zu nutzen.

Konnen nun aus diesen interessanten und wichtigen Ergebnissen iiber Bedingungen des
induktiven Erwerbs komplexer Regeln bei Erwachsenen Riickschliisse auf die Bedingun-
gen natiirlicher Spracherwerbsprozesse bei Kindern gezogen werden? Tatséchlich kniip-
fen Morgan und Newport (1981) sehr weitreichende Uberlegungen an ihre empirischen
Befunde:

Our results therefore suggest an explanation for why children uniformly construct
hierarchical constituents: they apparently do so not because of an innate, task-specific
capacity (cf. McNeill, 1971); rather, the hierarchical organizational character of lan-
guage may result from a mechanism of induction which utilizes this converging set of
cues to determine how constituent groupings should be realized (see also Maratsos &
Chalkley, 1980). Moreover, we suggest that natural language structure is constrained by
the acquisition process (cf. Chomsky, 1965; Wexler & Culicover, 1980), and that
natural languages may contain this multiplicity of cues at least in part to serve the
learning problem (S. 83f.).

So interessant und theoretisch vielversprechend diese SchluBfolgerung ist, so unklar
bleibt, ob und inwieweit sie empirisch gerechtfertigt ist. Eine entsprechende Generalisie-
rung von Befunden aus Untersuchungen komplexer Lernvorgiinge bei Erwachsenen auf
notwendige/wichtige Bedingungen des normalen Spracherwerbs bei Kindern setzt zumin-
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dest voraus, daB (a) die untérsuchten Lernmechanismen und (b) die Funktionalitdt der
ermittelten EinflufSfaktoren entwicklungsinvariant sind. Diese Annahme erscheint fiir die
referierten Studien zum Kunstspracherwerb, in denen die Bedeutung von Gliederungs-
hinweisen fiir den induktiven Erwerb komplexer Regeln untersucht und empirisch de-
monstriert wurde, jedoch hochst problematisch, da hier stets solche Regelinduktionspro-
zesse angeregt wurden, bei demen die Probanden explizit nach den Regeln zu suchen
hatten, die den jeweiligen Beispielsdtzen zugrunde lagen. Die erwachsenen Versuchsper-
sonen wurden also mit einer ProblemlGseaufgabe konfrontiert, die folgendermaflen cha-
rakterisiert werden kann: Auf der Grundiage einer begrenzten Anzahl von Beispielsitzen
mufBten sie (a) herausfinden, was die einzelnen Worter der Kunstsprache bedeuten, d.h.
welchen Referenten sie zugeordnet waren, (b) identifizieren, welches die relevanten
Wortklassen sind, die zumeist iiber gemeinsame semantische Merkmale und Distributi-

onsmuster definiert waren und (c) aufdecken, welche Kombinationsregeln fiir diese
Wortklassen gelten."

Nun legen Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen Bereichen der kognitiven Ent-
wicklungspsychologie nahe, daB8 es sich bei dieser expliziten und vermutlich strategiege-
steuerten Suche nach Regeln kaum um einen entwicklungsinvarianten Lernprozei han-
deln kann (vgl. Kapitel 1). Da sich explizite Problemldse- oder Regelsuchprozesse im
Verlauf der kognitiven Entwicklung eher spit entwickeln, erscheint es wenig sinnvoll,
den Spracherwerb als einen expliziten RegelsuchprozeB zu rekonstruieren. Lassen bereits
diese Uberlegungen die Generalisierbarkeit der bisher berichteten Untersuchungsergeb-
nisse zum Kunstspracherwerb fragwiirdig erscheinen, so gilt dies um so mehr, wenn
man bedenkt, dafl explizite Regelsuchprozesse selbst bei Erwachsenen keineswegs beson-
ders geeignet erscheinen, den Erwerb komplexer, schwer durchschaubarer Regularititen
zu gewibhrleisten. Gerade bei solchen Aufgaben geht es vermutlich nicht ohne die theo-
retische Annahme impliziter Lernvorginge ”. . . whereby a subject becomes sensitive to
the structure inherent in a complex array by developing (implicitly) a conceptual model
which reflects the structure to some degree”, um die Formulierung Rebers (1976, S. 88)
noch einmal zu zitieren. Diese Klasse von Lernprozessen wird von Reber und Allen
(1978) folgendermaBen charakterisiert:

Our characterization has, as its core, an hypothesized abstraction process, a noncons-
cious, nonrational, automatic process whereby the structural nature of the stimulus
environment is mapped into the mind of the attentive subject (S. 191).

Phylogenetisch wie ontogenetisch kann vermutet werden, daB implizite Lernprozesse
bereits in einem relativ friihen Entwicklungsstadium zur Verfiigung stehen. Das bedeu-
tet:

. . . that the proper stance for cognitive psychology to take is that implicit, uncons-
cious processes are primary and form the foundation on which more recently evolved
functions are built (Reber, 1989b, S. 243).

"In einigen wenigen Arbeiten (z.B. Green, 1979; Valian & Coulson, 1988) wurden referenzfreie
Kunstsprachen verwendet. Die Probanden hatten aber auch hier die Aufgabe, explizit nach Regein zu
suchen.
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3  Zur Unterscheidung impliziter und expliziter Lern-
prozesse

In fact, most cognition goes on outside of awareness, though it is nevertheless excee-
dingly complex (S. 208). It is the exception, not the rule, when thinking is conscious;
but by its very nature, conscious thought seems the only sort. It is not the only sort; it
is the minority (Lachman, Lachman & Butterfield, 1979, S. 207).

Obgleich zunehmend mehr Untersuchungen auf die Bedeutung nicht-bewuBter, "implizi-
ter” Lernprozesse oder allgemein nicht-bewufiter Kognitionen verweisen (vgl. fiir einen
Uberblick Reber, 1989a; Schacter, 1987), steht die wahrscheinliche Bedeutung dieser
Prozesse noch immer in einer deutlichen Diskrepanz zu der Anzahl und Systematik
wissenschaftlicher Studien, die sich damit beschiiftigen. Es fehlen deshalb genauere
Einblicke in die Bedingungen und Mechanismen nicht-bewuBten Lernens und damit in
einen Bereich, der auflerhalb unseres eigenen reflexiven Zugriffs, unserer eigenen Intro-
spektion liegt und doch moglicherweise als ein zentraler Aspekt unserer Informationsver-
arbeitungsfahigkeiten betrachtet werden mufi. Wihrend kontrollierte und gesteuerte
Problemloseprozesse, d.h. explizite Lernvorginge wissenschaftlich viel beachtet und
untersucht worden sind, scheinen die Phinomene der nicht~bewufiten Kognitionen hiufig
sogar mit einiger Skepsis betrachtet zu werden. In diesem Zusammenhang stellen denn
auch Lewicki und Hill (1989) fest:

. . . these phenomena are usually discussed as if they represented only one intriguing
but peculiar property (of many) of human information processing, along with subliminal
perception and hypnosis. Most textbook authors either seem to avoid articulating their
views on the issue of nonconscious acquisition of information or do not find it impor-
tant.

This state of affairs seems truly paradoxical because at the same time, the ability of the
human cognitive system to nonconsciously acquire information is a general metatheoret-
ical assumption of almost all of contemporary cognitive psychology (S. 239).

Obgleich die Forschungslage noch keineswegs befriedigend ist, liegen doch inzwischen
geniigend empirische Untersuchungen vor, die eine vorliufige, wenngleich liickenhafte
und sicherlich nicht endgiiltige Charakterisierung impliziter Lernprozesse eriauben. So
haben insbesondere die Arbeiten aus der Forschungsgruppe um Reber (z.B. Reber, 1967,
1969, 1976, 1989a; Reber & Allen, 1978; Reber & Lewis, 1977; Reber, Allen &
Regan, 1985; Reber, Kassin, Lewis & Cantor, 1980) empirisch belegt, daB eine aktive,
bewufite Suche nach Regularititen nicht notwendigerweise vorteilhaft sein muf}, sondern
sogar hinderlich sein kann, wenn es um den induktiven Erwerb komplexer Relationen
geht. In mehreren Studien konnte iiberzeugend demonstriert werden, daB erwachsene
Probanden die komplexen, abstrakten Regeln einer Kunstsprache auch dann - oder
gerade dann - abstrahieren und in Transferaufgaben nutzen konnten, wenn ihnen nicht
bewuBit wurde, daB das Lernmaterial strukturiert war, und sie deshalb auch nicht gezielt
auf die Regularititen achteten oder nach diesen suchten.
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3.1 Charakteristische Merkmale impliziter Lernprozesse

Implizite Lernprozesse scheinen vor allem dadurch charakterisiert zu sein, daff die
strukturellen Merkmale des Reizangebots iiber einen passiven, nicht-bewuBten und
automatischen Lernprozefi abstrahiert werden, wobei ein direkter reflexiver Zugriff auf
den Vorgang und das Ergebnis des Lernprozesses nur begrenzt, wenn iiberhaupt, mog-
lich erscheint. Dariiber hinaus erweisen sich implizite Lernprozesse immer dann als
funktional, wenn das Reizangebot komplex und die Invarianten wenig offensichtlich sind.
Auf diese Merkmale soll im folgenden etwas ausfiihrlicher mit dem Ziel eingegangen
werden, implizite und explizite Lernvorgidnge gegeneinander abzuheben und die mogliche
Bedeutung impliziter Erwerbsprozesse fiir die Induktion komplexer formal-sprachlicher
Regeln zu illustrieren.

Tatsdchlich wurden implizite Lernprozesse inzwischen im Rahmen sehr unterschiedlicher
experimentetler Paradigmen nachgewiesen und untersucht. Sie reichen vom Kunstsprach-
erwerb (z.B. Reber, 1967, 1969, 1976), iiber die Kontrolle computergesteuerter Systeme
(z.B. Berry & Broadbent, 1984, 1988) bis hin zur Nutzung von Regularititen bei der
Identifikation von Reizpositionen (z.B. Lewicki et al., 1988). Als Indikatoren fiir den
impliziten Erwerb strukturellen Wissens dienten so unterschiedliche Mafle wie Reak-
tionszeiten, Grammatikalitétsurteile, die Losung von Anagrammen oder Indikatoren der
Rekodiererleichterung. Fiir die hier relevanten Fragestellungen sind natiirlich die Unter-
suchungen zum Erwerb von Kunstsprachen von besonderem Interesse.

In diesen Studien wurden erwachsenen Probanden mehrere Folgen von Buchstaben, die
von einer “finite-state” Grammatik (siche Abbildung 1) erzeugt werden, visuell vorgege-
ben. Die Versuchspersonen waren allerdings - im Gegensatz zu den im letzten Kapitel
geschilderten Kunstsprachuntersuchungen ~ nicht dariiber informiert, daB diesen Folgen
ein gemeinsames Regelsystemn zugrunde liegt. Thre Aufgabe bestand lediglich darin, die
Folgen auswendig zu lernen, wobei beispielsweise in der Untersuchung von Reber (1967)
28 Folgen in je 7 Blocken mit 4 Folgen gelernt werden mufiten; in einer anderen Studie
von Reber (1969) mufiten 18 Folgen in 6 Blocken mit je 3 Folgen gelernt werden.

Die Effekte dieser “impliziten Lernbedingung” wurden dann je nach Fragestellung mit
den Ergebnissen unterschiedlicher Kontrollgruppen verglichen, die zum Beispiel zufillige
Buchstabenfolgen lernen (Reber, 1967) oder explizit nach Regeln suchen mufiten (Reber,
1976). Als Indikatoren fiir den Regelerwerb dienten zumeist MaBle der Rekodiererleich-
terung beim Erlernen neuer (regelkonformer) Buchstabenfolgen und/oder Urteile iiber die
Grammatikalitiat verschiedener Testfolgen.

Das verwendete Regelsystem kann als “finite-state” Grammatik beschrieben werden, die
als ein Markovproze charakterisierbar ist, wobei jeder Ubergang von einem Zustand S,
zu einem Zustand S; einen Buchstaben produziert. Als Beispiel fiir eine Grammatik, wie
sie in den Arbeiten von Reber verwendet wird, kann die in Abbildung 1 angegebene
Konfiguration von Ubergangsméglichkeiten gelten. Die einzelnen "Sitze”, die von dieser
Grammatik erzeugt werden, ergeben sich aus den unterschiedlichen Wegen durch das
System.
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Abbildung 1. Schematisches Diagramm einer Grammatik wie sie in den Untersu-
chungen von Reber u.a. verwendet wird (aus Reber, 1967, S. 856)

Im Gegensatz zun den Kunstsprachuntersuchungen, die im letzten Kapitel dargestellt
wurden, besteht das Vokabular hier nur aus 5 Buchstaben, die zundem nicht zu Wortklas-
sen mit gemeinsamen Merkmalen und Distributionscharakteristika gruppiert sind. Die
Sprache ist auBerdem referenzfrei.

DaB erwachsene Probanden tatséchlich in der Lage sind, die Regeln einer solchen Kunst-
sprache auf der Grundlage einiger Beispiele in einem impliziten Lernprozefl zu erwerben,
zeigte Reber bereits 1967, als er nachwies, daB die mittlere Anzahl der Fehler bis zum
Erreichen eines Lernkriteriums hoch signifikant abnahm, wenn die zu lernenden Buchsta-
benfolgen strukturiert waren; dies galt in erheblich geringerem MaBe, wenn es sich um
Zufalisfolgen handelte. Zudem konnten die Probanden, die regelkonforme Beispielfolgen
gelernt hatten, neue Items dberzufallig korrekt, d.h. in 70% der Fille, in Hinblick auf
ihre Grammatikalitit beurteilen.

Diese empirische Demonstration nicht~bewufiter Lernprozesse wire fir sich genommen
nicht besonders innovativ gewesen, hitten nicht nachfolgende Untersuchungen sehr
iberzeugend deutlich gemacht, daf§ die Probanden im Verlauf impliziter Erwerbsprozesse
nicht einfach die Verbindungen zwischen expliziten Symbolen lernen, sondern daB sie
vielmehr implizit jene abstrakten Regularititen induzieren, welche die Beispiele charakte-
risieren. In diesem Zusammenhang sind vor allem drei empirische Befundmuster inter-
essant.

Zunichst zeigten Reber (1969) sowie Mathews et al. (1989), daB erwachsene Versuchs-
personen auch dann noch in der Lage sind, die implizit erworbenen Regeln zu nutzen,
wenn das Vokabular, d.h. die verwendeten Buchstaben ausgetauscht werden. Dies konate
sowohl liber Grammatikalititsurteile als auch iiber ein LernmaB nachgewiesen werden.
Wurden die Probanden hingegen mit einem Strukturwechsel konfrontiert, so zeigten sie
vergleichsweise groBe LeistungseinbuBen, - beispielsweise in der mittleren Anzahl der
Fehler bis zum Erreichen eines Lernkriteriums.

Verweisen bereits diese Ergebnisse darauf, daB die Probanden tatséichlich abstrakte
Regularititen erworben haben, so machen die Untersuchungen von McAndrews und
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Moskowitch (1985) sowie von Reber und Allen (1978) dariiber hinaus deutich, daf} die
Versuchspersonen ihre Grammatikalitiitsurteile nicht “einfach” aufgrund einer wahrge-
nommenen Ahnlichkeit zwischen den Testitems und den spezifischen Beispielexemplaren
der Lernphase treffen (vgl. Brooks, 1978), sondern daf§ ihre Enischeidung insbesondere
auch auf der Grundlage abstrakter grammatischer Regeln erfolgt. Empirische Evidenz
hierfiir lieferten McAndrews und Moskowitch (1985), indem sie die Ahnlichkeit zwi-
schen den Testitems und den Beispielsitzen orthogonal zur Grammatikalitit der zu
beurteilenden Items variierten und neben Ahnlichkeitseffekten auch einen klaren Einfluf
der Grammatikalitiit auf die Urteilsentscheidungen nachweisen konnten. Allerdings - und
darauf verweist die Untersuchung von Reber und Allen (1978) - scheint dies auch davon
abzuhiingen, wie die Probanden die Beispielsitze in der Lernphase gespeichert haben.
Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, daB der ProzeB der impliziten Induktion
abstrakter Regelsysteme beeintrichtigt wird, wenn die Aufmerksamkeit der Versuchsper-
sonen auf die Spezifitit der jeweiligen Einzelbeispiele und deren Differenzen gelenkt
wird, wie dies im Kontext des Paarassoziationslernens gegeben sein diirfte. In diesem
Fall waren die Probanden zum Beispiel signifikant schlechter in der Lage, korrekte
Grammatikalititsurteile abzugeben. Die Befunde legen zugleich die Vermutung nahe, daff
die Entscheidungen unter dieser Lernbedingung vorwiegend auf Analogiebildungen beruh-
ten, wobei die zu beurteilenden Items mit den einzeln gespeicherten Beispielen der
Lernphase verglichen wurden. Im Gegensatz dazu stiitzen alle verfiigbaren Daten die
Annahme, daB die Probanden, denen in der Lernphase eine passive globale Verarbeitung
der Beispielsitze nahegelegt wurde, tatsdchlich abstrakte Regeln induziert hatten, auf
deren Grundlage die Testitems signifikant besser beurteilt werden konnten.

Fiir diese Annahme spricht schlieBlich auch noch ein drittes Befundmuster. Reber und
Lewis (1977) konnten zeigen, daB ihre Versuchspersonen eine grofe Anzahl von Ana-
grammen nicht aufgrund von spezifischen Kenntnissen der Beispielfolgen, sondern auf
der Grundlage einer abstrakten Kenntnis der Sprachstruktur losten.

Die Autoren ermittelten die Rangordnungen des Aufiretens bestimmter Buchstabenfolgen (a) fiir die
Anagrammidsungen der Versuchspersonen, (b) fur die Beispielsitze der Lernphase sowie (c) fir die
Gesamtsprache, d.h. bezogen auf alle akzeptablen Beispiele einer bestimmten Linge. Korrelations-
mafle ergaben, daf die Rangordnungen der Buchstabenpaare in den Anagrammidsungen zwar
deutlich mit denen der Gesamtsprache kovariierten, nicht aber mit denjenigen der Beispielfolgen.

Eine follow-up Studie (Allen & Reber, 1980) zeigte zusiitzlich, da# die Probanden auch
nach zwei Jahren noch in der Lage waren, entsprechende Anagramme iiberzufillig
korrekt zu l6sen, obgleich ihnen in der Zwischenzeit keinerlei weitere Lernmoglichkeit
mehr gegeben worden war. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse folgert Reber (1989a):

They [subjects] clearly acquired knowiedge that can be characterized as deep, abstract,
and representative of the structure inherent in the underlying invariance patterns of the
stimulus environment (S. 226).

Einige Untersuchungen zum implizittn Lernen legen dariiber hinaus nahe, daf das
implizit erworbene Wissen nicht nur abstrakt, sondern auch nicht-bewuBt ist. Auch wenn
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vermutet werden kann, dafi Beziehungen zwischen der Unterscheidung von implizitem
und explizitem Lernen sowie von implizitem und explizitem Wissen bestehen (z.B. Berry
& Broadbent, 1988), so sind beide doch keineswegs identisch. Und tatséchlich ist es eine
nach wie vor umstrittene und schwierige Frage, ob und inwieweit das abstrakte, nicht-
-bewufit erworbene Regelwissen bewuBtseinsfihig ist (fir eine Diskussion dieser Frage
vgl. z.B. Brody, 1989; Dulany, Carlson & Dewey, 1985; Reber et al., 1985). Bereits in
den Untersuchungen von Reber und Mitarbeitern waren neben den Lern- und Urteilsma-
Ben auch unterschiedliche, zum Teil sehr detaillierte introspektive Berichte iiber die
Regelkenntnis erhoben worden. Zwar konnten die Probanden iiber einige Regulariti-
ten explizit Auskunft geben, doch blieb stets eine erhebliche Diskrepanz zwischen den
verbalen Berichten und den VerhaltensmaBen bestehen. So zeigten beispielsweise Reber
und Lewis (1977), daB sich iiber einen Zeitraum von vier Tagen hinweg nicht nur das
implizite Regelwissen - gemessen iiber verschiedene Verhaltensmafle - verbesserte,
sondern daf auch das explizierbare Wissen zunahm. Allerdings - so betonen die Auto-
ren - blieb das explizierbare Strukturwissen zu allen Zeitpunkten deutlich hinter dem
reicheren impliziten Wissen zuriick. Die Probanden gaben zudem an, die Transferaufga-
ben intuitiv geldst zu haben. Diese subjektive Annahme wird auch dadurch gestiitzt, daf
weder die Entscheidungszeiten noch die Korrektheit der Grammatikalitéitsurteile mit der
Linge der Testitems variierten (vgl. Reber & Lewis, 1977, S. 356).

In Einklang mit der These, daB das implizit erworbene Wissen nur teilweise explizierbar
ist und daB die Nutzung dieses Wissens deshalb nicht einfach die Verwendung explizit
verfiigbaren Regelwissens darstellen kann, stehen auch die Ergebnisse von Mathews et
al. (1989). In dieser Studie wurde eine "Lehrmethode” eingefiihrt, wobei die Probanden
eines impliziten Lernexperiments einen ihnen zugeordneten Partner verbal instruieren
sollten, wie die Aufgaben zur Grammatikalititsdiskrimination zu losen sind. Zwar konn-
ten die Versuchspersonen einen Teil ihres Wissens vermitteln, doch waren die lediglich
verbal instruierten Probanden nur halb so erfoigreich bei der Aufgabeniosung wie die
Versuchsteilnehmer mit implizit erworbenem Wissen.

Die Befunde, die in anderen experimentellen Paradigmen zur Untersuchung impliziten
Lernens erzielt wurden, verweisen auf noch deutlichere Dissoziationen zwischen implizit
und explizit erworbenem Wissen. So fanden Lewicki, Hill & Bizot (1988), die den
Erwerb prozeduralen Wissens iiber bestimmte komplexe Reizpositionsabfolgen untersuch-
ten, {berhaupt keinen Hinweis auf verbal explizierbares Wissen, obgleich die erhobenen
Reaktionszeiten, die fiir die Reizlokalisation benétigt wurden, einen deutlichen Beleg
dafiir darstellen, daB die Probanden ein implizites prozedurales Wissen erworben hatten.
Gravierende Diskrepanzen zwischen Interview- und Verhaltensmafien berichten auch
Hayes und Broadbent (1988) sowie Berry und Broadbent (1984, 1988) fiir eine Aufgabe,
bei der die Probanden lernten, ein computergesteuertes System zu kontrollieren, das auf
der Basis schwer durchschaubarer Regeln auf den Input der Versuchsperson reagierte.

Im Gegensatz zu den bislang angesprochenen empirischen Evidenzen vermuten Dulany,
Carlson und Dewey (1984; siche auch Carlson & Dulany, 1985; Dulany et al., 1985),
daf die Probanden in Untersuchungen zum impliziten Erwerb einer Kunstsprache ihre
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grammatischen Urteile keineswegs auf der Grundlage impliziten Wissens treffen, son-
dern vielmehr explizit verfiigbare Regein nutzen. Neben der Beurteilung einer Reihe von
Testitems mufiten die Probanden dieser Studie zusitzlich diejenigen Teile der Testitems
unterstreichen, die das jeweilige Item richtig oder falsch machen. Die hieraus ableitbare
Regelkenntnis korrelierte ohne signifikante Residuen mit der Urteilsleistung, woraus die
Autoren folgern, daB die bewufiten Regelkenntnisse hinreichend waren, um das Urteils-
verhalten der Versuchspersonen zu erkliren. Inwieweit diese Interpretation gerechtfertigt
ist, erscheint jedoch unklar, da aufgrund des experimentellen Vorgehens nicht entschie-
den werden kann, ob die Probanden tatsichlich auf der Basis explizit verfiigbarer Regeln
entschieden haben, oder ob die Markierungsaufgabe lediglich eine nachtrigliche Rechtfer-
tigung der urspriinglich iber implizites Wissen vermittelten Entscheidung provozierte. So
sind erwachsene Probanden ja beispielsweise auch in der Lage anzugeben, welcher Teil
einer muttersprachlichen AuBerung korrekt oder fehlerhaft ist. Hieraus kann aber sicher-
lich nicht gefolgert werden, daB das sprachstrukturelle Wissen bewufit und explizierbar
wire.

Die Tatsache, da8 bewuBt iiber die Produkte impliziten Wissens reflektiert werden kann,
steht in keinem Widerspruch zu der Annahme, daB ein reflexiver Zugriff auf dieses
Wissen nicht moglich ist (fiir eine ausfiihrlichere Diskussion siehe Reber et al., 1985).
Die theoretisch wie empirisch schwierigen und zugleich interessanten Fragen nach der
Verfiigbarkeit implizit erworbenen Wissens sowie nach der Bewufitheit und BewuBtseins-
fahigkeit einzelner Wissenskomponenten soll hier nicht weiter verfolgt werden, weil sie
im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit nicht zentral sind und auflerdem einer ver-
tieften theoretischen Diskussion bediirften.

Fiir die Fragestellungen dieser Studie ist vor allem festzuhalten, daB erwachsene Pro-
banden in der Lage sind, iiber einen nicht-bewuBten und automatischen Abstraktionspro-
zef komplexe, formal-strukturelle Regelsysteme, die einem begrenzten Reizangebot
zugrunde liegen, induktiv zu erwerben und in Transferaufgaben zu nutzen. Dabei scheint
das implizite Lernen komplexer Regularititen insbesondere auch dadurch gekennzeichnet
zu sein, daB das Reizangebot zwar aufmerksam,” aber in “neutraler” und global-ganz-
heitlicher Form verarbeitet werden muB. So stellen Reber und Lewis (1977) fest: ”. . .
the characterization of implicit learning also requires a Gestalt-like, global apprehension
process whereby a configurational representation of the system is set up” (S. 356).

“Dabei ist zu beachten, daB die Aufmerksamkeit nicht auf die Regeln, sondern auf die Beispielfolgen
gerichtet sein soll (vgl. Reber, 1976; Reber & Lewis, 1977). So zeigen auch Dulany et al. (1985) unter
Verwendung der Teilwiederholungstechnik von Sperling, da nur dann strukturelles Wissen erworben
wird, wenn die relevanten Informationen im Aufmerksamkeitsfokus dargeboten werden, nicht aber, wenn
sie in den nicht speziell beachteten Teilen des Reizfeldes liegen. Wieviel Aufmerksamkeit der implizite
Abstraktionsprozefl selbst bendtigt, ist eine offene Frage. Hayes und Broadbent (1988) fanden, daff
implizite Lernprozesse - unter bestimmten Bedingungen — durch eine Doppelaufgabe weniger beeintrach-
tigt wurden als explizite Lernprozesse (siche aber auch Cohen, Ivry & Keele, 1990).
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3.2 Vergleiche zwischen impliziten und expliziten Lernvorgangen

Einige besonders interessante empirische Befunde verweisen darauf, daB eine gezielte,
gesteuerte Informationsverarbeitung und insbesondere die Verwendung expliziter Pro-
blemloseprozesse unter bestimmten Bedingungen nicht nur wenig effizient, sondern sogar
storend sein kann.

Reber (1976) untersuchte zum Beispiel vergleichend dem Erwerb einer Kunstsprache
unter expliziten und unter impliziten Lernbedingungen. Wihrend die Probanden der
impliziten Bedingung nicht dariiber informiert wurden, daf die Buchstabenfolgen nach
bestimmten Regeln gebildet waren, wurden die Versuchspersonen der expliziten Bedin-
gung direkt darauf hingewiesen, daB die Suche nach diesen Regularititen fiir die Bear-
beitung der experimentellen Aufgaben hilfreich sei. Obgleich beide Gruppen die Bei-
spielfolgen bis zu einem vergleichbaren Leistungskriterium lernten, d.h. obwohl beide
Gruppen iiber eine vergleichbare Induktionsbasis verfiigten, lernten die Probanden unter
expliziten Lernbedingungen weniger iiber die abstrakten Invarianten der Kunstsprache als
die Probanden unter impliziten Lernbedingungen. Sie bendtigten mehr Lerndurchginge
fir das Auswendiglernen der Beispielfolgen, waren weniger in der Lage, neue Folgen
auf ihre Grammatikalitit hin zu beurteilen und wiesen zudem eine Tendenz auf, falsche
Regeln zu induzieren.

In der Tat war es den Probanden der expliziten Lernbedingung nicht gelungen, die
komplexen Regeln in einem expliziten RegelsuchprozeB induktiv abzuleiten. Zumindest
dann also, wenn die Regelstruktur hinreichend komplex und wenig offensichtlich ist,
erweisen sich implizite Lernprozesse expliziten Regelsuchprozessen als iiberlegen. So
stellt denn auch Reber (1976) fest: "It is trivially true, then, that searching for rules will
not work unless you can find them” (S. 93).

Dariiber hinaus vermutet Reber, dafl die Probanden der expliziten Lerngruppe nicht nur
deshalb schlechte Leistungen in den Transferaufgaben erzielten, weil sie die relevanten
Regeln nicht gefunden haben, sondern daff die expliziten Regelsuchprozesse zugleich die
Mechanismen des impliziten Lernens beeintrichtigt oder "maskiert” haben.

Explizite Regelsuche erwies sich also in dieser Studie wie auch in verschiedenen anderen
Untersuchungen (einen Uberblick gibt Reber, 1989a) fiir den Erwerb strukturellen
Wissens als wenig geeignet. Allerdings mufl dabei beriicksichtigt werden, daf die Bei-
spielfolgen in einer zufalligen Abfolge dargeboten wurden. Werden diese simuitan und
nach Subregeln geordnet vorgegeben (Reber et al., 1980), so zeigt sich ein ganz anderes
Bild: In diesem Fall hat die Instruktion, nach Regeln zu suchen, eine deutlich erleich-
ternde Wirkung. Um es in den Worten von Reber (1989a, S. 223) auszudriicken: "Look-
ing for rules will work if you can find them”.

Eine zentrale Variable, welche die relative Effizienz impliziter und expliziter Lernpro-
zesse modifiziert, ist somit in der “Salienz” der Invarianten gegeben, d.h. in dem Aus-
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maB, in dem die relevanten Muster im Reizangebot "offensichtlich” und durchschaubar
sind (Reber et al., 1980). Implizite Lernprozesse scheinen sich immer dann als funktio-
nal zu erweisen, wenn die Regeln komplex und das Beispielmaterial, auf dessen Grund-
lage sie induziert werden miissen, unsystematisch ist.

Berry und Broadbent (1988) vermuten, daf# implizite Lernprozesse durch einen ”nicht-
-selektiven” Modus der Informationsverarbeitung gekennzeichnet sind, wihrend explizite
Lernprozesse als "selektiv” charakterisiert werden konnen. Ein “nicht-selektiver” Lern-
modus zeichnet sich dadurch aus, daB méglichst viele Variablen nicht-selektiv beachtet
und mdglichst viele Kontingenzen gespeichert werden. Im Gegensatz dazu werden in
einem “selektiven” Lernmodus nur einige Variablen ausgewihit und insbesondere die
Kontingenzen zwischen diesen Variablen beachtet und gespeichert. Falls tatsichlich die
richtigen Variablen ausgewihlt werden, sichert dies ein schnelles und effektives Lernen,
dessen Ergebnis zudem verbal gut explizierbar ist. Wenn aber eine Aufgabe viele irrele-
vante Faktoren enthdlt und deshalb die falschen Variablen gewihlt werden, so erweist
sich dieser Modus im Vergleich zu einem nicht-selektiven Lernmodus als ineffektiv.
Diese Uberlegungen vermogen auch zu erkliren, daB eine explizite Regelsuche zur
Induktion nicht-reprisentativer Regeln fiihren (Reber, 1976) und sogar fehlgeleitet sein
kann (Mori & Moeser, 1983). Die Ergebnisse von Mori und Moeser (1983) demonstrie-
ren, daB Versuchspersonen, denen die Nutzung eines in Wirklichkeit irrelevanten Hin-
weissystems nahegelegt wird, das relevante Hinweissystem miBachten und daher nicht in
der Lage sind, die Regeln zu erwerben.

Zunfichst konnten die Autoren zeigen, daB ihre Probanden in der Lage waren, eine komplexe
Phrasenstrukwrgrammatik zu lernen, falls der Input ein wohlorganisiertes Markierungssystem
enthielt, das Hinweise auf die Phrasenstrukwur gab; dieses Markierungssystem verlor jedoch seine
Funktionalitit, als der Kunstsprache eine Referenzwelt hinzugefiigt wurde. Obgleich die Referenzwelt
keine Hinweise auf die Sprachstruktur enthielt, wurde unter dieser Bedingung das Markierungssystem
nicht genutzt und die Regein konnten deshalb nicht erworben werden. Die Probanden wurden somit
entweder durch das Vorhandensein einer Referenzwelt an sich 'fehlgeleitet’, oder aber durch die
Instruktion, in der gesagt worden war, daf die Beispielsitze die einzelnen Referenzfelder ’beschrei-
ben’. Dies konnte die Versuchspersonen veranlafit haben, die Referenzwelt als Basis fiir die Regel-
suche zu nutzen (vgl. insbesondere Valian & Coulson, 1988).

Ein selektiver Modus der Informationsverarbeitung sollte also immer dann effizient sein,
wenn die relevanten Variablen im Reizangebot "salient” sind. Dies kann z.B. dadurch
erreicht werden, daB die Anzahl irrelevanter Faktoren reduziert wird, zentrale Aspekte
kongruent mit dem Vorwissen gewihit werden oder aber indem explizite Hinweise auf
zentrale Variablen gegeben werden (vgl. zur Bestitigung neben Reber et al., 1980, auch
Berry & Broadbent, 1988). Berry und Broadbent (1988) stellen zusammenfassend fest:

The explicit mode of learning is characteristic of that generally adopted by subjects in
standard problem-solving experiments. It involves the evaluation of explicit hypotheses,
application of rules and other similar conscious processes. Relatively less is known
about the more implicit mode. It seems to play an increasingly important role as tasks
become more complex and as the number of possible alternative hypotheses which
require evaluation becomes unmanageable. . . . It seems likely, however, that if sub-
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jects adopt an implicit mode of learning they will build up in parallel large numbers of
contingencies rather than following through and evaluating one or more explicit hypo-
theses. . . . Whatever the precise nature of the representation, it is likely that some
general overall pattern-matching process plays a critical role” (S. 270f.).

Die mogliche Bedeutung impliziter Lernprozesse beim Erwerb formal-sprachlicher
Regeln ist also offenkundig: Die Invarianten im Sprachangebot sind zweifellos komplex,
abstrakt und keinesfalls sehr offensichtlich, die Anzahl moglicher Hypothesen und Gene-
ralisierungen ist theoretisch unbegrenzt. Selektive explizite Lernprozesse diirften damit
wenig geeignet sein, die induktive Ableitung grammatischer Regeln zu gewihrleisten.
Plausibler ist die Annahme nicht~selektiver, impliziter Lernpozesse, wobei die komplexen
strukturelien Regularititen im Sprachangebot automatisch und nicht-bewufit abstrahiert
werden. Die Anwendung dieses Modells auf die Erkldrung des friilhen Spracherwerbs
erscheint auch deshalb naheliegend, weil implizite Lernprozesse keine Anforderungen an
eine bewufit gesteuerte Informationsverarbeitung stellen, die die Kinder vergleichsweise
spdt entwickeln. Implizites Lernen setzt vielmehr eine globale ganzheitliche Auffassung
des Sprachangebots voraus (Reber & Lewis, 1977), die auch bereits sehr jungen Kindern
zur Verfiigung steht, wie die Befunde der Sauglingsforschung (vgl. Kapitel 2) demon-
strieren.

3.3 Hypothetische Annahme zur Bedeutung impliziten Lernens fiir dea Spracherwerb

Die vergleichende Untersuchung impliziter und expliziter Lernprozesse 148t damit erheb-
liche Zweifel aufkommen, inwieweit die Resultate der in Kapitel 2 referierten Kunst-
sprachexperimente tatsichlich Generalisierungen auf natiirliche Spracherwerbsprozesse
zulassen. In den Studien, in denen die Bedeutung von Gliederungshinweisen fiir den
Erwerb komplexer Regeln empirisch nachgewiesen wurde, sind stets explizite Lernpro-
zesse angeregt worden. Moglicherweise stellen die Ergebnisse dieser Untersuchungen
lediglich einen weiteren interessanten Beleg dafiir dar, daB explizite Regelsuchprozesse
erleichtert werden, wenn die relevanten Merkmale im Reizangebot markiert sind, d.h.
wenn die Invarianten "salient” gemacht werden. Ob und inwieweit Gliederungshinweise
auf die strukturelle Organisation der AuBerungen eine Rolle im Kontext impliziter Regel-
induktionsprozesse spielen, ob entsprechende Hinweise auch in einem automatischen,
nicht-bewuBten Induktionsproze effizient genutzt werden, oder ob sie ihre Funktionali-
tat verlieren, wenn Kovariationsmuster nicht-selektiv gespeichert werden, dies sind
vorlaufig noch offene Fragen.

Fiir eine zwar spekulative, aber hypothesengenerierende Beantwortung dieser ungeklirten
Fragen muBl man sich noch einmal die Evidenzen und Defizite der vorliegenden Studien
zum expliziten und zum impliziten Erwerb von Kunstsprachen sowie die Befunde der
Vorléuferuntersuchungen aus den frithen 60er Jahren vor Augen halten. Um die Quintes-
senz der im folgenden kurz beschriebenen Analyse vorwegzunehmen, ergibt sich das Bild
einer mehrfach gebrochenen Forschungslage: Wihrend die Studien zum expliziten Lernen
von Kunstsprachen zwar mit hinreichend komplexen Regelsystemen, aber fiir den
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Spracherwerb wenig plausiblen Lernprozessen arbeiten, beriicksichtigen die Untersuchun-
gen zum impliziten Erwerb einer Kunstsprache zwar Lernvorgidnge, die auch fiir die
Sprachentwicklung in der friihen Kindheit relevant sein diirften, verwenden aber Regel-
systeme, die im Vergleich zu natiirlichen Sprachen viel zu simpel sind. Bei den einschld-
gigen, noch ganz der "Verbal-Learning™- Tradition verpflichteten Arbeiten der 60er
Jahre imponiert schlieflich der empirisch gewonnene Befund, daB konditionale Regeln
durch implizites Lernen nicht erworben werden kdnnen, - zumindest dann nicht, wenn
geeignete Hinweise auf die Regelstruktur fehlen. Was heift diese, fiir die Entwicklung
der eigenen Fragestellung so wichtige Forschungskonstellation im einzelnen?

Die Probanden in den Untersuchungen von Reber waren immerhin in der Lage, zentrale
Merkmale des Regelsystems der Kunstsprache zu erwerben, ohne dafl ihnen zusitzliche
Gliederungshinweise gegeben wurden. Doch erscheint es problematisch, aufgrund dieser
Befunde Riickschliisse auf die Bedingungen natiirlicher Spracherwerbsprozesse zu ziehen.
Betrachtet man nidmlich das Regelsystem, das die Versuchspersonen in den Studien zum
impliziten Erwerb von Kunstsprachen verarbeiten muBiten, so stellt dieses nur eine
schwache Analogie zu natirlich-sprachlichen Regelsystemen dar. Die verwendeten
Kunstsprachen enthalten im aligemeinen lediglich fiinf verschiedene Buchstaben, die nicht
zu Klassen gruppiert sind. Somit gibt es auch keine formal definierten Kontingenzrelatio-
nen zwischen “Wortklassen”. Die “Sdtze” der Kunstsprache bestehen vielmehr aus
linearen Symbolketten, die keine interne hierarchische Struktur aufweisen. Gerade diese
formalen Merkmale waren es aber, die nur unter der Bedingung erworben werden
konnten, daB die Beispielsitze der Kunstsprache zusiétzliche Hinweise auf die Konstituen-
tenstruktur enthielten.

Einige Untersuchungen der 60er Jahre, iiber die bereits in Kapitel 2 berichtet wurde, und
die in ihrem empirischen Vorgehen demjenigen von Reber grundsitzlich vergleichbar
sind, legen tatsdchlich die SchiuBfolgerung nahe, daf auch im Falle impliziten Lernens
jene Beispielfolgen, die keine zusitzlichen Hinweise auf die zugrunde liegende strukturel-
le Organisation enthalten, eine ungeeignete Basis fiir den Erwerb konditionaler Regeln
darstellen. So zeigten die Untersuchungen von Segal & Halwes (1966), Smith (1969),
Braine (1963, 1965, 1966) und neuerdings Mathews et al. (1989), daB ihre Probanden
zwar Positionsregeln induzieren konnten, nicht aber spezifische Kontingenzrelationen
zwischen Wortklassen. Genauer: Die Versuchspersonen waren nicht in der Lage, Wort-
klassen, die iiber entsprechende Selektionsrestriktionen definiert waren, zu erwerben.
Dies zeigt zwar, daB die distributive Evidenz alleine nicht hinreichend fiir den impliziten
Erwerb konditional definierter Wortklassen ist, doch lassen die Untersuchungen natiirlich
keinerlei SchiuBfolgerung dariiber zu, ob Phrasenstrukturregeln iberhaupt iiber einen
impliziten LernprozeB induziert werden konnen und ob Hinweise auf die Konstituenten-
struktur der Sprache diesen Induktionsprozef erleichtern.

Immerhin kann auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen und empirischen
Befunde zum Spracherwerb (vgl. Kapitel 1 und 2) einerseits und zur Unterscheidung von
impliziten gegeniiber expliziten Lernprozessen andererseits begriindet vermutet werden,
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daB auch komplexe Regelsysteme, wie Phrasenstrukturgrammatiken sie darstellen, dber
implizite Induktionsprozesse erworben werden konnen und dafl der dafiir notwendige,
nicht bewufite ProzeB der Abstraktion konfigurativer Muster durch Gliederungshinweise
erleichtert wird. Diese Hinweise markieren in der enormen Anzahl der im Sprachangebot
enthaltenen Kovariations— und Distributionsmuster jene zahlreichen und bei rein sequen-
tiell-linearer Verarbeitung sicher nicht evaluierbaren Verteilungsmuster, die grammatika-
lisch relevant sind.

Ob alle diese theoretischen Vermutungen tatsdchlich haltbar sind, ist eine offene empiri-
sche Frage. Es ist deshalb gegenwirtig nicht mehr als eine plausibel begrindbare, empi-
risch aber noch nicht bewihrte Spekulation, wenn angenommen wird, daf (a) implizite
Lernprozesse eine zentrale Rolle beim Erwerb formal —strukturellen Sprachwissens
spielen und dafl (b) Gliederungshinweisen eine erleichternde und daher besonders wichti-
ge Rolle bei der Induktion des sprachlichen Regelsystems zukommt. Enthalten ist in
dieser Spekulation zugleich die Erwartung, daf auch jiingere Kinder schon mit der
Fihigkeit ausgestattet sind, solche Gliederungshinweise in einem nicht bewuBten, automa-
tisch ablaufenden RegelinduktionsprozeS zu nutzen. DaB der Nutzung rhythmisch-pros-
odischer Gliederungshinweise dabei eine zentrale Bedeutung zuzuschreiben ist, wurde in
Kapitel 2 theoretisch begriindet. Die dort referierten Sduglingsuntersuchungen verweisen
ja auch darauf, daB bereits sehr kleine Kinder die rhythmisch-prosodische Gliederungs-
struktur der Sprache spontan “beachten”. Ob aber der (universellen) Verfiigbarkeit
rhythmisch~prosodischer ~Gliederungsinformationen einerseits und der individuellen
Fahigkeit diese zu verarbeiten andererseits eine spezifische Funktion beim Erwerb for-
mal-sprachlichen Wissens zukommt, ist bislang unkiar. Wenn jedoch diese Annahme
zutrifft, d.h. wenn der prosodischen Gestaltung des Sprachangebots als einer dufieren und
der individuellen Nutzungsfahigkeit als einer inneren Bedingung tatsichlich eine wichtige
Funktion im Spracherwerb zukommt, dann sollten "Stérungen” in der einen oder anderen
Bedingung zu gravierenden Schwierigkeiten beim Erwerb des grammatischen Regelsy-
stems fithren.

Bereits in der “Einleitung” wurde die Moglichkeit der vergleichenden Untersuchung
sprachgestorter und sprachunauffilliger Kinder als ein besonders vielversprechender
Zugang zu der Frage nach wichtigen Bedingungen des Erwerbs sprachlicher Strukturen
herausgestellt, da es ja gerade die Kinder mit abweichender Sprachentwicklung sind, die
auch Aufschiufl iber dic Bedingungen fiir einen normal verlaufenden Spracherwerbspro-
zeBl geben konnen (vgl. Grimm, 1983, 1984, 1986a), und weil umgekehrt die Analyse
der normalen Sprachentwicklung fruchtbare Hinweise auf mogliche Stérungsursachen bei
dysphasischen Kindern enthalten miifite.

Vor diesem Hintergrund steilen sich mindestens zwei einander bedingende Fragen:

~ Konnen die bislang diskutierten (potentiellen) EinfluBvariablen etwas zur Erkldrung
tatséichlich auftretender individueller Schwierigkeiten beim Erwerb der grammatischen
Struktur der Sprache beitragen?
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- Enthiilt der aktuelle Erkenntnisstand iiber Merkmale, Verlauf und kovariierende Fakto-
ren bei gestorten Spracherwerbsprozessen Hinweise, die umgekehrt die vorgetragenen

Uberlegungen zu wichtigen Bedingungen der induktiven Abstraktion innersprachlicher
Strukturen zu stiitzen vermdgen?

Im folgenden werden einige typische Erscheinungsmerkmale und Ursachenannahmen zur
Entwicklungsdysphasie mit dem Ziel skizziert, eine theoretisch begriindete und empirisch
priifbare Antwort auf diese Fragen abzuleiten.
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4  Dysphasische Spracherwerbsstorung: Charakteristische
Merkmale und vermutete Ursachen

By far the most outstanding characteristic of this group of children, and one that they
all share, is late and slow development of form with better development of content and
use interactions (Lahey, 1988, S. 59).

Nicht nur aus der Sicht normal verlaufender Spracherwerbsprozesse (vgl. Kapitel 1),
sondern vor allem auch vor dem Hintergrund der dysphasischen Spracherwerbsstorung
stelit sich der Erwerb des formal-sprachlichen Regelsystems als ein (zumindest teilweise)
eigenstindiger Phinomen-~ und Problembereich dar. Dies machen die gravierenden und
spezifischen Sprachprobleme dysphasischer Kinder deutlich.

4.1 Beschreibung der sprachlichen Probleme dysphasischer Kinder

Unter dem Begriff "dysphasische Spracherwerbsstorung” bzw. "Entwicklungsdysphasie”
werden alle diejenigen Entwicklungsstorungen subsumiert, die sich vor allem im Bereich
des Spracherwerbs manifestiecren und weder auf Horprobleme, schwere neurologische
Beeintrichtigungen oder sozial-emotionale Schwierigkeiten, noch auf geistige Retardie-
rung zuriickgefiihrt werden konnen (vgl. z.B. Grimm, 1983; Stark & Tallal, 1981;
Wyke, 1978).%

Als dysphasisch sprachgestért werden demnach alle Kinder bezeichnet, die ohne direkt
erkennbare Primiérbeeintrichtigung schwerwiegende spezifische Probleme beim Erwerb
der Sprache haben. Damit wird die dysphasische Spracherwerbsstorung abgegrenzt von
Spracherwerbsproblemen, die im Zusammenhang mit geistiger Retardierung oder generel-
ler Entwicklungsverzdgerung, mit Horschwierigkeiten, Autismus, kindlicher Schizophre-
nie, sozialer Vernachlissigung oder schwerer neurologischer Schidigung (z.B. Aphasien)
auftreten. Diese ”Abgrenzungsdefinition” stellt natiirlich in keiner Weise sicher, daB es
sich bei der Entwicklungsdysphasic um ein homogenes Storungsbild handelt. Im Gegen-
teil verweisen verschiedene empirische Arbeiten darauf, daB entwicklungsdysphasische
Kinder eine heterogene Gruppe darstellen, wobei sich die Kinder erheblich darin unter-

l;"’Dysphasisch sprachgestdrte” oder “entwicklungsdysphasische” Kinder werden in der Literatur auch als

“dysgrammatisch” oder “spezifisch sprachgestort” bezeichnet. Im englischen Sprachraum finden sich
neben "developmental dysphasia” auch Bezeichnungen wie "developmental aphasia”, “specific language
impairment”, "specific language disability”, "specific language disorder”, "deviant language” usw. Dabei
sind unterschiedliche Bezeichoungen teilweise mit unterschiedlichen Sichtweisen der Spracherwerbsstorung
verbunden (vgl. Dannenbauer, 1983; Scholer, Dalbert & Schile, 1990). In dieser Arbeit wird einheitlich
die Bezeichnung Entwickiungsdysphasie gewihlt (vgl. z.B. Grimm, 1983, 1989%b; Wyke, 1978). Annah-
men dUber neurologische Dysfunktionen - wie sie teilweise mit dieser Bezeichnung impliziert sind -
werden dabei nicht gemacht.
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scheiden kénnen, (a) welche Sprachkomponenten wie und wie stark gestort sind und wel-

chen Entwicklungsverinderungen diese unterliegen, (b) welche damit kovariierenden

anderen Probleme die Kinder aufweisen und (c) welche Folgeprobleme sie ausbilden

(z.B. Grimm 1986b, 1989b; Stark & Tallal, 1981).

Die Heterogenitit der Gesamtpopulation macht nicht nur eine differenzierte, sondern auch

eine subgruppen-differenzierende Beschreibung der sprachlichen Probleme dysphasischer

Kinder erforderlich.

Dieses Vorhaben erscheint allerdings schwierig, da sich die Mehrzahl der vorwiegend

querschnittlich angelegten Studien auf relativ kleine, nicht immer klar definierte Stich-

proben bezieht. Hinzu kommt, daf in der Regel nur Einzelaspekte der sprachlichen

Fiahigkeiten analysiert werden, - wie etwa die Verwendung bestimmter Morpheme oder

spezifischer Transformationen im Sinne der Chomsky’schen (1957) Transformations-

grammatik, der Gebrauch verschiedener semantischer Kategorien oder aber ausgewihlte

Aspekte der lexikalischen, der phonologischen oder der pragmatischen Kompetenzen und

Fertigkeiten. Die Fihigkeiten und Probleme der Kinder in den jeweils nicht untersuchten

Aspekten bleiben hiufig unberiicksichtigt, so daB die Vergleichbarkeit der untersuchten

Stichproben und die Generalisierbarkeit der empirischen Befunde oft fragwirdig oder

zweifelhaft erscheinen (hierzu z.B. Leonard, 1982). Dariiber hinaus liegen nur sehr

wenige ldngsschnittliche Studien vor, so daB genauere, empirisch fundierte Aussagen
iiber Entwicklungsverliufe oder gar Verlaufsmuster bislang nur sehr begrenzt moglich
sind.

Trotz dieser Schwierigkeiten vermitteln viele Studien wichtige Einblicke in die Probleme,

die dysphasische Kinder beim Erwerb ihrer Muttersprache aufweisen konnen. Die vorlie-

genden empirischen Untersuchungen erlauben deshalb auch eine vorliufige Charakterisie-
rung einiger zentraler Merkmale, durch die der Spracherwerb zumindest einer grofieren

Zahl dysphasisch-sprachgestorter Kinder gekennzeichnet werden kann:

1. Der Spracherwerb ist in dem Sinne deutlich verzogert, daB die Sprache sowohl spiter
erworben als auch insgesamt langsamer aufgebaut wird.

2. Dabei sind nicht alle Sprachkomponenten gleichermaBien betroffen. Verglichen mit
den semantischen und pragmatischen Fihigkeiten der Kinder weist insbesondere der
Erwerb grammatischer Strukturformen einen deutlichen quantitativen Riickstand auf.

3. Der Spracherwerb dysphasischer Kinder ist jedoch nicht "nur” verzogert. Vielmehr
verweist eine Reihe von Studien darauf, daf dysphasische Kinder Sprachformen
ausbilden, die weder der Standardsprache entsprechen noch eine Zwischenstufe des
normalen Spracherwerbs darstellen.

Diese charakteristischen Merkmale sollen im folgenden anhand einiger exemplarisch

ausgewihiter Untersuchungen kurz beschrieben und diskutiert werden.

DaBl dysphasisch-sprachgestorte Kinder die Sprache sowohl spiter erwerben als auch
insgesamt langsamer aufbaven, wurde bereits in einer der ersten Untersuchungen (More-
head & Ingram, 1973) deutlich, in der die sprachlichen Leistungen dysphasischer Kinder
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nicht mehr - wie bis zu diesem Zeitpunkt iblich - mit denen altersgleicher Kinder
verglichen wurden, sondern mit denjenigen jiingerer sprachparallelisierter Kinder.*

In der von Morehead und Ingram (1973) durchgefiihrten Studie wurden verschiedene Merkmale der
Spontansprache von 15 dysphasischen Kindern im Alter zwischen 3;6 und 9;6 Jahren sowie von 15
jingeren, sprachunauffilligen Kindern im Alter von 1;7 bis 3;1 Jahren vergleichend untersucht.
Aufgrund der mittleren Anzahl von Morphemen je AuBerung (MMU) ordneten Morhead und Ingram
die Kinder funf verschiedenen Spracherwerbsstufen zu (vgl. Brown, 1973) und analysierten die
erhobenen Sprachstichproben unter anderem in Hinblick auf die verwendeten Phrasenstrukturen,
Transformationen und Konstruktionstypen im Sinne der Oberflichenrealisierung von syntaktischen
Hauptkategorien und deren Relationen. Obgleich es sich um Querschnittsdaten handelt, verweisen die
Altersdifferenzen zwischen den dysphasischen und den sprachunauffilligen Kindern gleichen MMU’s
darauf, daf§ die Verwendung erster Zweiwortauerungen bei den sprachgestorten Kindern um 3 172
Jahre verzogert sein kann und daB die Dysphasiker im Vergleich zu den Kontrollkindern nahezu 2
172 Jahre linger bendtigt haben, um die fiinf postulierten Spracherwerbsstufen zu durchlaufen. Betrug
die durchschnittliche Altersdifferenz auf Stufe I immerhin schon 3;6 Jabre (5;2 gegeniiber 1;8
Jahren), so waren die dysphasischen Kinder der Stufe V bereits 8;8 Jahre alt, wahrend die sprachun-
auffalligen Kinder schon im Alter von 2;9 ein vergleichbares Entwicklungsniveau erreicht hatten. Ein
verspiteter Beginn und ein mithevoller, langsamer Erwerb zeigte sich nicht nur bei der Zunahme der
AuBerungslinge, sondern auch fiir die verwendeten Konstruktionstypen, Flexionen und untergeordne-
ten syntaktischen Kategorien.

Dafl diese Ergebnisse keine Artefakte des querschnittlichen Vorgehens sind, demonstriert
insbesondere eine groBere lingsschnittliche Studie von Grimm (1986a, b), in der 8
dysphasische Kinder im Alter von durchschnittlich 4;2 Jahren und 8 jiingere sprachunauf-
fallige Kinder vergleichend untersucht wurden. Zwar waren die beiden Gruppen zu
Beginn der Studie nach ihrem Sprachentwicklungsstand parallelisiert worden®, doch
zeigten sich bereits beim zweiten Mefzeitpunkt nach vier Monaten signifikante Unter-
schiede zugunsten der sprachunauffilligen Kinder.

Obgleich diese erst durchschnittlich 2;10 Jahre alt waren, liefen sie nur noch wenige
Verben aus und verwendeten vermehrt Hilfs- und Modalverben. Wieviel langsamer
dagegen die Sprachfortschritte der erheblich dlteren dysphasischen Kinder waren, lifit
sich daran ersehen, daB diese auch nach der dreifachen Zeit, d.h. nach einem Jahr, einen
vergleichbaren Sprachentwicklungsstand noch nicht erreicht hatten (Grimm, 1986b, S.
107). Daf} die dysphasischen Kinder ihren Sprachriickstand selbst innerhalb eines Zeit-
raums von drei Jahren keineswegs aufholen konnten, sondern daB ihr Sprachaufbau auch
weiterhin mithsam und langsam erfolgte, demonstrieren verschiedene Testdaten, die
darauf hinweisen, daB der Unterschied zwischen den sprachgestorten Kindern und einer
altersgleichen Normgruppe cher zu- als abnahm (Grimm, 1986b; vgl. hierzu auch
Menyuk, 1978).

“Die Sprachparallelisierung erfolgt in der Regel iber die mittlere AuBerungslinge, operauonahsxert iber
die mittlere Anzahl der Worter je Auierung (MLU) oder die mittlere Anzahl der Morpheme je AuBerung
(MMU)

“Die Parallelisierung erfolgte u.a. iiber die durchschnittliche Komplexnit des Verbalteils, die als mittlere
Anzahl der Vollverben, Hilfsverben, Modalverben und Adverben je AuBerung ermittelt wurde; fehlende
obligatorische Verben erhielten den Wert Null.
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Die gravierenden Probleme, die dysphasische Kinder beim Erwerb ihrer Muttersprache
haben, betreffen jedoch - wie bereits erwdhnt - nicht alle Sprachkomponenten gleicher-
maBen. Tatsichlich scheint die dysphasische Spracherwerbsstdrung sogar dadurch cha-
rakterisiert zu sein, daf die Kinder spezifische Schwierigkeiten haben, das grammatische
Regelsystem ihrer Muttersprache zu erwerben, wihrend (oder obgleich) ihre semanti-
schen, lexikalischen und pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten sogar bis in den

Normalbereich reichen kénnen (vgl. z.B. Dannenbauer, 1983; Lahey, 1988; Grimm,
1989b).

Bereits die geschilderten Studien von Morehead und Ingram (1973) sowie von Grimm
{(1986b, 1987) verweisen iberdeutlich auf die erheblichen Schwierigkeiten, die dysphasi-
sche Kinder beim Erwerb formal-sprachlicher Strukturformen haben. Die sich hierin
ausdriickende "Rigiditidt der strukturellen Verinderung” (Grimm, 1986b, S. 107) wird
auch daran deutlich, daf die Sprache dysphasischer Kinder insgesamt durch eine geringe
Variabilitit der verwendeten Strukturformen gekennzeichnet ist, wobei insbesondere der
Erwerb komplexer Satzmuster - z.B. von Konstruktionen mit eingebetteten Nebensitzen
oder von Satzmustern, die Konstituentenpermutationen erfordern - fiir dysphasische
Kinder ein grofies, wenn nicht sogar ein unldsbares Problem darstellt (vgl. z.B. Clahsen,
1988; Cromer, 1978a, b; Grimm, 1986a, b; Johnston & Kamhi, 1984; Menyuk, 1978).
Untersuchungen mit deutschsprachig aufwachsenden dysphasischen Kindern dokumentie-
ren zudem, dafl diese besonders ausgeprigte Schwierigkeiten haben, die formal bestimm-
ten Verbstellungsregularititen ihrer Muttersprache zu lernen (Clahsen, 1986, 1988;
Grimm, 1983, 1984, 1986a, b, 1987). Hierauf wird spiter noch ausfiihrlicher einzugehen
sein. Dariiber hinaus ist auch der Erwerb von morphologischen Systemen sowie der
Erwerb von Artikeln und Hilfsverben deutlich beeintrichtigt (vgl. zusammenfassend
Menyuk, 1978; Clahsen, 1988; Schéler et al., 1990).

Aber selbst dann, wenn die dysphasischen Kinder bestimmte grammatische Formen
erworben haben, erweisen sie sich in der Produktion variabler Satzmuster als wenig
kreativ und flexibel (z.B. Morehead & Ingram, 1973; Grimm, 1986b; 1988). Die Tat-
sache, da} diese Kinder bei der Nutzung relativ einfacher und stereotyper Satzmuster
“stehen zu bleiben” scheinen, konnte als Hinweis auf eine Plateau-, wenn nicht sogar
Plafondbildung interpretiert werden (vgl. Grimm, 1988; Menyuk, 1978). Ob und inwie-
weit aber der Erwerb sprachlicher Strukturen im Sinne einer Plateaubildung nur zeitwei-
se oder in Form einer Plafondbildung dauerhaft stagniert, ist eine empirische Frage, die
zur Zeit noch nicht abschlieBend beantwortet werden kann.

DaB dysphasische Kinder besonders gravierende Probleme beim Erwerb der formalen
Sprachstruktur haben, die auferdem von phonologischen Problemen begleitet sein kon-
nen', heifit natiirlich nicht, daB diese Kinder keinerlei Defizite im inhaltlich-semanti-
schen oder pragmatisch-kommunikativen Bereich aufweisen. Es bedeutet vielmehr, daB

“Fiir eine empirisch fundierte Diskussion des Zusammenhangs zwischen phonologischen und morpho-
-syntaktischen Problemen vgl. z.B. Dannenbauer und Kotten-Sederqvist (1986).
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(1) die Schwierigkeiten im sprachstrukturellen Bereich in der Regel groBer sind als
eventuell kovariierende Probleme in anderen Sprachkomponenten und daff (2) diese
méglicherweise kovariierenden Schwierigkeiten nicht populations-charakteristisch in dem
Sinne sind, daf sie fiir alle oder die iiberwiegende Mehrheit der dysphasisch-sprachge-
storten Kinder gelten.

Dies wird besonders durch eine cluster~ und faktorenanalytische Untersuchung von
Grimm (1989b) deutlich gemacht. Sie analysierte die Testprofile von 90 dysphasischen
Kindern, die mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET, Grimm & Schoéler,
1978) erhoben worden waren. Der HSET besteht aus 13 Untertests, die die Fihigkeiten
der Kinder im Bereich der Satzstruktur, der Morphologie, der Satzbedeutung, der Wort-
bedeutung, der sogenannten interaktiven Bedeutung sowie einer Integrationsstufe erfassen.
Auf der Grundlage einer Clusteranalyse unterschied die Autorin fiinf Gruppen dysphasi-
scher Kinder, die zum einen deutliche Niveau-Differenzen, zum anderen aber auch
unterschiedliche Testprofile erkennen lieSen. Wiahrend die Studie zunichst demonstriert,
daf8 die Entwicklungsdysphasie nicht durch ein einheitliches Storungsbild charakterisiert
ist, verweist sie aber zugleich auf bestimmte Ahnlichkeiten in den Profilverldufen. So
stellt Grimm (1989b, S.11) zusammenfassend u.a. fest, dafl die syntaktische Sprachkom-
ponente bei allen Kindern gestort ist, da aber zugleich gegeniiber den niedrigen sprach-
strukturellen Leistungen ein systematischer Anstieg bei den semantischen und den inter-
aktiven Aufgaben erkennbar ist. Die Leistungsdefizite im sprachstrukturellen Bereich
konnen demnach von unterschiedlichen, in der Regel aber weniger ausgeprigten Minder-
leistungen in anderen Sprachkomponenten begleitet werden. Einige Kinder scheinen
jedoch durch ein reines sprachstrukturelles Defizit gekennzeichnet zu sein. Diese Mog-
lichkeit wird beispielsweise auch durch die bereits erwihnte ldngsschnittliche Untersu-
chung von Grimm (z.B. 1986a, b) nahe gelegt. Die Sprachprobleme von immerhin drei
der acht untersuchten dysphasischen Kinder waren primédr auf den syntaktischen Bereich
beschriinkt.

Die Folgerung, daB die dysphasische Spracherwerbsstorung insbesondere durch Probleme
beim Erwerb formal-sprachlicher Strukturen charakterisiert ist, die nicht notwendiger-
weise von lexikalisch~semantischen und pragmatisch-kommunikativen Defiziten begleitet
sein miissen, und daf die strukturellen Defizite deshalb auch nicht "einfach” auf seman-
tisch-lexikalische oder pragmatisch-kommunikative Probleme zuriickgefiihrt werden
konnen, wird auch durch verschiedene andere empirische Ergebnisse gestiitzt.

Zuniichst sind hier Untersuchungen zur Imitation sprachlicher Strukturformen zu nennen.
Menyuk und Looney (1972 a, b) untersuchten die Imitationsleistungen von 13 dysphasi-
schen Kindern im Alter von 4;5 bis 7;9 sowie von 13 sprachunauffilligen Kindern im
Alter von 4;2 bis 5;1 Jahren. Aufgabe der Kinder war es, Sitze unterschiedlicher Linge
(3 - 5 Worter) und verschiedenartiger Struktur - wie etwa aktiv-deklarative, Imperativ-,
Negations- und Fragesitze - unmittelbar zu reproduzieren. Die Wiedergaben der dyspha-
sischen Kinder waren insbesondere dadurch gekennzeichnet, daB sie zwar die zentralen
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Bedeutungselemente und Relationen der Vorgaben enthielten, ohne jedoch deren struktu-
relle Merkmale beizubehalten. Dies vermogen die folgenden Beispiele der Autorinnen
(Menyuk & Looney, 1972a, S. 275) deutlich zu machen:

Vorgabe Reproduktion

They won’t play with me. They no/not play with me.
I can’t sing. I no can sing.

She isn't very old. She not very old.

What is that? What that?

How will he get there? How he will get there?

Die angegebenen Beispiele demonstrieren, daB die Kinder z.B. Negationen mit "no”/
"not” realisierten, Hilfsverben auslieBen oder die obligatorische Permutation von Subjekt
und Hilfs- oder Modalverb in Fragesitzen nicht durchfiihrten. Zwar verinderten die
Kinder somit die Form der Vorgabe, die wesentlichen Inhalte wurden jedoch wiederge-
geben. Die Bedeutungshaltigkeit der Reproduktionen zeigte sich auch darin, daf die
Kinder zwar morphologische Markierungen auslieBen, nicht aber Endungen, die zum
Wortstamm gehoren, d.h. sie bildeten beispielsweise "bee” statt "bees”, nicht aber "no”
statt "nose”. So folgert denn auch Menyuk (1978) in einer spiteren Publikation:

These results indicate a much firmer knowledge of lexical items and basic semantic

relations than of syntactic and phonological categories and rules used to express these
relations (S. 148).

Neben den Imitationsleistungen zeigen auch metasprachliche Aufgaben, daB dysphasische
Kinder besondere Probleme im sprachstrukturellen Bereich aufweisen. Kamhi und Koenig
(1985) untersuchten je 10 dysphasische und 10 sprachunauffiillige Kinder, die nach ihrem
mentalen Alter sowie nach ihrer rezeptiven Sprachfihigkeit parallelisiert worden waren.
Wihrend sich die beiden Gruppen nicht in der Fahigkeit unterschieden, semantische
Fehler zu entdecken und zu korrigieren, waren die dysphasischen Kinder im Vergleich
zu der Kontrollgruppe erheblich schlechter in der Lage, syntaktische Fehler zu erkennen
und zu verbessern (vgl. auch Liles, Shulman & Bartlett, 1977). In einer Studie von
Kamhi, Lee und Nelson (1985) hatten die 15 sprachgestorten Kinder im Alter von
durchschnittlich 5;8 Jahren nicht nur im Vergleich zu einer altersparallelisierten, sondern
auch im Vergleich zu einer jiingeren sprachparallelisierten Kontrollgruppe erhebliche

Schwierigkeiten, sowohl ganze Sitze als auch zwei- oder einsilbige Worter zu segmen-
tieren.

Und schlieBlich legen auch jene Studien, die sich auf die semantischen, lexikalischen und
kommunikativen Aspekte der sprachlichen Fihigkeiten dysphasischer Kinder selbst
konzentrieren, nahe, daB diese in der Regel nicht fundamental beeintrichtigt sind und daB
entsprechende Probleme wenigstens teilweise durch die sprachstrukturellen Defizite

bedingt sein diirfien (fiir einen Uberblick vgl. z.B. Lahey, 1988; Leonard, 1979, 1982;
Johnston, 1982).
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Analysiert man beispielsweise die semantischen Relationen (Fillmore, 1968), die dysphasisch—
sprachgestorte und sprachunauffillige Kinder in ihren AuBerungen realisieren, so scheinen sich mehr
Ahnlichkeiten als Unterschiede zu zeigen (z.B. Freedman & Carpenter, 1976; Leonard, Bolders &
Miller, 1976; Leonard, Steckol & Schwartz, 1978). Dabei beziehen sich die empirisch ermittelten
Unterschiede insbesondere auf die Haufigkeit, mit der bestimmte Relationen ausgedriickt werden. So
verwendeten die sprachgestorten Kinder einige der bereits frih in der Entwicklung verfiigbaren
semantischen Beziehungen (z.B. Handelnder - Handlung) hiufiger und einzelne spater erworbene
Relationen (z.B. Erlebender - Ereignis) seltener als sprachunauffillige Kinder (Leonard, Bolders &
Miller, 1976; Leonard, Steckol & Schwartz, 1978)."” Dariiber hinaus zeigt eine Studie von Johnston
und Kamhi (1984), daB die AuBerungen der zehn untersuchten fast fiinfjahrigen dysphasischen
Kinder durchschnittlich weniger Propositionen enthielten als diejenigen einer ML U-parallelisierten
Kontrollgruppe sprachunauffilliger Dreijihriger.

Zwar konnen dysphasische Kinder offenkundig auch semantische Defizite aufweisen,
doch kann bislang nicht genau bestimmt werden, in welchem Entwicklungszusammen-
hang diese mit den strukturellen Sprachproblemen stehen und welche Genese sie haben.
So konnen es ja gerade die Probleme im sprachstrukturellen Bereich sein, die beispiels-
weise die Verwendung propositional komplexer Sitze fiir dysphasische Kinder besonders
schwierig machen (Johnston & Kamhi, 1984). Man kann sogar vermuten, daB die
gravierenden formal-sprachlichen Defizite dysphasischer Kinder nicht nur Probleme im
Bereich der Satzsemantik nach sich ziehen, sondern dariiber hinaus mit zunehmendem
Alter auch zu erheblichen Schwierigkeiten beim Erfassen und Herstellen groBerer Bedeu-
tungszusammenhinge fithren. Dies ist zumindest dann zu erwarten, wenn Probleme bei
der Verarbeitung grammatischer Strukturen zu Defiziten beim Aufbau sprachlich vermit-
telten inhaltlichen Wissens fithren. Da ein Grofiteil unseres allgemeinen und bereichsspe-
zifischen Wissens iiber das Medium der Sprache erworben wird, kann dies zu kumu-
lativen Schwierigkeiten fithren, weil dieses (Vor-)Wissen wiederum eine wichtige Rolle
spielt, wenn es um das Verstindnis neuer semantischer Inhalte geht. Dall dysphasische
Kinder tatsichlich oft Probleme bei der Verarbeitung und/oder Reproduktion groSerer
semantischer Einheiten haben, demonstriert insbesondere eine Reihe von Untersuchungen
zur Textproduktion und Textreproduktion (vgl. z.B. Graybeal, 1981; Weinert, Grimm,
Delille & Scholten-Zitzewitz, 1989).

Bezogen auf die lexikalische Entwicklung verweist die empirische Befundlage in eine
hpliche Richtung (vgl. z.B. Lahey, 1988).

So zeigten beispielsweise Leonard, Nippold, Kail und Hale (1983), daB die Zeiten, die die von ihnen
untersuchten dysphasischen Kinder fiir die Benennung von Bildern benétigten, zwar langer waren als
diejenigen einer altersgleichen Kontrollgruppe, zugleich aber auch kirzer als diejenigen einer
sprachparalielisierten Gruppe jiingerer Kinder. Dollaghan (1987) fand zudem keine Unterschiede in
der Fahigkeit, einmal gehorte neue Worter wiederzuerkennen. Im Gegensatz dazu demonstrierte Rice
(1987), da8 die von ihr untersuchten fiinfjahrigen sprachgestdrien Kinder ebenso wie eine jiingere

"Johnston (1982) weist allerdings zurecht darauf hin, daB ” . . . differences in frequency of occur-
rence may merely reflect the child’s chosen topics—of-~the~moment, rather than any differential ability to
symbolize relational meanings” (S. 787).
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sprachparallelisierte Kontrollgruppe von Dreijahrigen mehr Schwierigkeiten hatten, neue Worter auf
der Grundiage eines kurzen Films zu lernen, als dies bei sprachunauffélligen Finfjéhrigen der Fall
war (vgl. Rice, Bubr & Nemeth, 1990).

Rice (1987) interpretiert ihre Ergebnisse als Hinweis darauf, da dem akkumulierten
linguistischen Wissen eine wichtige Rolle beim Erwerb neuer Wérter zukommt und daf
die dysphasischen Kinder insbesondere Probleme bei der schnellen Identifikation von
Satzmustern haben, wodurch eine rasche erste und vorldufige Vermutung iiber die Be-
deutung unbekannter Worter erschwert wird.

Auch wenn es um die kommunikativ-pragmatischen Fahigkeiten dysphasisch-sprachge-
storter Kinder geht, kommen die Autoren verschiedener Sammelreferate iibereinstimmend
zu der Folgerung, da8 die in einigen Studien demonstrierten Defizite zu grofien Teilen
als eine Folge der formal-sprachlichen Schwierigkeiten betrachtet werden konnen (z.B.
Lahey, 1988; Johnston, 1982).

Die Studien von Brinton, Fujiki, Winkler und Loeb (1986) sowie Gallagher und Darnton (1978)
zeigen beispielsweise, dafi sprachgestorte Kinder ebenso wie sprachunauffillige Kinder sensitiv
gegeniiber dem Informationsbediirfnis eines Gesprachspartners sind. Sogar im Vergleich zu einer
altersparallelen Kontrollgruppe reagierten die Kinder gleich hiufig auf Fragen zur Verstindnisklirung
wie "huh?”, "what?” oder "I didn’t understand that”. Jedoch erwiesen sich ihre Antworten insge-
samt betrachtet als weniger angemessen als jene der sprachunauffilligen Kinder. Fey, Leonard, Fey
und O’Connor (1978, zit. nach Leonard, 1982) fanden auferdem, daB die von ihnen untersuchten
sprachgestorten dhnlich wie sprachunauffillige Kinder ihren Sprachstil dnderten, wenn sie sich mit
jungeren (sprachparallelisierten) Kinder unterhielten. In einer Untersuchung von Watson (1977) zum
Gesprachsverhalten dysphasischer Kinder demonstrierten diese eine gute Kommunikationsbereitschaft.
Im Vergleich zu sprachunauffilligen Kindern fihrten sie jedoch seltener neue Themen ein oder
zeigten eine geringere Tendenz, das jeweilige Thema zu erweitern (vgl. Johnston, 1982). In Uber-
einstimmung mit diesem Ergebnis berichtet auch Grimm (1986a), daB die von ihr untersuchten
dysphasischen Kinder signifikant seitener themeneinleitende Fragen stellten als eine Gruppe sprach-
parallelisierter jingerer Kinder.

Die gegenwirtige Befundlage scheint Johnston (1982) recht zu geben, wenn sie schreibt:

Thus far, pragmatic studies portray the language disordered child as conversationally
responsive and able to use language to accomplish his communicative goals. These
pragmatic strengths are offset, however, by a certain reticence and lack of flexibility in
mapping form to function - problems undoubtedly related to poor mastery of gramma-
tical structures (S. 788f.).

Zusammenfassend kann also zuniichst festgehalten werden, daB dysphasische Kinder
durchwegs spezifische und erhebliche Probleme beim Erwerb der formalen Regelstruktur
ihrer Muttersprache haben. Nicht nur, dafl sie spat beginnen, die Grammatik zu erwer-
ben, ihr Aufbau erweist sich auch als langsam und miihsam. Diese strukturellen Sprach-
erwerbsprobleme konnen, miissen aber nicht von unterschiedlichen - in der Regel weni-
ger gravierenden - Defiziten in anderen Sprachkomponenten begleitet sein. Solche se-
mantischen, lexikalischen und pragmatischen Schwierigkeiten diirften wenigstens teil-
weise auch als Folge der strukturellen Probleme auftreten.
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DaB dysphasisch-sprachgestorte Kinder die Sprache verzogert erwerben, sollte hinrei-
chend deutlich geworden sein und findet auch in der Literatur kaum Widerspruch. Nach
wie vor umstritten ist hingegen die Frage, ob diese quantitativen Verzgerungen zugleich
von qualitativen Strukturdifferenzen begleitet sind, d.h. ob die sprachgestorten Kinder
solche Sprachformen ausbilden, die weder der Standardsprache entsprechen noch eine
Zwischenstufe des normalen Spracherwerbs darstellen (Crystal, Fletcher & Garman,
1976)."® Bereits in den 60er Jahren vertraten Menyuk (1964) und Lee (1966) die Mei-
nung, daB die Sprache dysphasischer Kinder nicht derjenigen jiingerer sprachunauffalliger
Kinder entspricht, und daB dementsprechend der Spracherwerb dieser Kinder nicht
einfach als verzogert beschrieben werden kann. Menyuk (1964) verglich die Spontan-
sprache von 10 dysphasischen und 10 altersparallelisierten sprachunauffilligen Kindern
im Alter von 3;0 bis 5;10 Jahren. Ergénzend wurde der Spracherwerb eines zweijdhrigen
sprachunauffilligen Kindes iiber ein Jahr hinweg verfolgt. In Anlehnung an die Standard-
theorie der Transformationsgrammatik (Chomsky, 1957) analysierte Menyuk die erhobe-
nen Sprachstichproben der Kinder in Hinblick auf die verwendeten Phrasenstrukturen,
Transformationen und morphologischen Flexionen. Aufgrund der Ergebnisse folgerte die
Autorin:

. at no age level did the grammatical production of a child with deviant speech
match or closely match the grammatical production of a child with normal speech from
two years on (Menyuk, 1964, S. 119f.).

Allerdings wurde sowohl die Untersuchung von Menyuk (1964) als auch die Studie von
Lee (1966), die zu vergleichbaren SchiuBfoigerungen fiihrte, in der Folge vielfach aus
methodischer und statistischer Sicht kritisiert (vgl. z.B. Leonard, 1979).” Die Frage
aber, ob der Spracherwerb dysphasischer Kinder als abweichend gekennzeichnet werden
muf, ist seither zu einem wichtigen Forschungsthema geworden. Gegen die These eines
abweichenden Spracherwerbs werden insbesondere Untersuchungen angefiihrt, die -
fokussierend auf den Erwerb einzelner grammatischer Merkmale - die Ahnlichkeiten zu
einem ungestért verlaufenden Spracherwerb hervorheben (vgl. fiir einen Uberblick
Leonard, 1979, 1982).

“Qualitativ unterschiedliche Sprachformen konnen nicht unmittelbar mit qualitaiv abweichenden Er-
werbsmechanismen gleichgesetzt werden. Prinzipiell konnen qualitativ differierende Erwerbsmechanismen
vergleichbare Entwicklungsveridufe hervorbringen; umgekehrt konnen quantitative Unterschiede in
bestimmten Erwerbsprozessen (beispiclsweise Unterschiede in der Nutzung verschiedener Sprachverarbei-
tungsstrategien) zu qualitativ abweichenden Sprachformen fiihren. Allerdings erscheint es auch hier
theoretisch plausibel, wenn man annimmt, dafl die Konfiguration bereits verfiigbarer Kenntnisse eine
Determinante des Erwerbs neuer sprachlicher Fihigkeiten darstellt, wobei das jeweils erreichte Wissensni-
veau so mit den basalen Erwerbsmechanismen interagiert, dafl der Spracherwerb insgesamt als ein qualita-
til‘{; abweichender Proze8 verlauft.

Kritisiert wurde insbesondere, dal Menyuk (1964) lediglich die Anzahl der Kinder verglich, die eine
bestimmte Struktur benutzten, nicht aber die Haufigkeiten der jeweiligen Produktionen beriicksichtigte.
Auflerdem verwendete sie ein extrem liberales Signifikanzniveau, nimlich die Zufallswahrscheinlichkeit
von .50. In der Untersuchung von Lee (1966), die lediglich ein dysphasisches und ein sprachunauffaliges
Kind verglich, scheinen die Bedingungen, unter denen die Sprachstichproben erhoben wurden, sehr
unterschiedlich gewesen zu sein (Bloom, 1967, zit. nach Leonard, 1979).
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So stellte beispielsweise Leonard (1972) fest, daB sich die neun von ihm untersuchten
dysphasischen Kinder im Alter zwischen 4;10 und 5;10 Jahren von einer altersgleichen
Kontroligruppe ~lediglich” in der Haufigkeit unterschieden, mit der sie bestimmte syntak-
tische Strukturen verwendeten. Eine Reihe von Studien verweist zudem darauf, daB
dysphasische Kinder grammatische Morpheme - wie etwa Flexive von Nomen und
Verben, Pripositionen, Artikel und Hilfsverben - in weitgehend derselben Abfolge
erwerben wie sprachunaufféllige Kinder (z.B. Johnston & Schery, 1976; Steckol &
Leonard, 1979; Kessler, 1975). Dies gilt auch fiir den Erwerb von Phrasenstrukturregeln
und Transformationen (z.B. Morehead & Ingram, 1973). Zwar demonstrieren diese wie
auch andere Untersuchungen, die hier nicht ausfiihrlich referiert werden sollen, daB
dysphasische Kinder einzelne formal-sprachliche Merkmale und Strukturformen nicht in
einer vollig bizarren Weise erwerben (und dies ist sicherlich ein wichtiges empirisches
Ergebnis!), doch finden sich auch in diesen Studien trotz der demonstrierten Ahnlichkei-
ten zwischen dem Spracherwerb dysphasischer und sprachunauffilliger Kinder einige
Hinweise darauf, daB dysphasische Kinder Sprachformen ausbilden, die fiir keine Zwi-
schenstufe des normalen Spracherwerbs typisch sind. So demonstriert z.B. die Quer-
schnittsstudie von Johnston und Schery (1976), daB die untersuchten 287 dysphasischen
Kinder im Alter zwischen 3;0 und 16;2 Jahren grammatische Morpheme erst bei einem
vergleichsweise hohen MLU konsistent, d.h. in 90% der obligatorischen Kontexte
verwendeten. Entsprechend wird auch in der Studie von Steckol und Leonard (1979)
gezeigt, daB die 10 von ihnen untersuchten sprachgestdrten Kinder im Alter zwischen 4;5
und 6;5 Jahren grammatische Morpheme seltener benutzten als eine MLU-parallelisierte
Kontrollgruppe jiingerer sprachunauffilliger Kinder (Alter: 2;0 - 3;11). Diese immer
wieder dokumentierte Diskrepanz (vgl. auch Grimm, 1986a, b; Clahsen, 1988) zwischen
dem iiber die mittlere AuBerungslinge operationalisierten Sprachentwicklungsstand einer-
seits und der Beherrschung bestimmter grammatikalischer Regeln andererseits aber 148t
eine reine "Verzogerungs”-Interpretation fragwiirdig erscheinen. Dies machen u.a. John-
ston und Kamhi (1984) deutlich, wenn sie feststellen:

Even if language-impaired children follow normal sequences of development within
each area of language growth, they may acquire different sorts of linguistic abilities at
different rates. Such a pattern of language development would yield, of course, utteran-
ces which are unlike those of normal children at any age (S. 66).

In Ubereinstimmung damit argumentiert auch Johnston (1982, S. 789) auf der Grundlage
einiger empirischer Befunde, daB der Spracherwerb dysphasischer Kinder u.a. durch eine
Diskrepanz im Entwicklungszusammenhang zwischen dem Erwerb zentraler Satzmuster
und dem Erlernen der Flexionsmorphologie gekennzeichnet sein konnte. Wiahrend ndm-
lich sprachunauffillige, englischsprachig aufwachsende Kinder den Erwerb der -ing-
Form und des Plural -s zu einem Zeitpunkt meistern, da sie noch sehr einfache Satzmu-
ster verwenden, haben die sprachgestorten Kinder mit gleicher Muttersprache méglicher-
weise Probleme beim Erlernen entsprechender grammatischer Morpheme, so daB sie
Nomen- und Verbflexionen erst dann vollstindig beherrschen, wenn ihre Sitze bereits
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relativ komplex sind. Umgekehrt aber konnte gelten: Wenn die dysphasischen Kinder im
weiteren Entwicklungsverlauf besondere Schwierigkeiten mit dem Erwerb komplexer
Nebensatzstrukturen haben, kénnen sie vielleicht schon einen hohen Anteil der Flexions-
morphologie bei relativ einfacheren Satzmustern verwenden. In beiden Fillen wire der
Entwicklungsverlauf atypisch und die Sprachformen, die die Kinder ausbilden, von der
Norm abweichend (vgl. auch Johnston & Kamhi, 1984).

DaB der Spracherwerb dysphasischer Kinder tatsichlich durch einen asynchronen Erwerb
formal-sprachlicher Regularititen gekennzeichnet ist, demonstriert insbesondere die
bereits mehrfach erwihnte ldngsschnittliche Untersuchung von Grimm (1983, 1986a, b,
1987, 1988), die besonders deutlich aufweist, da} deutschsprachig aufwachsende dyspha-
sische Kinder abweichende Sprachformen ausbilden. In dieser Léngsschnittstudie wurden
8 dysphasisch sprachgestorte Kinder im Alter zwischen 3;9 und 4;8 Jahren sowie 8
sprachparallelisierte jingere Kinder im Alter zwischen 2;1 und 2;11 Jahren vergleichend
untersucht. Neben Testdaten und Leistungen in einigen nicht standardisierten Aufgaben
wurden zu vier MeBzeitpunkten im Abstand von je vier Monaten Spontansprachstichpro-
ben erhoben. Die Analyse dieser Daten ergab, daB die dysphasischen Kinder iiberwie-
gend Sitze mit Verb- oder Subjekt-Endstellung bilden. Immerhin folgten 69% der
produzierten Sétze diesem Satzmuster, wobei ~ gemessen an der Standardsprache -
durchschnittlich 75% falsch gebildet waren. Dies bedeutet, daf ca. 53% der von den
dysphasischen Kindern produzierten Sitze eine inkorrekte Endstellung des Verbs oder des
Subjektes aufwiesen. Dabei stellten die Kinder in der Regel den gesamten Verbalteil,
d.h. Vollverben ebenso wie Hilfs— und Modalverben an das Satzende. Die folgenden
Beispiele aus Grimm (1988, S. 61) sollen dies veranschaulichen:

“ein Boot Wasser nehmt ham”

“mein Freund holen mufl”

“eben mit Egge holt hab”

"Papa seine Rider alle abmachen kann”

Zwar bildeten auch die sprachunauffélligen Kinder durchschnittlich 11% ihrer Sitze mit
inkorrekter Verb- oder Subjekt-Endstellung, doch entsprachen diese "falschen” Sitze der
sprachunauffilligen Kinder keineswegs denjenigen der dysphasischen Kinder, wie erneut
Beispiele aus der Studie von Grimm (1988, S. 61) klar machen:

"ist da rausgeflogen”
“ein Haus machen”
“bifichen spielen”
“weg einer”

Im Gegensatz zu den falschen Sitzen der dysphasischen Kinder waren diejenigen der
sprachunauffilligen Kinder signifikant kiirzer (vgl. Grimm & Weinert, 1989, 1990b) und
morphologisch weniger komplex. Charakteristisch fiir diese Sitze der sprachunauffal-
ligen Kinder ist, daB sie eher unvollstindig als falsch erscheinen. Dies gilt hingegen
nicht fir die falschen Verb- oder Subjekt-Endstellungen der dysphasischen Kinder, die
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durch eine deutliche Diskrepanz zwischen der AuBerungslinge sowie der morphologi-
schen Komplexitit der AuBerungen einerseits und der falschen Satzstellung andererseits
gekennzeichnet sind. Wihrend sprachunauffillige Kinder, die ihre Sitze so weit ausge-
baut haben wie dies bei den falschen Sitzen der dysphasischen Kinder der Fall war,
bereits {iber die zentralen Verbstellungsregeln des Deutschen verfiigen (vgl. Grimm,
1973; Clahsen, 1982), scheint dies fiir dysphasische Kinder nicht zu gelten. Sie beherr-
schen nach wie vor weder die korrekte Zweitstellung des finiten Verbs im Hauptsatz
noch die damit verbundene diskontinuierliche Stellung von finiten und nicht finiten
Verben oder Verbprifixen. Die Folge davon war, daB mehr als 50% der von den dys-
phasischen Kindern produzierten Sétze nicht nur von der Standardsprache abwichen,
sondern auch von jenen Sprachformen, die sprachunauffillige Kinder im Verlauf der
Sprachentwicklung ausbilden.

Die Folgerung, dal die Sprache der von Grimm (1986a, b) untersuchten dysphasischen
Kinder zum ersten MeBzeitpunkt insbesondere durch Defizite im syntaktischen Bereich
gekennzeichnet war, wird auch durch die mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest
(HSET, Grimm & Schéler, 1978) erhobenen Testdaten gestiitzt. So wiesen die dysphasi-
schen Kinder vor allem im Untertest “Imitation sprachlicher Strukturformen” erhebliche
Probleme auf, wihrend ihre normbezogenen Leistungen in den Untertests, die sich
spezifisch auf den morphologischen Bereich beziehen, in allen Fillen besser waren und
teilweise sogar bis in den Normalbereich hineinreichten (Grimm, 1986b). Dies bedeutet
natiirlich nicht, da die dysphasischen Kinder keinerlei morphologische Probleme hatten.
Zum einen nahmen nimlich die normbezogenen Testleistungen wihrend eines Zeitraums
von ein bis drei Jahren signifikant ab. Zum anderen waren die falschen Verbendstel-
lungssitze der dysphasischen Kinder zwar linger und morphologisch komplexer als die
entsprechenden, eher unvollstindigen Sitze der sprachunauffilligen Kinder, doch war die

Verwendung morphologischer Flexionen dabei hiufig fehlerhaft (vgl. Grimm & Weinert,
1990b).

Zu beriicksichtigen bleibt allerdings, daB es den von Grimm untersuchten dysphasischen
Kindern gelang, den Anteil entsprechender falscher Sitze im Verlauf eines Jahres zu
reduzieren. Doch erwiesen sich die Entwicklungsverinderungen als interindividuell sehr
unterschiedlich und verliefen insgesamt recht langsam. Immerhin hatten drei der Kinder
auch nach einem Jahr noch kein "Normalniveau” erreicht.

DaB deutschsprachig aufwachsende dysphasische Kinder erhebliche Probleme beim Er-
werb der kompiexen Verbstellungsregeln haben, wird auch durch Untersuchungen von
Clahsen (1986, 1988) und Rothweiler (1988) bestitigt.

Clahsen berichtet iiber 11 dysphasische Kinder im Alter zwischen 3;2 und 9;6 Jahren.
Die erhobenen Stichproben der Spontansprache dieser Kinder wurden nach der von
Clahsen (1986) in Anlehnung an Crystal und Fletcher (1979) entwickelten Profilanalyse
ausgewertet. In Ubereinstimmung mit den Grimm'schen Daten zeigte sich erneut, dafl die
dysphasischen Kinder vorwiegend Sitze mit einer Endstellung des Verbalteils produzier-
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ten.”’ Zudem verweisen die Daten von Clahsen darauf, daB die untersuchten Kinder
erhebliche Probleme beim Erwerb morphologischer Kongruenzsysteme hatten. Sowohl
der Erwerb der im Deutschen obligatorischen Subjekt—Verb-Kongruenz (d.h. der Per-
son- und Numerus-Markierungen am Verb) als auch das Erlernen der Genus- und
Kasus-Markierungen bereitete den Kindern erhebliche Probleme.”!

Zusammenfassend kann aus den empirischen Untersuchungen und theoretischen Uberle-
gungen festgehalten werden, dal dysphasische Kinder die Sprache zwar auch, aber nicht
nur verzogert erwerben. Vielmehr verliuft ihr Spracherwerb in dem Sinne asynchron,
daB ihnen der Erwerb bestinmter Komponenten der Sprache grifiere Probleme bereitet
als der Erwerb anderer Merkmale. Besonders beeintrichtigt scheint dabei der Aufbau
morpho-syntaktischer Regeln zu sein, so daB die Kinder Sprachformen ausbilden, die
weder der Standardsprache entsprechen noch ein Zwischenstadium des normalen Sprach-
erwerbs darstellen.

Damit ist die Entwicklungsdysphasie insbesondere durch zwei immer wieder konstatierte
Diskrepanzen gekennzeichnet: (1) die Differenz zwischen den meist durchschnittlichen
nicht-verbalen Intelligenztestleistungen einerseits und den sprachlichen Defiziten anderer-
seits sowie (2) die oft gravierenden intraindividuellen Unterschiede zwischen verschiede-
nen Komponenten oder Aspekten der sprachlichen Leistungsfihigkeit.

4.2 Einige Annahmen zu den Ursachen der Entwickiungsdysphasie

Da die dysphasische Sprachentwicklungsstérung gerade auch durch das Fehlen offen-
kundiger” Ursachen charakterisiert ist, kann es kaum erstaunen, da8 die Ursachenannah-
men sehr breit gefachert sind. Sie reichen von der Postulierung eines defizitiren Sprach-
angebots oder ~ auf Seiten des Kindes - von der Storung elementarer auditiver Wahrneh-

®Clahsen berichtet, daB die Kinder seiner Untersuchung zwar Kopulae und Hilfsverben hidufig in obliga-
torischen Kontexten auslieBen und selten diskontinuierliche Stellungen des Verbalteils bildeten; jedoch
hatten die Kinder - und dies scheint in Widerspruch zu den Ergebnissen von Grimm zu stehen -, kaum
Probleme mit der korrekten Zweitstellung von Modalverben, von Hilfsverben und Kopulae. Allerdings gab
es auch inkorrekte Endstellungen und zwar waren es insbesondere drei der jiingeren Kinder, die durch-
schaitdich in 50% der Fille eine entsprechende fehlerhafte Endstellung wihlten. Da auch bei den Kindern
der Untersuchung von Grimm der Anteil falscher Verbendstellungssitze mit dem Alter abnahm, konnten
die scheinbar widerspriichlichen Ergebnisse moglicherweise auf die unterschiedliche Altersverteilung in
den Stichproben zuriickzufiihren sein,

*Clahsen fihrt die Wortordnungsprobleme der dysphasischen Kinder, d.h. insbesondere die Probleme
beim Erwerb der Verbstellungsregeln, auf Schwierigkeiten beim Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz
zurlick. Etwas verkiirzt dargestellt vermutet Clahsen folgendes: Weil die Kinder noch nicht Gber die
Unterscheidung zwischen finitem und nicht-finitem Verb verfiigen, d.h. weil sie die Verbflexionen nicht
beherrschen, sind sie auch nicht in der Lage, das finite Verb in die im Hauptsatz obligatorische Zweitstel-
lung zu bringen. Dagegen betont Grimm, dal die falschen Verbendstellungssitze der dysphasischen Kinder
ja gerade durch die Diskrepanz zwischen der morphologischen Ausarbeitung und der inkorrekten Stellung
des Verbalteils gekennzeichnet sind. DaB die falschen Verbendstellungssitze der dysphasischen Kinder
morphologisch komplexer als diejenigen der sprachunauffilligen Kinder sind, impliziert natirlich keines-
wegs, daBl die dysphasischer Kinder die Subjekt-Verb-Kongruenz vollstindig beherrschen; dies ist wohl
auch nicht der Fall. Der genaue Entwicklungszusammenhang zwischen morphologischen und syntaktischen
Problemen bei dysphasischen Kindern bedarf jedoch noch weiterer empirischer Untersuchungen.
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mungsprozesse bis hin zu der Annahme genereller bereichsiibergreifender Sequenzie-
rungs-, Symbolisierungs-, Gedichtnis- oder hierarchischer Strukturierungsschwierigkei-
ten (z.B. Cromer, 1978b, 1981a, ¢).2

Tatsdchlich liegen inzwischen zahlreiche Studien vor, die auf verschiedene Aspekte
zentrierend, immer wieder Unterschiede zwischen Gruppen dysphasischer und sprachun-
auffilliger Kinder gefunden haben. Die Tatsache jedoch, daB oft iiber widerspriichliche
Ergebnisse berichtet wird, zeigt eine Parallele zu den Untersuchungen iber die sprachli-
chen Defizite dysphasischer Kinder und weckt starke Zweifel an der Generalisierbarkeit
einzelner Befunde. Das ist nicht erstaunlich, denn unterschiedliche Studien beriicksichti-
gen nicht nur verschiedene Altersbereiche, sondern verwenden auch differierende Stich-
probenkriterien, nach denen die dysphasischen Kinder ausgewéhit werden: Sie reichen
von klinischen Urteilen bis zu wohldefinierten Abweichungen in jeweils verschiedenen
standardisierten verbalen und nicht-verbalen Testverfahren. Die genauen sprachlichen
Defizite der dysphasischen Kinder bleiben dabei hiiufig im Dunkeln oder werden global
als expressiv oder rezeptiv-expressiv gekennzeichnet. Vor dem Hintergrund der bereits
beschriebenen Heterogenitit der dysphasischen Spracherwerbsstérung muf letztlich unklar
bleiben, fiir welche spezifischen Sprachprobleme in welchem Altersbereich welche
kognitiven und/oder Umgebungs- bzw. Interaktionsmerkmale charakteristisch sind. Dar-
iiber hinaus erweist sich aber auch der theoretische Status eines gefundenen Unterschieds
zwischen sprachauffilligen und sprachunauffilligen Kindern als weitgehend ungeklért:
Handelt es sich um eine notwendige oder auch um eine hinreichende Bedingung des
gestort verlaufenden Spracherwerbs? Oder stellt der gefundene Unterschied ein sekundé-
res Folgeproblem gegeniiber den primir linguistischen Defiziten dar? Oder kommt ihm
der Status einer Kovariaten zu, die in keinem ursichlichen Zusammenhang mit den
Schwierigkeiten beim Spracherwerb steht? (vgl. z.B. Tallal & Piercy, 1978).

Vor diessm Hintergrund kann in der vorliegenden Arbeit nicht beabsichtigt werden,
einen integrativen Uberblick iiber empirisch ermittelte Unterschiede zwischen dyspha-

ZAuf die Annahme einer spezifischen Stdrung eines angeborenen linguistischen Erwerbsmechanismus -
etwa im Sinne einer Funktionsstdrung eines ”Sprachmoduls”, das fiir den Grammatikerwerb zustindig
ist —, wird an dieser Stelle nicht niiher eingegangen, da auf eine solche Ursache nur dann riickgeschlossen
werden kann, wenn alle anderen Erklirungsansitze empirisch widerlegt sind. Eine positive Stiitzung dieser
Annahme erscheint theoretisch kaum moglich. Zudem weisen dysphasische Kinder per definitionem keine
schweren neurologischen Schadigungen auf, was aber in einer solchen Vermutung impliziert sein dirfte.
Aus der Sicht einer empirisch fundierten Sprachentwicklungspsychologie uad Entwicklungspsychopatholo-
gie scheidet diese Ursachenannahme damit - zumindest vorldufig - als befriedigende Erklarung der
Entwicklungsdysphasie aus. Dies gilt umso mehr, weil auch die zugrunde liegende Annahme der Existenz
eines angeborenen Spracherwerbsmechanismus weder als empirisch gestiitzt noch als prinzipiell widerleg-
bar angesehen werden kann (z.B. Cromer, 1981c). Es gibt zwar einige Versuche der empirischen Uber-
priifung der Modularitits- oder Autonomichypothese fiir die Ausbildung und die Nutzung grammatischer
Strukturformen, doch sind die theoretischen und methodischen Probleme eipes solchen Vorhabens so
gewichtig, daB sie einer Spezialdiskussion bediirften, die aber keine spezielle Relevanz fiir die vorliegende
Arbeit hat. Daher werden entsprechende Ansitze (vgl. z.B. Clahsen, 1988) im vorliegenden Zusammen-
hang nicht erortert.

Ebenfalls nicht diskutiert wird die Vermutung, daB entwicklungsdysphasische Probleme das Resuitat einer
verlangsamten Hirnreifung sind (Bishop & Edmundson, 1987), weil diese "Verzbgerungshypothese” wenig
geeignet erscheint, der Spezifitit der Phanomene Rechnung zu tragen (vgl. Kapitel 4.1).
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sisch-sprachgestorten und sprachunauffilligen Kindern zu geben. Vielmehr soll an dieser
Stelle der theoretische Status einiger in der Literatur immer wieder aufgegriffener Ursa-
chenannahmen kurz erértert werden. Dies geschieht mit dem Ziel, ihren Erkldrungswert
fir die Probleme, die dysphasische Kinder beim Erwerb innersprachlicher Strukturen
aufweisen, zu diskutieren.

4.2.1 Zur Rolle suBerer Bedingungen

Die Tatsache, dal die Entwicklungsdysphasie durch das Fehlen einer offenkundigen
Primiérbeeintrichtigung auf Seiten des Kindes gekennzeichnet ist, macht es plausibel,
nach Umgebungsfaktoren zu suchen, die fiir die Sprachprobleme der Kinder verantwort-
lich sein konnten. Konkret wird danach gefragt, ob sich Differenzen im Sprachangebot
sowie in der Kommunikationssituation auffinden lassen, die erklidrend fiir die Unterschie-
de im Spracherwerb dysphasischer und sprachunauffilliger Kinder sein konnten.

Die vorliegenden empirischen Befunde geben jedoch keinerlei Hinweise darauf, daf die
spezifischen Probleme, die die dysphasischen Kinder beim Erwerb grammatischer Struk-
turformen aufweisen, auf einen defizienten Sprachinput zuriickzufiihren sind.

In der bereits mehrfach angesprochenen ldngsschnittlichen Untersuchung von Grimm
(1986a, b, 1987) wurden beispielsweise neben den sprachlichen und kognitiven Merkma-
len der Kinder auch strukturelle und interaktive Aspekte des miitterlichen Sprachangebots
vergleichend analysiert. Spezifisch wurde iberpriift, (a) ob die Miitter der acht dysphasi-
schen Kinder besonders haufig Sdtze mit Verb- oder Subjekt-Endstellung gebrauchten,
die den Kindern als Modelle fiir ihre inkorrekten Sétze hitten dienen konnen, und (b) ob
die Miitter der sprachgestorten Kinder - wiederum im Vergleich zu den Miittern der
sprachunauffélligen Kinder - weniger Gebrauch von solchen Sprachlehrstrategien mach-
ten, die geeignet erscheinen, den Kindern die strukturellen Merkmale der Sprache zu
verdeutlichen und variable Satzmuster zu vermitteln (vgl. hierzu Hoff-Ginsberg, 1985).
Die Ergebnisse zeigen, da das formal-sprachliche Defizit der untersuchten dysphasi-
schen Kinder kaum “auf eine mangelhafte strukturelle Qualitit der miitterlichen Sprache
zuriickgefiihrt werden kann” (Grimm & Weinert, 1989, S. 21; siche auch Grimm,
1987). Die Miitter beider Gruppen verwendeten nur recht selten Sdtze mit Verb- oder
Subjekt-Endstellung; zudem waren die Sitze, die sie in der Interaktion mit ihren Kindern
produzierten, in ihrer Komplexitit und Linge vergleichbar. Dartiber hinaus machten die
Miitter in dhnlicher Weise Gebrauch von verschiedenen Sprachlehrstrategien, unterschie-
den sich also nicht in der Haufigkeit, mit der sie vorausgehende eigene oder kindliche
AuBerungen vollstindig oder teilweise wiederholten, erweiterten oder transformierten.

Die Folgerung, dafl die Sprachdefizite der dysphasischen Kinder nicht auf strukturelle
Merkmale des Sprachangebots zuriickgefiihrt werden konnen, wird auch durch eine Reihe
anderer Arbeiten gestiitzt und entspricht damit dem derzeitigen empirischen Erkenntnis-
stand. Dies macht beispielsweise Leonard (1987) in einem Uberblick iiber relevante
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Studien deutlich, in denen unterschiedliche Merkmale der sprachlichen und kommunikati-
ven Umgebung sprachgestorter und sprachunauffilliger Kinder vergleichend untersucht
wurden. Dabei war nicht nur das Sprachangebot der Eltern von Interesse, sondern auch
dasjenige anderer Erwachsener und Kinder. Als Vergleichsgruppen dienten jeweils Dya-
den mit altersgleichen oder sprachparallelisierten Kontrollkindern. Aus den Untersu-
chungsergebnissen folgert Leonard (1987):

Several years ago, Lederberg (1980) reviewed the evidence concerning the language
environment of children with language delays. The data up to that point led her to
conclude that "parents of delayed children seem to be as sensitive to their child’s abili-
ties as parents of normal children” (p. 151) and that parents should "no longer be
accused of 'retarding’ their child’s development™ (p. 151).

There is little in the work appearing since 1980 to alter Lederberg’s basic position.
Parents of SLI [specifically language impaired] children do not seem to interact with
their children in the same way as parents of NL [normal-language] children of the
same age. Instead, their interactions seem dictated by the language production and
comprehension abilities of the children. Thus, few differences are seen between parents
of SLI children and parents of NL children showing comparable language ability. . . .
Furthermore, it appears that other adults and older siblings also interact with SLI

children in much the same way as they interact with NL children of similar language
ability (S. 9f.).

Dariiber hinaus geben weder die Literatur noch informelle Beobachtungen irgendwelche
Hinweise darauf, daB das Sprachangebot, auf dessen Grundlage die dysphasischen Kinder
ihre Muttersprache erwerben, “prosodisch defizient” ist. Allerdings scheinen auch keine
Untersuchungen vorzuliegen, die sich speziell mit prosodischen Merkmalen der sprachli-
chen Umwelt dysphasischer Kinder beschiiftigt haben.

Geht man davon aus, daB der prosodischen Gestaltung der Sprache tatsichlich eine
wichtige Funktion beim Erwerb grammatischer Strukturformen zukommt, so stellen sich
in diesem Zusammenhang sofort verschiedene Fragen: Wie sehr darf die prosodische
Gestaltung der AuBlerungen verzerrt, abgeflacht oder allgemein verdndert sein, ohne daB
dadurch ein "normaler” Spracherwerb gefihrdet wiirde? Wo liegt die "normale” Vari-
anz? Welche prosodischen Merkmale sind wechselseitig kompensierbar? “Wieviel”
Prosodie ist notwendig? Geniigt es, wenn eine der Bezugspersonen mit “geeigneter”
prosodischer Gestaltung spricht? Spielt die Prosodie in jeder Phase des Grammatiker-
werbs eine Rolle?

Zum gegenwirtigen Zeitpunkt kann wohl nur soviel gesagt werden: Offenkundig wies die
Sprache der Miitter (oder anderer Bezugspersonen), die in ihrer Interaktion mit ihren
sprachgestorten Kindern untersucht wurden, keine prosodischen Auffilligkeiten auf, die
die Hypothese einer stark gestorten Sprachgestaltung nahegelegt hitten. Auch informelle
Beobachtungen scheinen die Annahme einer gestorten oder unzureichenden prosodischen
Gestaltung der Sprachumwelt dysphasischer Kinder nicht befordert zu haben. Natiirlich
kann die Frage, ob rhythmisch-prosodische Merkmale des Sprachangebots mitverantwort-
lich fiir die Spracherwerbsprobleme dysphasischer Kinder sein konnten, ohne gezielte
empirische Untersuchungen nicht abschlieBend beantwortet werden. Sicherlich wire es
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auch interessant zu wissen, ob, und wenn ja welche natiirlich vorfindbaren Variationen in
der prosodischen Gestaltung des Sprachangebots einen forderlichen oder stdrenden
EinfluB auf die formal-sprachliche Entwicklung nehmen konnen. Allerdings lassen sich
zur Zeit weder formelle noch informelle Hinweise finden, die die Vermutung nahelegen
wiirden, daB sich die Sprachumwelten dysphasischer und sprachunauffalliger Kinder in
dieser Hinsicht unterscheiden.

Die Folgerung, daB die dysphasische Spracherwerbsstorung nach dem heutigen Erkennt-
nisstand nicht durch ein defizientes Sprachangebot verursacht ist, impliziert natiirlich
nicht, daf die Qualitit des Inputs irrelevant ist. So ist es eine empirische Frage, inwie-
weit eine angereicherte Sprachumwelt die Spracherwerbsprobleme der Kinder kompensie-
ren konnte (vgl. Grimm & Weinert, 1989). Zudem zeigen sich zwar nur geringe oder
keine Unterschiede, wenn das Sprachangebot und die kommunikative Umgebung dyspha-
sischer und sprachparallelisierter Kontrollkinder verglichen werden; zieht man zum
Vergleich aber Dyaden mit altersgleichen sprachunauffilligen Kindern heran, so finden
sich sehr wohl Differenzen in formalen wie auch in kommunikativen Aspekten (fiir einen
Uberblick: Leonard, 1987). Tatsichlich scheinen sich ja die Eltern wie auch andere
Erwachsene und Kinder auf die Sprachprobleme der dysphasischen Kinder einzustellen,
indem sie z.B. kiirzere und einfachere Séitze sowie bereits frith verfiigbare semantische
Relationen verwenden. Ob und wenn ja, welche Auswirkungen dies auf das Lernen in
den zunichst weniger gestdrten Sprachkomponenten, aber auch auf die allgemeine kogni-
tive und soziale Entwicklung hat, kann bislang nicht zuverldssig beurteilt werden. Hinzu
kommt, daB die Frage nach der Vergleichbarkeit der kommunikativen Qualitit der Dialo-
ge mit sprachgestdrten oder sprachunauffilligen Kindern - etwa im Sinne der themati-
schen Kohirenz, des inhaltlichen Anforderungsniveaus, der Initiierung neuer Themen
oder der Direktivitit seitens der Miitter - ebenso wenig gekldrt ist wie die moglichen
Entwicklungsfolgen etwaiger Unterschiede (vgl. z.B. Grimm, 1986a; Conti~Ramsden,
1985). Allerdings erscheint es prinzipiell schwierig, eine theoretisch stringente Verbin-
dung zwischen solchen Diskursmerkmalen und den spezifischen morpho-syntaktischen
Problemen der dysphasischen Kinder herzustellen (vgl. Grimm & Weinert, 1989).

Die Tatsache, dafl die sprachstrukturellen Probleme dysphasischer Kinder mit groSer
Wahrscheinlichkeit nicht auf ein defizitires Sprachangebot zuriickgefithrt werden kénnen,
macht einen Blickwechsel auf mogliche “innere” Bedingungen des gestorten Spracher-
werbs erforderlich. Dabei konnen Ursachenannahmen, die sich auf generelle kognitive
Defizite beziehen, von solchen unterschieden werden, die eher spezifische Schwichen im
Bereich der Informationsverarbeitung betreffen.

4.2.2 Zur Rolle genereller kognitiver Defizite

Die in der Literatur hiufig vertretene Auffassung, daB die Sprachprobleme dysphasischer
Kinder auf generelle kognitive Defizite zuriickgefiihrt werden konnen, erscheint verwun-
derlich, wenn man bedenkt, daB die Entwicklungsdysphasie gerade durch das Fehlen
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einer klaren Primérbeeintrichtigung gekennzeichnet ist. Geistig retardierte Kinder und
Kinder, deren nicht-verbale Intelligenztestleistungen unterhalb des Normalbereichs liegen,
werden ja per definitionem aus der Gruppe entwicklungsdysphasischer Kinder ausge-
schlossen. Dies bedeutet allerdings nicht, daB dysphasisch-sprachgestorte Kinder keine
kognitiven Defizite aufweisen konnten. Es erscheint im Gegenteil sogar sehr naheliegend,
nach jenen spezifischen Problemen zu suchen, die fiir die gravierenden Schwierigkeiten
beim Erwerb grammatischer Strukturformen erklirend sein konnten. Inwieweit die
Spezifitiit der Probleme dysphasischer Kinder aber mit der Annahme einer generellen
kognitiven Beeintrichtigung theoretisch vereinbar ist, mu$ jedenfalls als sehr fragwiirdig
angesehen werden. Wie in den folgenden Abschnitten im einzelnen gezeigt wird, er-
scheint auch aus empirischer Sicht weder die Vermutung einer generellen Symbolisie-
rungsschwiiche noch die Annahme genereller Sequenzierungs-, Hierarchisierungs- oder
Gedichnisprobleme hinreichend belegt, um entsprechend weitreichende theoretische
Schlufifolgerungen zu ziehen.

Zur Annahme einer generellen Symbolisierungsschwiche bei dysphasisch-sprachgestor-
ten Kindern. Die Uberzeugung, daB die Probleme dysphasischer Kinder beim Erwerb
der Sprache nicht sprachspezifisch sind, sondern vielmehr auf ein generelles Symbolisie-
rungsdefizit zuriickzufithren sind, erfihrt ihre theoretische Begriindung aus der struktura-
listischen Entwicklungstheorie von Jean Piaget. Die kognitive Entwicklung des Kindes
wird dabei als eine konstruktive Ausbildung zunehmend stirker differenzierter, koor-
dinierter und adaptiver Gesamtstrukturen verstanden, deren interne Organisation die
kognitiven Fihigkeiten der Kinder bereichsiibergreifend determiniert (vgl. z.B. Piaget,
1970). So findet denn auch nach Piaget die sich entwickelnde Fihigkeit zur mentalen
Reprisentation von Informationen ihren Ausdruck in so unterschiedlichen Bereichen wie
der Entwicklung des Symbolspiels, der Verdnderung von Vorstellungsbildern und eben
auch dem Erwerb der Sprache.

Ausgehend von den postulierten Entwicklungszusammenhingen zwischen der Genese
unterschiedlicher Reprisentationsfunktionen hat man inzwischen zahlreiche Forschungsar-
beiten durchgefiihrt, in denen die Leistungen dysphasischer Kinder in einer Reihe sehr
unterschiedlicher Aufgaben erfaft wurden, deren Gemeinsamkeit darin gesehen wird, dafl
sie "symbolische Reprisentationsprozesse evozieren” (vgl. Dannenbaver & Chipman,
1988). Das Symbolspiel wurde dabei ebenso untersucht wie die Fihigkeit zur Erinnerung
und Antizipation von Transformationen rdumlicher Anordnungen, d.h. zur Generierung
und Nutzung visueller Vorstellungsbilder. Die Aufgabenstellungen reichen von Aufgaben
zur “haptischen Erkennung”, in denen das Kind einen ertasteten Gegenstand einer Zeich-
nung zuordnen muB, iber Aufgaben, die mentale Rotationen erfordern, etwa wenn das
Kind ein gleich-oder-ungleich Urteil iiber geometrische Formen treffen muB, die mit
unterschiedlichem Drehwinkel dargeboten werden, bis hin zum perzeptiven Perspekti-
venwechsel oder zur Antizipation des Faltmusters eines vor den Kindern gefalteten
Papierbogens (fiir einen Uberblick vgl. Dannenbauer & Chipman, 1988; Leonard, 1987;
Snyder, 1987).
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Zwar wurden in diesen Studien hiufig Unterschiede zwischen Gruppen dysphasischer und
Gruppen altersparallelisierter Kinder gefunden, doch scheinen die sprachgestorten Kinder
in der Regel bessere Leistungen zu erzielen als dies aufgrund ihres Sprachentwickiungs-
standes bei Annahme einer generellen Symbolisierungsschwiche zu erwarten wire (z.B. .
Camarata, Newhoff & Rugg, 1981; Kamhi, 1981; Terrell, Schwartz, Prelock & Mes-
sick, 1984). Das ermitteite Befundmuster macht vielmehr deutlich, daf8 die dysphasische
Spracherwerbsstorung héufig von unterschiedlichen kognitiven, motorischen oder visu-
ell-perzeptiven Problemen begleitet sein kann; es demonstriert aber zugleich, daB die in
verschiedenen ”Symbolisierungs”-Aufgaben erfaBten Defizite verglichen mit den Sprach-
problemen weniger gravierend sind und daB sie deshalb auf keinen Fall hinreichend fiir
die Erklirung der sprachlichen Schwierigkeiten sein kénnen.

Aus der Sicht des Informationsverarbeitungsansatzes und aufgrund der zahlreichen empi-
rischen Befunde dieser Forschungsrichtung (Kail & Pellegrino, 1988) erscheint es dar-
iiber hinaus iberhaupt fragwiirdig, inwiefern die Leistungen in einzelnen kognitiven
Aufgaben als Indikatoren fiir eine allgemeine Féhigkeit zur mentalen Reprisentation von
symbolischen Informationen interpretiert werden koénnen. Und wire nicht zu erwarten,
dafl eine - begrifflich ohnedies nicht sehr scharf definierte — mentale Reprisentations—
oder Symbolisierungsschwiche weniger zu morpho-syntaktischen als vielmehr zu ganz
erheblichen Problemen im konzeptuell-semantischen Bereich des Spracherwerbs fiihren
miiite? Weder die theoretische Annahme einer Symbolisierungsschwiche noch die
Anforderungen der in diesem Zusammenhang untersuchten Aufgaben scheinen aiso in
einem theoretisch plausiblen Erklirungszusammenhang mit den spezifischen formal-
sprachlichen Problemen der dysphasischen Kinder zu stehen.

Zur Annahme einer generellen Sequenzierungsschwiche. Cromer (1978b; siehe auch
Tallal & Piercy, 1978) gibt einen Uberblick iiber eine Reihe empirischer Arbeiten, die
als Beleg fiir die These interpretiert wurden, dafi dysphasische Kinder erhebliche Sequen-
zierungs- und zeitliche Ordnungsprobleme aufweisen, die erkldrend fiir ihre Schwierig-
keiten beim Erwerb der Sprache sein konnten. Der Erklidrungszusammenhang ergibt sich
aus der Uberlegung, daB Sprache eine sequentielle Anordnung von Elementen darstelit.
Tatséchlich missen bei der Sprachproduktion Phoneme, Worter, Satzteile und ganze
Sitze in eine zeitliche Ordnung gebracht werden, die bei der Sprachrezeption wieder zu
entschliisseln ist.

Exemplarisch sei in diesem Zusammenhang eine viel zitierte Arbeit von Lowe und
Campbell (1965) kurz referiert. Angeregt durch eine Studie von Efron (1963), in der die
zeitliche Ordnungsschwelle bei Aphasikern untersucht wurde, iberpriiften Lowe und
Campbell die Fusions- und Ordnungsschwellen von acht als sprachgestort klassifizierten
im Vergleich zu acht altersparallelisierten sprachunauffilligen Kindern im Alter zwischen
7 und 14 Jahren. Ermittelt wurde das Zeitintervall (SOA ~ stimulus-onset-asynchrony),
das die Kinder bendtigten, um entscheiden zu konnen, (a) ob ein oder zwei Téne vorge-
geben worden waren (Fusionsschwelle) und (b) ob der zweite Ton der tiefere oder der
hohere war (Ordnungsschwelle). Wiahrend sich bei der Fusionsschwelle keine signifikan-
ten Unterschiede zeigten, bendtigten die dysphasischen im Vergleich zu den Kontrollkin-
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dern ein 10 mal so langes Zeitintervall fiir die Bestimmung der Reizordnung (360 vs. 36
msec). Dieser hoch signifikante Unterschied veranlafite die Autoren zu der Folgerung:
"It would appear that temporal ordering malfunction of the aphasoid child . . . may be a
major factor contributing to his communication problem” (Lowe & Campbell, 1965, S.
314).
Poppen, Stark, Eisenson, Forrest und Wertheim (1969) interpretieren ihre Ergebnisse
dariiber hinaus als einen Beleg dafiir, daB die Sequenzierungsprobleme dysphasischer
Kinder nicht modalititsspezifisch, sondern vielmehr bereichsiibergreifend sind. Die sechs
in dieser Studie untersuchten sprachgestorten Kinder (Alter: 5;8 - 9;3) zeigten ndmlich
auch dann Probleme, wenn sie die Reihenfolge, in der drei Lampen aufleuchteten, durch
das Driicken bestimmter Knopfe reproduzieren sollten. AuBerdem ermittelten sie signifi-
kante Korrelationen zwischen den Leistungen in Sequenzierungsaufgaben, die sich auf
verschiedene Modalitiiten bezogen.

Einer Anzahl von Studien mit dhnlich ”positiven” Ergebnissen stehen allerdings Untersu-

chungen gegeniiber, die die forschungsleitende Hypothese nicht bestitigen konnten. Es

bestehen deshalb erhebliche, empirisch begriindete Zweifel daran, daB ein generelles

Sequenzierungs~ und zeitliches Ordnungsdefizit die Spracherwerbsprobleme der dysphasi-

schen Kinder erkliren konnte. Bei dieser Gesamtbeurteilung kommt folgenden Einwénden

und Bedenken besonderes Gewicht zu:

- Die hypothesenkonformen Befunde konnten nur begrenzt repliziert werden. Insbesonde-
re finden sich in mehreren Studien keine Hinweise auf Sequenzierungsprobleme im
visuellen Bereich (vgl. Cromer, 1978b fiir einen Uberblick).

- Auch dann, wenn signifikante Unterschiede gefunden wurden, sind die interindividuel-
len Unterschiede innerhalb der Gruppe dysphasischer Kinder oft enorm. In der ge-
schilderten Untersuchung von Lowe und Campbell (1965) variierten beispielsweise die
Ordnungsschwellen der sprachgestorten Kinder zwischen S5 und 700 msec.

- Die Ergebnisse der Studien, die als Belege fiir zeitliche Ordnungsdefizite gewertet
wurden, konnen in der Regel auch durch alternative Interpretationsmuster befriedigend
erklirt werden, die zudem empirisch besser gestiitzt sind. Insbesondere bietet sich die
Annahme von Gedichtnisproblemen sowie von Schwierigkeiten bei der schnellen
Reizverarbeitung an, auf die noch niher einzugehen sein wird. Die zeitlichen Ord-
nungsprobleme wiirden sich dann als sekundire Folgeprobleme darstellen.

- AufBlerdem verweisen einige Untersuchungen darauf, daf dysphasische Kinder im
Kontext bestimmter anderer Aufgabenstellungen keine Defizite bei der Reproduktion
zeitlicher Ordnungen haben. Beispielsweise machten die sechzehn 6- bis 8jdhrigen
dysphasischen Kinder in der Studie von Weinert et al. (1989) kaum Abfolgefehler bei
der Reproduktion einer Geschichte. Dies galt unabhingig davon, ob die verschiedenen
Handlungskonstituenten in einer thematisch kohédrenten Beziehung standen oder ob kein
entsprechender Zusammenhang gegeben war.

- Und schiieBlich gilt dhnlich wie fiir die Vermutung einer allgemeinen Symbolisierungs-
schwiche auch fiir die Annahme genereller Sequenzierungsprobleme, daB dadurch die
spezifischen sprachlichen Defizite der dysphasischen Kinder kaum erklirt werden
konnen, da diese Kinder ja keineswegs die Worter im Satz beliebig mischen oder
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standig wechselnde Wortabfolgen produzieren. Sie haben vielmehr Schwierigkeiten,
bestimmte Wortstellungsregeln zu erwerben, wie etwa die "Zweitstellung” des finiten
Verbs und die hiufig damit verbundene diskontinuierliche Steliung des Verbaiteils im
Deutschen. Zudem erweist sich die Ausbildung variabler und komplexer Satzmuster als
extrem schwierig. Auch die morphologischen Defizite der Kinder scheinen kaum durch
zeitliche Ordnungsprobleme erklirbar zu sein.

Zur Annahme eines generellen hierarchischen Strukturierungsdefizits. Cromer (1978a, b;
1981a, b, c) stiitzt seine Annahme eines generellen hierarchischen Strukturierungsdefizits
zunichst - und das 148t diesen Ansatz besonders interessant erscheinen - auf die spezifi-
schen sprachlichen Probleme “aphasischer” Kinder. Allerdings kann die von ihm unter-
suchte Stichprobe kaum als entwicklungsdysphasisch bezeichnet werden, da vier der
Kinder iiberhaupt keine gesprochene Sprache erworben hatten, wihrend die iibrigen sechs
Probanden die Sprache zu einem spiteren Entwicklungszeitpunkt wieder verloren hatten.
Dennoch sind die empirischen Befunde interessant und sollen hier kurz berichtet werden.
Cromer (1978a, 1981b) analysierte die schriftlichen Wiedergaben einer Geschichte, die
den 10 "aphasischen” Kindern im Alter zwischen 7;6 und 16 Jahren sowie einer Gruppe
von 10 gehorlosen, nach der Intelligenz parallelisierten Kindern (Alter: 9;11 - 10:8
Jahre) in Form eines Puppenspiels non-verbal dargeboten worden war. Vier Reproduk-
tionen waren nicht auswertbar. Die verbleibenden 12 Protokolle zeigten, daBl die “apha-
sischen” Kinder im Vergleich zu den gehérlosen Kindern weniger linguistische Katego-
rien je Satz sowie weniger variable Satzmuster verwendeten. Auflerdem bildeten sie
extrem selten Nebensatzkonstruktionen und Satzgefiige. Schlieflich enthielten ihre Wie-
dergabeprotokolle kaum Fragen, Verneinungen oder Phrasen mit qualifizierenden Adjek-
tiven. Cromer (1978a) interpretiert diese Ergebnisse als einen Hinweis darauf, daB die
Kinder gravierende Schwierigkeiten haben, ”. . . to interrupt one part of the performan-
ce until some other part has been completed” (S. 400). Dies aber konnte auf Schwierig-
keiten im Umgang mit der hierarchischen Struktur von AuBerungen zuriickzufithren sein.
Dariiber hinaus fand Cromer (1981b), daf ~aphasische” Kinder - wiederum im Ver-
gleich zu gehdrlosen ~ mehr Probleme haben, eine hierarchische Baumstruktur nachzu-
zeichnen oder ein hierarchisches Mobile nachzubauen. Die 12 untersuchten sprachgestor-
ten Kinder hatten insbesondere Schwierigkeiten, statt einer sequentiellen, eine hierarchi-
sche Konstruktionsstrategie zu benutzen. Seine Interpretation einer generellen hierarchi-
schen Ordnungsschwiche sieht Cromer auch durch die hiufig berichteten rhythmischen
Probleme dysphasischer Kinder gestiitzt, auf die spéter noch niher einzugehen sein wird,
Obgleich die von Cromer untersuchten Kinder nicht unter die Definitionsmerkmale der
Entwicklungsdysphasie fallen, so werden doch von dysphasisch~sprachgestorten Kindern
dhnliche Storungsbilder berichtet. Auch dysphasische Kinder sind wenig flexibel in der
Verwendung variabler Satzmuster, sie haben erhebliche Probleme beim Aufbau komple-
xer Nebensatzkonstruktionen sowie bei Konstituentenpermutationen in Fragesitzen, und
es scheint ihnen Schwierigkeiten zu machen, eine Konstituente zu unterbrechen, um sie
spiter wieder aufzunehmen. In Einklang mit der Annahme von Cromer steht deshalb
auch der Befund, daB dysphasische Kinder die diskontinuierliche Stellung des Verbalteils
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im deutschen Hauptsatz nur mit groBer Miihe erwerben.” AuBerdem berichtet Grimm
(1983), daB einige der von ihr untersuchten dysphasischen Kinder Probleme beim Nach-
bauen hierarchischer Baumstrukturen hatten. Und schlieflich finden Weinert et al. (1989)
in ihrer Studie, daB die dysphasische Stichprobe eine vorgegebene hierarchische Text-
struktur nur sehr begrenzt bei der Wiedergabe nutzen konnte. Vor diesem Hintergrund
kann vermutet werden, daB dysphasische Kinder tatséichlich beim Aufbau und bei der
Nutzung bestimmter hierarchischer Strukturen Defizite aufweisen.

Ob diese kognitiven Probleme allerdings auf eine generelle hierarchische Strukturierungs-
schwiiche zuriickgefihrt werden konnen, erscheint zweifelhaft. Zunichst ist die empiri-
sche Befundlage, die als Beleg fiir eine generelle, nicht nur sprachbezogene Hierarchisie-
rungsschwiiche interpretiert wurde, sicher nicht hinreichend fiir eine so weitreichende
SchluBfolgerung. So kénnten die “Hierarchisierungsprobleme” moglicherweise nicht
struktureller Natur sein, sondern vielmehr Unterschiede in der Nutzung einzelheitlicher
oder ganzheitlicher Verarbeitungsstrategien widerspiegeln (vgl. Grimm, 1983). Dariiber
hinaus spielt die hierarchische Planungs- und Strukturierungsfihigkeit beispielsweise auch
im Bereich motorischer und konzeptueller Leistungen eine zentrale Rolle. Trotzdem
zeigen viele dysphasische Kinder in diesen Leistungsdominen keine besonderen Defizite.
Es ist deshalb zur Zeit ungeklirt, ob die fiir dysphasische Kinder typischen Schwichen
bei hierarchischen Strukturierungsleistungen als Komponenten einer bereichsspezifischen
Entwicklungsstdrung, als sekundire Folgen der Spracherwerbsschwierigkeiten oder als
Manifestation eines allgemeinen Ursachenfaktors angesehen werden miissen, wobei im
zuletzt genannten Fall zu unterstellen wire, daB diese generelle Schwiche in einigen
Leistungsbereichen (z.B. Konzeptentwicklung) durch vorhandene Fahigkeiten kompensiert
werden kann und in anderen (z.B. Sprachentwicklung) nicht. Schlieflich muf auch an
die Moglichkeit gedacht werden, daB sowohl die hierarchischen Strukturierungsprobleme
als auch die Sprachentwicklungsschwierigkeiten eine gemeinsame Ursache haben, die zu
einem korrelativen Zusammenhangsmuster zwischen verschiedenen Teilleistungsschwa-
chen fithrt, das auf keinen Fall kausal interpretiert werden darf.

Zur Annahme eines generellen Gedichtnisdefizits. Die in den letzten Abschnitten erhobe-
nen Bedenken gegen eine generell definierte kognitive Schwiche als Primérursache
dysphasischer Sprachentwicklungsstorungen konnen im Prinzip auch gegen die Annahme
strukturell-bedingter Kurzzeitgedichtnisdefizite geltend gemacht werden. Die theoretische
Verbindung zwischen Problemen im Bereich des Kurzzeitgedichtnisses und Schwierigkei-
ten beim Spracherwerb ist dadurch gegeben, daf das Kurzzeitgedichnis als das kapazi-
titsbegrenzte "Nadelohr” der Informationsverarbeitung betrachtet werden kann, so daf
eine geringe Verarbeitungs- und Speicherkapazitit zu Problemen bei der Aufnahme,
Verarbeitung und Speicherung komplexer sprachlicher Auﬁerungen oder TeilduBlerungen
fiihren miifte und damit zu einer defizienten individuellen Datenbasis fiir die Induktion

der zugrunde liegenden strukturellen Regeln (vgl. Grimm, 1983, 1986a, b, 1987; Peters,
1983).

uAllerdings zeigen Imitations- wie auch Spontansprachdaten, daB sich die Verbstellungsprobleme
dysphasischer Kinder auch auf sehr einfache Sitze beziehen konnen (Grimm & Weinert, 1990b).
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Tatsichlich zeigen dysphasische Kinder oft erhebliche Defizite in einfachen Merkaufga-
ben. Grimm (1986a, 1988) beispielsweise betont, daf8 die an ihrer Untersuchung beteilig-
ten dysphasischen Kinder erkennbare Schwierigkeiten hatten, vorgegebene Ziffern- oder
Wortfolgen zu reproduzieren. Eine in diesem Zusammenhang durchgefiihrte Diplomarbeit
(Hefftler & Nottekdmper, 1987) konnte diesen Befund iiberzeugend replizieren. 16
dysphasische Kinder im Alter zwischen 5;0 und 6;11 Jahren sowie 16 altersparallelisierte
Kinder ohne Sprachprobleme wurden mittels einer Reihe gezielt zusammengestellter
standardisierter und informeller Gedichtnisaufgaben getestet. Im Vergleich zu der Kon-
trollgruppe zeigten die sprachgestorten Kinder erheblich schlechtere Leistungen im Unter-
test "Zahlenfolgegedichtnis” des Psycholinguistischen Entwicklungstests (PET, Anger-
meier, 1974). Wihrend die Ergebnisse der sprachunauffilligen Kinder mit einem durch-
schnittlichen T-Wert von 50 wie erwartet im Normbereich lagen, demonstrierten die
dysphasischen Kinder mit einem durchschnittlichen T-Wert von 35 erhebliche Probleme
bei der Reproduktion vorgegebener Ziffernfolgen. Ahnlich groBe Leistungsdifferenzen
wiesen die Versuchsgruppen auch bei einer analog konstruierten Wortspannenaufgabe
auf. Eine Supraspannenaufgabe, in der den Probanden lingere, aus 12 Wortern bestehen-
de Wortreihen vorgegeben wurden, zeigte dariiber hinaus, daB die dysphasischen Kinder
zwar signifikant weniger Items wiedergeben konnten als die altersparallelisierte Kontroll-
gruppe, daB die zwei Gruppen aber nahezu vergleichbare Leistungen bei der Wiedergabe
der zeitlichen Ordnungsrelationen und bei einer Itemrekognitionsaufgabe erzielten. Die
Ergebnisse belegen also sehr deutlich, dafl die dysphasischen Kinder erhebliche Schwie-
rigkeiten hatten, relativ unverbundene verbale Items zu reproduzieren. Daraus kann
jedoch nicht auf ein generelles Defizit im Bereich des Kurzzeitgedichtnisses geschlossen
werden. Im Untertest ”"Symbolfolge” des PET zeigten ndmlich die dysphasischen wie die
sprachunauffilligen Kinder gute Leistungen (durchschnittliche T-Werte von S1 resp. 52).*

Dysphasische Kinder haben aber nicht nur Probleme, unzusammenhiingende Itemlisten zu
reproduzieren. Auch bei der unmittelbaren Wiedergabe von natiirlichsprachlichem Materi-
al haben sie erhebliche Schwierigkeiten. Deshalb vermuteten schon Menyuk und Looney
(1972a), daB die Begrenzungen des Kurzzeitgedichtnisses eine tiefere Analyse des
Sprachangebots verhindern und damit die Ausbildung komplexer und variabler grammati-
scher Regeln unmoglich machen:

These limits [limits on immediate memory] do not allow time for storage of the com-
plete phrase or sentence and a deeper analysis than that required to derive meaning-
bearing elements. Therefore, these children come up with the simple forms of rules that
are reflected in their repetitions (S. 278).

Diese Schlu3folgerung der Autorinnen bedeutet zweierlei: Trotz der Begrenzungen ihres
Kurzzeitgedichtnisses sind die dysphasischen Kinder in der Lage, die zentralen Bedeu-

“Dies gilt auch dann noch, wenn die im PET enthaltene simuitane Darbietung der Symbolfolgen in eine
der Wort- und Ziffernspannenaufgabe analoge sukzessive Darbietungsform abgedndert wird (vgl. Heffder
& Nottekdmper, 1987).
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tungseinheiten sprachlicher AuBerungen zu verstehen sowie einfache und hochgenerali-
sierte grammatische Regeln zu erwerben. Die Gedichwmisprobleme verhindern aber die
Ausbildung eines differenzierten, komplexen Regelsystems, weil hierfiir eine tiefere
Analyse der einzelnen Beispielsitze erforderlich wire (vgl. auch Menyuk, 1964). Eine
solche Interpretation trigt der Tatsache Rechnung, daB dysphasische Kinder im allgemei-
nen (a) bessere Verstehens- als Produktionsleistungen aufweisen, daf sie (b) iiber
bessere semantische als syntaktische Fihigkeiten verfiigen und daB (c) ihre Sprache
durchaus regelgeleitet ist, auch wenn die verwendeten Regeln einfach sind und rigide
angewandt werden. Selbst wenn diese Argumentation auf den ersten Blick sehr iiberzeu-
gend wirkt, greift sie dennoch zu kurz. So betonen beispielsweise Chiat und Hirson
(1987), daB die "Erklirung’ der strukturellen Sprachprobleme durch ’Gedichtnisdefizite’
letztlich nichts anderes als eine Reformulierung des Problems bedeutet, indem die Frage
provoziert wird, welcher Art denn die Restriktionen sind, die die Sprachprobleme der
dysphasischen Kinder verursachen. Diese Kritik erscheint zwar berechtigt, wirkt aber
etwas zu extrem formuliert, da es ja keineswegs selbstverstindlich ist, die Ursachen der
Entwicklungsdysphasie in einer Beeintrichtigung des Informationsverarbeitungssystems zu
suchen. Die Reaktion von Chiat und Hirson (1987) verweist jedoch darauf, daB die
globale Annahme von 'Gedéchtnisproblemen’ noch nichts daritber aussagt, welcher Art
diese Probleme sind, um eine spezifische Sprachentwicklungsstérung erkldren zu konnen:
Handelt es sich um strukturelle oder prozedurale Schwierigkeiten? Beziehen sich die
Probleme auf den Umgang mit Lauten, Wortern, Phrasen oder Sitzen? Auf welcher
Verarbeitungsstufe sind sie anzusiedeln?, um nur einige kritische Fragen aufzuwerfen.
Wie die Gedichtnis- und Gedichtnisentwicklungsforschung zeigt, sind die Leistungen im
Bereich des Kurzzeitgedichtnisses nicht einfach durch eine feste und begrenzte Kapazitiit
determiniert, sondern beispielsweise auch durch die Geschwindigkeit und/oder Leichtig-
keit grundlegender Operationen (z.B. Itemidentifikation) sowie durch die Fihigkeit zur
Rekodierung einzelner Informationen in groBere, evt. hierarchisch organisierte Einheiten
(Olson, 1973; Siegler, 1986). Gedichtnisprobleme sind deshalb in den seltensten Fillen
auf einfache Kapazititsdefizite zuriickzufithren -~ wenngleich individuelle Unterschiede
nicht bestritten werden -, sondern auf Schwierigkeiten bei der Enkodierung, Strukturie-
rung, Verfiigbarhaltung, lingerfristigen Speicherung oder beim Abruf von Informationen.
So erscheint denn auch die Interpretationsrichtung von Menyuk und Looney (1972a)
keineswegs zwingend und eindeutig: Sind tatsdchlich die Sprach- auf die Gedichtnispro-
bleme zuriickzufithren oder konnte es nicht auch so sein, daB die Wiedergabeprobleme,
die die Kinder in Menyuks wie auch in anderen Untersuchungen aufwiesen, aufgrund der
strukturellen Sprachprobleme und der hierdurch reduzierten Rekodiermdglichkeiten
erklirbar sind? Oder lassen sich - wie Uberlegungen von Kirchner & Klatzky (1985)
sowie Olson (1973) nahelegen ~ beide Probleme auf einen dritten Faktor, wie beispiels-
weise die Uberwachung und Steuerung der Informationsverarbeitung zuriickfithren? (vgl.
hierzu auch Grimm, 1988). Eine Antwort auf diese Fragen kann zur Zeit, d.h. auf der
Basis der gegenwirtigen empirischen Befundlage, nicht gegeben werden.

Alles in allem zeigt sich im wissenschaftlichen Schicksal aller theoretischen Hypothesen
iiber generelle kognitive Defizite als Ursachen dysphasischer Sprachentwicklungsstorun-
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gen eine gewisse Gemeinsambkeit: Sie vermitteln bei ihrer ersten theoretischen Formulie-
rung und empirischen Bewihrung die Faszination der einfachen, eindeutigen und allge-
meinen Kausalerkldrung fiir ein spezifisches Phinomen, kommen bald in Schwierigkeiten
mit einer differenzierten Erklirungsnotwendigkeit der beobachtbaren intraindividuellen
Leistungsunterschiede dypshasischer Kinder und bewirken schlieBlich mehr theoretische
Zweifel und offene Fragen als empirisch gesicherte Erkldrungen. Dies mag einer der
Griinde sein, daB neben generellen, bereichsiibergreifenden stets auch spezielle, bereichs-
spezifische Ursachenfaktoren fiir die Genese dysphasischer Sprachstorungen privilegiert
wurden.

Natiirlich sind die bislang erdrterten Ursachenannahmen als Teilleistungsstdrungen (re-)-
formulierbar, indem beispielsweise an Stelle einer generellen Hierarchisierungsschwiche
oder eines allgemeinen Gedichtnisdefizits spezifische Probleme beim Aufbau hierarchi-
scher Sprachstrukturen und/oder bei der Verarbeitung und Speicherung sprachlicher
Informationen angenommen werden. Damit scheint jedoch fiir die Erklarung der Ent-
wicklungsdysphasie nicht viel gewonnen zu sein, da offen gelassen wird, wie die Restrik-
tionen konzeptualisiert werden konnen, durch die es zu diesen "Teilleistungsstérungen”
kommt, Immerhin wird damit die Frage aufgeworfen, welche Komponenten der (sprach-
lichen) Informationsverarbeitung beeintrichtigt sind, die fiir die spezifischen sprachstruk-
turellen Probleme der dysphasischen Kinder verantwortlich sein konnten. Im Gegensatz -
aber nicht im Widerspruch - zu einer eher auf “strukturelle Kompetenzdefizite” orien-
tierten Blickrichtung, richtet sich damit die Aufmerksamkeit auf prozeflbezogene Erkld-
rungshypothesen.

4.2.3 Zur Rolle spezifischer Schwichen im Bereich der (sprachlichen) Informations-
verarbeitung

Zur Annahme von Problemen bei der schnellen Verarbeitung akustischer Reize. Die
Vermutung, daBl sich die Spracherwerbsprobleme dysphasischer Kinder auf Restriktionen
im Bereich elementarer Informationsverarbeitungsprozesse zuriickfithren lassen, wurde
insbesondere von der Forschungsgruppe um Tallal (fir einen Uberblick Tallal, 1980;
Tallal & Piercy, 1978; siche auch Leonard, 1987) vertreten und in einer grofieren Serie
experimentelier Studien untersucht (z.B. Tallal & Piercy, 1973a, b, 1974, 1975; Tallal,
Stark, Kallman & Mellits, 1980; Tallal, Stark & Mellits, 1985a, b). Die Arbeitshypothe-
se, die diesem Forschungsprogramm zugrunde liegt, formulierten Tallal und Piercy
(1978) folgendermaflen: ”. . . some cases of developmental dysphasia are the direct
consequence of defective processing of rapidly changing acoustic information and an
associated, possibly consequential reduced memory span for auditory sequence” (S. 82).

Tatsdchlich konnte in mehreren Studien sehr iberzeugend nachgewiesen werden, daB
dysphasisch-sprachgestorte Kinder ganz erhebliche Probleme bei der Verarbeitung schnell
dargebotener akustischer Informationen haben konnen. Hatten bereits Lowe und Camp-
bell (1965) gezeigt, daB sprachgestorte Kinder im Vergleich zu einer altersparallelisierten
Kontrollgruppe eine deutlich erhdhte Ordnungsschwelle fiir akustische Reize aufweisen,
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so demonstrierten Tallal und Piercy (1973a, b, 1974, 1975) dariiber hinaus, daf dies
nicht auf spezielle zeitliche Ordnungsprobleme zuriickzufiihren ist, sondern vielmehr auf
die Schwierigkeit, schnell aufeinanderfolgende Reize zu diskriminieren. Die 12 unter-
suchten dysphasischen Kinder (Alter: 6;9 - 9;3) waren nimlich nicht nur mangelhaft in
der Lage, die zeitliche Ordnung von zwei schnell dargebotenen Tonen durch das Driik-
ken bestimmter Tasten zu reproduzieren, sondern hatten auch Schwierigkeiten, wenn es
um die Entscheidung ging, ob die zwei Tone gleich oder ungleich waren. Interessanter-
weise konnten diese Leistungsdefizite sowohl durch eine Verldngerung des Zeitintervalls
zwischen den Tonen als auch durch eine Verlingerung der Tondauer aufgehoben werden.
Eine Korrelation von .89 demonstriert, da die Kinder die ihnen gestellte Aufgabe um so
schlechter 16sen konnten, je geringer die Gesamtzeit von Beginn des ersten bis zum Ende
des zweiten Tons war. Diese Befunde wurden in weiteren Studien systematisch erweitert
und iberpriift, indem man die Diskriminationsfahigkeiten beispielsweise bei verschiede-
nen komplexen Lauten, Vokalen, Vokalpaaren oder Konsonant-Vokal-Silben in Abhin-
gigkeit von der Reizdauer und dem Zeitintervall zwischen den Reizen untersuchte. Die
Ergebnisse verweisen darauf, daB die zentrale EinfluBvariable auf die Leistungen der
dysphasischen Kinder in der Dauer der akustischen Information zu suchen ist, so daf
Tallal & Piercy (1978) folgern: ”. . . this constraint on speed of auditory processing
might underlie their language impairment™ (S. 71).

So interessant diese Befundmuster sind, die nahelegen, daB zumindest einige dyspha-
sisch-sprachgestérte Kinder Probleme haben, schnell aufeinanderfolgende auditive Reize
zu identifizieren und in ihrer rasch wechselnden Abfolge zu verarbeiten, so fragwiirdig
ist jedoch, ob hierin die Ursache fiir die Ausbildung sprachstruktureller Probleme zu
sehen ist (vgl. insbesondere Leonard, 1987; Rees, 1973, 1981). Insbesondere scheinen
die folgenden kritischen Uberlegungen dagegen zu sprechen:

- Vor allem Rees (1981) machte deutlich, daB es zumindest vor dem Hintergrund vorlie-
gender Erkenntnisse nur schwer moglich sein diirfte, eine theoretisch stringente Ver-
bindung herzustellen zwischen jenen, von Tallal und anderen untersuchten elementaren
auditiven Fahigkeiten einerseits, sowie der Entwicklung und aktual-genetischen Nut-
zung sprachstrukturellen Wissens andererseits: Weder der Spracherwerb noch die
aktuelle Sprachverarbeitung kann in einfacher Weise "von unten her” erkldrt werden,
d.h. durch die schrittweise Verkettung von Lauten zu Silben, von Silben zu Wortern,
von Wortern zu Phrasen usw. So betont Rees (1981) beispielsweise, dafl von den
Identifikationszeiten auf einer "Sprachebene™ (z.B. von der Zeit, die fiir die Phonem-
identifikation benotigt wird) nicht einfach auf die benétigten Verarbeitungszeiten auf
"hoheren Sprachebenen” (z.B. jene der Silben oder der Worter) geschlossen werden
kann. "Monitoring”- Aufgaben, in denen die Probanden eine Antworttaste driicken
miissen, wenn sie ein vorab spezifiziertes Phonem, eine bestimmte Silbe oder ein
vorgegebenes Wort in einem auditiv prisentierten Kontext horen, verweisen nidmlich
darauf, daB zumindest bei Erwachsenen die Identifikationslatenzen fiir Worter kiirzer
sein konnen als die Latenzzeiten fiir Silben (Foss & Swinney, 1973) und diejenigen fiir
Silben wiederum kiirzer als die fiir Phoneme (Savin & Bever, 1970). Rees (1981)
folgert denn auch, daB es "die wahre” Einheit der Sprachverarbeitung nicht gibt.
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- Dariiber hinaus erscheint die Beziehung zwischen der von Tallal und anderen erfafiten
Fihigkeit zu Urteilsentscheidungen iiber akustische Reize und der daraus erschlossenen
Verarbeitungsfahigkeit fiir akustische Reize durchaus unklar. Leonard (1987) weist
darauf hin, dafi es sich bei den Urteilsaufgaben um metasprachliche Problemstellungen
handelt, die von jiingeren Kindern noch gar nicht bearbeitet werden kdnnen. Er ver-
mutet deshalb auch, daff dies der Grund sein konnte, warum in den Untersuchungen
von Tallal und anderen stets altersparallelisierte, nicht aber sprachparallelisierte Kon-
trollgruppen herangezogen wurden. Dies deutet schon darauf hin, daff die Leistungen,
die Kinder in metasprachlichen Aufgaben erzielen, keineswegs gute Indikatoren fiir
ihre Sprachverarbeitungsfahigkeiten auf anderen Operationsebenen sein miissen. Ein
direkter Riickschluf} auf die aktual-genetische Verarbeitung gesprochener Sprache ist
vermutlich nicht méglich (Grimm & Weinert, 1990a; Menyuk, 1978). So fanden auch
Dames und Lautenbacher (1989; vgl. auch Kegel, 1990) in einer Studie mit 20 dys-
phasischen Kindern im Alter zwischen 8;0 und 10;0 Jahren, daB8 die erhobenen ”Ord-
nungsschwellen” nicht mit den Leistungen korrelierten, die die Kinder in einer Satz-
imitationsaufgabe erzielten.

- Schliefllich scheint auch fiir diese Ursachenannahme wie fiir andere zu gelten, dafl ihr
Erklarungswert fiir die spezifischen formal-strukturellen Probleme dysphasischer
Kinder im Dunkeln bleibt. Insbesondere Cromer (1978b) hat darauf aufmerksam
gemacht, dafl aufgrund der vermuteten Defizite eher Vertauschungen, Auslassungen
und Vermischungen von Phonemen und Silben, weniger jedoch systematische Wortstel-
lungsfehler und Probleme beim Erwerb grammatischer Strukturen zu erwarten wiren.

Trotz dieser berechtigten Kritik an einer direkten Verursachungshypothese dysphasischer
Sprachstérungen durch Probleme bei der schnellen Verarbeitung akustischer Reize sollte
aber das Argument von Tallal und Piercy (1978) im Auge behalten werden, daB mog-
liche Restriktionen in dieser Fahigkeit fiir Probleme im Bereich des Kurzzeitgedichtnisses
miterkldrend sein konnten. Diese Annahme erscheint zumindest dann plausibel, wenn
sich entsprechende Begrenzungen der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit auch bei
der Verarbeitung komplexerer Informationen - beispielsweise bei der Identifikation von
Wortern nachweisen lieBen (vgl. Grimm, 1988). Insbesondere Case (z.B. Case, Kurland
& Goldberg, 1982) sowie Chi (1977) haben auf den funktionalen Zusammenhang zwi-
schen der Geschwindigkeit grundlegender Gedichtnisoperationen und der verfiigbaren
Verarbeitungs- und Speicherkapazitiit hingewiesen und experimentell demonstriert, daf
die Leistungen in verschiedenen Gedichtnisaufgaben mit der Itemidentifikationsgeschwin-
digkeit variieren (fiir einen Uberblick Dempster, 1981). Auf diese Weise konnte sich
eine indirekte Beeintrichtigung des Erwerbs grammatischer Strukturen ergeben, weil die
Beschrinkungen der akustischen Reizverarbeitung das Arbeitsgedichtnis belasten und fiir
die aktive Verarbeitung komplexer sprachlicher Informationen in der Kapazitit reduzieren
konnten. Ungekldart blicbe aber die Interpretationsrichtung, da Unterschiede in der
Geschwindigkeit grundiegender Informationsverarbeitungsprozesse in Abhingigkeit von
der Erfahrung und dem Vorwissen variieren konnen (vgl. Bjorklund, 1987), so daB nicht
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entscheidbar wiire, ob entsprechende Unterschiede zwischen dysphasischen und sprachun-
auffilligen Kindern als eine Bedingung, als eine Folge und/oder als eine wechselseitige
Aufschaukelung der Spracherwerbsschwierigkeiten angesehen werden miissen.

Zur Annahme von Unterschieden bei der Nutzung von Sprachverarbeitungsstrategien. Die
Annahme, daB sich dysphasische und sprachunauffillige Kinder in der Nutzung verschie-
dener Sprachverarbeitungsstrategien unterscheiden, und daB die hieraus resultierenden
Differenzen in der Verarbeitung des Sprachangebots erklidrend fiir die qualitativ verschie-
denen Spracherwerbsprozesse sein konnen, wurde von Grimm (z.B. 1983, 1984, 1986a,
b, 1987) entwickelt, theoretisch begriindet und empirisch untersucht. Dieser Ansatz
erscheint vor allem aus zwei Griinden besonders interessant und vielversprechend: Zum
einen basieren die Ursacheniiberlegungen auf einer differenzierten Beschreibung der
Spracherwerbsprobleme dysphasischer Kinder; zum anderen wird eine Hypothese formu-
liert, die sowoh! in einem theoretisch begriindeten Zusammenhang mit normal verlaufen-
den Spracherwerbsprozessen steht als auch mit dem zeitlich verzégerten und qualitativ
abweichenden Aufbau sprachlicher Strukturformen bei dysphasischen Kindern. Im Ge-
gensatz zu den meisten bislang referierten theoretischen Konzeptionen und ihren empiri-
schen Umsetzungen, in denen in der Regel entweder die spezifischen sprachlichen Pro-
bleme dysphasischer Kinder analysiert oder aber bestimmte aligemeine und spezielle
kognitive Defizite dieser Population empirisch untersucht wurden (hierzu z.B. Cromer,
1978b; Tallal & Piercy, 1978), werden bei Grimm beide Forschungsstringe systematisch
aufeinander bezogen, um hieraus theoretisch begriindete Annahmen iiber wichtige Bedin-
gungen eines normal wie auch eines gestdrt verlaufenden Spracherwerbsprozesses ablei-
ten zu kdnnen.

Die zentrale theoretische Annahme beruht auf der Unterscheidung von zwei grundsétzlich
verschiedenen Strategien der Sprachverarbeitung. Wihrend die “ganzheitliche Sprachver-
arbeitung” dadurch charakterisiert ist, da das Kind sprachliche Einheiten, die groler als
ein Wort oder ein Satzglied sind, holistisch aufnimmt und seinen eigenen sprachlichen
AuBerungen zugrunde legt, werden bei der "analytischen Sprachverarbeitung” einzelne
Worter segmentiert und gespeichert, um sie dann bei der Sprachproduktion wieder neu
zusammenzusetzen (Grimm, 1983).

Es wird angenommen, daf# sprachunauffillige Kinder iiber beide Strategien verfiigen. Im
Gegensatz dazu wird fir die dysphasischen Kinder vermutet, daBl diese vorwiegend auf
eine analytische Strategie festgelegt sind (Grimm, 1983, 1986a, 1987) und (aus welchen
Ursachen auch immer) stabile Defizite in der Nutzung der holistisch-gestalthaften
Sprachverarbeitungsstrategie aufweisen. Die Funktion der ganzheitlichen Sprachverarbei-
tungsstrategie wird darin gesehen, daB das Kind grofiere, strukturell teilweise unanaly-
sierte sprachliche Einheiten aus dem Sprachangebot iibernimmt und memoriert, so daf} es
diese als Gesamtmuster zur Verfiigung hat. Solche Muster haben den "Status intern
reprisentierter Modelle, die in ihrer Struktur noch unverstanden sind, selbst wenn das
Kind die einzelnen Worter kennt” (Grimm, 1986a, S. 171). Die memorierten Formen
werden dann schrittweise aufgebrochen, indem das Kind erkennt, "daB die einzelnen
Positionen der AuBerungsformen durch verschiedene Worter besetzt werden konnen”
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(Grimm, 1986a, S. 172). Dieses Wissen wiederum dient als Eingangsinformation fiir
eine analytische Tétigkeit, die in der induktiven Ableitung grammatischer Kategorien und
syntaktischer Regeln besteht (Grimm, 1983, 1986a, 1987). Damit wird dem ganzheitli-
chen Lernen eine wichtige Funktion im Spracherwerb zugeschrieben, die moglicherweise
sogar eine notwendige Voraussetzung fiir einen normal verlaufenden Sprachentwicklungs-
prozef} darstellt (vgl. auch Kaltenbacher, 1990; Peters, 1983; Wong-Fillmore, 1979).

Im Gegensatz zu sprachunauffélligen Kindern, die den ganzheitlichen Verarbeitungsmodus
effizient nutzen konnen, wird fiir dysphasische Kinder vermutet, daB diese ein Produk-
tionsdefizit bei der Verwendung ganzheitlicher Verarbeitungsstrategien aufweisen und
deshalb die Sprache vorwiegend einzelheitlich verarbeiten. Dies hat zur Folge, da sie
ihre Sidtze "konstruieren” miissen, indem sie “neue Elemente, die sie aus der Umwelt-
sprache abstrahiert haben, an die vorhandenen Muster einfach < <anbauen> > (Grimm,
1983, S. 177). Einen Hinweis darauf, daB die sprachgestdrten Kinder ihre falschen
Satzmuster konstruieren und nicht ferﬁg iibernommen haben, sieht Grimm u.a. darin,
daB sie neue Elemente "anfangs nicht in das Intonationsmuster der AuBerung integrieren,
sondern diese, die Satzmelodie stérend, anhdngen” (Grimm, 1983, S. 177f.).

Die dahinter stehende theoretische Annahme, daf sich dysphasische Kinder in der Ver-
fiigbarkeit oder Zuginglichkeit ganzheitlicher und analytischer Verarbeitungsstrategien
unterscheiden, wurde in der bereits mehrfach erwihnten lingsschnittlichen Studie von
Grimm (1983, 1984, 1986a, b, 1987) durch den Befund gestiitzt, daf# die acht dysphasi-
schen Kinder, die zum ersten Untersuchungszeitpunkt 3;9 bis 4;8 Jahre alt waren, im
Vergleich zu den jiingeren sprachparallelisierten Kindern der Kontrollgruppe (Alter: 2;1
- 2;10) erheblich weniger formal-sprachliche Beziige zu den vorausgehenden AuBerun-
gen ihrer Miitter herstellten. Dabei griffen sie ebenso hiufig wie die jiingeren sprachun-
auffilligen Kinder einzelne Worter der miitterlichen AuBerungen auf; wihrend aber die
sprachunauffilligen Kinder vergleichsweise hiufig grofiere, phraseniibergreifende Teile
aus der vorausgehenden AuBerung ihrer Miitter iibernahmen und diese imitierten oder
aktiv variierten, machten die dysphasischen Kinder kaum Gebrauch von dieser Strategie.
Sie beschrinkten sich vielmehr darauf, einzelne Worter oder Phrasen zu wiederholen
(Grimm, 1986, 1987; vgl. auch Grimm & Weinert, 1989).

Grimm (1987) zieht aus den Daten ihrer Untersuchung vor allem zwei SchluBfolgerun-

gen:

First, language acquisition is not just an analytic process, but also a gestalt-like one. . .
Second, the failure to learn from the model language in a gestalt-like manner leads to a

syntactically defective development (S. 17).

Die vorliegende Studie kniipft an diese theoretisch interessanten empirischen Ergebnisse
und Folgerungen von Grimm (1983, 1986a, 1987) an (vgl. Kapitel S). Fiir die vorlie-
gende Arbeit besonders interessant ist, dafl auch Reber und Lewis (1977) auf der Grund-
lage der Untersuchungen zum impliziten Erwerb von Kunstsprachen, die Bedeutung einer
ganzheitlichen, gestaltorientierten Informationsverarbeitung fiir den Erwerb komplexer

Regeln betont haben.
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4.2.4 Zur Annahme rhythmischer Defizite bei dysphasischen Kindern

Neben den bislang dargesteliten allgemeinen und speziellen Ursachenannahmen zur
dysphasischen Spracherwerbsstorung werden hiufig auch einige andere Schwichen
dysphasischer Kinder betont, die jedoch nicht in einen ursichlichen Zusammenhang mit
den Spracherwerbsproblemen gebracht worden sind.

Hier ist im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit insbesondere die immer wieder
betonte Rhythmusschwiche dysphasischer Kinder zu nennen.

One of the most common observations by those who work closely with dysphasic

children is that these children lack the ability to appreciate or deal with rhythm (Cro-
mer, 1978b, S. 93).

Alltagsbeobachtungen der Eltern, Berichte von Logopaden und wissenschaftliche Untersu-
chungen bestitigen iibereinstimmend, da dysphasische Kinder oft erhebliche Probleme
im Umgang mit rhythmischen Strukturen haben. Immer wieder wird berichtet, daB diese
Kinder Schwierigkeiten haben, sich rhythmisch zu bewegen, zu tanzen, rhythmisch zu
klatschen, Lieder zu singen, rhythmische Muster zu unterscheiden und auf einer Trom-
mel zu reproduzieren oder ganz allgemein, unterschiedliche Klangstrukturen zu erfassen
(vgl. auch Cromer, 1978b; Griffiths, 1972; Cooper & Griffiths, 1978; Kegel, 1990;
Kracke, 1975; Lea, 1980; Weuffen, 1969).

So waren die 12 allerdings auch rezeptiv sprachgestrten Kinder (Alter: 8 - 15 Jahre) in der Studie
von Kracke (1975) kaum in der Lage, auditiv oder taktil dargebotene rhythmische Sequenzen als
gleich oder ungleich zu klassifizieren. Wihrend die Kinder altersparallelisierter Gruppen von gehor-
losen sowie sprachunauffélligen Kindern ihre Urteilsentscheidungen schnell und iiberwiegend richtig
trafen, antworteten die sprachgestorten Kinder kaum spontan und hiufig falsch. Einige sprachgestorte
Kinder versuchten die Reize einzeln zu wiederholen, um hieraus die rhythmischen Muster abzuleiten
und zu vergleichen.

Kracke (1975) stellt denn auch auf der Grundlage dieser Daten fest:

Some underlying processes apparently fail with these children which normally enable a
person to learn to recognize lawful relationships in temporal gestalts. Probably the
extraction of features such as stimulus durations, spacing of interstimulus and interpat-

tern intervals, order of stimuli within a sequence has not been developed or firmly
established (S. 49).

In Ubereinstimmung und Erweiterung der Ergebnisse von Kracke (1975) demonstrierte
Lea (1980; vgl. auch Kegel, 1990), daff die Leistungen im rhythmischen Bereich signifi-
kant mit verschiedenen Indikatoren der sprachlichen Fihigkeit kovariieren.

In dieser Untersuchung wurden die rhythmischen Fahigkeiten von 48 sprachgestorten Kindern im
Alter zwischen 9 und 16 Jahren Gber drei Aufgaben erfafit. Zum einen sollten die Kinder mogtichst
schnell auf eine Trommel schlagen, sobald sie einen Rhythmuswechsel bemerkten, zum anderen
sollten sie versuchen, eine vorgegebene rhythmische Sequenz mitzutrommeln und schlieBlich hatten



sie die Aufgabe, eine rhythmische Vorgabe auf einer Trommel zu reproduzieren. Die ermittelten
Leistungen korrelierten zwischen .40 und .74 mit den Resuitaten in einem Wortschatztest, einer
Satzimitationsaufgabe sowie einem grammatischen Erganzungstest.

So einheitlich rhythmische Defizite bei dysphasisch-sprachgestorten Kindern konstatiert
werden, so unterschiedlich wird der Zusammenhang zwischen rhythmischen und sprach-
lichen Problemen gesehen.

Cooper und Griffiths (1978) betrachten die rhythmischen Schwierigkeiten der sprachge-
storten Kinder als einen Ausdruck von zeitlichen Ordnungsprobleme. Cromer (1978a, b)
betont im Gegensatz dazu den hierarchischen Charakter von rhythmischen und sprachli-
chen Mustern (vgl. auch Lashley, 1951; Martin, 1972). Die Defizite dysphasischer
Kinder bei der Verarbeitung von rhythmischen und sprachlichen Strukturen sieht Cromer
denn auch in einer generellen hierarchischen Strukturierungsschwiche begriindet. Schlief-
lich vermutet Kracke (1975), daB8 dysphasische Kinder Probleme haben, die rhythmischen
Muster als ganzheitliche zeitliche ’Gestalten’ aufzufassen. Kracke wertet das wenig
spontane Anwortverhalten der zwolf dysphasischen Kinder bei der Bearbeitung der
Rhythmusdiskriminationsaufgabe (siche oben) als einen Hinweis darauf, daB die sprach-
gestorten anders als sprachunauffillige Kinder eine elementbezogene Verarbeitungsstrate-
gie verwendeten, die verglichen mit einer gestaltorientierten Strategic im Sinne einer
unmittelbaren Mustererfassung zu einer schlechteren strukturelien Organisation der Reize
fiihrt. Zur Erinnerung sei nochmals erwidhnt, daB Grimm (1983, 1986a) entsprechende
Unterschiede zwischen dysphasischen und sprachunauffilligen Kindern in der Nutzung
"ganzheitlich-gestaltorientierter” und “elementbezogener” Strategien fiir die beobachtbare
Verarbeitung des miitterlichen Sprachangebots empirisch demonstriert hat, so dafi der
Zusammenhang zwischen rhythmischen und sprachlichen Schwierigkeiten mdéglicherweise
auf Defizite bei der Nutzung ganzheitlicher Verarbeitungsstrategien zuriickgefiihrt werden
kann. Dariiber hinaus nimmt Kracke an, daB die Anwendung einer effizienten gestalt-
orientierten Wahrnehmungsstrategie auf der Vertrautheit mit temporalen Mustern basiert.

Wihrend der Zusammenhang zwischen Defiziten bei der Verarbeitung rhythmischer und
sprachlicher Strukturen in all diesen Konzeptualisierungen auf einen Drittfaktor zuriickge-
filhrt wird, betont Lea (1980; vgl. auch Cromer, 1978b), daB Sprache selbst eine rhyth-
mische Struktur aufweist (vgl. Lashley, 1951; Neisser, 1967; Martin, 1972). Aufgrund
der korrelativen Zusammenhidnge zwischen rhythmischen und sprachlichen Leistungen
folgert sie sehr vorsichtig:

. . a tentative suggestion arises as to whether the relationship between poor rhythmic

z.xbility and speech and language disorder might be, at least in part, a causal one (S.
228f.).
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S  Suche nach einer weiterfilhrenden Forschungsperspek-
tive fiir die Erkldrung dysphasischer Sprachentwick-
lungsstorungen

Die Suche nach einer weiterfilhrenden Forschungsperspektive umfat die Herleitung eines
theoretischen Annahmegefiiges, die Ubersetzung der grundlegenden Erwartungen in einen
empirischen Forschungsplan und die Formulierung der zu klirenden Einzelfragen.

S.1 Zusammenfassung wichtiger Bedingungen des ~normalen” und des dysphasisch
gestorten Spracherwerbs

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wurden verschiedene, zum Teil weitgehend
separierte Forschungsstringe mit dem Ziel dargestellt, ihren jeweiligen Beitrag zu einem
besseren psychologischen Verstindnis des normalen Spracherwerbs im allgemeinen und
zur Erklirung der Genese dysphasischer Sprachstbrungen im besonderen zu analysieren.
Dies sind nicht einander ausschlieBende, sondern ganz im Gegenteil sich erginzende, ja
sogar zwei in ihrem Erkenntnisfortschritt voneinander abhingige Fragestellungen
(Grimm, 1983, 1984, 1986a).

Eine Zusammenfassung der dabei vorgetragenen theoretischen Uberlegungen und der
verfiigbaren empirischen Befunde erlaubt wenigstens fiinf SchluBfolgerungen iiber wichti-
ge Merkmale und Bedingungen des "normalen” Erwerbs formaler sprachlicher Regelsy-
steme (vgl. Kapitel 1, 2, 3):

(a) Der Aufbau sprachlicher Strukturformen stellt zumindest teilweise einen eigenstéindi-
gen psychologischen Phiinomenbereich dar. Diese Annahme wird nicht nur durch
viele Resultate aus Untersuchungen zur normal verlaufenden Sprachentwicklung
belegt, sondern auch durch die Tatsache gestiitzt, daf} es eine Gruppe von Kindern
gibt, die spezifische Probleme beim Erwerb des formalen Regelsystems ihrer Mut-
tersprache aufweist.

{b) Jedes Kind steht in einem sehr frithen Alter vor der nach unserem psychologischen
Vorverstindnis extrem schwierigen Aufgabe, auf der Grundlage einer endlichen
Anzahl von sehr variablen und zum Teil defekten Beispielen die komplizierten,
abstrakten Regelhaftigkeiten seiner Muttersprache (induktiv) erwerben zu miissen.

(c) Explizite Regelsuchprozesse scheinen fir eine erfolgreiche Bewiltigung dieser
Aufgabe wenig geeignet zu sein. Sowohl entwicklungspsychologische als auch
allgemeinpsychologische Evidenzen legen vielmehr die Vermutung nahe, den Erwerb
des formalen Sprachsystems vorwiegend als impliziten Induktionsproze$ zu rekon-
struieren. Obwoh! diese Klasse von Lernvorgingen in der psychologischen For-
schung erstaunlicherweise lange vernachlissigt wurde, liegen doch schon jetzt aus
Untersuchungen zur Sprachentwicklung, zum Erwerb von Kunstsprachen, zur Be-
griffsbildung und generell zur Analyse von Informationsverarbeitungsprozessen
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geniigend Belege fiir die grofie Bedeutung impliziter Induktionsprozesse beim Er-
werb komplexer Regularititen vor. Sie scheinen phylogenetisch wie ontogenetisch
das Fundament expliziter, reflexiver Problemloseprozesse zu bilden und diesen bei
der abstrahierenden "Entdeckung” komplexer Kontingenzen iiberlegen zu sein.
Implizite Lernprozesse sind durch eine ganzheitliche, gestaltorientierte, aktualgene-
tisch ablaufende Verarbeitung von komplexen, strukturierten Informationen charakte-
risiert. Dies erleichtert vermutlich und ermdglicht vielleicht auch erst die Meisterung
der mit dem Spracherwerb verbundenen induktiven Lernaufgaben.

Da die Abstraktion formal-sprachlicher Invarianten auf der Grundlage einer enor-
men Anzahi von potentiell relevanten Kovariations- und Distributionsmustern im
Sprachangebot erfolgen mu8, ist zu erwarten, daB diese Aufgabe nur dann effizient
gelost werden kann, wenn das Sprachangebot zugleich redundante Hinweise auf die
Konstituentenstruktur der Sprache enthiilt und wenn das Kind mit der Fahigkeit
ausgestattet ist, diese Hinweise implizit und automatisch im Prozefl der Regelinduk-
tion zu nutzen.

Versucht man vor dem Hintergrund dieser Merkmale und Bedingungen der normal
verlaufenden Sprachentwicklung die Besonderheiten und Ursachen des dysphasisch-ge-
stérten Spracherwerbs zu analysieren, so erlauben die in den vorangegangenen Abschnit-
ten im Uberblick dargestellten Forschungsergebnisse ebenfalls einige zusammenfassende
Schlufifolgerungen:

(@)

(b)

Die dysphasische Sprachentwicklungsstdrung ist per definitionem eine umschriebene
Leistungsschwiiche, weil sie durch die tatsichlichen oder prinzipiell moglichen
Diskrepanzen zwischen Schwierigkeiten beim Erwerb formaler Sprachstrukturen und
den mehr oder weniger unbeeintrachtigten Leistungen bei nicht-verbalen Intelligenz-
aufgaben, aber auch bei Anforderungen an die sprachliche Semantik und Pragmatik
charakterisiert wird. Es ist deshalb nicht erstaunlich, daf die immer wieder als
potentielle Ursachen herangezogenen (unterschiedlichen) bereichsiibergreifenden
kognitiven Defizite bisher zu keiner empirisch bewihrten Kausaltheorie der Dyspha-
sie gefithrt haben.

Storungen des Erwerbs formal-sprachlicher Regeln konnen mit anderen kognitiven
Schwichen in unterschiedlicher Weise funktional zusammenhéngen oder lediglich mit
ihnen koexistieren: Wir wissen bisher nicht genau, ob es sich bei der Entwicklungs-
dysphasie um eine spezifisch sprachliche Beeintrichtigung handelt oder ob andere
bzw. allgemeinere kognitive Mechanismen die Spracherwerbsprobleme in ausschlag-
gebender oder zusitzlicher Weise (mit)determinieren. Selbstverstindlich koénnen
unterschiedlichste kognitive Funktionsbereiche ebenfalls oder gleichzeitig beeintrich-
tigt sein, ohne dafl man von einer kausalgenetischen Beziehung zu den Spracher-
werbsproblemen sprechen konnte; und schlieBlich ist es nicht nur mdoglich, sondern
sogar wahrscheinlich, da8 bestimmte kognitive Probleme die (sekunddre) Folge der
Sprachstorung sind. Es ist deshalb wiederum nicht verwunderlich, daB das phino-
menale Erscheinungsbild und die Fahigkeitsprofile dysphasischer Kinder sehr hetero-
gen sind. Die beobachteten intra— und interindividuellen Differenzen innerhalb einer
Gruppe von Dysphasikern sind durchwegs beachtlich, - vor allem wenn man sehr
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viele und verschiedene Fihigkeiten und Leistungsdimensionen bericksichtigt. Natur-
gemid kommt es dadurch zu relativ vielen (meist mittelhohen und nicht immer
replizierbaren) korrelativen Zusammenhingen zwischen Sprachentwicklungsstdrungen
auf der einen und verschiedenen kognitiven Defiziten auf der anderen Seite. Fiir die
Ursachenforschung im engeren Sinn leisten diese empirisch gewonnenen Zusammen-
hangsmuster nur wenig; - die oft praktizierte (kausale) Fehlinterpretation solcher
Korrelationen kann sogar zu einem in Sammelreferaten gelegentlich beklagten Laby-
rinth theoretischer Sackgassen fiihren.

Die theoretisch orientierte Ursachenforschung hat in den letzten Jahren aber auch
einige Fortschritte bei der Eliminierung irrelevanter Ursachenfaktoren, bei der
Eingrenzung relevanter Bedingungen und bei der Konzeptualisierung allgemein
wirkender Mechanismen zur Erkldrung der dysphasischen Sprachentwicklungsstorung
gemacht (z.B. Grimm, 1983, 1986a, b, 1987, 1988). In den Studien dieser For-
schungsrichtung lassen sich verschiedene Ansatzpunkte fiir theoriegeleitete empiri-
sche Arbeiten finden, von denen man kiinftig zunehmend befriedigendere Erkldrun-
gen fiir dysphasische Entwicklungsstérungen erwarten darf. Dabei sollte man beim
gegenwiirtigen Erkenntnisstand nicht von vornherein nur von einem einzigen und
einzelnen Ursachenfaktor der Dysphasie ausgehen, sondern bewufit mehrere (not-
wendige, dominante und/oder lediglich beeinflussende) Faktoren in verschiedenen
(hinreichenden) Konfigurationen als Erklarungsmoglichkeiten im Auge behalten.

Aus der Analyse des normalen Spracherwerbs ergibt sich eine besondere Bedeutung
impliziter Lernprozesse fiir den Aufbau formaler grammatischer Regelsysteme, der
vermutlich nur unter der realisierten Bedingung verfiigbarer Hinweisreize auf die
Konstituentenstruktur der Sprache erfolgreich und effizient erfolgen kann (Kapitel
3). Der rhythmisch-prosodischen Gliederung des Sprachangebots wurde dabei eine
besonders entscheidende Rolle auch fiir den Erwerb formaler Sprachstrukturen
zugeschrieben (Kapitel 2). Obwohl Alltagsbeobachtungen und wissenschaftliche
Untersuchungen viele Hinweise auf besondere Rhythmusprobleme bei dysphasischen
Kindern geben, wurde der Zusammenhang zwischen Schwierigkeiten bei der Verar-
beitung sprachlicher und rhythmischer Strukturen in der Regel auf unterschiedliche
Drittvariablen zuriickgefiihrt.

Wenn aber tatsdchlich der (universellen) Verfiigbarkeit und der individuellen Nut-
zungsfihigkeit der rhythmisch-prosodischen Gliederungsstruktur des Sprachangebots
eine wichtige Funktion beim impliziten Erwerb formaler Regularititen zukommt, so
ergibt sich aus der Annahme, daB dysphasische Kinder spezielle Probleme bei der
Verarbeitung rhythmischer Muster und damit vermutlich auch bei der Verarbeitung
der rhythmisch~prosodischen Struktur der Sprache haben, eine neue Hypothese zur
Erklarung der dysphasischen Spracherwerbsstorung.

5.2  Formulierung der forschungsleitenden Hypothese

Der letzte Abschnitt enthalt bereits Hinweise darauf, daB die forschungsleitende Hypothe-
se dieser Arbeit nicht aus dem aktuellen Erkenntnisstand eines einheitlichen theoretisch-
-methodologischen Paradigmas hergeleitet wird, sondern aus der ErschlieBung und
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systematischen Kombination von drei, bisher weitgehend separierten, "Mosaiksteinen”,

von denen erwartet wird, daB sie in entsprechender Konfiguration zur Bestimmung

wichtiger Bedingungen des gestort wie auch des "normal” verlaufenden Spracherwerbs-

prozesses beitragen konnen.

Aus der Sicht der Entwicklungsdysphasie wird dabei der Versuch unternommen, eine

allgemeine Verarbeitungsschwiiche bei dysphasischen Kindern als Erkliarung fiir die

Entwicklung spezieller sprachstruktureller Defizite heranzuziehen. Um dies in theoretisch

befriedigender Weise tun zu konnen, werden die folgenden drei "Mosaiksteine” in neuer

Weise miteinander kombiniert und konfiguriert:

(a) die nachgewiesene Bedeutung impliziter Lernvorgéinge fiir den Erwerb formaler
struktureller Regelsysteme,

(b) die vermutete Rolle von rhythmisch-prosodischen Hinweisreizen fiir die Steuerung
und damit den Erfolg impliziten Lernens;

(c) die angenommene Schwiche dysphasischer Kinder bei der Verarbeitung rhythmisch-
-prosodischer Informationen.

Integriert man diese Faktoren in ein einheitliches Annahmegefiige, so ergibt sich die

kombinatorisch gewonnene Haupthypothese fiir die eigene empirische Untersuchung:

Geht man davon aus, daf die effektive Wirksamkeit notwendiger - oder wenigstens
bedeutsamer - impliziter Lernvorgénge fir den Erwerb formal-sprachlicher Strukturen
durch individuelle Mingel in der Verarbeitung der universell verfiigbaren rhythmisch-
prosodischen Hinweissysteme massiv gestort werden kann, so ist damit eine Erkldrungs-
hypothese dysphasischer Sprachstorungen hergeleitet, die zugleich unterstellt, daB die
individuelle Fihigkeit zur Nutzung rhythmisch~prosodischer Gliederungsstrukturen im
Verlauf impliziter Induktionsprozesse eine grundlegende Bedingung fiir den normalen
Spracherwerb darstellt.

Die Funktionalitit der universell verfiigbaren rhythmisch-prosodischen Gliederungsstruktur von Sprache
wird darin gesehen, daf sprachliche Einheiten integriert und mit Hinweisen auf ihre interne Struktur
aufgenommen werden konnen. Dies sollte auf der einen Seite eine gestaltorientierte Informationsver-
arbeitung und die Aufnahme grammatisch relevanter groBerer Spracheinheiten begiinstigen, auf der
anderen Seite aber auch die implizite Abstraktion formal-sprachlicher Regularititen entscheidend
erleichtern. Dies bedeutet zugleich, daB das Memorieren von Sprachbeispielen allein keine hinreichende
Basis fir die Induktion komplexer Regeln ist, wenn nicht zugleich durch geeignete Hinweise die
strukturell relevanten Einbeiten und deren Gliederung salient gemacht werden, so dal die Aufmerksam-
keit unbewuBt auf die relevanten Distributionsmuster gelenkt wird.

Die wissenschaftliche Ergiebigkeit der Forschungshypothese ist selbstverstindlich an die
Giiltigkeit und Zuldssigkeit einiger zusitzlicher, bisher nicht ausdriicklich erwahnter
Annahmen gebunden. Im einzelnen:

- Die fiir dysphasische Kinder postulierte individuelle Nutzungsschwiche rhythmisch-
prosodischer Informationen verweist auf ein generelles und relativ global definiertes
Defizit, unterscheidet sich also im Prinzip nicht von einigen in den vorausgehenden
Abschnitten kritisierten allgemeinen Erklirungsansitzen. Trotzdem gibt es eine we-
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sentliche Differenz zwischen den verworfenen Hypothesen und der vorgeschlagenen
Annahme: Wihrend bereichsiibergreifende Schwichen in den zentralen kognitiven
Funktionen (Gedichtnis, Aufmerksamkeit, Symbolverstindnis usw.) Auswirkungen
auf fast alle Leistungsbereiche haben miiten, (was bei Dysphasikern nicht der Fall
ist!), diirften Defizite in der Nutzung rhythmisch-prosodischer Information nur einige
wenige Leistungssegmente negativ beeinflussen. Die Sprachentwicklung sollte dabei
mit Abstand das wichtigste Segment sein, weil andere tangierte Bereiche wie z.B.
musikalische Fahigkeiten, tinzerischer Ausdruck oder das Gedichtnis fiir miindlich
prisentierte Geschichten in unserer Kultur nicht sehr bedeutsam sind. Literaturhinwei-
se und Alltagsbeobachtungen lassen vermuten, daB dysphasische Kinder in allen
diesen Fihigkeiten typische Schwiichen aufweisen.
Schwierigkeiten bei der Nutzung prosodischer Hinweisreize kénnen nur dann schwer-
wiegende Storungen oder Beeintrichtigungen hervorrufen, wenn dieses Defizit nicht
durch andere (verfiigbare) Mechanismen oder Kompetenzen kompensiert -werden
kann. Aufgrund der in Kapitel 2 und 3 berichteten empirischen Befunde muB ange-
nommen werden, daf eine solche Kompensationsmoglichkeit beim Aufbau eines
vollstindigen, komplexen und korrekten Systems grammatischer Regularititen nur in
einem begrenzten MaBe vorhanden ist. Daher ist zu vermuten, daB Schwichen in der
Verarbeitung rhythmisch-prosodischer Merkmale (u.U. verstirkt in Verbindung mit
anderen kognitiven Defiziten) zu einer Verzdgerung, zu qualitativen Erwerbsschwie-
rigkeiten und zu defizitiren (Zwischen-)Produkten in der alterstypischen Verfiigbar-
keit innersprachlicher Regeln fiihren konnen. Im Vergleich dazu mufi angenommen
werden, daB Schwichen im prosodischen Verarbeitungssystem beim Aufbau semanti-
schen und pragmatischen Wissens vielfiltiger kompensiert werden kénnen.
Die vorgeschlagene forschungsleitende Hypothese und das ihr zugrunde liegende
zentrale Erkldarungskonstrukt (Fahigkeit zur Nutzung rhythmisch-prosodischer Infor-
mationen) konnen im gegenwirtigen Stadium der Theorieentwicklung nur in einer
sehr statischen und globalen Fassung eingefithrt werden. Es werden deshalb keine
zusitzlichen Annahmen iiber die Struktur, die Genese und die relevanten Wirkkom-
ponenten des Verarbeitungssystems fir rhythmisch-prosodische Informationen ge-
macht. Diese Aufgabe muB kiinftiger Forschung vorbehalten bleiben.
Da im theoretischen Annahmegefiige unterstellt wird, da8 durch prosodische Hinwei-
se auf die relevante Konstituentenstruktur der Sprache die unwillkiirliche Aufmerk-
samkeit beim impliziten Lernen auf die zu induzierenden innersprachlichen Regulari-
taten gelenkt wird, ergibt sich notwendigerweise ein bisher nicht expliziertes theoreti-
sches Verstindnis des Spracherwerbsprozesses,
~ das beim Kind vor allem die Fihigkeit zur nicht-reflexiven Induktion der konsti-
tutiven formalen Sprachstruktur voraussetzt;
~ das auf der Seite des Sprachangebots die in Beispielen realisierte ausreichende
Repriisentation der grammatischen Regeln mit den entsprechenden prosodischen
Hinweisen darauf erfordert; und
- das beim ProzeB des Lernens eine nicht-analytische, ganzheitliche, aktualgenetisch
verlaufende und zugleich abstrahierende Informationsverarbeitung unterstellt.



In den einzelnen Kapiteln des ersten Teiles der Arbeit wurden viele Evidenzen fir die
prinzipielle Zuldssigkeit dieser theoretischen Annahmen referiert. Fiir dysphasisch-
sprachgestorte Kinder kann vermutet werden, daB sie nur unzureichend in der Lage
sind, rhythmisch-prosodische Informationen zu verarbeiten. Deshalb wird erwartet, da
bei diesen Kindern die beschriebenen Mechanismen der impliziten Induktion formal-
sprachlicher Regularititen beeintrichtigt sind.

5.3 Fragestellungen der empirischen Untersuchung

Das entworfene theoretische Annahmegefiige 14t sich empirisch selbstverstindlich nicht
simultan und in einem einzigen Experiment iiberpriifen, sondern mufl in eine Abfolge
von Fragestellungen zerlegt werden, die einzeln untersuchbar sind und im Zusammen-
hang eine schlufifolgernde Aussage iiber die empirische Bewihrung der theoretischen
Hypothese im Ganzen erlauben.

Bei der Entwicklung und Realisierung eines entsprechenden Forschungsplans ergeben sich
allerdings einige Probleme, die verschiedene methodologische und methodische Uberle-
gungen vorab erforderlich machen.

Die theoretisch begriindeten Vermutungen, daB sprachunauffillige Kinder mit der Fiahig-
keit ausgestattet sind, rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Gliederungsstruktur der
Sprache in einem impliziten ProzeB der Abstraktion komplexer formaler Invarianten
automatisch zu nutzen, wihrend dysphasisch-sprachgestorte Kinder ein spezifisches
Defizit bei der Nutzung dieses Hinweissystems aufweisen, das miterkldrend fiir ihre
Probleme beim Erwerb formal-sprachlicher Strukturformen ist, sind offenkundig iiber die
Beobachtung des Spracherwerbs in natiirlichen Kontexten empirisch nicht priifbar. Das
Sprachangebot ist stets rhythmisch-prosodisch gestaltet. Ob dieser Gestaltung aber tat-
sichlich eine funktionale Rolle beim Erwerb grammatischer Regelsysteme zukommt, die
so wichtig ist, dal ein Fehlen entsprechender Hinweise oder die Unfahigkeit diese zu
nutzen, zu einer gravierenden Stdrung der Regelinduktion fihren wiirde, scheint eine
Frage zu sein, die nur unter den kontrollierten Bedingungen eines Kunstsprachexperi-
ments gezielt empirisch untersucht werden kann. Bei Verwendung einer Kunstsprache
kann dberpriift werden, ob ein rhythmisch-prosodisch sinnvoll gegliedertes Sprachange-
bot fiir sprachunauffillige Erwachsene und Kinder eine bessere Grundlage fiir den Er-
werb komplexer Regeln darstellt als ein Sprachangebot, das keine entsprechenden Hin-
weise enthilt. Hieraus konnen Riickschliisse darauf gezogen werden, ob (a) ein entspre-
chendes Hinweissystem in dem Sinne wichtig ist, da es den Regelerwerb signifikant
erleichtert oder gar erst ermoglicht und ob (b) sprachunauffillige Kinder im allgemeinen
mit der Fahigkeit ausgestattet sind, ein entsprechendes rhythmisch-prosodisches Hinweis-
system im Prozefl der Regelinduktion zu nutzen.

Aus der Sicht der Entwicklungsdysphasie kann mit der gleichen Methode iiberpriift
werden, ob die sprachgestorten Kinder aus einer rhythmisch-prosodischen Anreicherung
des Sprachangebots nicht in gleichem Umfang profitieren konnen wie dies von sprachun-
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auffilligen Kindern erwartet wird. Wenn sich dies empirisch bestitigt, so kann darin ein
deutlicher Hinweis auf ein kognitives Nutzungsdefizit prosodischer Informationen gesehen
werden.

Zugleich bietet die Methode des Kunstspracherwerbs die Méglichkeit einer gezielten
Festlegung, welche zusitzlichen "Hilfen” die Sprache enthalten soll, um das vermutete
Nutzungsdefizit iberprifen zu konnen. Da dysphasische Kinder insbesondere Probleme
beim Erwerb innersprachlicher Regeln haben, und da vor allem eine Funktionalitit der
rhythmisch-prosodischen Hinweise im Kontext einer allgemeinen Distributionsanalyse
angenommen wurde, bietet sich somit die Chance, Bedingungen des Erwerbs rein forma-
ler -~ referenzfreier - grammatischer Regeln zu studieren.

Voraussetzung fiir dieses Vorgehen sind allerdings zwei empirisch noch nicht iiberpriifte
Kernannahmen, die eine Briicke bilden zwischen den bislang unverbundenen Ergebnissen
unterschiedlicher Kunstsprachexperimente, in denen entweder der explizit gesteuerte
Erwerb komplexer Phrasenstrukturgrammatiken untersucht wurde oder aber der implizite
Erwerb vergleichsweise einfacher linearer Regelstrukturen. Uber diese Befundlage hin-
ausgehend wird folgendes erwartet:

(1) Komplexe formal-syntaktische Regeln, wie sie bislang nur in expliziten Lernexpe-
rimenten untersucht wurden, konnen nicht nur iber explizite, sondern auch - und
zwar besonders effektiv ~ iber implizite Regelinduktionsprozesse erworben werden.

(2) Gliederungshinweise erleichtern nicht nur explizite Regelsuchprozesse, indem sie die
Regelstruktur salient machen, sondern sie begiinstigen insbesondere auch implizite
Lernprozesse und konnen im Kontext nicht-bewufBiter automatischer Regelinduktions-
prozesse effektiv genutzt werden.

Die formulierten Annahmenkomplexe lassen sich in drei aufeinander aufbauenden Experi-
menten empirisch untersuchen.

Das erste Experiment dient der Uberpriifung der "Basisannahmen”. Dabei werden die
folgenden konkreten Fragestellungen empirisch untersucht:

" - Lassen sich bei erwachsenen Probanden mit einem voll ausgebauten kognitiven
System implizite Regelerwerbsprozesse im Sinne einer automatischen Abstraktion
komplexer Phrasenstrukturregeln empirisch nachweisen?

- Wird der implizite Regelerwerb durch eine rhythmisch-prosodische Gliederung des
Sprachangebots erleichtert?

- Erleichtert die rhythmisch~prosodische Gestaltung an sich den induktiven Erwerb
komplexer Regeln, oder gilt dies nur dann, wenn die prosodische Gruppierung zu-
gleich Hinweise auf die Phrasenstruktur der Kunstsprache gibt?

- Gilt diese Induktionserleichterung gleichermaBlen fiir implizite wie fiir explizite Lern-
prozesse?

- Sind implizite Induktionsprozesse expliziten Erwerbsprozessen iiberlegen, wenn es
sich um den Erwerb relativ komplexer Phrasenstrukturregeln handeit?



Falls sich diese Basisannahmen empirisch bestiitigen lassen, so wird in Experiment 2
untersucht, ob die bei Erwachsenen damit nachgewiesene Effektivitit impliziter Lernpro-
zesse und die Funktionalitidt rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierungen entwicklungs-
invariant sind und sich in vergleichbarer Weise auch bei Vorschulkindern demonstrieren
lassen. Dabei werden die folgenden spezifischen Annahmen tiberpriift:

Auch Kinder sind dhnlich wie Erwachsene prinzipiell in der Lage, durch autonomes
und implizites Lernen auf induktive Weise komplexe Phrasenstrukturregeln zu erwer-
ben, die in Analogie zu formal-syntaktischen Regularititen natiirlicher Sprachen
konstruiert sind.

Die in Beispielsitzen enthaltenen formal-syntaktischen Informationen allein geniigen
nicht, um komplexe Phrasenstrukturregeln induktiv zu erwerben. Hierzu benétigen
auch Kinder spezifische Hinweisreize, die die zentralen Kovariations- und Distribu-
tionsmuster im Sprachangebot markieren.

Diese Funktion kénnen Sprachmelodie und Sprachrhythmus erfiillen. Auf der Gruad-
lage rhythmisch-prosodisch strukturierter Beispielsitze ist jedes “normale” Kind in
der Lage, wichtige formale Regeln zu erwerben.

Sind zentrale Regeln erworben, so erleichtern diese die Verarbeitung neuer Informa-
tionen, die die Basis fiir die Ableitung zunehmend komplexerer Regeln bilden kon-
nen.

Falls sich auch diese Annahmen bestitigen lassen, wird in einem dritten Experiment
untersucht, ob dysphasisch-sprachgestorte Kinder spezifische Probleme bei der Nutzung
rhythmisch-prosodischer Strukturhinweise fiir den impliziten Erwerb komplexer Regelsy-
steme haben. Uberpriift werden die folgenden Annahmen:

Wie bei sprachunauffilligen Kindern stellen sequentiell ungegliederte Beispielfolgen
auch fiir sprachgestorte Kinder eine wenig geeignete Basis fiir den Erwerb komplexer
Regeln dar. .
Dysphasische Kinder haben Probleme, rhythmische Strukturen zu verarbeiten und zu
diskriminieren. Bei ihnen wird deshalb die Verarbeitung (kunst-)sprachlicher Beispiel-
folgen nicht oder nur in geringem MaB durch eine rhythmisch-prosodische Gestaltung
erleichtert.

Die Anreicherung der Beispielfolgen durch rhythmisch-prosodische Gliederungshin-
weise ermoglicht dariiber hinaus nur sehr begrenzt die Induktion formaler Regeln und
fiihrt deshalb nur zu geringen Leistungsverbesserungen.

Individuelle Unterschiede in der rhythmischen Fihigkeit kovariieren mit entsprechen-
den Unterschieden in der Nutzung rhythmisch-prosodischer Merkmale des Sprach-
angebots und den davon abhingigen Leistungen bei Regelinduktionsaufgaben.
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6 Erstes Experiment: Nutzung rhythmisch—prosodischer
Hinweisreize durch erwachsene Probanden beim Er-
werb einer Kunstsprache

In Experiment 1 werden Bedingungen und Lernmechanismen des Erwerbs komplexer
Regeln bei Erwachsenen, d.h. bei Probanden mit einem voll ausgebauten kognitiven
System, untersucht, indem im Rahmen eines Kunstsprachexperiments die relative Effi-
zienz impliziter und expliziter Lernprozesse sowie die Funktionalitit rhythmisch-prosodi-
scher Gliederungshinweise bei der Induktion komplexer Regularititen empirisch iberpriift
wird. Dabei stehen die folgenden Fragestellungen im Vordergrund:

- Lassen sich bei erwachsenen Versuchspersonen implizite Regelinduktionsprozesse im
Sinne einer automatischen Abstraktion komplexer Phrasenstrukturregein empirisch
nachweisen? Anders gesagt: Sind erwachsene Probanden in der Lage, die komplexen
formal-syntaktischen Regeln einer referenzfreien Miniatursprache auf der Basis
einiger weniger auditiv vorgegebener und unsystematisch angeordneter Beispiele Gber
einen impliziten und automatischen Induktionsprozel zu erwerben?

- Wird der implizitt Regelerwerb durch rhythmisch-prosodische Hinweise auf die
Phrasenstruktur der Miniatursprache erleichtert? Anders gesagt: Sind implizite Lern-
prozesse durch externe Gliederungshinweise in dem Sinne steuerbar, daB erwachsene
Probanden diese Hinweise automatisch und nicht bewubt im ProzeB der Regelinduk-
tion nutzen?

- Gilt die Induktionserleichterung durch rhythmisch~prosodische Gliederungshinweise
gleichermaBen fiir implizite wie fiir explizite Lernprozesse?

- Sind implizite Regelinduktionsprozesse expliziten Regelsuchprozessen iiberlegen, wenn
es um den Erwerb komplexer Phrasenstrukturregeln geht?

Um diese Fragestellungen empirisch untersuchen zu kénnen, wurden die typischen
experimentellen Vorgehensweisen der Untersuchungen zum expliziten (z.B. Morgan et
al., 1987; vgl. Kapitel 2.4) sowie zum impliziten Erwerb von Miniatursprachen (z.B.
Reber, 1976; vgl. Kapitel 3) kombiniert und erweitert, indem (a) eine komplexe refe-
renzfreie Phrasenstrukturgrammatik entwickelt wurde, (b) unterschiedliche experimentelle
Bedingungen realisiert wurden, so da die Probanden die Beispielsiitze der Kunstsprache
mit oder ohne. rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Phrasenstruktur hérten und (c)
entweder ein impliziter oder ein expliziter Lernmodus induziert wurde.

Durch die Wahl einer referenzfreien Phrasenstrukturgrammatik ist es mdglich, den Erwerb innersprach-
licher, formal definierter Regularititen zu studieren. In den meisten Experimenten, in denen ein
vergleichbar komplexes Regelsystem verwendet wurde, sind die Wortklassen {iber gemeinsame semanti-
sche Merkmale in einer kleinen "Referenzwelt” charakterisiert. Dies aber scheint aus mehreren Griin-
den nicht ganz unproblematisch zu sein: Zundchst verweisen insbesondere die Ergebnisse von Mori und
Moeser (1983) darauf, daB erwachsene Probanden unter expliziten Regelsuchbedingungen die Regeln
einer Kunstsprache anders erwerben, wenn diese einer Referenzwelt zugeordnet sind, als wenn dies



nicht der Fall ist. Befragungen der Versuchspersonen legten erginzend nahe, daB die Probanden bei
gegebener Referenzwelt vor allem auf die Referenzbeziehungen achteten (vgl. auch Moeser, 1977) und
die Regeln semantisch vermittelt lernten.

Viele der natiirlich-sprachlichen Regeln erweisen sich aber als formale, in vielfdltiger Hinsicht seman-
tisch und pragmatisch arbitrire Regularititen. AuBerdem sind die Wortklassen natirlicher Sprachen
weniger Gber bestimmte semantische Merkmale definiert als vielmehr ber gemeinsame distributiv-se-
mantische Verteilungsmuster (vgl. Kapitel 1). So stellt sich auch der Erwerb grammatikalischer Struktur-
formen als ein zumindest teilweise eigenstindiger Phinomenbereich dar. Inwieweit die Kunstsprachexpe-
rimente, in denen die grammatischen Regeln semantisch vermittelt erworben werden kdnnen, Aussagen
iber den Erwerb rein innersprachlicher Regeln erlauben, ist somit nicht sicher. Zwar demonstrieren
diese Studien (z.B. Morgan & Newport, 1981; Morgan et al., 1987), dafl eine Referenzwelt allein nicht
geniigt, um komplexe Phrasenstrukturregeln induktiv zu erwerben, sondern daB die Sitze oder das
Referenzfeld zusitzliche Hinweise auf die formale Regelstruktur enthalten missen. Ob diese Hinweise
aber die Entdeckung innersprachlicher Kontingenzregeln zwischen Wortklassen direkt erleichtern, oder
ob sie lediglich eine geeignete Strukturierung des Referenzfeldes ermdglichen, die dann den Regeler-
werb vermittelt, ist unklar (vgl. aber Valian & Coulson, 1988). Ausgehend von den spezifischen
Problemen dysphasischer Kinder beim Erwerb formal-strukturellen Wissens, erscheint es im Rahmen
der vorliegenden Studie jedenfalls sinnvoll, ein referenzfreies Regelsystem zu wihlen. Damit ist die
Untersuchung zugleich fiir die Uberprifung der Frage geeignet, ob rhythmisch-prosodische Hinweise
tatsiichlich im Kontext einer rein innersprachlichen Distributionsanalyse genutzt werden kdnnen.

Im Vergleich zu den in Kapitel 2.4 und Kapitel 3 referierten Kunstsprachuntersuchungen
wurde in der vorliegenden Studie eine Lernsituation geschaffen, die in mehrfacher Hin-
sicht eine deutlichere Analogie zum Erwerb semantisch-arbitrérer innersprachlicher
Regeln aufweist:

(a) die Regeln operieren iiber Wortklassen;

(b) die Beispiele werden auditiv vorgegeben;

(c) die Regeln miissen allein aufgrund innersprachlicher Regularititen im Sinne

von formalen Kovariations—- und Distributionsmustern induziert werden;
(d) der Regelinduktionsprozef erfolgt implizit;
(e) der Input enthilt rhythmisch~prosodische Strukturierungshinweise.

Diese Bedingung wurde mit einer impliziten Erwerbssituation ohne rhythmisch-prosodi-
sche Strukturierungshinweise sowie mit unterschiedlichen expliziten Regelerwerbsbedin-
gungen verglichen. Erwartet wurde, daB weder im Fall einer rhythmisch-prosodisch
unstrukturierten Induktionsbasis noch im Fall einer expliziten Regelsuche die grundlegen-
den Regeln effizient erworben werden kénnen. Es wurde vielmehr vermutet, daff der
Induktionsproze durch eine sinnvolle Input-Strukturierung deutlich erleichtert wird und
daB der implizite Lernmodus einer expliziten Regelsuche beim Erwerb komplexer Regeln
iiberlegen ist.

Studie 1 ist dieser Forschungslogik entsprechend in drei Teile gegliedert. In Experiment
la wird der Erwerb komplexer Regeln im Kontext impliziter Lernvorginge untersucht.
In Experiment 1b werden explizite Regelsuchprozesse induziert. Im dritten Teil (1c)
werden explizite und implizite Erwerbsprozesse miteinander verglichen.

6A Der implizite Erwerb komplexer Phrasenstrukturregeln

Experiment la dient der ﬁberprﬁfung von zwei Grundfragen, namlich (a), ob erwachse-
ne Probanden iiberhaupt in der Lage sind, die komplexen Phrasenstrukturregeln einer
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referenzfreien Miniatursprache iiber einen impliziten und automatischen Abstraktionspro-
zeB induktiv zu erwerben sowie (b), ob erwachsene Probanden rhythmisch-prosodische
Hinweise auf die Phrasenstruktur effizient im Rahmen impliziter Lernprozesse nutzen. Im
einzelnen werden dabei die folgenden zentralen Annahmen gemacht:

1)

@

Erwachsene Probanden abstrahieren spontan und nicht bewuBt komplexe Input-Re-
gularititen, wenn die entsprechenden Kovariations- und Distributionsmuster durch
rhythmisch-prosodische Strukturierungshinweise markiert sind. Erwartet wird des-
halb, daB sie auf der Basis einer Reihe rhythmisch~prosodisch strukturierter Bei-
spielsitze einer Kunstsprache in der Lage sind, (a) neue, noch nicht gehorte Folgen
von Kunstwortern iiberzufillig korrekt auf ihre Grammatikalitit hin zu beurteilen
sowie (b) neue regelkonforme Folgen signifikant schneller zu lernen als entspre-
chende regelwidrige Folgen.

Ohne rhythmisch~prosodische Strukturierungshinweise ist dieser Induktionsprozef
weniger effizient, bei einer quantitativ geringen Induktionsbasis und komplexen
Regeln versagt er moglicherweise ganz. Deshalb wird erwartet, daB die Probanden
auf der Basis von Beispielfolgen, die keine rhythmisch-prosodischen Hinweise auf
die Phrasenstruktur der Sprache enthalten im Vergleich zu einer Bedingung mit
Strukturierungshinweisen (a) weniger gut, wenn iiberhaupt, in der Lage sind, die
Grammatikalitit never Folgen zu beurteilen sowie (b) eine geringere Rekodierer-

leichterung beim Erlernen regelkonformer im Vergleich zu regelwidrigen Folgen
aufweisen.

Die Annahmen (1) und (2) griinden zunfichst in den Untersuchungen zum impliziten Erwerb von
Kubstsprachen (vgl. Kapitel 3), in denen implizite Erwerbsprozesse nachgewiesen werden konn-
ten. Allerdings legen die Untersuchungen der 60er Jahre wie auch die Studien zum expliziten
Erwerb von Kunstsprachen (vgl. Kapitel 2) nahe, da#f die distributive Evidenz allein nur begrenzt
fur den Erwerb konditionaler Regeln geeignet sein diirfte. Insbesondere Mathews et al. (1989)
fanden keine Hinweise darauf, daf bikonditionale Regeln iiber einen impliziten Induktionsproze$
erworben werden kOnnen, - zumindest dann nicht, wenn die Beispiele keine Hinweise auf die
Gliederungsstruktur der Sprache enthalten. Die Annahme, da8 entsprechende Hinweise den
Regelerwerb erleichtern, stiitzt sich dariiber hinaus vor allem auf theoretische Uberlegungen und
empirische Befunde zum Spracherwerb (vgl. Kapitel 2).

(3) Rhythmisch-prosodische Input-Strukturierungen erleichtern den induktiven Regeler-
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werb allerdings nur dann, wenn die Gruppierungen konsistente Hinweise auf die
Phrasenstruktur liefern. Eine rhythmisch-prosodische Gestaltung der Beispielsitze,
die keine Hinweise auf die Phrasenstruktur der Sprache gibt, sollte den Regelerwerb
eher beeintrachtigen als begiinstigen. Deshalb wird erwartet, daB erwachsene Proban-
den auf der Grundlage von Beispielsitzen einer Kunstsprache, die mit einer willkiir-
lichen rhythmisch-prosodischen Gestaltung vorgegeben werden, weder neue Folgen
iiberzufillig korrekt auf ihre Grammatikalitit hin beurteilen kénnen, noch eine deut-
liche Rekodiererleichterung beim Lernen regelkonformer im Vergleich zu regelwidri-
gen Folgen demonstrieren.



Wenn die Probanden tatsichlich die rhythmisch-prosodische Gestaltung der Beispiele automatisch
in einem impliziten Lernproze8 nutzen, dann sollten Gliederungshinweise, die den zugrunde
liegenden Regularititen nicht entsprechen, inkorrekte Evidenzen liefern, die die implizite Ablei-
tung der Regularititen schwieriger oder gar unmoglich machen.

6A.1 Aufgabenstellung und Versuchsplan
6A.1.1 Kennzeichnung der Aufgabenstellung: Die implizite Regelerwerbssituation

In der Regelerwerbsphase (= Lernphase) wurden den Probanden Beispielsitze einer
Kunstsprache vorgegeben. Die Versuchspersonen waren nicht dariiber informiert, daf
diesen Folgen von Kunstwortern komplexe Regeln zugrunde lagen. Thre Aufgabe bestand
lediglich darin, die Folgen auswendig zu lernen.

An die Lernphase schloB sich eine Testphase an, in der iberpriift wurde, ob die Proban-
den wichtige Regeln der Kunstsprache in einem impliziten Abstraktionsproze induktiv
erworben haben.

6A.1.2 Die unabhingige Variable: Die experimentellen Bedingungen

Die vier experimentellen Bedingungen unterscheiden sich darin, ob die Beispielsitze der
Kunstsprache mit oder ohne "geeignete” rhythmisch-prosodische Strukturierungshinweise
vorgegeben wurden:

- In der Bedingung “mit rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung” waren die
relevanten Kovariationsmuster durch rhythmisch-prosodische Strukturierungshinweise
"salient” gemacht, d.h. die Worter einer Beispielfolge wurden mit einer natiirlichen
prosodischen Gestaltung nach Phrasen gruppiert gesprochen.

- In der Bedingung ”"ohne rhythmisch-prosodische Phrasengruppierung” lernten die
Probanden zwar dieselben Folgen, aber ohne rhythmisch-prosodische Strukturierungs-
hinweise, d.h. die Worter einer Folge wurden gleichméiBig mit monotoner prosodi-
scher Gestaltung in einer Geschwindigkeit von einem Wort pro Sekunde vorgespro-
chen.

- In der Bedingung arbitrare rhythmisch-prosodische Gruppierung” wurden wiederum
dieselben Beispielsitze vorgegeben; die rhythmisch-prosodische Gestaltung gab hier
jedoch keinen Hinweis auf die relevanten Kovariationsmuster. Dies wurde dadurch
erreicht, daB die prosodischen Gruppierungen nicht der Phrasenstruktur entsprachen
und von Beispiel zu Beispiel wechselten.

- In der Kontrollbedingung “keine gemeinsame Regel” lernten die Probanden rhyth-
misch-prosodisch gruppierte Beispielsitze, denen kein gemeinsames Regelsystem
zugrunde lag.

Diese Kontrollgruppe sollte sicherstellen, daB die beobachteten Effekte tatsichlich auf den Erwerb der

den Beispielsdtzen zugrunde liegenden Regeln zuriickgefiihrt werden konnen und nicht das Ergebnis
anderer Lernvorginge oder materialbedingter Priferenzen darstellen.
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6A.1.3 Die abhiingigen Variabien: Indikatoren fir den induktiven Regelerwerb

Als Indikatoren fiir den induktiven Regelerwerb dienten 3 Beurteilungsmafle sowie ein
Lernma8.

Die BeurteilungsmaBe. Die BeurteilungsmaBe erfassen, inwieweit die Probanden in der
Lage waren, neue Sitze der Kunstsprache, d.h. solche, die sie in der Lernphase noch
nicht gehdrt hatten, in Hinblick auf ihre Grammatikalitit zu beurteilen. Dabei wurden
folgende Urteilstypen unterschieden:

- Das Absoluturteil: Beurteilt werden sollte die grammatikalische Korrektheit einzelner,
fir die Probanden neuer Sétze der Kunstsprache, von denen die Hilfte keinen Fehler,
die andere Hiilfte mindestens einen grammatikalischen Fehler enthielt.

- Das Alternativurteil: Beurteilt werden solite, welcher von zwei neuen Sitzen den
Regeln der Kunstsprache entspricht.

~ Phrasentests: (1) Die Probanden horten je zwei Sitze, die beide inkorrekt waren;
wihrend der eine Satz jedoch die Phrasenstruktur der Kunstsprache intakt hielt, tat
dies der andere nicht. Aufgabe der Versuchspersonen war es zu entscheiden, wel-
cher der Sitze 'richtiger’ ist. (2) Vorgegeben wurden je zwei Wortpaare, die beide in
den Beispielsdtzen der Lernphase aufgetreten waren. Nur eines der Wortpaare bildete
jedoch eine Phrase im Sinne der Grammatik der Kunstsprache. Die Versuchspersonen
hatten die Aufgabe zu entscheiden, welche der Wortpaare enger zusammengehdren.

Das LernmaB. Das LernmaB erfaBt, ob neue regelkonforme Sitze schmeller gelernt
werden konnten als Zufallsfolgen derselben Kunstwérter. Als MaB fiir diese Rekodierer-
leichterung wurde fiir jeden Probanden die Differenz der Lerndurchginge erhoben, die er

benétigte, um neue regelkonforme und regelwidrige Folgen von Kunstwortern auswendig
zu lernen.

6A.2 Die Stichprobe

Ausgewertet wurden 56 erwachsenen Versuchspersonen (in der Regel Studenten), so daf
sich eine Zellenbesetzung von 14 Probanden je Bedingung ergab.”’ Die Zuordnung der
Probanden zu den vier experimentellen Bedingungen erfoigte anfallend. Die Untersu-
chung wurde in Form von Einzelversuchen durchgefiihrt. Ein Versuch dauerte ca.1 1/2

~ 2 Stunden. Die Teilnahme an dem Versuch war freiwillig und wurde mit DM 15.-
vergiitet.

®Von der Auswertung ausgeschlossen wurden Versuchspersonen, die nicht in der Lage waren, alie
Aufgaben innerhalb von 2 Stunden zu bewiltigen. Dies galt in der Bedingung mit Gruppierung fir eine
Versuchsperson, in der Bedingung ohne bzw. mit arbitrirer Gruppierung fiir je zwei Versuchspersonen

und in der Bedingung ohne Regel fir drei Probanden. Dieses Vorgehen kann als konservativ bewertet
werden.
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6A.3 Beschreibung der Kunstsprache

Die Grammatik der Kunstsprache wurde in Anlehnung an die Arbeiten von Morgan &

Newport (1981) und Moeser & Bregman (1972, 1973) konstruiert. Die Regeln konnen in
Form hierarchischer Ersetzungsregeln angegeben werden:

S — AP +BP + (CP)
AP—> A + (D)

B
Cp
CP—> C +(E)

BP —

Es gelten die folgenden Notationskonventionen: ”

— ” bedeutet "wird ersetzt durch”; ”()” kennzeich-
net optionale Elemente; "{ }” kennzeichmet sich ausschlieBende Alternativen; ”S” steht fir Satz; mit

"AP”, "BP”, "CP” werden die unterschiedlichen Phrasen bezeichnet; A, B, C, D, E sind die Bezeich-
nungen fiir verschiedene Wortklassen,

Eine alternative Darstellungsform der grammatischen Regeln der Kunstsprache ist in
Abbildung 2 angegeben. Insgesamt werden durch diese Grammatik 18 verschiedene
Satzmuster erzeugt. Die wichtigsten Merkmale der generierten Sitze/Satzmuster konnen

S
AP BP CP
\
\ oder ‘\
\ \
\ \
1 \
\ CP \
\ 1
)
\‘ \\ \
\ \\ \\
A D C E B C E
- q ar 3 ar n
bana .luret; fami | ! deros ! fami | ideros !
kona | | miret tesi I'ginos ) oder lagu tesi | !ginos |
. . Ll
zira :paret! suni lmattos: pentu suni ,mattos:
wena | ' noret ! jodi | !rolos ! jodi | !rolos !
L d L L J
Obligatorische Elemente: [ 1. Optionale Elemente:

1. Satz: S. Phrase: AP, BP, CP.
Wortklassen: A, B, C, D, E. Worter der Wortklasse A: bana, kona, zira, wena.

Abbildung 2. Darstellung der Grammatik als Strukturbaum
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folgendermaBen zusammengefaBt werden: (1) Jeder Satz enthilt genau ein A-Wort; (2)
dieses steht stets am Satzanfang; (3) ein D-Wort kann nur auf ein A-Wort folgen; (4)
ein E-Wort kann nur auf ein C-Wort folgen; (5) wenn ein Satz ein E-Wort enthiilt, so
muB diesem ein C-Wort voraus gehen; (6) ein Satz kann maximal zwei C-Worter
enthalten; (7) wenn dies der Fall ist, kann er kein B-Wort enthalten; (8) jeder Satz muB
ein C- oder ein B-Wort enthalten.

Die Wortklassen sind durch gemeinsame Merkmale (Endungen) sowie durch gemeinsame
Distributions- und Kovariationsmuster definiert. Die Wortklassen A, C, D und E enthal-
ten je 4 verschiedene Kunstworter, Wortklasse B besteht aus 2 Kunstwértern. Damit
umfait das Vokabular insgesamt 18 Worter, aus denen 9240 unterschiedliche regelkon-
forme Sitze gebildet werden konnen. Die verwendeten Worter konnen Abbildung 2
enthommen werden.

Offenkundig ist die verwendete Kunstsprache verglichen mit natiirlichen Sprachen extrem
einfach. Sie ist jedoch durch einige Merkmale charakterisiert, die auch fiir natirliche
Sprachen typisch sind. Hervorzuheben ist dabei vor aliem, daB sie (a) ein phonologisches
Markierungssystem enthilt, daB (b) die Regeln iiber Wortklassen operieren, daf (c)
zwischen diesen Wortklassen bestimmte Abhingigkeitsrelationen definiert sind (konditio-
nale Regeln), die sich in den Phrasenstrukturen widerspiegeln und daB (d) insbesondere
durch die optionalen Wortklassen keine direkten Wort-Positions-Regeln existieren (ledig-
lich die 1. Position ist ausschlieBlich den Wértern der Wortklasse A vorbehalten).

6A.4 Das Lern- und Testmaterial
6A.4.1 Das Material fiir dic Lernphase: die Beispielsiitze und Lerneinheiten

Die Beispielsitze fiir die Lernphase wurden nach den folgenden Kriterien ausgewihlt:

- Die Beispielfolgen sollten moglichst viel distributive Evidenz enthalten, d.h. sie
sollten beispielsweise hinreichend exemplifizieren, daB Worter der Klasse C allein
oder mit einem Wort der Klasse D verbunden auftreten kénnen (sieche unten);

~ Die Bildung fester Verbindungen zwischen einzelnen Wortern oder Wortern und
Satzpositionen sollte moglichst ausgeschlossen sein.

- Die Beispielfolgen sollten nur einen Teil der moglichen Phrasenrealisierungen enthal-
ten, so daB fir das Material der Testphase noch hinreichend viele volistindig neue
Satze der Kunstsprache verbleiben.

Konkret wurden 11 unterschiedliche Satzmuster mit einer Linge von 3, 4 oder S Wortern ausgewihit,

aus denen 12 Sitze gebildet wurden. Dabei wurden die oben angegebenen allgemeinen Kriterien

folgendermaBen spezifiziert:

- Jedes A-Wort wurde mit je zwei verschiedenen D-Wortern kombiniert;

—- Umgekehrt wurde jedes D-Wort mit je 2 verschiedenen A-Wortern kombiniert;

- Alle A-Worter traten gleich hiiufig auf, ebenso alle D-Worter;

-~ Jede AD-Kombination trat maximal 1x auf;

- Jedes A-Wort trat genau 1x ohne ein D-Wort auf;

~ Jedes C-Wort wurde mit je 2 verschiedenen E-Wortern kombiniert (Ausnahme: ein C~Wort trat
mit 3 verschiedenen E-Wértern auf);



- Umgekehrt trat jedes E-Wort mit je 2 verschiedenen C-Wortern auf (Ausnahme: ein E-Wort trat
mit 3 C-Wértern auf);

- Jedes C-Wort trat genau 1x ohne ein E-Wort auf (Ausnahme: 1 C-Wort trat 2x ohne ein E-Wort
auf);

- Jede CE-Kombination wurde genau 1x verwendet.

Die 12 Sitze wurden den Erwachsenen in 6 Lerneinheiten von einem Tonband vorgege-
ben. Jede Lerneinheit bestand aus 2 Sétzen und enthielt insgesamt 8 Worter, d.h. es
waren entweder zwei Vier-Wort-Sitze oder ein Drei-Wort- mit einem Fiinf-Wort-Satz
gemeinsam zu lernen.

Da die Kunstsprache nur Sitze mit maximal 6 Wortern erzeugt und die Lernphase fiir die Erwachsenen
dem Schwierigkeitsniveau der geplanten Kinderuntersuchung angepafit sein sollte, erschien es zweck-
méBig, den Erwachsenen je zwei Sitze vorzugeben, die deutlich oberhalb der unmittelbaren Gedicht-
nisspanne liegen. Dieses Verfahren stellt zugleich sicher, daf die Beispielsitze tatsdchlich gespeichert
werden miissen, und nicht unmittelbar aus dem Kurzzeitgedichtnis reproduziert werden konnen.

Im einzelnen lauteten die in der Lernphase vorgegebenen Satzbeispiele:

Satzbeispiel Satzmuster

bana miret - lagu - fami ginos AD - B - CE
wena - suni deros A - CE

zira - fami rolos - jodi A - CE- C
kona noret - lagu - suni AD- B - C
bana paret — pentu AD - B

wena luret - suni ginos - tesi AD - CE - C
zira paret - fami - jodi deros AD - C - CE
kona luret - lagu AD - B

bana - pentu - jodi mattos A - B - CE
wena miret - tesi rolos AD - CE

zira noret - jodi AD - C

kona - tesi mattos - suni rolos A - CE - CE

Die einzelnen Phrasengrenzen sind durch "-” gekennzeichnet.

Diese Beispielsitze waren in allen experimentellen Bedingungen identisch; lediglich die
Kontrollgruppe “keine Regel” erhielt in der Lernphase ungrammatikalische Beispielsitze,
die durch Umordnung der einzelnen Worter aus den grammatikalischen Sétzen gebildet
wurden.

Je nach Versuchsbedingung wurden die einzelnen grammatikalischen Sétze mit funktio-
nalen, mit arbitriren oder ohne rhythmisch-prosodische Phrasengruppierungen vorgege-
ben. Dabei wurden verschiedene prosodische Merkmale gleichzeitig variiert, indem die
Beispiele in der Bedingung “ohne rhythmisch-prosodische Phrasengruppierung” mit
monotoner prosodischer Gestaltung gesprochen wurden, wihrend in allen anderen Bedin-
gungen auf eine natiirliche prosodische Gestaltung geachtet wurde, die dabei entweder
mit der in den obigen Beispielen angegebenen Phrasenstruktur iibereinstimmen konnte
oder nicht. Abbildung 3 veranschaulicht die experimentellen Variationen.
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OHNE RHYTHMISCH-PROSQDISCHE GRUPPIERUNG
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Abbildung 3.  Veranschaulichung der rhythmisch-prosodischen Gestaltung der Bei-
spielsétze in den drei experimentellen Bedingungen
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12 Beispielsitze sind auf der einen Seite sehr wenig, wenn man bedenkt, daB auf dieser
Grundlage die keineswegs sehr einfachen Regeln der Kunstsprache induktiv erworben
werden miissen. Andererseits kann davon ausgegangen werden, daf 12 Folgen von
Kunstwértern zu viel sind, als daB die Probanden in der Lage wiiren, alle Sétze auch
nach AbschiuB der Lernphase richtig zu memorieren, um dann mittels Vergleichsopera-
tionen die Testaufgaben bewiltigen zu konnen.”® Voruntersuchungen hatten zusitzlich
ergeben, da8 die 12 Beispielsitze eine zwar minimale, aber ausreichende Basis fiir die
Bewiltigung der Lernaufgabe darstellen.

6A.4.2 Das Material fiir die Testphase: Beurteilungs- und Lernaufgaben

Das Material fir die drei Beurteilungsaufgaben. ” Die Testfolgen fir das Absoluturteil.
Es wurden 10 neue, d.h. in der Lernphase noch nicht verwendete und den Beispielsitzen
mdglichst undhnliche Kunstwortfolgen gebildet, von denen die Hilfte grammatikalisch
korrekt, die andere Hilfte grammatikalisch fehlerhaft war. Bei den fehlerhaften Sétzen
wurden jeweils unterschiedliche Regeln der Kunstsprache verletzt, z.B. ’bana ginos ~
fami miret’ (korrekt wire: 'bana miret — fami ginos’). Die Sdtze wurden zunichst mit
Gruppierungshinweisen, in einem 2. Durchgang ohne Gruppierung, in einem dritten
Durchgang erneut mit Gruppierungshinweisen mit Hilfe eines Tonbandes vorgegeben und
von den Probanden miindlich auf ihre grammatikalische Korrektheit hin beurteilt. Insge-
samt hatte somit jede Versuchsperson 30 Absoluturteile zu treffen.

Die Testfolgen fiir das Alternativurteil. Aus 10 weiteren, bislang noch nicht verwende-
ten, regelkonformen Sitzen der Kunstsprache wurden durch Verdnderung je eines
Kunstwortes (in einem Fall von 2 Woértern) 10 fehlerhafte Kunstwortfolgen gebildet. Die
entstandenen 10 Satzpaare wurden den Probanden miindlich vorgegeben. Aufgabe der
Versuchspersonen war es, jeweils anzugeben, welche der zwei Kunstwortfolgen korrekt
ist; - beispielsweise: 'wena mattos - jodi - fami’ oder 'wena noret - jodi - fami’. Dabei
wurden die 10 Satzpaare im ersten Durchgang mit Gruppierungshinweisen, im zweiten
Durchgang ohne Gruppierung gesprochen, so daB jede Versuchsperson insgesamt 20
Alternativurteile zu fillen hatte. Die Probanden gaben ihre Entscheidungen stets miindlich
an. Dies galt fiir alle Urteilsaufgaben.

Die Testfolgen fiir den Phrasentest. Phrasentest (1): Vorgegeben wurden 10x zwei Siitze,
die beide inkorrekt waren; wihrend der eine Satz jedoch die Phrasen intakt hielt, tat dies
der andere nicht, z.B. 'fami mattos - jodi ginos’ versus 'fami paret - jodi ginos’. Die
Satzpaare wurden miindlich vorgegeben. Aufgabe der Probanden war es zu entscheiden,
welcher der Sitze ’richtiger’ ist.

*Dariiber hinaus beruht die Parallelitit zwischen einzelnen Beispiel- und einzelnen Testfolgen lediglich
dm:auf,‘ daB_die Abfolgen der Endungen bei den Kunstwértern {ibereinstimmen. Selbst eine Vergleichsope-
ration im Sinne der Analogiebildung setzt daher den impliziten Erwerb von Wortklassen und Satzmustern
voraus.

TAlle Testitems sind vollstindig im Anhang angegeben.



Phrasentest (2): Vorgegeben wurden 6x zwei Wortpaare, die alle in den Beispielsitzen
der Lernphase aufgetreten waren, wobei aber nur jeweils eines der Paare eine Phrase
bildete, z.B. 'bana miret’ versus 'lagu fami’. Die Versuchspersonen sollten beurteilen,
welche der Wortpaare enger zusammengehdren. Auch diese beiden Tests wurden 2x
durchgefiihrt, so dafl insgesamt 32 Entscheidungen verlangt waren.

Die Testfolgen fiir die Erfassung der "Rekodiererieichterung” (LernmaB). Es wurden
sowohl drei neue, d.h. noch nicht verwendete, regelkonforme als auch drei neue regel-
widrige Testeinheiten gebildet. Die drei grammatikalisch korrekten Testeinheiten bestan-
den aus je zwei neuen Sétzen der Kunstsprache, die zusammen 9 Wérter enthielten. Die
ungrammatikalischen Testeinheiten entstanden aus den grammatikalischen, indem die
Worter eines jeden Satzes so umgeordnet wurden, daB sie moglichst wenige grammatika-
lisch zuldssige Wortkombinationen enthielten. Alle Testeinheiten waren mit monotoner
Prosodie, d.h. ohne rhythmisch-prosodische Strukturierungshinweise auf Tonband ge-
sprochen und wurden iiber dieses Medium dargeboten.

6A.5 Versuchsanordnung und Versuchsablauf

Der Versuchsablauf war fiir alle Probanden gleich. Die Unterschiede zwischen den
experimentellen Bedingungen bestanden lediglich in der Art, wie die Beispielfolgen
gesprochen wurden, d.h. ob sie phrasengruppiert, ungruppiert oder arbitrir gruppiert
vorgegeben wurden. Wihrend in den Bedingungen ”mit Gruppierung”, “"ohne Gruppie-
rung” und "arbitrire Gruppierung” die Beispielfolgen ansonsten identisch waren, enthiel-
ten jene der Kontrollgruppe “ohne Regel” zwar dieselben Worter, die jedoch so umge-

stellt waren, daf ihnen kein gemeinsames Regelsystem mehr zugrunde lag. Der Ver-
suchsablauf sah folgendermaflen aus:

- Einfithrende Instruktion. Der Versuch wurde als Kontrollversuch zu einer entwick-
lungspsychologischen Untersuchung kindlichen Lernens ausgegeben. Den Probanden
wurde zundchst nur mitgeteilt, da ihre Aufgabe darin bestehen werde, mehrere

Folgen von Kunstwortern auswendig zu lernen. Alle Instruktionen sind im Anhang
wortlich wiedergegeben.

- Einfiihrung der Kunstworter. Die alphabetisch geordnete Liste der Kunstworter wurde

dreimal hintereinander vorgelesen; die Versuchsperson wiederholte jedes Wort dabei
mehrfach.

- Lernphase I: Lernen der ersten 6 Beispielsitze in drei Lerneinheiten mit je zwei Sit-
zen. Dabei war das Verfahren je Lerneinbeit wie folgt: Zunichst gab die Versuchslei-
terin jeden Einzelsatz so oft miindlich vor, bis die Versuchsperson ihn 2x hintereinan-
der grammatikalisch korrekt reproduziert hatte; sodann wurden beide Sitze gemein-
sam von einem Tonband vorgespielt und so oft wiederholt, bis die Versuchsperson

das Lernkriteriuom der zweimal aufeinanderfolgenden grammatikalisch korrekten
Wiedergabe erreicht hatte.

- 1. Pause. Nach den ersten drei Lerneinheiten folgte eine kurze Pause, die der Ent-
spannung diente. Wahrend der Pausen wurde den Probanden Kaffee angeboten und
iiber Themen gesprochen, die den Versuch nicht betrafen.
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Lernphase II: Lernen der zweiten 6 Beispielsitze in drei Lerngruppen zu je zwei
Sétzen. Das Verfahren war identisch mit Lernphase I.

2. Pause. An die zweite Lernphase schloB sich erneut eine kurze Erholungspause an.

Die anschlieBende Testphase war fiir alle vier Bedingungen identisch.

Testphase I: Lernen der regelkonformen Testfolgen. In Abweichung von den Lern-
phasen wurden die beiden Sitze der Testfolgen sofort gemeinsam von Tonband
vorgespielt; alle Testfolgen waren ungruppiert und mit einer Geschwindigkeit von
einem Wort pro Sekunde gesprochen; das Zeitintervall (SOA - stimulus onset asyn-
chrony) zwischen den zwei Sitzen einer Testeinheit betrug 2 Sekunden. Als Lernkri-
terium galt jetzt eine einmalige grammatikalisch korrekte Reproduktion.

Erginzende Instruktion. Im Anschluf an die Testphase I wurde den Versuchsperso-
nen mitgeteilt, daB den gelernten Folgen komplexe Regeln zugrunde liegen. Die
genaue Instruktion wird im folgenden wortlich wiedergegeben: "Ist Ihnen aufgefallen,
dafl die Sitze bestimmte RegelmiBigkeiten enthalten? Auch wenn Sie es nicht be-
merkt haben und nicht wissen, wie diese aussehen, haben Sie sie vielleicht dennoch
gelernt. Wir wissen ja beispielsweise auch nicht, nach genau welchen Regeln wir
einen deutschen Satz bilden; dennoch konnen wir neue Sitze bilden und zudem
beurteilen, ob ein neuer Satz korrekt oder falsch ist. Das ist nur als Beispiel gemeint;
die Regeln hier haben nichts zu tun mit den Sprachregeln, sie beziehen sich aber
auch darauf, welche Worter in welcher Abfolge auftreten konnen.”

Testphase II: Das Absoluturteil. Die Urteilsaufgaben wurden mit Hilfe eines Tonban-
des vorgegeben. Im ersten Durchgang waren die 10 Testitems mit Phrasengruppie-
rung gesprochen, dann in einem zweiten Durchgang ohne Gruppierung und in einem
dritten Durchgang wiederum mit Phrasengruppierung. Die Probanden wuBten nicht,
daB sich die Items wiederholten. Ihre Aufgabe bestand darin, die einzelnen Items
miindlich als richtig oder falsch zu klassifizieren.

Testphase III: Der Phrasentest (1). Im Anschluf an die Absoluturteile wurden den
Probanden 10 Satzpaare vorgegeben. Ihre Aufgabe war es zu entscheiden, welcher
der 2 Sitze eher den Regeln der Kunstsprache entspricht. Auch diese Aufgabe wurde
in 2 Durchgingen durchgefiihrt. Dabei wurden je 4 Satzpaare miindlich und 6 Satz-
paare mit Hilfe eines Tonbandes vorgegeben. Die Probanden soliten miindlich ange-
ben, ob das erste oder das zweite Item "richtiger” ist.

Testphase IV: Die Alternativentscheidung. Die Aufgabe war mit der in Testphase III
identisch. 10 Satzpaare mit je einem falschen und einem korrekten Satz wurden vor-
gegeben. Im ersten Durchgang waren diese gruppiert, im zweiten Durchgang ungrup-
piert gesprochen. Die Darbietung war miindlich. Die Versuchsteilnehmer mubten
wieder angeben, ob der erste oder der zweite Satz eines Paares “richtiger” ist.

Testphase V: Der Phrasentest (2). Bei 6 miindlich vorgegebenen Beispielen hatten die
Versuchspersonen zu entscheiden, welches von 2 Wortpaaren enger zusammengehért;
auch diese Beispiele wurden in einem zweiten Durchgang wiederholt. Die Probanden
gaben miindlich das Wortpaar an, das ihrer Meinung nach enger zusammengehérte.
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Durch das teilweise Abwechseln von miindlicher Darbietung und Tonbandvorgabe der Testitems wurde
versucht, Ermiidungs- und Sittigungseffekte mdglichst gering zu halten. Zudem sollte sichergestellt
werden, daB auch bei etwas anderer Stimme und Sprechweise (Versuchsleiterin und Tonbandsprecher
stimmten nicht iiberein) vergleichbar geurteilt werden kann. Bei den miindlich vorgegebenen Items
wurde bei der Hilfte der Probanden die Abfolge von korrekter und inkorrekter Alternative ausge-
tauscht. Die Versuchspersonen waren bei keiner der Urteilsaufgaben dariiber informiert, da8 diese in
2-3 Durchgingen wiederholt vorgegeben wiirden.

- Testphase VI: Lernen der ungrammatischen Testeinheiten. Das Verfahren war voll-
stindig édquivalent zu Testphase I.

6A.6 Datenaufbereitung und statistische Auswertung

Auswertung der Lernphase. Ausgewertet wurde die {iber die 6 Lerneinheiten gemittelte
Anzahl der Lernversuche, die ein Proband bis zur Erreichung des Lernkriteriums bend-
tigte. Je Lerneinheit wurden die Lerndurchginge fiir die Einzelsitze und die Gesamtlern-
einheit summiert. Da die Einzelsitze vor dem 1. Reproduktionsversuch stets zweimal
vorgesprochen wurden, entsprechen x Lernversuche x+2 Vorgaben.

Auswertung der Beurteilungsaufgaben. Ausgewertet wurden (a) die Gesamtzahl korrekter
Antworten iiber alle Urteilsaufgaben (”Gesamturteil”) sowie (b) die Anzahl korrekter
Antworten getrennt nach den einzelnen Urteilstypen (Absoluturteil, Alternativurteil,
Phrasentest 1, Phrasentest 2).

Alle Indikatoren wurden einerseits fir die einzelnen Urteilsdurchgidnge und andererseits
fiir alle Urteilsdurchgiinge gemeinsam ermittelt. Als KonsistenzmaB diente dartiber hinaus
die Anzahl der uber die Urteilsdurchgiinge hinweg konsistent korrekten, konsistent
inkorrekten sowie der inkonsistenten Entscheidungen.

Auswertung der Testphasen I und VI. Ermittelt wurde die Anzahl der Lerndurchgiinge,

die durchschnittlich fiir die drei regelkonformen und die drei regelwidrigen Testeinheiten
bendtigt wurden.

Hinweise zu den eingesetzten statistischen Analyseverfahren. Die zentralen Hypothesen
der Untersuchung - némlich die erwarteten Unterschiede zwischen den Bedingungen
“mit” und “"ohne Gruppierungshinweisen” wurden mittels t-Tests dberpriift. Falls ein
F-Test Hinweise auf eine Verletzung der Varianzhomogenititsannahme lieferte (Kriteri-
um: p<.25), wurde ein t-Test mit separat geschitzten Varianzen verwendet. Parameter-
freie U-Tests fihrten durchgiéingig zu vergleichbaren Ergebnissen und werden deshalb
nur teilweise zusétzlich angegeben.

Die Auswertung der einzelnen Regelerwerbsindikatoren erfolgte iiberwiegend varianzana-
Iytisch. Falls ein Bartlett-Test oder Cochrans-C Hinweise auf eine Verletzung der
Homogenitit der Varianzen (Kriterium: p<.25) gab, wurde erginzend ein entsprechen-
der parameterfreier Test (z.B. H-Test) gerechnet. In diesem Fall werden stets beide
Testwerte berichtet. Erwies sich die Voraussetzung der Homogenitit der Varianzen und
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Kovarianzen in mehrfaktoriellen Analysen als nicht erfiillt, so erfolgte die Testung iiber
einen konservativen F-Test nach Geisser und Greenhouse (vgl. Bortz, 1979). Nach-
trigliche Einzelgruppenvergleiche wurden mittels Duncan-Tests durchgefiihrt. Dabei
wurde ein liberales Signifikanzniveau von .05 angesetzt, da diese Post-Tests insbesondere
Auskunft iiber vermutete fehlende Gruppenunterschiede geben sollten.

Bei den Urteilsaufgaben wurde ergénzend dberpriift, ob die Anzahl korrekter Antworten
signifikant von der Ratewahrscheinlichkeit abweicht; dabei wurde aufgrund der groferen
Anzahl von Einzelvergleichen ein Signifikanzniveau von .001 angesetzt; ein Signifikanz-
niveau von .01 wird als schwach signifikant betrachtet. Ein strengeres Niveau erscheint
nicht erforderlich, da zwar mehrere Einzeltests gerechnet wurden, die Hypothesen aber
bestimmte Ergebnismuster vorhersagen, deren zufilliges Zutreffen unwahrscheinlicher ist
als das zufillige Eintreten unabhingiger Einzelergebnisse. Die Signifikanzangaben bezie-
hen sich in der Regel auf zweiseitige Testungen. Einseitige Testungen sind stets als
solche gekennzeichnet.

6A.7 Ergebnisse
6A.7.1 Die Lernphase

Die vier experimentellen Gruppen unterschieden sich nicht signifikant in der durchschnitt-
lichen Anzahl bendtigter Lerndurchgiinge (Fg;s5=.74; H=1.26"; p>.50). Das Lernkri-
terium fiir eine Beispielfolge wurde mach durchschnittlich ca. 11 Lernversuchen (= 13
Vorgaben) erreicht (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1:  Durchschnittliche Anzahl der fiir das Lernen einer Beispielfolge bendtigten
Lerndurchgénge in Abhingigkeit von den experimentellen Bedingungen
(Mittelwerte mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrdre Gruppieruag keine Regel
10.42 11.13 11.63 10.33
(1.33) (3.34) (3.01) (2.56)

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, "ohpe” oder mit "arbi-
trérer” rhythmisch~prosodischer Phrasengruppierung resp. “keine” gemeinsame Regel.

In der (verdeckten) Regelerwerbsphase, d.h. im Auswendiglernen der Beispielsitze
unterschieden sich die Probanden der unterschiedlichen experimentellen Bedingungen
erwartungsgeméB nicht. Sie horten die Beispielfolgen in etwa gleich oft. Unterschiede in
der Lernphase konnen deshalb nicht fiir eventuell auftretende Unterschiede in der Test-
phase verantwortlich gemacht werden.

”Prﬁfgréﬂe eines H-Tests, korrigiert um Verbundwerte.
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Unterschiede in der Lernphase wurden von vornherein nicht erwartet, da wihrend der ersten 6x2
Beispielfolgen noch keine differentielle Lernerleichterung in Abhingigkeit von der Bedingung anzuneh-
men war. Numerisch bendtigten die Probanden der Bedingung "mit rhythmisch-prosodischer Phrasen-
gruppierung” tatsiichlich etwas weniger Lernversuche als die Probanden der Gruppen “ohne” und
"arbitrire Phrasengruppierung”. Die vergleichsweise geringe Zahl von Lernversuchen der Probanden
unter der Bedingung “keine Regel” erklirt sich aus der Tatsache, daB hier 3 Versuchsteilnehmer so
viele Lernversuche aufwiesen, daB sie Gberhaupt nicht in die Auswertung mit aufgenommen wurden;
werden alle untersuchten Versuchspersonen beriicksichtigt, 50 zeigt sich der zu erwartende Trend einer
vergleichsweise schlechteren Leistung.

6A.7.2 Die UrteilsmaBe

Das Gesamturteil. Die Daten (vgl. Tabelle 2) stehen in Einklang mit den H sen:
Die Probanden, die die Beispielsitze mit Strukturierungshinweisen lernten, urteilten
signifikant besser als die Probanden, die zwar dieselben Beispielsitze, aber ohne Struktu-
rierungshinweise gelernt haben (t92;,=5.13; p<.000).

Mit 71.2% korrekten Antworten liegt die Versuchsgruppe "mit Gliederungshinweisen”
deutlich oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit, wihrend die Gruppe ”ohne Hinweise” mit
57.6% korrekten Antworten nur relativ knapp, wenngleich signifikant oberhalb der
Ratewahrscheinlichkeit liegt (t;3=16.59; p<.000 resp. t3=3.27; p<.01). Die Pro-
banden der Gruppe mit "arbitrirer Gruppierung” sowie der Kontrollgruppe "ohne Regel”
urteilten mit ca. 52% richtigen Antworten nicht besser als aufgrund der Ratewahrschein-
lichkeit zu erwarten war (t;3,=0.93 resp. 0.69; p>.30).

Tabelle 2: Gesamtzahl und Prozentsatz korrekter Urteilsentscheidungen in Abhingig-
keit von den experimentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardab-

weichung)
Implizite Regelinduktion
mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrire Gruppierung keine Regel
G 58.36 47.21 42.64 42.57
3.91) (7.11) (6.61) (8.55)
% 71.2 57.6 §2.0 51.9

Anmerkungen. G: Gesamtzahl korrekter Urteile. %: Prozentsatz korrekter Urteile. Implizite Regelindukti-
on: bei Vorgabe der Beispielfolgen “mit”, "ohne” oder mit "arbitrirer” rhythmisch-prosodischer Phrasen-
gruppierung resp. “keine” gemeinsame Regel.

Entsprechend kann mittels einer 1-faktoriellen Varianzanalyse (resp. eines H-Tests) ein
hoch signifikanter Unterschied zwischen den experimentellen Bedingungen statistisch
nachgewiesen werden (F; 5, =16.92; H=31.12; p<.000). Ein Duncan-Test zeigt ergin-
zend, daB lediglich die Bedingung mit Gruppierungshinweisen signifikant von den ande-

ren drei Bedingungen abweicht. Diese unterscheiden sich untereinander nicht signifi-
kant.
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Dieses Gesamtergebnis spiegelt sich im wesentlichen auch in den verschiedenen Urteils-
aufgaben wider, aus denen sich das Gesamturteil zusammensetzt.

Das Absoluturteil. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse, die in Einklang
mit den Hypothesen stehen.

Tabelle 3:  Anzahl und Prozentsatz korrekter Absoluturteile in Abhingigkeit von den
experimentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion

mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrire Gruppierung keine Regel
A 23.79 18.93 18.29 17.64
3.75) 6.31) (4.36) (3.82)
% 79.3 63.1 61.0 58.8

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. %: Prozentsatz korrekter Antworten. Implizite Regelin-
duktion: bei Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, "ohne” oder mit "arbitrdrer” rhythmisch-prosodischer
Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel.

Mit einer Urteilskorrektheit von 79.3% lagen die Probanden der Gruppe mit rhythmisch-
-prosodischen Strukturierungshinweisen zum einen deutlich oberhalb der Ratewahrschein-
lichkeit (t;;3,=8.78; p<.000) und gaben zum anderen signifikant mehr korrekte Antwor-
ten als die Gruppe ohne entsprechende Strukturierungshinweise, die 63.1% der Items
richtig beantwortete. Weder dieser Wert noch die entsprechenden Werte der Gruppen
"mit arbitrdrer Gruppierung” und “keine Regel” weichen sehr bedeutsam von der Rate-
wahrscheinlichkeit ab (t3=2.33; 2.82; 2.59 p>.01).”

Tabelle 3 zeigt dariiber hinaus, daB die Probanden der Gruppe “ohne Gruppierung” ein relativ inhomo-
genes Antwortverhalten zeigten. Dies deutet darauf hin, daB hier verschiedene Varianzquellen eine
Rolle spielen konnten. Soweit das Urteilsverhalten dieser Gruppe iberhaupt als regelgeleitet betrachtet
werden sollte, kann deshalb vermutet werden, daB die Probanden auf der Grundlage interindividuell
sehr variabler Regeln entschieden haben. Eine Analyse des Antwortverhaltens bei den einzelnen Unteils-
items (vgl. Kapitel 6A.8) verweist darauf, daB es sich dabei um relativ einfache Positionsregein handeln
dirfte. Dies spiegelt sich auch darin wider - um dies schon im Vorgriff zu erwihnen -, daB die
Versuchspersonen unter dieser experimentellen Bedingungen kaum in der Lage waren, regelwidrige
Items als solche zu identifizieren (die Urteilskorrektheit lag bei 51%). Schlieflich wird diese Annahme
auch dadurch gestiitzt, daB selbst jene Probanden, die in der ’Absoluturteilsaufgabe’ vergleichsweise
hiufig korrekt antworteten, bei den anderern Urteilsskalen keine vergleichbaren Regelkenntnisse zeigten.”

Eine einfaktorielle Varianzanalyse (resp. ein H-Test) zeigt erneut einen deutlichen Bedin-
gungseffekt (F5,=5.02; H=12.59; p<.006); wie schon beim Gesamturteil 148t sich

®Die Wahl eines so strengen Signifikanzkriteriums erscheint aufgrund der zahlreichen Einzeltests

sigavoll.
Diese Argumente gelten auch fir die Bedingung mit “arbitrdrer Gruppierung”, unter der ebenfalls,
wenn iiberhaupt, nur sehr einfache Regeln gelernt wurden.
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dieser Effekt auch im vorliegenden Fall vorwiegend auf den Unterschied zwischen der
Bedingung mit Gruppierungshinweisen und den drei anderen Bedingungen zuriickfithren.
Diese unterscheiden sich untereinander nicht signifikant.

Vergleich der Beurteilung regelkonformer und regelwidriger Testitems. Tabelle 4 gibt die

durchschnittliche Anzahl korrekter Absoluturteile getrennt fiir regelkonforme und regel-
verletzende Items an.

Tabelle 4: Anzahl korrekter Absoluturteile in Abhéngigkeit von den experimenteilen
Bedingungen sowie vom Itemtyp (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Item- Implizite Regelinduktion
typ mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrire Gruppierung keine Regel

A+ 1257 11.21 10.71 10.14
.31) .75) .27 2.57)

A- 11.21 7.7 157 75
(2.29) “4.67 (3.08) 2.79)

Anmerkungen. A+ : Anzahl korrekter Antworten bei regelkonformen Items (maximum = 15). A: Anzahl
korrekter Antworten bei regelverletzenden Items (maximum=15). Implizite Regelinduktion: bei Vorgabe
der Beispielfolgen “mit”, "ohne” oder mit "arbitrirer” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung resp.
"keine” gemeinsame Regel.

Eine 2-faktorielle Varianzanalyse mit den unabhingigen Variablen “experimentelle
Bedingung” (mit, ohne, arbitriir, keine) und “Itemtyp” (regelkonforme, regelwidrige
Items; MeBwiederholung) zeigt, daB regelkonforme Items hiufiger korrekt beurteilt
wurden als regelwidrige Items (F( s;=31.73; p<.000). Uber alle Versuchsgruppen
gemittelt wurden 74.4% der regelkonformen Items korrekt beurteilt, wihrend dies nur
fiir 56.7% der regelwidrigen Items galt. Die Interaktion zwischen Itemtyp und experi-
menteller Bedingung ist nicht signifikant (Fg; 5;,=.98; p>.40), d.h. die Bedingungseffek-
te sind fiir regelverletzende und regelkonforme Items nicht signifikant verschieden. Es ist
jedoch interessant festzustellen, daB regeiverletzende Items lediglich in der Bedingung mit
Strukturierungshinweisen iberzofillig hiufig korrekt beurteilt wurden (t3=6.06;
p<.000). Auflerdem ergaben sich unter dieser Bedingung keine signifikanten Unterschie-
de zwischen der Beurteilung regelkonformer und regelwidriger Testitems (Fy s;=2.06;
p>.15).

Bei den anderen drei Gruppen zeigte sich eine Tendenz, Items eher als korrekt, denn als

regelverletzend zu beurteilen. Von der Moglichkeit, keine Entscheidung zu treffen,
machten die Probanden generell nur sehr wenig Gebrauch.

Vergleich der Urteilsdurchgéinge. Ein Vergleich der drei Urteilsdurchgiinge demonstriert
die Reliabilitit der erfaften Variablen. Die Anzahl korrekter Absoluturteile erweist sich

'F-Wert einer Einfacheffektanalyse.
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als weitgehend unabhiingig vom Durchgang, da sich die drei Durchgiinge auch bei einem
sehr liberalen Signifikanzniveau nicht signifikant voneinander unterscheiden (Fg 140=
0.92; p>.40). Dies gilt zudem fiir alle vier experimentellen Bedingungen, da auch die
Interaktion zwischen den unabhiingigen Variablen “Durchgang” und “Experimentelle
Bedingung” statistisch weit von der Signifikanzgrenze entfernt ist (F 104y=0.60; p>.70).
Entsprechend fiihrt eine Auswertung des ersten Urteilsdurchgangs zu vergleichbaren
Resultaten wie die berichtete Auswertuag atler drei Durchgiinge.

Konsistenz des Urteilsverhaltens iiber die Durchginge hinweg, Tabelle 5 gibt einen
Uberblick dariiber, wieviel Prozent der Items von den Probanden der einzeinen Ver-
suchsgruppen konsistent, d.h. in den ersten zwei oder sogar in allen drei Durchgéingen
korrekt oder inkorrekt beantwortet wurden. AuBerdem ist angegeben, bei wieviel Prozent
der Items die Entscheidungen inkonsistent waren.

Tabelle 5:  Prozentsiitze konsistenter und inkonsistenter Entscheidungen bei zwei resp.
drei Urteilsdurchgiingen in Abhéngigkeit von den experimentellen Bedin-
gungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion
mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrire Gruppierung keine Regel

™ 67.9 50.0 36.4 36.4
(19.3) 29.6) (19.1) (18.2)
rrr 63.6 42.1 29.3 27.9
(18.2) (29.4) (19.0) 9.7
ff 11.4 23.6 16.4 17.9
(12.9) (21.0) (10.8) 3.7
fff 7.1 16.4 9.3 13.6
(7.3) (19.5) (10.0) 13.9
riffr 20.7 26.4 47.1 45.7
(16.9) @2.1) (13.8) (22.8)

Anmerkungen. rr: konsistent korrektes Urteil bei den ersten zwei Durchgéingen. rrr: konsistent korrektes
Urteil iiber alle drei Durchgiéinge. ff: konsistent falsches Urteil bei den ersten zwei Durchgingen. fff:
konsistent falsches Urteil Gber alle drei Durchgénge. rf/fr: inkonsistentes Urteil bei den ersten zwei
Durchgingen. Implizite Regelinduktion: bei Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, "ohne” oder mit “arbi-
trérer” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel.

Wihrend die Probanden, die rhythmisch-prosodisch phrasengruppierte Beispielsitze
gelernt haben, in 68% der Fiille in den ersten beiden und in 64% der Fille sogar in
allen drei Urteilsdurchgéingen konsistent richtig urteilten, galt dies fiir die anderen drei
Gruppen signifikant weniger (Duncan-Test: p<.05). In der Bedingung "ohne Phrasen-
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gruppierung” wurde zwar numerisch etwas hdufiger konsistent korrekt entschieden,
dieser Unterschied ist aber nicht statistisch signifikant (Duncan-Test: p>.05). Die relativ
grofle Varianz zwischen den Probanden der Bedingung "ohne Gruppierung” deutet erneut
darauf hin, da hier vermutlich teilweise keine, teilweise unterschiedliche Regularititen
gelernt wurden (vergleiche vorne).

Keine der Versuchsgruppen urteilte sehr hiufig konsistent falsch. Inkonsistentes Urteils-
verhalten zeigten insbesondere die Gruppen mit “arbitrdrer Gruppierung” und “keine
Regel” (der Unterschied zu den beiden anderen Versuchsgruppen ist signifikant p<.0S).

Alternativurteil: Entscheidung zwischen einer regelkonformen und einer regelverletzenden
Alternative. Tabelle 6 zeigt das schon bekannte Datenmuster, wenngleich sich das Alter-
nativurteil generell als etwas schwieriger erweist als das Absoluturteil.

Wie schon beim Absoluturteil unterscheiden sich die experimentellen Gruppen sehr
signifikant in der Anzahl korrekter Entscheidungen (F;s;=4.48; H=14.22; p<.01).
Uberzufillig viele korrekte Entscheidungen wurden nur von der Gruppe “mit Strukturie-
rungshinweisen” getroffen (t;=4.48; p<.001); ihre Urteilskorrektheit lag damit erneut
signifikant hoher als bei der Gruppe, die die Beispielsiitze ohne Strukturierungshinweise
gelernt hat (.95 =2.45; p<.05). Diese Experimentalgruppe gab ebenso wie die beiden
anderen Gruppen weniger als 50% korrekte Antworten (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Anzahl und Prozentsatz korrekter Alternativurteile in Abhingigkeit von den
experimentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion
mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitriare Gruppierung keine Regel
A 12.07 9.5 8.07 8.71
(1.73) (3.52) 2.97) 3.7
% 60.4 47.5 40.4 43.6

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. %: Prozentsaiz korrekter Antworten. Implizite Regelin-
duktion: bei Vorgabe der Beispielfolgen “mit”, "ohne” oder mit “arbitrdrer” rhythmisch-prosodischer
Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel.

Ein Duncan-Test bestitigt auch hier, daB sich die experimentellen Bedingungen ’ohne’,
‘arbitrdr’ und ’keine’ nicht signifikant voneinander unterscheiden, wihrend unter der
Bedingung ’mit’ signifikant mehr korrekte Entscheidungen getroffen wurden.

Vergleich der Urteilsdurchginge. Ein Vergleich der Urteilsdurchgénge zeigt, daB im 2.
Durchgang etwas mehr korrekte Antworten gegeben wurden als im ersten Durchgang
(F.52=95.03; p<.05). Obgleich die Variable "Durchgang” nicht mit den experimentel-
len Bedingungen interagiert (F(;s;=0.44; p>.70), ist es interessant festzustellen, daf
die Verbesserung fiir die Gruppe mit Strukturierungshinweisen, die in beiden Durchgiin-
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gen oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit lag, statistisch nicht signifikant ist (t,3=-.49;
p>.6()).32 Fiir die anderen drei Gruppen bedeutet "Verbesserung” nur eine grofere
Anniherung an die Ratewahrscheinlichkeit; selbst im zweiten Durchgang lagen diese drei
Gruppen numerisch unter der Ratewahrscheinlichkeit von 50%.

Der Unterschied zwischen den Durchgingen kann damit als Hinweis auf eine sich voll-
ziehende "Tendenz zur Mitte” verstanden werde.

Phrasentest (1): Entscheidung zwischen zwei regelverletzenden Alternativen. Tabelle 7
gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse. Mit 65.7% korrekten Entscheidungen urteilten
erneut die Probanden “mit Strukturierungshinweisen” signifikant hdufiger korrekt als
diejenigen Versuchspersonen, die keine entsprechenden Strukturierungshinweise in der
Lernphase erhalten hatten (6 =1.94; p<.05)33. Sie waren zugleich wiederum die
einzige Gruppe, die uberzufillig viele korrekte Antworten gab (t,3,=4.87; p<.001).

Tabelle 7:  Anzahl und Prozentsatz korrekter Entscheidungen zwischen zwei regelver-
letzenden Alternativen in Abhéngigkeit von den experimentellen Bedingun-
gen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion

mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrare Gruppierung keine Regel
A 13.14 11.21 10.21 9.71
(2.9) (2.83) 3.07) (3.67)
% 65.7 56.1 S1.1 48.6

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. %: Prozentsatz korrekter Antworten. Implizite Regelin-
duktion: bei Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, “ohne” oder mit "arbitrirer” rhythmisch-prosodischer
Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel.

Dies spiegelt sich natirlich auch in einem signifikanten Bedingungseffekt wider
(F3.s2=3.5; p<.05). Die zwei Urteilsdurchginge unterscheiden sich nicht signifi-
kant voneinander (F; s;=0.86; p>.35).

Phrasentest (2): Entscheidung iiber Zusammengehorigkeit. Wie bei allen iibrigen Testauf-
gaben zeigt sich auch bei diesem Regelerwerbsindikator ein vergleichbares Befundmuster
(vgl. Tabelle 8). Lediglich die Probanden der Bedingung "mit Strukturierungshinweisen”
urteilten - in sehr signifikanter Weise - iberzufillig hiufig korrekt (t3=5.37;

“Da ein nicht signifikanter Unterschied erwartet wird, ist ein trennscharfer a priori-Test "konservativ”,
33Vergleich der Bedingung "mit” vs. ”"ohne” Phrasengruppierung; einseitige Testung. Ein Duncan-Test
zeigt, daB lediglich die Gruppe “mit Phrasengruppierung” signifikant bessere Leistungen erzielte als die
Gruppen mit "arbitrirer Gruppierung” und "keine Regel”. Weder die Probanden der Bedingung "ohne”,
noch die Probanden der Bedingung ~arbitrir” oder “keine Regel” urteilien besser als aufgrund der
Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war (t,;,=1.6 resp. 0.26; -0.29; p>.10).
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p<.001).* Inre Urteilskorrektheit lag damit erneut signifikant hoher als diejenige der
Gruppe ohne Phrasengruppierung (i;6=1.78; p<.0S.p,ey,). Entsprechend erweist sich
auch der Effekt der experimentellen Bedingungen insgesamt als signifikant (Fg; s5=3.59;
H=9.84; p<.05). Duncan-Tests ergeben keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Bedingungen "ohne Gruppierung”, mit "arbitrdrer Gruppierung” und "keine Regel”.

Tabelle 8: Anzahl und Prozentsatz korrekter Phrasenurteile in Abhingigkeit von den
: experimentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion

mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrére Gruppierung keine Regel
A 9.36 7.57 6.07 6.5
(234 (2.93) (3.12) @11
% 78.0 63.1 50.6 54.2

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. % : Prozentsatz korrekter Antworten. Implizite Regelin-
duktion: bei Vorgabe der Beispielfolgen “mit”, "ohne” oder mit "arbitrirer” rhythmisch-prosodischer
Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel.

Im zweiten Durchgang urteilten die Probanden mit durchschnittlich 3.48 (Standardabwei-
chung: s=1.64) korrekten Antworten etwas schlechter als im ersten Durchgang, bei dem
ihre Urteilskorrektheit durchschnittlich bei 3.89 (s=1.61) richtigen Antworten lag.
Dieser Unterschied ist zwar statistisch signifikant (F, ;=8.87; p<.005); er interagiert
jedoch nicht mit den experimentellen Bedingungen (F s;=.69; p>.50). Die Ergebnisse
des ersten Durchgangs sind dem Gesamtergebnis vergleichbar: Auch hier urteilte le-
diglich die Gruppe mit Strukturierungshinweisen sehr signifikant besser als aufgrund der
Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten wire (t(;=>5.06; p<.001). Dies gilt fir keine der
iibrigen Gruppen.

6A.7.3 Das LernmaB in der Testphase: Lernen der regelkonformen und regelwidrigen
Testfoigen

Tabelle 9 gibt einen Uberblick iiber die durchschnittliche Anzahl der Lerndurchgénge,
die unter den vier experimentellen Bedingungen fiir das Lernen der Testeinheiten bendtigt
wurden. Eine 2-faktorielle Varianzanalyse (vgl. Tabelle 10) bestitigt statistisch die
folgenden wesentlichen Esgebnisse:

- Regelkonforme Testeinheiten wurden schneller gelernt als eine regelwidrige Abfolge
derselben Kunstworter.

“Die Werte fur die Bedingungen "ohne”, “arbitriire Gruppierung” und "keine Regel” betragen ;=
2.01; .09; .60; p>.05).
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Tabelle 9:  Durchschnittliche Anzahl benétigter Lerndurchgénge bei regelkonformen
und regelwidrigen Testfolgen in Abhingigkeit von den experimentellen
Regelerwerbsbedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung und

Unterschiedstest)
Implizite Regelinduktion
mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitriire Gruppierung keine Regel
R 5.16 5.46 6.26 $.76
(1.73) @37 1.52) (1.92)
w 7.57 7.44 7.10 5.67
3.11) 3.33) (1.53) (1.18)

Statistischer Vergleich regelkonforme - regelwidrige Testfolgen

F 27.74 18.56 3.29 .04
.000 000 .08 .84

Anmerkung. R: regelkonforme Testfolgen. W: regelwidrige Testfolgen. Implizite Regelinduktion bei Vor-
gabe der Beispielfolgen "mit”, "ohne” oder mit "arbitrirer” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung
resp. "keine” gemeinsame Regel. Statistischer Vergleich: F, 5,~ Werte aus Einfacheffektanalysen mit
Signifikanzangabe.

- Der Unterschied zwischen regelkonformen und regelwidrigen Testeinheiten ist jedoch
abhiingig von der experimentellen Bedingung. Numerisch ist er fiir die Bedingung “mit
Gruppierungshinweisen” am grofiten, fiir die Bedingung "ohne Gruppierung” etwas
geringer. Fir die Bedingungen "arbitriire Gruppierung” und “keine Regel” verschwin-
det er soweit, daB er statistisch nicht mehr nachgewiesen werden kann (vgl. Tabellen 9
und 11).

Tabelle 10: Statistische Ergebnisse der 2-faktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren
"Testfolgentyp” und "Experimentelle Bedingungen”

Varianzquelle Ss MS df F p
Testfolgentyp 46.09 46.09 1 31.26 .000
Bedingungen 14.37 4.79 3 58 633
Interaktion 27.09 9.03 3 6.12 .001

-Anmerkungen. Testfolgentyp: regelkonforme/regelwidrige Testfolgen (mit MeSwiederholung). Bedingun-
gen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, "ohne” oder mit "arbitrdrer” rhythmisch-prosodischer Phrasen-
gruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel. Abhingige Variable: Durchschaittliche Anzahl der Lern-
durchgiinge.

Interessant ist dabei auch das Befundmuster (vgl. Tabelle 9). Wihrend namlich die
Anzahl benétigter Lerndurchgiinge fiir regelkonforme Testfolgen iiber die Bedingungen
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"arbitrdr”, "ohne” und "mit Gruppierungshinweisen” tendenziell abnimmt, findet sich fiir
die regelwidrigen Testfolgen ein umgekehrter numerischer Trend, indem die bendtigten
Lerndurchginge numerisch zunehmen. Obwohl damit der Unterschied in der Anzahl
bendtigter Lerndurchginge iiber die Bedingungen hinweg in der erwarteten Weise
zunimmt, kann der Unterschied zwischen den Bedingungen “mit” und "ohne Phrasen-
gruppierung” statistisch nicht nachgewiesen werden.

Tabelle 11: Durchschnittliche Differenz der Lerndurchgiinge bei regelkonformen und
regelverletzenden Testfolgen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Implizite Regelinduktion
mit Gruppierung ohne Gruppierung arbitrare Gruppierung keine Regel
D -2.42 -1.98 -0.83 0.10
(2.56) (1.32) 1.12) (1.49)
| S— ]
*
f — —

E 3

Anmerkungen. D: Differenz der durchschnittlichen Anzahl der fiir die regelkonformen und regelwidrigen
Testfolgen benttigten Lerndurchgange. *: Duncan-Test p<.05

6A.8 Zusammenfassung und Diskussion

Eine Zusammenfassung der Ergebnisse 148t folgendes relativ konsistente Befundmuster
erkennen:

- Trotz eines vergleichbaren Lernangebots, d.h. identischer, nur unterschiedlich gespro-
chener Beispielsitze und gleich vieler Darbietungen dieser Sitze, haben die Probanden
der Gruppen “mit Phrasengruppierung”, “ohne Gruppierung” und mit “arbitrérer
Gruppierung” Unterschiedliches gelernt.

- Die Probanden, die die Beispielsitze der Miniatursprache mit rhythmisch-prosodi-
schen Hinweisen auf die Gliederungsstruktur der Sprache gelernt haben, waren an-
schlieBend in der Lage, (a) vorher noch nicht gehorte Wortfolgen richtig auf ihre
Grammatikalitit hin zu beurteilen, sowie (b) grammatikalisch korrekte Folgen erheb-

lich schneller zu lernen als solche Folgen, die nicht der Regelstruktur der Miniatur-
sprache entsprechen.

- Diese "Rekodiererleichterung” ergab sich ebenfalls, wenn auch numerisch weniger
deutlich, fiir die Probanden der Bedingung “ohne Gruppierung”. Thre Urteilskorrekt-
heit lag allerdings bei den einzelnen Subskalen der Urteilsaufgabe nicht signifikant
oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit. Tendenziell urteilten sie aber etwas besser als die
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Probanden der Bedingung arbitrdre Gruppierung” und “"keine Regel”. Dies schligt
sich in einem schwach signifikanten Gesamturteil nieder.

- Diejenigen Probanden, die die Beispielsitze mit einer arbitrdren rhythmisch-prosodi-
schen Gestaltung gelernt haben, unterschieden sich in keiner der untersuchten Varia-
blen von der Kontrollgruppe, die in der Lernphase Zufallsfolgen von Kunstwortern
lernte (Bedingung “keine Regel”). Beide Versuchsgruppen urteilten nicht héufiger
korrekt als aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war. Zudem zeigte sich
bei ihnen keine Rekodiererleichterung in dem Sinne, daf regelkonforme Folgen erheb-
lich leichter gelernt werden konnen als regelwidrige Folgen.

Die empirischen Ergebnisse stiitzen damit in {berzeugender Weise die theoretischen
Voriiberlegungen:

Obgleich die erwachsenen Probanden nicht dariiber informiert waren, da8 den Beispiel-
folgen der Lernphase komplexe Regeln zugrunde liegen, waren sie - unter bestimmten
Bedingungen - in der Lage, wichtige Regeln der Kunstsprache in einem impliziten und
automatischen Abstraktionsprozef§ induktiv zu erwerben. Daf} es sich dabei tatséchlich um
einen impliziten, nicht bewuflten LernprozeB handelt wird vor allem durch die Tatsache
gestiitzt, dafl keine der Versuchspersonen wihrend der Lernphase bemerkt hatte, daff die
Folgen regelgeleitet gebildet waren. Damit konnte eines der zentralen Ergebnisse von
Reber und anderen (z.B. Reber, 1969; vgl. Kapitel 3) repliziert werden. Diese For-
schungsgruppe konnte ebenfalls implizite Induktionsprozesse empirisch demonstrieren.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie gehen aber in zweierlei Hinsicht iiber die bisher
bekannten Befunde zum impliziten Lernen hinaus: Zum einen wird gezeigt, da8 nicht nur
vergleichsweise einfache finite-state Regelsysteme, sondern auch Wortklassen und kom-
plexere Phrasenstrukturregeln implizit erworben werden konnen; zum anderen stiitzen die
Daten die theoretisch begriindete Erwartung, daf eine rhythmisch-prosodisch phrasen-
gruppierte Induktionsbasis wesentlich geeigneter fiir die Abstraktion komplexer Kontin-
genzrelationen ist als ein sequentiell ungegliedertes "Sprachangebot”. Zwar konnte auch
die Versuchsgruppe, die die Beispielfolgen ohne Strukturierungshinweise lernte, einige
Regularititen der Kunstsprache erwerben. Dies zeigt sich daran, daB die Probanden
regelkonforme Folgen bedeutsam schneller lernen konnten als regelwidrige Folgen und
dafl sie dariiber hinaus iiber alle Urteilsaufgaben hinweg betrachtet mit ca. S8% korrek-
ten Antworten knapp, aber statistisch bedeutsam besser urteilten als aufgrund der Rate-
wahrscheinlichkeit zu erwarten war. Die Versuchspersonen der Bedingung “mit rhyth-
misch-prosodischer Phrasengruppierung” allerdings demonstrierten in allen Teilaufga-
ben erheblich bessere Urteilsleistungen und zeigten auBerdem numerisch eine etwas
groflere "Rekodiererleichterung”. Dariiber hinaus wies diese Gruppe in allen Urteilsauf-
gaben die vergleichsweise niedrigsten Varianzen auf”, was bedeutet, daB in dieser
Substichprobe ~ vor allem auch im Vergleich zu der Bedingung "ohne Strukturierungs-
hinweise” - nicht nur besser, sondern auch dhnlicher geurteilt wurde als in den anderen
Versuchsgruppen.

“Dies findet seinen Ausdruck in der hiufig zumindest tendenziell verletzten Varianzhomogenitét.
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Zusammengenommen kann dies als ein iiberzeugender Beleg dafiir interpretiert werden,
daf erwachsene Probanden die rhythmisch-prosodische Gliederungsstruktur der Sitze
automatisch und nicht bewuBt im Verlauf impliziter Lernprozesse nutzen konnen, ja, daf
sie sogar in relativ dhnlicher Weise von den Strukturierungshinweisen profitieren. Diese
Folgerungen werden auch dadurch gestiitzt, daB arbitriire rhythmisch-prosodische Gliede-
rungen, das heifit solche, die keine Hinweise auf zentrale Kovariationsmuster geben, den
ErwerbsprozeB eher erschweren als erleichtern.

Vor allem die Leistungen bei den Absoluturteilsaufgaben erlauben einen Einblick in die
Struktur dessen, was die Probanden gelernt haben. Wihrend in der Bedingung “mit
Gliederungshinweisen” 24 der 30 Items iberzufillig hiufig korrekt beantwortet wurden,
galt dies in der Bedingung ”ohne Gruppierung” lediglich bei 14 und in den beiden
anderen Bedingungen sogar nur bei jeweils 10 Items.*® Dabei unterscheiden sich die
Versuchsgruppen insbesondere bei der Beurteilung regelwidriger Items, indem die Pro-
banden der Gruppe "mit Hinweisen” 11 der 15 Items iiberzufillig korrekt beantworteten,
die Gruppen "ohne” und "arbitrire Gruppierung” hingegen nur je ein Item iberzuféllig
hiufig als regelwidrig erkannten. Dieses Item verletzte die elementarste, ndmlich die
einzige feste Positionsregel der Kunstsprache - "am Satzanfang steht ein Wort der Wort-
klasse A”.” Dieses Resultat verweist sehr deutlich darauf , daP die Probanden, die keine
Hinweise auf die Phrasenstruktur der Kunstsprache erhalten haben, wenn {iberhaupt,
dann nur sehr einfache Regularititen der Miniatursprache abstrahieren konnten.

Im Gegensatz dazu behilt das einzige Item, das von den Probanden der Gruppe “mit
Gruppierungshinweisen” nicht iiberzufillig hiufig korrekt beantwortet wurde, die Phra-
senstruktur insofern bei, als die relativen Positionen der einzelnen Worter innerhalb einer
Phrase beibehalten werden: ”"bana ginos - fami miret” statt “bana miret - fami ginos”.
Dies kann als eine Ubergeneralisierung phraseninterner Positionsregeln interpretiert
werden. Im Alternativurteil entschieden sich dieselben Probanden iiberzufillig hiufig fiir
die korrekte Kontingenzregel, so daB aufgrund ihrer insgesamt guten Urteilsleistungen
unterstellt werden kann, daB die Probanden dieser Gruppe auch komplexe Invarianten
abstrahiert haben. Dariber hinaus bendtigten sie bei der Losung der Urteilsaufgaben
offenkundig keine weiteren Hinweise auf die Gliederungsstruktur mehr, da sie unabhin-
gig davon, ob die Items mit oder ohne Phrasenprosodie dargeboten wurden, vergleichba-

re Leistungen erzielten. Tatsichlich war es den Probanden nicht aufgefallen, daf die
einzelnen Items mehrfach vorgegeben wurden.

Ebenso wie Rebers Probanden gaben die Versuchspersonen der vorliegenden Studie
iberwiegend an, "nach Gefiihl” oder "nach Klang” geurteilt zu haben. So zeigte auch
eine nachtrigliche Befragung von 32 Versuchsteilnehmern, daB diese nicht nur nicht

”"ﬁberzuﬁillig” bedeutet dabei, da8 das Item von 10 der 14 Probanden korrekt beurteilt wurde (p <.10
einseitig). Bei einem Signifikanzniveau von .05 ergeben sich die folgenden Werte: 19 fir “mit”, 7 fir
"ohne”, 10 fiir "arbitrre Gruppierung”™ sowie 7 fir “keine Regel”.

7Selbst dieses Item wurde von den Probanden, die keine Gliederungshinweise erhalten haben, nur in
einem der drei Durchginge tiberzufillig hiufig als "falsch” beurteilt.
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bemerkt hatten, daB die Beispielfolgen regelgeleitet waren, sondern daB sie dariiber
hinaus auch im Anschluff an die Urteilsaufgaben kaum explizit Auskunft iiber die Regeln
der Miniatursprache geben konnten. 23 Versuchspersonen konnten spontan keine oder
zumindest keine sinnvollen Angaben machen. Selbst aufgrund konkreter Nachfragen, wie
etwa Was kann statt /bana/ stehen? Was kann statt /fami/ stehen?, erkannten nur vier
dieser Versuchspersonen wenigstens nachtréglich die Bedeutung der Endungen. Zwei
Probanden der Bedingung ”ohne Gruppierung” nannten auf die Frage nach den Regeln
der Kunstsprache konkrete Worter, die am Anfang oder am Ende eines Satzes stehen
diirfen (z.B. bana, zira am Anfang; deros, mattos am Ende), konnten aber auch bei
ausfiihrlicher Befragung nicht angeben, da8 die Endungen der Worter relevant fiir deren
Position im Satz sind. Spontan hatten dies lediglich sechs Personen erkannt, von denen
wiederum drei kaum weitere Angaben machen konnten. Zwei Probanden nannten ein-
fache RegelmaBigkeiten, etwa "am Anfang stehen a-Worter, dann folgen et-Worter und
os-Worter stehen am Ende”, und nur eine Versuchsperson der Bedingung "mit Gruppie-
rungshinweisen” konnte genauere Regeln angeben. Dies verweist noch einmal sehr
deutlich darauf, daB die rhythmisch-prosodischen Strukturierungshinweise das Regelsy-
stem nicht in einem explizit-bewuBiten Sinne “durchschaubarer” gemacht haben, sondern,
daB sie im ProzeB der induktiven Abstraktion relevanter Kovariations- und Distribu-
tionsmuster implizit genutzt wurden.

Dieser Aspekt der Fragestellung wird in Experiment 1b erneut aufgenommen, indem
iiberpriift wird, ob erwachsene Probanden in der Lage sind, die Regeln der Miniatur-
sprache zumindest dann, wenn rhythmisch-prosodische Gliederungshinweise gegeben
werden, iiber einen expliziten Problemloseproze zu erwerben.

6B Die explizite Suche nach komplexen Phrasenstrukturregeln

In Experiment 1b wird die Effizienz expliziter Lernprozesse beim Erwerb der bereits in
Experiment 1a verwendeten Miniatursprache untersucht. Da das Regelsystem komplex ist
und die Beispiele unsystematisch dargeboten werden, konnen auf der Grundlage der in
Kapitel 3 geschilderten Untersuchungen und theoretischen Uberlegungen zur Funktionali-
tit des expliziten Lernmodus folgende Annahmen formuliert werden:

(1) Erwachsene Probanden sind nur sehr begrenzt in der Lage, aufgrund weniger unsy-
stematischer Beispiele die zentralen Regeln der Kunstsprache iiber einen expliziten
SuchprozeB induktiv abzuleiten.

Dies wird insbesondere deshalb erwartet, weil in einem seiektiven Modus der Informationsverar-
beitung und bei zahlreichen moglichen relevanten Merkmalen der Beispielsitze, eine schnelle und
gezielte Selektion der relevanten Aspekte nur schwer moglich sein diirfie.

(2) Bei einer komplexen Regelsuchaufgabe ist eine Erleichterung durch rhythmisch-pros-
odische Gruppierungshinweise kaum oder gar nicht mehr nachweisbar.

Damit wird nicht behauptet, daB rhythmisch-prosodische Hinweise generell ungeeignet sind, explizite
Regelsuchprozesse zu erleichtern. Deren Wirksamkeit wurde in den in Kapitel 2 geschilderten
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Experimenten zum expliziten Erwerb einer Kunstsprache sogar empirisch demonstriert. Es wird
vielmehr angenommen, daf die hier gestellte Aufgabe selbst unter diesen erleichternden Bedingungen
zu komplex ist, um von den Probanden in der begrenzten Anzahl von Lerndurchgingen effizient
gelost werden zu kdnnen.

6B.1 Aufgabensstellung und Versuchsplan
6B.1.1 Kennzeichnung der Aufgabenstellung: Die explizite Regelsuchsituation

In der expliziten Regelsuchsituation horten die Probanden Beispielsidtze einer Kunstspra-
che. Die Versuchspersonen waren dariiber informiert, daB diese Sdtze nach komple-
xen Regeln gebildet sind. Ihre Aufgabe bestand darin, diese Regeln zu suchen. ES
wurden dieselben Beispicleinheiten wie in Experiment la verwendet; die Anzahl der
Darbietungen wurde ebenfalls an die Zahl der Lernversuche in Experiment la angepaft.

6B.1.2 Dic unabhingige Variable: Die experimeatellen Bedingungen

Die zwei Versuchsbedingungen des Experiments 1b unterscheiden sich lediglich darin, ob
die Beispielsitze der Kunstsprache in der Regelsuchphase mit oder ohne rhythmisch-
prosodische Hinweise auf die Phrasenstruktur der Miniatursprache vorgegeben wurden.

6B.1.3 Die abhiingigen Variablen: Indikatoren fiir den Regelerwerb

Es wurden dieselben Urteils- und LernmafBe wie in Experiment 1a erhoben. AuBerdem
wurden die Probanden nach ihrer expliziten Regelkenntnis befragt.

6B.2. Die Stichprobe

An dem Versuch nahmen 24 erwachsene Probanden, vorwiegend Studenten, teil, die
jeweils einzeln untersucht wurden. Ein Versuch dauerte ca.1 1/2 - 2 Stunden. Die
Teilnahme war freiwillig und wurde mit DM 15.- vergiitet.

6B.3 Das Lern- und Testmaterial

Das Material entsprach vollstindig demjenigen, das in Experiment 1a verwendet wurde:
Dies gilt fiir die Kunstsprache, die Beispielsitze, die Urteilsaufgaben und die Testfolgen.

Soweit die Darbietung mit Hilfe eines Tonbandes erfolgte, wurden dieselben Tonbénder
wie in Experiment 1a verwendet.

6B.4 Versuchsanordnung und Versuchsablauf

Die Versuchsanordnung und der Versuchsablauf wurden moglichst analog zu Experiment
la gestaltet. Der einzige, aber wesentliche Unterschied bestand in der Regelerwerbs-
phase. Die Testphase wurde volistindig iibernommen. Der Versuchsablauf war fiir alle
Probanden gleich und sah folgendermaBen aus:
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- Einfiihrende Instruktion. Der Versuch wurde als Kontrollversuch zu einer entwick-
lungspsychologischen Untersuchung kindlichen Lernens ausgegeben. Den Probanden
wurde mitgeteilt, daB sie Folgen von Kunstwortern horen wiirden, die nach bestimm-
ten komplexen Regeln gebildet sind, und daB ihre Aufgabe darin bestehe, diese Regeln
herauszufinden.®

- Einfiihrung der Kunstworter. Die alphabetisch geordnete Liste der Kunstworter wurde
den Probanden dreimal hintercinander langsam vorgelesen, wobei diese jedes Wort
mehrfach wiederholten.

- Regelsuchphase I: Vorgabe der ersten 6 Beispielsitze der Kunstsprache in drei Einhei-
ten zu je zwei Sitzen. Dabei war das Verfahren fiir jede Einheit wie folgt festgelegt:
Zunichst wurde der erste, dann der zweite Beispielsatz je 4x mit einem Zeitintervall
von jeweils 5 Sekunden miindlich vorgesprochen. Dann wurden beide Sitze gemein-
sam Sx mit Hilfe eines Tonbandgerites vorgegeben. Das Zeitintervall zwischen den
einzelnen Prisentationen betrug wiederum S Sekunden.

~ 1. Befragung. Nach den ersten 3 Beispieleinheiten wurden die Probanden befragt, ob
und wenn ja, welche Regeln sie gefunden und welche Hypothesen sie iiberpriift hitten.

- Regelsuchphase II: Vorgabe der zweiten 6 Beispielsitze in drei Gruppen zu je zwei
Sétzen; das Verfahren stimmte mit Regelsuchphase 1 iiberein.

- 2. Befragung. An die zweite Regelsuchphase schloB sich erneut eine kurze Befragung
nach den vermuteten und gefundenen Regeln an.

Die anschliefende Testphase entsprach der Testphase in Experiment la. Da diese bereits
ausfiihrlich dargestellt wurde, werden hier nur die einzelnen Verfahrensschritte aufge-
fithrt:

~ Testphase I: Lernen der regelkonformen Testfolgen.

- Erginzende Instruktion: Einfihrung der Urteilsaufgaben. Die Instruktion war fast
identisch mit derjenigen in Experiment 1a. Die Probanden wurden ausdriicklich darauf
hingewiesen, daB sie auch dann die Regeln gelernt haben kdnnen, wenn sie nicht
wissen, wie diese zu beschreiben sind.

- Testphase II: Das Absoluturteil ~ Grammatikalititsbeurteilung einzelner Folgen von
Kunstwortern.

- Testphase LI: Der Phrasentest (1). Entscheidung zwischen 2 grammatikalisch inkorrek-
ten Alternativen, von denen die eine die Phrasenstruktur der Grammatik beibehilt, die
andere diese verletzt.

*Alle Instruktionen sind im Anhang wértlich wiedergegeben.
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- Testphase IV: Alternativentscheidung zwischen einer korrekten und einer fehlerhaften
Kunstwortfolge.

- Testphase V: Der Phrasentest (2) - Entscheidung, welches von 2 Wortpaaren enger
zusammengehort;

- Testphase VI: Lernen der regelwidrigen Testeinheiten.

6B.5 Ergebnisse

6B.5.1 Die UnteilsmaBe

Die Anzahl korrekter Urteile (vgl. Tabelle 12) liegt bei beiden Versuchsgruppen nur se.hr
knapp oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit (t;;,=2.94 fir die Bedingung "mit Gruppie-
rung”; t,;,=2.69 fiir die experimentelle Variante "ohne”; p<.0S5).

Tabelle 12: Prozentsatz korrekter Urteile: bezogen auf alle Urteilsaufgaben sowie diffe.—
renziert nach den einzelnen Aufgabentypen in Abhiingigkeit von den experi-
mentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Explizite Regelsuche Unterschiedstest
mit Gruppierung ohne Gruppierung t - Test
%G 60.2 $5.0 1.32°
(12.0) 6.9 >.20
%Aa 69.2 68.6 .08
as.1) 17.3) >.90
% Arf 37.5 29.6 1.46
3.7 (12.9) >.15
RALf 61.3 57.1 .53
(22.1) a1s.m > .60
%Aph 73.6 59.7 1.42°
18.7 (28.2) >.15

Anmerkungen. %G: Gesamtzahl korrekter Urteile in Prozent. %Aa: Anzahl korrekter Absoluturteile in
Prozent. %Arf: Anzahl korrekter Alternativurteile in Prozent. %Aff: Anzahl korrekter Entscheidungen
zwischen zwei regelverletzenden Alternativen in Prozent. %Aph: Anzahl korrekter Phrasenurteile (2) in
Prozent. Explizite Regelsuche: bei Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-prosodischer
Phrasengruppierung. * df = 16.84, ° df = 19.15. Sonst df = 22.
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Mit durchschnittlich ca. 60% korrekten Entscheidungen urteilte die Gruppe “mit Phra-
sengruppierung” zwar tendenziell etwas besser als die Gruppe ohne entsprechende Hin-
weise, die lediglich in 55% der Fille korrekt antwortete; dieser Unterschied kann jedoch
statistisch nicht zuverlissig absichert werden (vgl. Tabelle 12).”

Tabelle 12 zeigt zugleich, da8 sich fir keine der Subskalen ein signifikanter Unterschied
zwischen den Probanden, die die Beispielfolgen mit resp. ohne Strukturierungshinweise
gehort haben, nachweisen lafit. Dies gilt auch dann, wenn man nur die ersten Item-
beantwortungen beriicksichtigt. Die Urteilsdurchgéinge unterscheiden sich bei keiner der
Testaufgaben signifikant voneinander.

Sowohl die Probanden der Regelsuchgruppe "mit Gliederungshinweisen” als auch dieje-
nigen der Gruppe “ohne Gliederungshinweise” trafen iberzufillig viele korrekte Ent-
scheidungen bei den 30 Items, die einzeln auf ihre Grammatikalitit hin beurteilt werden
soliten (Absoluturteil: t,,=4.41 fiir "mit”, t,;)=3.74 fir "ohne Gruppierung”; p<.0l).
Fiir die Gruppe "mit Hinweisen” galt dies dariiber hinaus auch fiir die Beantwortung der
12 Items des Phrasentests (2) (vgl. Aph in Tabelle 12; t;;,=4.36; p<.01).

Dagegen waren beide Versuchsgruppen nicht in der Lage, die 20 Aufgaben des Phrasen-
tests (1) besser zu beantworten, als dies aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit ohnedies zu
erwarten war (t;,=1.77 resp. 1.56; p>.10). Bei den 20 Entscheidungen zwischen einer
regelkonformen und eciner regelwidrigen Alternative (vgl. Arf in Tabelle 12) lag die
Urteilskorrektheit beider Gruppen mit 37.5% resp. 29.6% sogar signifikant unter der
Ratewah:oscheinlichkeit von S0% richtigen Entscheidungen (t;;=-3.15 rsp. -5.49;
p<.01).

6B.5.2 Das Lernma# in der Testphase

Tabelle 13 (siche niichste Seite) zeigt, daB die regelkonformen Testeinheiten nicht schnel-
ler gelernt wurden als die regelwidrigen Testeinheiten. Dies gilt fiir beide Versuchsgrup-
pen, zwischen denen kein statistisch bedeutsamer Leistungsunterschied nachgewiesen
werden konnte. Numerisch benétigten die Probanden der Gruppe "mit Gruppierungshin-
weisen” sogar stets mehr Lernversuche als die Gruppe "ohne Gruppierung”.

6B.5.3 Zur expliziten Regelkeantnis

Obgleich die Probanden wuBten, daB den Beispielfolgen komplexe Regeln zugrunde
liegen, und obgleich ihre Aufgabe darin bestand, explizit nach den Regeln zu suchen,
erwies sich ihre explizite Regelkenntnis als gering. Immerhin 15 der insgesamt 24
Probanden konnten iberhaupt keine sinnvolle Angabe iiber die Regeln der Miniatur-
sprache machen. Vier dieser 15 Versuchspersonen hatten zwar speziell auf die Worten-

Ein parameterfreier U-Test fiihrt bei einseitiger Testung zu einem schwach signifikanten Ergebnis

(z=1.678 p<.05). Bei allen iibrigen Vergleichen fihren parametrische und nicht parametrische Verfahren
zu vergleichbaren Resultaten.

®etrachtet man nur die ersten Urteilsdurchgange, so zeigt sich ein vergleichbares Befundmuster.
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Tabelle 13: Anzahl benétigter Lerndurchgéinge fiir das Lernen regelkonformer und re-
gelwidriger Testfolgen in Abhiingigkeit von den experimentellen Bedingun-
gen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Explizite Regelsuche
mit Gruppierung ohne Gruppierung
regelkonforme 9.47 6.67
Testfolgen 4.14) (3.66)
regelwidrige 8.53 6.56
Testfolgen .79 (4.41)
Statistische Ergebnisse der 2-faktoriellen Varianzanalyse mit MefSwiederholung auf dem Faktor
"Testfolgentyp”

Haupteffekt E - "Experimentelle Bedingung”: Fy»=2.49 bs.
Haupteffekt T - "Testfolgentyp™: Fyn=2.29 bs.
Interaktion Ex T : Fyn=143 ps.

Anmerkungen. Explizite Regelsuche: bei Vorgabe der Beispielsitze "mit” oder "ohne” rhythmisch-pros-
odische Gruppierung. n.s.: p> .10

dungen geachtet, aber keinerlei RegelmiBigkeiten gefunden. Von den neun Probanden,
die wenigstens einige sinnvolle Angaben iiber die Regularititen der Kunstsprache machen
konnten, gaben finf nur einfache teilkorrekte Regeln an, wie beispielsweise, daB am
Anfang stets Worter mit a-Endung stehen, daB an zweiter Stelle Worter mit et-Endung
stehen konnen, aber nicht miissen und daB ”-os Worter” hiufig am Satzende stehen.
Lediglich vier Versuchspersonen, drei aus der Gruppe “ohne Gruppierungshinweise”
sowie eine aus der Gruppe "mit Hinweisen”, konnten weitere Angaben machen, indem
sic konkrete Satzmuster nannten. Sehr differenziert waren die Regeln aber auch bei
diesen Probanden nicht. Insgesamt waren damit in der Versuchsgruppe “mit Gruppie-
rung” drei, in der Gruppe “ohne Gruppierung” sechs Versuchspersonen in der Lage,
wenigstens einige Regularititen explizit abzuleiten.

6B.6 Zusammenfassung und Diskussion

Offenkundig erwies sich die Suche nach den relativ komplexen Phrasenstrukturregeln der
Miniatursprache unter den gegebenen Bedingungen als wenig erfolgreich. Die Probanden
dberpriiften u.a. Hypothesen iiber die Abfolge der Wortanfangsbuchstaben, iiber die
Abfolge der Vokale, den Abstand zwischen Konsonanten, die Wortlingen oder iiber die
Silbenanzahl. Dies unterstiitzt die Annahme, daB eine explizite Regelsuche oft zu vielen
"einfachen” Hypothesen fiihrt, die iiberpriift, verworfen und ersetzt werden miissen.
Selbst vier der Probanden, die selektiv auf die Wortendungen achteten, waren nicht in
der Lage, zumindest elementare Regeln abzuleiten.
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Dariiber hinaus verfiigten die Erwachsenen, die rhythmisch~prosodisch gruppierte Bei-
spielfolgen gehort hatten, keineswegs iber eine bessere explizite Regelkenntnis als jene
Probanden, denen die Beispielfolgen mit monotoner "Listenprosodie” dargeboten wurden.
Ihr explizites Regelwissen erwies sich im Gegenteil sogar als tendenziell schlechter. Dies
galt allerdings nicht fiir die Beurteilung der Grammatikalitit der Testitems, die von der
Gruppe "mit Phrasengruppierung” etwas hiufiger korrekt eingeschitzt wurde als von der
Gruppe “ohne Phrasenhinweise”.

Insgesamt verweisen die Ergebnisse der Urteils- und LernmaBe darauf, daB die Ver-
suchspersonen unter beiden Hinweisbedingungen nur sehr begrenzte Regelkenntnisse
erworben haben.

Interessant ist jedoch, daB die 15 Probanden, die keine expliziten Regeln gefunden
haben, mit 56% korrekten Urteilsentscheidungen besonders schlechte Leistungen erziel-
ten, wihrend die 5 Probanden, die iiber einfache explizite Regelkenntnisse verfiigten, mit
59% etwas besser abschnitten, und daB schlieBlich die vier Versuchspersonen mit den
vergleichsweise besten Regelkenntnissen zugleich auch mit 63% korrekten Antworten die
besten Urteilsleistungen aufwiesen. Dies deutet darauf hin, daB die Urteilsleistungen nach
einer expliziten Suche nach Regularititen zumindest teilweise durch die expliziten Regel-
kenntnisse bestimmt werden.

Bevor auf die Rolle expliziter Lernprozesse beim Erwerb komplexer Regeln niher ein-
gegangen wird, erscheint es zuniichst zweckmiiBig, die relative Effizienz expliziter und
impliziter Lernprozesse beim Erwerb komplexer Regeln etwas genauer zu analysieren.

6C Vergleich des impliziten und des expliziten Lernmodus

Experiment lc ist kein eigenstindiges Experiment, sondern dient dem Vergleich der
relativen Effizienz impliziter und expliziter Lernprozesse beim Erwerb komplexer Phra-
senstrukturregeln, indem die Daten der expliziten Regelsuchbedingung in Experiment 1b
mit denjenigen der impliziten Regelerwerbsbedingung in Experiment la verglichen
werden. Dabei werden insbesondere die beiden zentralen Hinweisbedingungen “mit” und
"ohne Phrasengruppierung” beriicksichtigt, da diese in beiden Experimenten vergleichbar
realisiert wurden. Als Grundlage der Analyse waren die folgenden Annahmen formuliert
worden, die durch die bislang geschilderten Auswertungen bereits eine Stiitzung erfahren
haben:
(1) Implizite Regelinduktionsprozesse sind expliziten Regelsuchprozessen iiberlegen,
wenn es um den Erwerb komplexer, schwer durchschaubarer Regularititen einer
Kunstsprache geht.

(2) Bei hinreichend komplexen Regeln gilt die induktionserleichternde Wirkung rhyth-
misch-prosodischer Input-Gruppierungen prinzipiell zwar fiir implizite und explizi-
te Lernprozesse, doch wirken sich diese Hinweise nur bei den impliziten Regelin-
duktionsprozessen in signifikanter Weise auf die Leistungen aus.
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6C.1 Methode

Die zwei expliziten Regelsuchbedingungen aus Experiment 1b wurden mit den zwei
vergleichbaren impliziten Regelerwerbsbedingungen aus Experiment 1a verglichen.

Damit liegt ein 2 x 2 - faktorielles Design ohne MeBwiederholung mit den unabhéingigen
Faktoren "Lernmodus”™ (explizit, implizit) sowie "Hinweisbedingung” (mit Phrasenpros-
odie, ohne Phrasenprosodie) vor, das varianzanalytisch ausgewertet werden kann. Als
abhingjge Variablen dienten die bereits beschriebenen Urteils- und Lernmafe (vgl.
Experiment 1a und 1b). .

6C.2 Ergebnisse

6C.2.1 Die Urteilsmafe

Vergleicht man die beiden Gruppen der expliziten Regelsuche mit den beiden analogen

Gruppen aus Experiment 1a hinsichilich ihrer Fahigkeit, die Grammatikalitit von Kunst-

wortfolgen zu beurteilen, so zeigen sich fiir den Indikator "Gesamturteil” die folgenden

wesentlichen Ergebnisse (vgl. Abbildung 4):

- Der implizite Lernmodus ist einem explizittn Lernmodus iiberlegen: Die Probanden,
die einer impliziten Regelerwerbssituation zugewiesen wurden, urteilten signifikant
“héufiger korrekt als die Probanden, die in der Erwerbsphase explizit nach Regeln
suchten (F(l.“)=8.68; p<.01).
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Experimentelle Bedingung: Vorgabe der Beispielfolgen mit/ohne Phrasengruppierung.

Abbildung 4.  Prozentsatz korrekter Urteilsentscheidungen in Abhingigkeit vom
Lernmodus und der Hinweisbedingung
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Abbildung 5.  Prozentsdtze korrekter Urteilsentscheidungen getrennt nach den einzelnen
Subskalen ~ in Abhdngigkeit vom Lernmodus und der Hinweisbedingung

- Wichtige Regeln der Kunstsprache werden leichter gelernt, wenn regelrelevante Kova-
riationsmuster in der Erwerbsphase durch rhythmisch-prosodische Gruppierung der -
Beispielfolgen salient gemacht werden: Probanden, die die Beispiclfolgen nach Phrasen
gruppiert horten, waren anschlieBend besser in der Lage, neue Folgen auf ihre Gram-
matikalitét hin zu beurteilen, als Probanden, die ungruppierte Beispielfolgen horten
(F(1.45=17.79; p<.000).
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- Diese Erleichterung des Regelerwerbs durch ein "logisch” redundantes Hinweissystem
ist tendenziell bei einem impliziten Lernmodus groBer als bei expliziter Regelsuche
(Interaktion zwischen den Faktoren "Hinweisbedingung” und “Lernmodus”: F 45=
3.31; p<.10).

Auf der Ebene der einzelnen Subskalen zeigt sich das berichtete Ergebnismuster zwar
tendenziell in dhnlicher Form, es kann jedoch statistisch nicht fiir jeden einzelnen Uru;ils-
typ abgesichert werde. Von den vier in Abbildung S dargestellten Urteilsvarianten zeigen
die Ergebnisse beim "Absoluturteil” am deutlichsten den erwarteten Trend. Beim "Phra-
sentest (2)” ist dies am wenigsten der Fall.

6C.2.2 Das Lernma8 in der Testphase
Wie bereits dargestellt, zeigte sich nur beim impliziten, nicht aber bei einem expliziten

Regelerwerbsmodus eine Rekodiererleichterung in dem Sinne, da8 regelkonfczrme Test-
einheiten schneller gelernt werden konnen als regelwidrige Folgen von Kunstwortern.
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Abbildung 6.  Durchschnittliche Anzahl der fiir das Lernen regelkonformer und
regelwidriger Testfolgen bendtigten Lerndurchginge in Abhingigkeit
vom Lernmodus
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Dies spiegelt sich auch in einer statistisch hoch signifikanten Interaktion zwischen den
Faktoren "Testfolgentyp” (regelkonform, regelwidrig) und "Lernmodus” (explizit, impli-
zit) wider (F; 45=26.76; p<.001).

Wihrend sich bei den regelwidrigen Testfolgen auch numerisch kein Unterschied zwi-
schen den beiden Lernmodi zeigte, findet sich bei regelkonformen Testeinheiten ein
deutlicher Unterschied. Die Probanden, die unter impliziten Regelerwerbsbedingungen
arbeiteten, benétigten erheblich weniger Lernversuche als die Probanden, die unter
expliziten Lernbedingungen untersucht wurden. Die in Abbildung 6 erkennbare ordinale
Interaktion ist ein iiberzeugender Beleg fiir die groBere Effizienz impliziter Lernvorginge
beim Erwerb kompiexer Regeln.

6C.3 Zusammenfassung und Diskussion

Obgleich die Probanden beider Lernmodi die Beispielfolgen durchschnittlich gleich oft
gehort hatten, haben sie doch nicht dasselbe gelernt. Auf den ersten Blick erscheint die
einleitend formulierte Annahme, da8 das Wissen um die Regelhaftigkeit der Beispielfol-
gen hinderlich fir den Regelerwerb sein kann, durchaus Kkontraintuitiv. Ist es nicht
vielmehr plausibel, daB dieses Wissen eigentlich niitzlich sein sollte, in keinem Fall aber
storend? Die Ergebnisse der vorliegenden Studie demonstrieren im Gegensatz zu dieser
plausiblen Vermutung und zugunsten der theoretischen Annahmen, daff explizite im
Vergleich zu impliziten Lernprozessen durchaus zu schlechteren Testleistungen fiihren
konnen, Berry und Broadbent (1988) sowie Reber (1976) betonen, daB die relative
Effizienz impliziter und expliziter Lernprozesse eng an die “Salienz” oder Durchschau-
barkeit” der Aufgabenstruktur gebunden ist. Explizite Problemloseprozesse soliten sich
nur dann als niitzlich erweisen, wenn die relevanten Regeln tatsédchlich gefunden werden
konnen (Reber, 1976, 1989a). Da explizite Lernprozesse nach Berry und Broadbent
(1988) als selektive Informationsverarbeitungsprozesse betrachtet werden koénnen, solite
dies pur dann moglich sein, wenn man die relevanten Aspekte gezielt auswihlen und
beachten kann. Tatsdchlich beachteten die Probanden dieser Studie unter der explizi-
ten Lernbedingung vorwiegend irrelevante Merkmale. Dies ist eine Begriindung dafir,
daB die Versuchspersonen aus ihrem Wissen um die Regelhaftigkeit der Beispielfolgen
nicht profitieren konnten. Warum aber hat dieses Wissen ihre Leistungen sogar beein-
trachtigt?

In Abhingigkeit davon, wie man das Verhiltnis von expliziten und impliziten Lernpro-
zessen theoretisch rekonstruiert, bieten sich mindestens zwei Erkldrungsmoglichkeiten an:

(1) Die impliziten Regelinduktionsprozesse werden durch explizite Regelsuchprozesse
direkt gestort. Wenn man annimmt, daB explizite Problemldseprozesse durch eine
selektive Informationsverarbeitung gekennzeichnet sind, so kann die automatische
Abstraktion komplexer Invarianten dadurch behindert werden, da (a) die expliziten
Lernprozesse die Speicherung/Registrierung relevanter Merkmale verhindern und/
oder daB dariber hinaus (b) vermehrt irrelevante Merkmalskombinationen gespei-
chert und/oder “verstiirkt” werden, so daB dem impliziten Lernprozef nur mehr
eine reduzierte und nicht valide ”Induktionsbasis zur Verfiigung steht”. AuBerdem
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konnen (c) fehlerhafte explizite Regelsuchprozesse durch Beanspruchung der Kapazi-
tit des Arbeitsgediichtnisses oder durch negative Transfereffekte mit erfolgverspre-
chenden impliziten Lernvorgiingen direkt interferieren.

(2) Die impliziten Erwerbsprozesse werden nicht direkt gestort. Zusitzlich zu den

implizit abstrahierten Invarianten werden aber explizite Regeln konstruiert, die bei
all denjenigen Aufgaben verwendet werden, die eine kontrolliert gesteuerte Bearbei-
tung ermoglichen. Die impliziten "Regeln” werden hingegen bei all denjenigen
Aufgaben genutzt, bei denen auf automatische Prozesse der Informationsverarbeitung
zuriickgegriffen wird.
Dies wiirde bedeuten, daB die Probanden, die explizit nach schwer durchschaubaren
Regeln gesucht haben, bei jenen Aufgaben, die durch kontrollierte Informationsver-
arbeitungsprozesse gelost werden, iiber keine oder lediglich iiber einige fragmenta-
risch-defizitire (explizite) Regeln verfiigen. Obwohl sie implizit auch die "richtigen”
Regeln verfiigbar haben, nutzen sie bei einer “expliziten Aufgabenstellung” nur ihr
explizites, nicht aber ihr implizites Wissen und miifiten deshalb schlechter abschnei-
den als die Versuchspersonen, die die Regeln nur implizit erworben haben.

Die zwei Annahmen erlauben offenkundig unterschiedliche Vorhersagen iber mogliche
Leistungsprofile. Wenn beispielsweise die zweite Annahme zutrifft, so miiBten Urteils-

und RekodiermaBle zu differenten Ergebnissen fithren, wihrend dies aufgrund der ersten
Annahme nicht zu erwarten ist.

Die vorliegenden Befunde sprechen zuniichst eher fiir die Giiltigkeit der ersten Annahme,
da sich bei expliziter Regelsuche sowohl vergleichsweise schlechte Urteilsleistungen ais
auch geringe Rekodiererleichterungen finden. Dennoch sind diese Ergebnisse nicht pro-
blemlos interpretierbar, da die Probanden, die explizit nach Regeln suchten, die Beispiel-
folgen wihrend der Lernphase nur horten, nicht aber lernten. Der fehlende Unterschied
zwischen regelkonformen und regelwidrigen Beispielsdtzen konnte deshalb auch“darauf
zuriickzufithren sein, daB sich bei den regelkonformen Testfolgen “mangelnde Ubung”
und "Rekodiererleichterung” als Effekte gegeneinander aufheben. Fir dieses Argument
spricht, daB unter den Versuchsbedingungen "arbitrire Gruppierung” und "keine Regel”
in Experiment 1a fiir die ersten drei Folgen der Lernphase ca. 2.7 Lerndurchginge mehr
bendtigt wurden als fiir die zweiten drei Lerneinheiten. Da es keine Hinweise darauf
gibt, daB die Probanden dieser Gruppen wichtige Regeln der Kunstsprache gelernt haben,
kann dies als ein Ubungseffekt interpretiert werden.

Allgemeiner stellt sich damit die Frage, ob die hier gefundenen Unterschiede zwischen
explizitem und implizitem Lernmodus iiberhaupt auf den Lernmodus selbst zuriickgehen,
oder ob sie darauf beruhen, daB die eine Gruppe von Versuchspersonen die Beispielfol-
gen auswendig gelernt hat (Experiment 1a), wihrend die andere Gruppe diese nur anhor-
te (Experiment 1b).

Im Rahmen eines kleinen Kontrollversuchs wurden deshalb einer Gruppe von 7 Erwach-
senen die Beispielfolgen der Miniatursprache mit rhythmisch-prosodischer Phrasengrup-
pierung zum Lernen vorgegeben. Im Gegensatz zu Experiment 1a wurden die Probanden
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aber dariiber informiert, daB diese Folgen nach komplexen Regeln gebildet sind und
zusitzlich aufgefordert, diese Regeln zu suchen. Die Probanden gaben generell an, daf8
diese Doppelaufgabe sehr schwierig sei, und daB sie sich deshalb nach einiger Zeit nur
noch auf das Auswendiglernen beschrinkt hiitten. Umso interessanter sind die Ergebnis-
se: Die Urteilskorrektheit lag bei durchschnittlich 62.9%, und damit numerisch zwischen
den berichteten 60.2% der expliziten und den 71.2% der impliziten Lernbedingung.
Dabei erzielten die 7 Probanden, die sowohl eine Lern- als auch eine Regelsuchinstruk-
tion erhaiten hatten, beim Phrasentest mit 75.9% korrekten Urteilen sehr gute Leistun-
gen, wihrend sie beim Alternativurteil mit 34.3% korrekte Antworten sogar unterhalb
der Ratewahrscheinlichkeit lagen. Thre Leistungen beim Absoluturteil waren mit 68.1%
jenen der expliziten Regelsuchgruppe vergleichbar. Das Befundmuster bei den Urteilsauf-
gaben &hnelt somit demjenigen der expliziten Lerngruppe in Experiment 1b. Im Gegen-
satz zu dieser Bedingungsvariation zeigte sich bei den Probanden des Kontrollversuchs
allerdings eine Rekodiererleichterung in dem Sinne, daB regelkonforme Testfolgen
schneller gelernt werden konnen als regelwidrige Testfolgen.

Die Urteilsergebnisse deuten also zuniichst darauf hin, da8 der Lernmodus tatséchlich
zentral ist: Obgleich die Probanden angaben, daB sie sich nach einiger Zeit nur noch auf
das Lernen konzentriert hiitten, entsprachen ihre Urteilsleistungen eher der expliziten als
der impliziten Regelerwerbsgruppe. Die Rekodiererleichterung entsprach hingegen stirker
der impliziten Lerngruppe. Dies konnte als ein Hinweis darauf gewertet werden, daf die
expliziten Regelsuchprozesse die impliziten Induktionsprozesse nicht generell gestort
haben. Allerdings sollte dabei nicht {ibersechen werden, daf} sich der Indikator der “Re-
kodiererleichterung™ im Vergleich zu den Indikatoren der Urteilsfdhigkeit als weniger
sensitiv fiir die Unterschiede zwischen den experimentellen Bedingungen in Experiment
la erwiesen hat.

Aufgrund der geringen Versuchspersonenzahl sowie der Unklarheit, was die Probanden tatsichlich aus
der expliziten Doppelaufgabensituation gemacht haben, sollten so weitreichende SchluBfolgerungen
ohnedies nicht gezogen werden. Hierzu scheint es vielmehr sinavoll, in einem gesonderten Experiment
andere Indikatoren automatischer Informationsverarbeitung heranzuziehen. So lieBe sich aus der
Annahme eines ungestorien impliziten Lernprozesses beispielsweise vorhersagen, daff sich bei beiden
Lernmodi Priming-Effekie etwa in einer "monitoring”- Aufgabe nachweisen lassen sollten. Falls
hingegen der implizite Regelerwerb direkt durch die expliziten Regelsuchprozesse gestdrt wird, sollten
solche Effekte beim expliziten Lernmodus geringer als beim impliziten Modus sein oder ganz ver-
schwinden.

Fir die vorliegende Studie ist es wichtig festzuhalten, daB die erwachsenen Probanden
mit einem voll entwickelten kognitiven System nicht in der Lage waren, die komplexen
Phrasenstrukturregeln der Miniatursprache explizit abzuleiten, ja, daB das Wissen um die
Regelhaftigkeit der Beispielfolgen ihre Leistungen sogar beeintrdchtigt hat. Selbst die
Anreicherung der Beispielsdtze durch rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Gliede-
rungsstruktur der Sprache ermiglichte es den Probanden nicht, unter den gegebenen
Rahmenbedingungen wichtige Regularititen der Kunstsprache iber explizite Problemldse-
prozesse zu entdecken. Eine geringfiigige Erleichterung des Regelerwerbs durch rhyth-
misch-prosodische Gliederungshinweise deutete sich lediglich in der Urteilsfahigkeit der
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Probanden an. Da aber die Gruppe “mit Phrasenprosodie” eher iiber eine schlechtere
explizite Regelkenntnis verfiigte als die Gruppe "ohne Hinweise”, erscheint es durch-
aus wahrscheinlich, dafl die Urteilsfihigkeit auch unter expliziten Lernbedingungen
zumindest teilweise durch implizite Lernprozesse vermittelt ist. In diesem Zusammenhang
ist es auch interessant, dal Morgan et al. (1987) zeigen konnten, daf rhythmisch-pros-
odische Phrasengruppierungen auch bei expliziter Regelsuchinstruktion den Erwerb kom-
plexer Regeln entscheidend erleichtern konnen (vgl. Kapitel 2), obwohl ihre Probanden
kaum explizit Auskunft iber die komplexen Regeln der Kunstsprache geben konnten.
Vor dem Hintergrund der hier berichteten Ergebnisse kann vermutet werden, daB der
Regelerwerb - trotz expliziter Regelsuchinstruktion - zumindest teilweise iiber implizite
Lernprozesse erfolgt ist. Denn, im Gegensatz zu den expliziten Regelsuchprozessen
erwiesen sich die impliziten Lernprozesse als ausgesprochen effizient. Dariiber hinaus
waren die erwachsenen Probanden beim impliziten Lernen in der Lage, rhythmisch-

prosodische Hinweise in einem automatischen ProzeB der Abstraktion invarianter Merk-
male effektiv zu nutzen.
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7 Zweites Experiment: Bedingungen des impliziten Er-
werbs komplexer Regeln im Kindesalter

Die Ergebnisse aus Experiment 1 zeigen, daB Erwachsene in der Lage sind, (a) komple-
xe Phrasenstrukturregeln iber einen impliziten und automatischen Regelinduktionsprozef
zu erwerben sowie (b) rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Regelstruktur im Ver-
lauf impliziter Lernprozesse zu nutzen. In Experiment 2 geht es um die Frage, ob aus
diesen Ergebnissen in theoretisch begriindeter Weise auf die Bedingungen natiirlicher
Spracherwerbsprozesse geschlossen werden kann. Voraussetzung dafiir ist, da auch
jingere Kinder mit einem noch nicht voll entwickelten kognitiven System éhnlich wie
Erwachsene (mit einem voll entwickelten kognitiven System) in der Lage sind, kompiexe
formale Regeln durch implizite Induktionsprozesse zu erwerben. Es wurde deshalb in
diesem zweiten experimentellen Schritt empirisch iiberpriift, ob die in Experiment 1
untersuchten impliziten Lernmechanismen und die Funktionalitit der ermittelten Einfluf-
faktoren entwicklungsinvariant sind.

Zielsetzung des zweiten Experiments war es, die folgenden Annahmen empirisch zu
stiitzen:

(1) Auch Vorschulkinder sind dhnlich wie Erwachsene prinzipiell in der Lage, durch
autonomes und implizites Lernen induktiv Regeln zu erwerben, die in Analogie zu
formal-syntaktischen Regularititen natiirlicher Sprachen konstruiert sind.

(2) Die in Beispielsiitzen enthaltenen syntaktischen Informationen alleine geniigen nicht,
um komplexe Kontingenzregeln zu erwerben. Hierzu bendtigt das Kind vielmehr
spezifische Hinweisreize, die die grammatisch relevanten Kovariations- und Distri-
butionsmuster im Input markieren.

(3) Diese Funktion erfilllen Sprachmelodiec und Sprachrhythmik. Auf der Grundlage
rhythmisch-prosodisch strukturierter Beispielsdtze ist das Kind in der Lage, wesent-
liche grammatische Regeln zu erwerben.

(4) Sind diese Regeln erworben, so erleichtern sic die Verarbeitung neuer Informatio-
nen, die wiederum die Basis fiir die Ableitung zunchmend komplexerer Regeln
biiden.

Um diese Annahmen empirisch iberpriifen zu konnen, wurden in Analogie zu Experi-
ment 1 die Bedingungen des Erwerbs komplexer Regeln bei Vorschulkindern anhand
einer Kunstsprache untersucht. Im Rahmen eines Mirchenspiels lernte eine Gruppe von
Vorschulkindern Beispieifolgen (”Zauberformeln”) einer Kunstsprache. Nach 2-4 Lern-
episoden wurde in einer Testphase iiberpriift, inwieweit die Kinder die Regeln beherr-
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schen, nach denen die Zauberformeln gebildet sind. Hierzu wurden den Kindern noch
nicht gehérte Zauberformeln vorgegeben. Ihre Aufgabe war es zu beurteilen, ob es sich
um echte oder um durcheinandergewiirfelte Zauberformeln handelt. Zudem wurde ermit-
telt, ob neue regelkonforme ‘Zauberformeln’ besser reproduziert werden konnen als
regelwidrige Folgen derselben Kunstworter. Um die Bedeutung rhythmisch-prosodischer
Strukturierungshinweise fiir den Regelerwerb abschiitzen zu konnen, wurden zwel ver-
schiedene experimentelle Bedingungen realisiert, indem die Zauberformeln in der Regel-
erwerbsphase entweder mit oder ohne entsprechende Strukturierungshinweise vorgegeben

und gelernt wurden. Eine Kontrollgruppe lernte Zauberformeln, denen keine gemeinsa-
men Regeln zugrunde liegen.

Das experimentelle Vorgehen entspricht somit im wesentlichen der Erwachsenen-Unter-
suchung (Experiment 1a). Es muBten lediglich einige Verdnderungen vorgenommen
werden, um die Untersuchung kindgerecht zu gestalten. Die Verinderungen wurden im
Rahmen einer Reihe von Vorversuchen mit Vorschulkindern festgelegt und erprobt.
Dabei handelt es sich in keinem Fall um prinzipielle Anderungen. Die wichtigsten Unter-

schiede zwischen der Kinder- und der Erwachsenen-Untersuchung sind im folgenden
zusammengestellt.

(@) Die Kunstsprache wurde etwas vereinfacht, indem statt 5 nur 4 Wortklassen Ver-
wendung fanden und die Anzahl der Kunstworter auf 14 reduziert wurde.

(b) Die gesamte Regelerwerbsaufgabe war in ein Mirchenspiel eingebettet, das sowohl
das Auswendiglernen der Kunstwortfolgen als auch die Urteilsaufgaben motivierte.

(c) Die Lerneinheiten, das Lernverfahren und das Lernkriterium wihrend der Regeler-
werbsphase wurden kindgerechter gestaltet. Als Lerneinheiten diente bei den Kin-
dern je ein einzelner Satz der Kunstsprache. Auf eine strikte Abfolge von Vorgabe
und Reproduktion wurde verzichtet, um mdgliche Frustrationseffekte gering zu
halten. Entsprechend erfolgte die Darbietung der Folgen miindlich und nicht iber
Tonband.

(d) Die Regelerwerbsphase war auf mehrere Tage aufgeteilt, um die Kinder nicht zu
iberfordern.

(¢) Die Anzahl der Testaufgaben wurde reduziert. Ein zweiter Durchgang wurde nur
bei einigen Kindern durchgefiihrt.

() Die Testfolgen wurden mit schwacher rhythmisch—prosodischer Phrasengruppierung
vorgegeben.

(g) Es wurden einige Kontrollvariablen aufgenommen, die die Vergleichbarkeit der
experimentellen Gruppen sichern sollten.

7.1 Aufgabenstellung und Versuchsplan

Die Regelerwerbsaufgabe. Die Regelerwerbsaufgabe entsprach einer impliziten Lernsitua-
tion. Wie bereits kurz geschildert lernten die Kinder im Rahmen eines kleinen Mirchen-
spiels 12 Beispielfolgen ("Zauberformeln™) einer Kunstsprache auswendig. Nach zwei bis
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vier Lerntagen (mit durchschnittlich 45 Minuten Untersuchungszeit) wurde in einer
Testphase iiberpriift, inwieweit die Kinder die komplexen Regeln beherrschen, die den
Beispielfolgen zugrunde liegen.

Experimentelle Bedingungen. Die experimentellen Bedingungen entsprechen den Ver-
suchsbedingungen der Erwachsenen-Untersuchung (Experiment la). Der Regelerwerb
wurde in Abhingigkeit davon untersucht, ob die Kinder in der Regelerwerbsphase die
Beispielsitze der Kunstsprache “mit rhythmisch-prosodischen Hinweisen” auf die Phra-
senstruktur oder "ohne rhythmisch-prosodische Gruppierung” gelernt haben. Eine Kon-
troligruppe "keine Regel” lernte Beispielfolgen, denen keine gemeinsame Regel zugrunde

liegt.

Auf eine Versuchsgruppe mit "arbitrirer rhythmisch-prosodischer Gestaltung™ der Beispielsdtze wurde
verzichtet, da Experiment 1a gezeigt hat, daB selbst Erwachsene unter dieser Bedingung die Regeln
nicht erwerben kédnnen.

Indikatoren fiir den Regelerwerb. Wie auch in der Erwachsenen-Untersuchung wurden
ein Urteilsmafl und ein Lernmafl erhoben.

7.2 Die Stichprobe

In die Untersuchung wurden zundchst 60 Vorschulkinder einbezogen. Von diesen 60
Kindern konnten 18 Kinder nicht in die endgiiltige Stichprobe aufgenommen werden.

Beriicksichtigt man die Dauer der Versuchsserien und die Schwierigkeit der Aufgaben,
so erscheint diese Ausfallquote gering und tolerabel. Hinzu kommt, dafl die Ausfille aus
ganz verschiedenen Griinden entstanden sind:

- Ausgeschlossen wurden jene Kinder, die im Sprachentwicklungstest ~ als einem Indika-
tor fiir eine altersadiiquate strukturelle Sprachfihigkeit - einen durchschnittlichen
T-Wert von unter 45 aufwiesen.

~ Es mufiten die Daten von allen Versuchstagen vorliegen.

- Es wurden drei Kinder ausgeschlossen, bei denen sich aufgrund der Mitwirkung eines
zusiitzlichen Versuchsleiters in der Lernphase ein spezieller Versuchsleitereffekt ergab.

Die endgiiltige Stichprobe bestand demnach aus 42 Kindern im Alter zwischen S;1 und
6,7 Jahren und setzte sich aus 26 Médchen und 16 Jungen zusammen. Die Zuweisung zu
den experimentellen Bedingungen erfolgte anfallend (vgl. Tabelle 14).

“Um sicher zu gehen, daBl durch die Ausfille kein selektiver Stichprobeneffekt entstanden ist, wurden
zusétzlich die verfigbaren Daten aller 60 Kinder ausgewertet. Es ergaben sich keinerlei Hinweise auf
Differenzen zwischen diesen Auswertungen und den tatsdchlich in die Analyse einbezogenen 42 Versuchs-
personen.
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7.3 Beschreibung der Kunstsprache

Das Regelsystem entsprach im wesentlichen demjenigen der Erwachsenen-Untersuchung.
Es wurde lediglich etwas vereinfacht, indem Wortklasse B wegfiel. Die Grammauk kann
damit durch die folgenden hierarchischen Ersetzungsregeln angegeben werden:?

S — AP + CP + (CP)
AP > A + (D)
P> C + (B)

0O

Eine alternative Darstellung des Regelsystems der Miniatursprache ist in dem Struktuf—
baum in Abbildung 7 wiedergegeben. Die Sitze/Satzmuster, die durch diese Grammatik
erzeugt werden, weisen folgende charakteristische Merkmale auf: (1) Jeder Satz enthilt
genau ein A-Wort; (2) dieses steht stets am Satzanfang; (3) ein D-Wort kann nur auf
ein A-Wort folgen; (4) ein E-Wort kann nur auf ein C-Wort folgen; (5) wenn ein Satz
ein E-Wort enthilt, so muB diesem ein C-Wort voraus gehen; (6) ein Satz kann maxi-
mal 2 C-Worter enthalten; (7) jeder Satz muB mindestens ein C-Wort enthalten.

S
AP Cp Ccp
\ \ \\
\\ \\ \\
\
\ \ \
\ \ \
A D C E C E
It ! r | . r 1
bana| ! luret ( fami :deros ! fami| 1deros :
kona| 1 miret! tesi | ginos | tesi | ,ginos |
zira ',paret: suni | | mattos | suni | ! mattos
' l jodi { 'rolos ! jodi | rolos 1
L J L J L -
Obligatorische Elemente: [ ). Optionale Elemente: — — — i :, Satz: S. Phrasen: AP, CP.

Wortklassen: A, D, C, E. Worter der Wortklasse A: bana, kona, zira.

Abbildung 7.  Darstellung der Grammatik als Strukturbaum

“Eg gelten die folgenden Notationskonventionen: "— * bedeutet "wird ersetzt durch”; "( )” kennzeich-
net optionale Elemente; ”S” steht fiir Satz; mit "AP” uad "CP” werden die unterschiedlichen Phrasen be-

zeichnet; A, C, D, E sind die Bezeichnungen fiir verschiedene Wortklassen. Dabei wurden aus Griinden
der Vergleichbarkeit die spezifischen Bezeichnungen aus Experiment 1 iibernommen.
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Die Wortklassen sind durch gemeinsame Merkmale (Endungen) sowie durch gemeinsame
Distributions~ und Kovariationsmuster definiert. Die Wortklassen A und D enthalten je 3
verschiedene "Zauberworter”, die Wortklassen C und E bestehen aus je 4 ~Zauberwor-
tern” (vgl. Abbildung 7). Damit umfaBt das Vokabular 14 Worter, aus denen insgesamt
5040 Sitze gebildet werden konnen, die einem der 12 unterschiedlichen Satzmuster der
Kunstsprache entsprechen.

Wie schon in Experiment 1 besteht die Analogie zu natiirlichen Grammatiksystemen
insbesondere darin, daB die Kunstsprache (a) ein phonologisches Markierungssystem
enthilt, da (b) die Regeln iiber Wortklassen operieren, daB (c) zwischen diesen Wort-
klassen bestimmte Abhiingigkeitsrelationen definiert sind (konditionale Regeln), die sich
in den Phrasenstrukturen widerspiegeln und daB (d) insbesondere durch die optionalen
Wortklassen keine direkten Wortpositionsregeln existieren (lediglich die erste Position ist
der Wortklasse A vorbehalten).

7.4 Das Lern— und Testmaterial
7.4.1 Das Material for die Lernphase

Wie auch in der Erwachsenen-Untersuchung wurden 12 Beispielsitze der Kunstsprache

ausgewdhit, die die Grundlage fiir den Regelerwerb bildeten und die folgenden Kriterien

erfiillen:

- Sie enthalten moglichst viel distributive Evidenz, d.h. die Phrasenstrukturregeln werden
hinreichend exemplifiziert.

- Die Bildung fester Verbindungen zwischen einzelnen Wortern oder Wortern und Posi-
tionen ist weitgehend ausgeschlossen.

- Es werden nur soviele unterschiedliche Phrasenrealisierungen beriicksichtigt, daB noch
hinreichend viele neue Wortkombinationen fiir die Testanfgaben verfiigbar bleiben.

Die ausgewihiten Beispielsdtze entsprachen 7 verschiedenen Satzmustern. Jedes dieser Satzmuster trat
maximal 2x auf. Die oben allgemein angegebenen Kriterien wurden dabei folgendermaBen spezifiziert:
~ Jedes A-Wort wurde mit je zwei verschiedenen D-Wortern kombiniert;

- umgekehrt wurde jedes D-Wort mit je zwei verschiedenen A-Wortern kombiniert;

~ jede AD-Kombination trat maximal ix auf;

- jedes A~Wort trat 2x alleine, d.h. ohne ein D-Wort auf

~ jedes C~Wort wurde mit je zwei E-Wortern kombiniert;

- umgekehrt wurde jedes E-Wort mit je zwei C-Wortern kombiniert;

~ jedes C-Wort trat mindestens 1x ohne ein E-Wort auf;

- jede CE-Kombination trat maximal 2x auf.

Im Gegensatz zur Erwachsenen-Untersuchung entsprachen die 12 Sitze auch 12 Lernein-
heiten, d.h. die Kinder lernten die 12 Beispielsiitze nacheinander auswendig. Die Bei-
spielsétze lauteten:
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Beispielsatz Satzmuster

(1) bana - fami deros
(2) kona miret - fami AD - C
(3) zira - jodi - suni mattos
(4) bana luret - fami ginos
(5) kona - tesi rolos - jodi
(6) zira paret - suni deros - tesi
(7) bana miret - suni
(8 zira - jodi rolos
(9 kona paret - tesi ginos
(10) bana - fami - jodi mattos
(11)  zira luret - tesi ginos - fami
(12) kona - suni mattos - fami deros

>
I

Q)

o]

- € - CE
- CE- C
- CE - CE

>é>g>éé>é>

Diese Beispielsitze wurden entweder mit oder ohne rhythmisch-prosodische Phrasen-
gruppierung (gekennzeichnet durch *-’) vorgegeben. Lediglich die Kontrollgruppe erhielt
in der Lernphase ungrammatikalische Beispielfolgen, die durch Umordnung der einzeinen
Worter aus den grammatikalischen Folgen gebildet waren (vgl. Anhang).

7.4.2 Das Material fir die Testphase: Beurteilungs— und Lernaufgaben

Testfolgen fiir die Beurteilungsaufgaben. Es wurden zwei Beurteilungsaufgaben durchge-
fithrt: Das "Absoluturteil” und das "Alternativurteil”.

Beurteilungsaufgabe (1): Das Absoluturteil. Die Aufgabe entspricht weitgehend derjenigen
der Erwachsenen-Untersuchung. Den Kindern wurden 10 vollstindig neue, d.h. in der
Lernphase noch nicht gehorte Folgen von Kunstwortern (*Zauberformeln”) vorgegeben,
von denen die Hilfte grammatikalisch korrekt, die andere Hilfte grammatikalisch fehler-
haft war. Die fehlerhaften Folgen verletzten jeweils unterschiedliche Regeln. Soweit dies
moglich war, wurden die Testsitze der Erwachsenen-Untersuchung iibernommen oder
analoge Sitze gebildet (vgl. Anhang). Aufgabe der Kinder war es, miindlich zu entschei-
den, welche Zauberformel richtig und welche durcheinandergewiirfelt ist. Die Folgen
wurden mit leichter Phrasenprosodie gesprochen.

Beurteilungsaufgabe (2): Das Alternativurteil. Die Alternativentscheidungen muBten in
zweierlei Hinsicht gegeniiber der Erwachsenen-Untersuchung vereinfacht werden: Zum
einen wurde die Itemanzahl verringert, so daB die Urteilstypen ~Alternativentscheidung”,
"Phrasentest (1)” und “Phrasentest (2)” der Erwachsenen-Untersuchung zu einer Ur-
teilsskala zusammengefaBit wurden, die insgesamt 12 Items enthilt; zum anderen erschien
es zweckmaflig, vorwiegend 3-Wort-Folgen zu verwenden, um die Aufgabenschwierig-
keit insbesondere in Hinblick auf allgemeine Gediichtnisfaktoren konstant und relativ
niedrig zu halten.

Jedes Testitem bestand aus zwei Zauberformeln, die mit schwacher Phrasenprosodie
dargeboten wurden. Aufgabe der Kinder war es zu entscheiden, welche der Formeln
korrekt ist. Die Instruktion war fiir alle Alternativentscheidungen identisch.
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Je vier Testitems enthielten (a) eine grammatikalisch korrekte und eine fehlerhafte
"Zauberformel”, (b) zwei fehlerhafte Zauberformeln, von denen die eine jedoch die
Phrasenstruktur der Kunstsprache beibehielt, wihrend diese in der anderen verletzt war
sowie (c) zwei Wortpaare, wobei das eine eine korrekte Phrase bildete, das andere aber
eine unzuldssige Wortkombination darstellte. Die Position (d.h. 1. oder 2. Position) der
“korrekten Zauberformel” war iiber die Items hinweg balanciert. Falls ein zweiter
Durchgang der Aufgabe durchgefiihrt wurde, so erfolgte fiir jedes Item ein Austausch
dieser Position.

Wie bei der Erwachsenen-Untersuchung wurde bei allen Testitems auf eine maximale
Unterschiedlichkeit zu den Beispielfolgen der Lernphase geachtet.

Testfolgen zur Erfassung der Rekodiererieichterung (LernmaB). Wie auch in der Erwach-
senen-Untersuchung wurden drei neue, d.h. noch nicht verwendete Sitze der Kunstspra-
che gebildet. Die regelwidrigen Testsétze entstanden aus den regelkonformen, indem die
Worter so umgeordnet wurden, daB sie moglichst wenige grammatikalisch korrekte
Wortkombinationen enthielten. Alle Testfolgen wurden mit leichter rhythmisch-prosodi-
scher Gruppierung vorgesprochen.43

7.5 Die kindgerechte Gestaltung der Regelerwerbs- und Priifaufgaben

Die Regelerwerbsaufgabe war als ein Mirchenspiel eingefithrt worden. Zuniéichst wurde
den Kindern eine kleine, mit bunten Bildern unteriegte Geschichte erzihlt, die das Aus-
wendiglernen der Kunstwortsitze motivieren sollte. Die Geschichte handelte von einem
guten Zauberer, der eine Zaubersprache kennt, mit der man kranke Menschen gesund
und Ungliickliche gliicklich machen kann. Allerdings miissen die Zauberbotschaften von
einem Kind gesprochen werden, damit sie wirken. Daher braucht der Zauberer einen
Zauberlehrling, dem er die Zauberspriiche beibringen kann. Dieser Zauberlehrling sollte
das Kind sein. An dieser Stelle wurde ein Zauberer in Form einer Handspielpuppe
eingefiihrt, der die gesamte Regelerwerbsaufgabe begleitete.

In der Lernphase, die iiber mehrere Versuchstage ging, brachte “der Zauberer” dem
Kind die "Zauberformeln” (d.h. die Beispielsitze der Kunstsprache) bei. Hierzu zeigte er
dem Kind zuniichst eine Bildkarte, auf der ein trauriges Kind, eine erschopfte Micki-
maus, ein krankes Krokodil oder dhnliches zu sehen war. Das Kind sollte dem Zauberer
helfen - je nach Bild - z.B. das Krokodil wieder gesund zu machen. Wenn das Kind die
Zauberformel gelernt hatte, d.h., wenn es sie ohne Hilfen reproduzieren konnte, durfte
es die Bildkarte umdrehen. Auf der Riickseite war ein entsprechendes groBeres und
bunteres Bild aufgeklebt, das die gleiche Figur frohlich, gliicklich und gesund zeigte. Fir
jede “Zauberformel” wurde eine andere Bildkarte verwendet.

“Alle Testitems - Beurteilungs~ und Lernitems - sind vollstandig im Anhang angegeben.
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Die Aufgabengestaltung fiir das Lernen der Testsétze war entsprechend.

Um die Urteilsaufgaben zu motivieren, wurde eine weitere Handspielpuppe eingefiihrt:
der Seppel. Der Seppel war wie das Kind ein Zauberlehrling, aber kein so guter. Der
Seppel wubte nie, ob er sich die Zauberformel richtig gemerkt hatte. Manchmal warf er
die Worter durcheinander. Das Kind wurde gebeten, dem Seppe! zu helfen. Beim Abso-
luturteil sollte das Kind entscheiden, ob er sich die jeweilige Zauberformel richtig
gemerkt hat, oder ob sie durcheinandergewiirfelt ist. Bei den Alternativentscheidungen
sollte das Kind dem Seppel entscheiden helfen, welche der zwei Alternativen richtig ist.

Durch diese Einbettung der Lern- und Testaufgaben in eine spielerische Situation konn-

ten Motivation, Aufmerksamkeit und Interesse der Kinder geweckt und aufrecht erhalten
werden.

7.6 Die Kontrollvariablen und ihre Erfassung

Um die Vergleichbarkeit der Versuchsgruppen in der nicht-verbalen Intelligenz, der
strukturellen Sprachfahigkeit, der rhythmischen Fihigkeit sowie im Bereich grundlegen-
der Gediichtnisoperationen abschiitzen und iberpriifen zu konnen, wurde eine Reihe von
Kontrollvariablen erhoben, die im folgenden néher erldutert werden.

7.6.1 Zur Einschitzung der nicht-verbalen Intelligenz

Die nicht-verbale Intelligenz wurde iiber den Subtest 4 ”Ahnlichkeiten” des Grundintelli-
genztests CFT 1 (Wei & Osterland, 1977) eingeschiitzt. Aufgabe der Kinder ist es, eine
vorgegebene Zeichnung unter fiinf Zeichnungen wieder herauszufinden, von denen 4
detail- bzw. merkmalsveréndert sind (vgl. WeiB & Osterland, 1977, S. 5). Der Subtest
enthilt 12 Items, die von Vorschulkindern in 4 Minuten bearbeitet werden miissen. Er
erfaBt "bis zu welchem Komplexititsgrad figurale Vorgaben wiedererkannt werden
konnen, wenn diese Figuren im Kontext mit dhnlichen, jedoch merkmalsverdnderten
Figuren stehen” (Weil & Osterland, 1977, S. §).

Aussagen Uber den Ausprigungsgrad "der grundlegenden intellektuellen Leistungsfihigkeit” erlauben
insbesondere die letzten drei Subtests (3, 4, 5) des CFT 1 (Weif & Osterland, 1977, S. 18). Von
diesen wurde der Subtest "Ahnlichkeit” ausgewihlt, da er die besten Kennwerte aufweist. Die Reliabili-
tat (Testhalbierungsmethode) wird mit .84 angegeben, die Korrelation mit dem Gesamttest liegt bei .75,
diejenige mit den Subtests 3, 4, S, {iber die in Experiment 3 der nicht-verbale IQ der dysphasischen
Kinder erfaBt wurde, betrfigt sogar .84. Die Testdurchfilirung ist zudem nicht sehr zeitintensiv,
obgleich der Test keine starke “speed Komponente™ aufweist.

7.6.2 Zur Einschitzung der strukturellen Sprachfahigkeit

Die strukturelle Sprachfihigkeit wurde iiber vier Untertests des Heidelberger Sprachent-
wicklungstests (HSET, Grimm & Scholer, 1978) erfaft. Die Leistungen im Bereich
"Satzstruktur” wurden dber die Untertests "Verstehen sprachlicher Strukturformen” (VS)
und “Imitation sprachlicher Strukturformen” (IS) eingeschiitzt. Dabei haben die Kinder
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cinerseits die Aufgabe, sprachlich vorgegebene Handlungen mit Spielfiguren auszufiihren
(VS) und andererseits, vorgegebene Sitze unmittelbar zu reproduzieren (IS). Der Unter-
test "Plural-Singular-Bildung” (PS) gibt erginzend Auskunft iiber die morphologischen
Féhigkeiten der Kinder. Ihre Aufgabe besteht darin, bildlich und verbal vorgegebene
(Kunst-)Worter in den Plural resp. Singular zu setzen. Dariiber hinaus wurde der Unter-
test "Satzbildung” (SB) beriicksichtigt, der iberpriift, inwieweit die Kinder in der Lage
sind, Bedeutungszusammenhiinge sprachlich herzustellen, d.h. inwieweit sie aus 2 - 3
vorgegebenen Wortern sinnvolle Sitze bilden konnen.

Diese Untertests wurden zum einen ausgewihlt, um sicherzustellen, da8 keines der in die
Untersuchung einbezogenen Kinder spezifische Probleme beim Erwerb sprachlicher
Strukturformen aufweist; zum anderen dienten sie einer Uberpriifung der Vergleichbar-
keit der verschiedenen Versuchspersonengruppen.

7.6.3 Zur Einschitzung der Fahigkeiten im Bereich grundlegender Gedichtnisoperatio-
nen

Aligemeine Uberlegungen. Eine Reihe theoretischer Uberlegungen und empirischer
Befunde (vgl. z.B. Case, 1978) weisen darauf hin, daB die Effizienz grundlegender
Gedichtnisoperationen (z.B. der Itemidentifikation) eine wichtige Erklirungsvariable fiir
entwicklungs- und interindividuelle Unterschiede in Gedichnisleistungen ist. So folgert
beispielsweise Dempster (1981) auf der Grundlage eines ausfiihrlichen Literaturiiberblicks
iiber mogliche Determinanten von Leistungsunterschieden in Gedichtnisspannenaufgaben:

"Of 10 possible sources of individual and developmental differences in span, only 1 -

item identification, a nonstrategic variable - appears, without qualification, to be a major

source” (8. 94). Der funktionale Zusammenhang wird dabei in der Regel folgenderma-

Ben konzipiert: Je weniger Kapazitit fiir grundlegende Operationen bendtigt wird, d.h. je

autornatisierter diese sind, desto mehr Kapazitit ist verfiigbar fiir die Ausfiihrung kom-

plexerer kognitiver Operationen sowie fiir die Speicherung von Informationen. Dabei
wird hiufig die Geschwindigkeit der Itemidentifikation als Indikator fiir den Grad der

Automatisierung gewdhit (z.B. Case et al., 1982).

Bezogen auf die vorliegende Untersuchung erscheint die Itemidentifikationsgeschwindig-

keit insbesondere aus drei Griinden besonders geeignet, um die Vergleichbarkeit der

Untersuchungsgruppen im Bereich des Kurzzeitgedéchtnisses zu sichern:

(a) Die Kinder haben beim Erwerb der Kunstsprache die Aufgabe, sinnfreies Material
zu lernen. Es ist daher kaum zu vermuten, daB spezifische Unterschiede im Vorwis-
sen einen entscheidenden EinfluBl auf die Lernleistungen haben.

(b) Der Lernprozef wird von der Versuchsleiterin stark gesteuert, so daB mégliche
Unterschiede in den - bei Vorschulkindern ohnedies noch nicht sehr ausgeprigten -
strategischen Kompetenzen keine zentrale Rolle spielen sollten.

(c) Die Erfassung der Itemidentifikation kann auBerdem sehr aufgabennah erfolgen,
indem (a) die Leichtigkeit der Identifikation von Kunstwértern tberpriift wird und
(b) die Automatisierung der Wortidentifikation iiber die Versuchstage hinweg
untersucht werden kann.
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Als Indikator fiir die Leichtigkeit der Iemidentifikation dienten Wort-Rekognitionsla-
tenzen bei einer “monitoring”-Aufgabe, die in enger Anlehnung an das methodische
Vorgehen von Marslen-Wilson und anderen (z.B. Tyler & Marslen-Wilson, 1981) ent-
wickelt wurde. Den Kindern wurden mehrere Wortfolgen mit Hilfe eines Tonbandes
vorgegeben. Thre Aufgabe war es, eine Antworttaste zu driicken, sobald sie ein vorab
spezifiziertes Zielwort (Substantiv oder *Zauberwort’) héren. Die gemessenen Reaktions-
zeiten erlauben Rickschliisse auf die Geschwindigkeit, mit der sinnvolle und sinnfreie
Worter erkannt werden konnen. Um die Automatisierung der Itemidentifikationsprozesse
iiber die Versuchstage hinweg abschiitzen zu konnen, wurde die Identifikationsgeschwin-

digkeit fir Kunstworter einmal zu Beginn und einmal nach AbschluB der Lernphase
erhoben.

Konkretisierung der Aufgaben und Materialerstellung. Erhoben wurde die Wortrekogni-
tionsgeschwindigkeit bei natiirlich-sprachlichen Wortern und bei Kunstwortern. Fiir die
Itemidentifikation: “Kunstworter” wurden 12 korrekte S-Wort-Siitze der Kunstsprache
ausgewihlt, die den Beispielsitzen der Regelerwerbsaufgabe sehr éhnlich sind. Die
einzelnen Kunstworter einer Testfolge wurden mit einem gleichmifligen Zeitintervall von
2 Sekunden auf Tonband aufgenommen. Jeder Folge war ein Signalton vorangestelit, der
den Kindern als Achtung-Signal dienen sollte. Zwischen dem letzten Wort der vorausge-
henden Folge und dem Signalton der niichsten Folge lag ein Zeitintervall von 7 Sekun-
den. Der Ablauf ist in Abbildung 8 dargestellt.*

I 1 [ L — ! 1
Ton  Pause zira Pause paret Pause tesi Pause ginos Pause suni

0.2 sec 2 sec 2 sec 2 sec 2 sec 2 sec

Abbildung 8. Zeitliche Verlaufsskizze fiir ein Item der Itemidentifikationsaufgabe.

Jede Testfolge enthielt genau ein Zielwort. Die Zielworter standen gleich hiufig in
zweiter, dritter, vierter oder fiinfter Position der Testfolge. Das gleiche Zielwort konnte
dabei mehrfach auftreten (vgl. Anhang).

Der Beginn des jeweiligen Zielwortes einer Testfolge war auf der zweiten Spur des
Tonbandes durch einen fiir das Kind nicht hérbaren Impuls gekennzeichnet, der eine
elektronische Uhr startete. Diese wurde durch den Tastendruck des Kindes gestoppt, so
dal eine Messung der Wortidentifikationsgeschwindigkeit mit einer MeBgenauigkeit im
Millisekundenbereich moglich war.

Den 12 Testitems waren zwei Ubungsitems vorangestellt, die je 3x wiederholt wurden.
Die Itemidentifikation: "Kunstworter” wurde einmal vor Beginn und einmal nach Ab-
schluff der Lernphase der Kunstsprache durchgefiihrt.

“Ich danke dem Max-Planck-Institut fiir Psycholinguistik daflir, da8 ich alle Tonbéinder fir die Item-
identifikationsaufgaben im dortigen Sprachlabor computergesteuert erstellen konnte,
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Die “Itemidentifikation: Worter” wurde moglichst parallel zu der Itemidentifikationsauf-
gabe fiir Kunstworter konstruiert, indem jedes Kunstwort durch ein konkretes, bildlich
gut darstellbares und den Kindern hinreichend vertrautes muttersprachliches Substantiv
ersetzt wurde (beispielsweise deros durch Rosen, suni durch Sonne; vgl. Anhang).

Die Reaktionsaufgabe. Da die gewihlte Wortrekognitionsaufgabe eine klare motorische
Komponente enthilt, wurde sichergestellt, daB zwischen den Kindergruppen keine Unter-
schiede in der Geschwindigkeit bestehen, mit der sie auf ein Tonsignal reagieren konnen.
Hierzu wurde den Kindern die Aufgabe gestellt, eine Antworttaste zu driicken, sobald sie
einen von Tonband vorgegebenen Flotenton horten. Insgesamt wurden 2 x 10 Tone in
unregelméfBiger zeitlicher Abfolge dargeboten. Die ersten 5 Reaktionszeiten wurden als
Ubungsversuche gewertet.

Die Itemidentifikationsaufgaben und die Reaktionsaufgabe wurden als "(Name des Kin-
des)-Paf-Auf!”- Spiel eingefiihrt. Die Kinder sollten dem “Kasper” oder dem "Zaube-
rer” zeigen, wie schnell sie sein kénnen und wie gut sie aufpassen konnen. Ihre Aufgabe
war es, eine Antworttaste zu driicken, sobald sie - je nach Aufgabe - einen Flétenton
oder ein vorab spezifiziertes Zielwort horten,

Datenaufbereitung. Fir jede der Reaktionszeitaufgaben, d.h. fiir die “Itemidentifikation:

Worter”, die "Itemidentifikation: Kunstworterl”, die “Itemidentifikation: Kunstworter2”

sowie die "Reaktionsaufgabe”, wurden je Kind die folgenden drei Indikatoren ermittelt:

(1) Als Indikator fiir die Gesamtleistung eines Kindes in einer Aufgabe dienten Mittel-
wert und Standardabweichung der Reaktionszeitdaten der jeweiligen Aufgabe.

(2) Als Indikator fiir die mittlere Leistungsfahigkeit wurde ein “getrimmter Mittelwert”
mit Standardabweichung errechnet. Ausgehend von den unter (1) ermittelten Perso-
nenkennwerten wurden je Kind zunichst alle extremen Reaktionszeiten aus der
Analyse ausgeschlossen, d.h. alle Reaktionszeiten, die iiber eine Standardabweichung
schneller oder langsamer waren als die individuelle mittlere Reaktionsgeschwindig-
keit des Kindes in der jeweiligen Aufgabe. Aus den verbleibenden Daten wurde der
"getrimmte” Mittelwert mit Standardabweichung bestimmt.

(3) Als Indikator fiir die maximale Leistungsfdhigkeit wurden dariiber hinaus die
schnellsten drei Reaktionszeiten je Kind und Aufgabe gemittelt.

7.6.4 Zur Einschitzung der rhythmischen Fihigkeiten

Um die Vergleichbarkeit der rhythmischen Fihigkeiten zwischen den unterschiedlichen
Versuchsgruppen zu sichern, wurde eine Rhythmusdiskriminationsaufgabe durchgefiihrt."5
Da meines Wissens kein fiir Vorschulkinder geeignetes Testverfahren vorliegt, wurde in

“Ich danke Herrn Prof. Schéler, der mir einen Rhythmustest zur Verfiigung gestellt hat, auf dessen
Grundlage ich ein eigenes MeBinstrument entwickeln konnte, das auch bei Vorschulkindern eingesetzt
werden kann. Frau A. Stock danke ich fiir die Hilfe bei der Erstellung dieses MeBinstruments.
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einer Reihe von Vorversuchen ein eigenes MeBinstrument entwickelt. Das MeBinstru-
ment besteht aus 12 Testittems und 3 Probeitems. Aufgabe der Kinder ist es zu ent-
scheiden, ob je zwei Rhythmen gleich oder verschieden sind. Tatsdchlich handelt es sich
bei den Testitems in je der Hailfte der Fille um gleiche und verschiedene Rhythmen. Die
Rhythmen werden mit Hilfe eines Tonbandes vorgegeben, wobei die Items abwechselnd
mit Sopran- oder mit Blockflste realisiert sind. Jedes Item wird mit den Worten "Hor

gut zu!” eingeleitet. Der Zeitverlauf fiir ein Item ist im folgenden exemplarisch angege-
ben:

"Hor gut zu” -—-— —1. Sequenz ——-"und”-—-——~ 2. Sequenz
1.5 sec. bsec. ca. 2sec. bsec.

Die einzelnen rhythmischen Sequenzen sind ca. 6 Sekunden lang und mit einer durch-
schnittlichen Geschwindigkeit von 80 Viertelnoten pro Minute gespielt. Das Zeitintervall

zwischen zwei zu vergleichenden Sequenzen betriigt ca. 2 Sekunden, in die ein "und” ge-
sprochen wird.

Die Aufgabe wurde als "Horspiel” eingefithrt. Der zentrale Teil der Instruktion lautete
folgendermaBen: "Der Kasper spielt Dir gleich etwas auf der Flote vor. Manchmal, da
spielt er zweimal dasselbe; und manchmal, da spielt er zwei verschiedene Sachen. Du
sollst herausfinden, ob der Kasper zweimal dasselbe gespielt hat oder ob es nicht gleich
war. Also paB gut auf, was der Kasper spielt.”

Gab ein Kind bei den Probeitems falsche Antworten, so wurden diese korrigiert. Die

Probeitems wurden in diesem Fall noch einmal vorgegeben, bis das Kind die Aufgaben-
stellung verstanden hatte.

Die Aufgabe war in drei Abschnitten zu je 5 Items aufgeteilt, um eventuelle Konzentré—
tionseffekte moglichst gering zu halten. Als Indikator fir die rhythmische Fahigkeit
diente die Anzahl korrekt beantworteter Testitems.

7.7 Versuchsanordnung und Versuchsablauf

Die Untersuchung wurde in Einzelversuchen durchgefiihit. Jeder einzelne Versuch war
auf 4 bis 6 Termine aufgeteilt. Die Anzahl der Termine bestimmte sich danach, wie
schnell das Kind in der Lage war, die Beispielfolgen der Kunstsprache zu lernen. Der
Ablauf der einzelnen Untersuchungstermine wird im folgenden kurz dargestellt. Die
genauen Instruktionen sind im Anhang wiedergegeben.

Vor Beginn der Untersuchungen spielte die Versuchsleiterin bereits lingere Zeit in den
einzeinen Gruppen des Kindergartens mit den Kindern. Der erste Untersuchungstermin
fand erst statt, wenn das jeweilige Kind mit der Versuchsleiterin hinreichend vertraut
war und gerne "bei den Spielen” mitmachen wollte. Die Versuche fanden in einem
gesonderten Raum des jeweiligen Kindergartens statt.
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Zur Gesarmigestaltung. Alle Versuchsteile wurden als kleine Spiele eingefiihrt. Die
Kinder waren von vornherein dariiber informiert, daB die Versuchsleiterin viele Spiele
mit ihnen spielen wollte und daB dies an unterschiedlichen Tagen sein wiirde. Nach
jedem Spieltermin erhielten die Kinder ein Bildkértchen zum Ausmalen. Wenn ein Kind
geniigend Kirtchen gesammelt hatte, erhielt es vom "Kasper”, einer Handspielpuppe, die
den ganzen Versuch begleitete, ein kleines Geschenk.

Erster Untersuchungstermin. Durchgefihrt wurden die folgenden Aufgaben: Verstehen
sprachlicher  Strukturformen, Rhythmustest, Reaktionsaufgabe, Itemidentifikation:
"Worter”, Einfilhrung der Kunstworter, Itemidentifikation: "Kunstworter”. Der Ver-
suchsablauf sah dabei folgendermaflen aus:

- Einfithrende Instruktion. Zunichst wurden die allgemeinen Rahmenbedingungen des
Versuchs vorgestellt und der "Kasper™ eingefiihrt.

- Durchfiihrung des Untertests ~Verstehen sprachlicher Strukturformen” aus dem
Heidelberger Sprachentwicklungstest. Die Instruktionen und die Durchfithrungsmodali-
titen entsprachen den Testvorgaben.

- Rhythmustest A. Durchfithrung der Rhythmusdiskriminationsaufgabe (Teil A): Vorge-
geben wurden die drei Probeitems und zwei Testitems.

- Reaktionsaufgabe. Die Reaktionsaufgabe wurde als ”(Name des Kindes)-PaB-Auf!”-
Spiel eingefiihrt. Das Kind horte iiber Kopfhorer 20 Flotentdne. Seine Aufgabe war
es, bei jedem Flotenton so schnell als moglich auf eine Taste zu driicken. Die Ver-
suchsleiterin notierte die iiber eine elektronische Uhr gemessenen Reaktionszeiten.

- Itemidentifikation: "Woérter”. Das Kind sollte so schnell wie moglich eine Antwort-
taste driicken, wenn es ein vorab bildlich und verbal spezifiziertes Zielwort in einer
iber Kopfhorer vorgegebenen Wortliste horte. Insgesamt wurden 2 Probeitems (je
3x) und 12 Testitems vorgegeben. Die Versuchsleiterin notierte die gemessenen
Rekognitionslatenzen.

- Einfithrung der Regelerwerbsaufgabe. Zunichst wurde die Geschichte vom Zauberer
erzihlt und die Handspielpuppe eingefiihrt.

- Einfithrung der Kunstwdrter. Die Kunstworter wurden als Zauberworter eingefiihrt
und dem Kind nacheinander vom ”"Zauberer” vorgesprochen, wobei das Kind die
einzelnen Worter nachsprach. Diese Darbietung wurde 3x wiederholt.

- Itemidentifikation: "Kunstworter”. Die Aufgabe ist identisch mit der Itemidentifika-
tion: “Worter”; statt Substantive wurden jedoch Kunstworter vorgegeben. Das Ziel-
wort ist nur verbal spezifiziert.

Falls ein Kind bereits ermiidet war, konnte die Itemidentifikation: "Kunstworter” auch
auf den zweiten Versuchstermin verschoben werden.
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Zweiter Untersuchungstermin. Durchgefiihrt wurden die folgenden Aufgaben: 1. Lern-
phase der Kunstsprache, Plural-Singular-Bildung, Rhythmustest B, 2. Lernphase der
Kunstsprache. Der Versuch lief folgendermaflen ab:

- Wiederholung der Kunstworter. Die "Zauberwdrter” wurden noch einmal vorgege-
ben; das Kind wiederholte sie wieder einzeln.

- 1. Lernphase der Kunstsprache. Jede "Zauberformel” wurde in einem halbstandardi-
sierten Verfahren so oft vorgegeben, bis das Kind sie 1x ohne Hilfe korrekt reprodu-
zieren konnte. Fehler auf Phonemebene waren zugelassen (z.B. bena statt bana),
soweit hiervon nicht die regelrelevanten Endungen betroffen waren. Nicht zugelassen
waren Ersetzungen von Wortern durch andere Worter derselben Wortklasse (Beispiel:
miret statt paret:).‘6 Halbstandardisiert war das Vorgabeverfahren insofern, als es
nicht einer festen Vorgabe-Wiedergabe-Abfolge entsprach. Um Frustrationseffekte
und zu
viele ungrammatikalische (Re)produktionen zu vermeiden, unterstiitzte die Versuchs-
leiterin die Wiedergabeversuche des Kindes, indem sie half, wenn das Kind nicht
weiter wuBte oder Fehler korrigierte, indem sie die Folge mit dem Kind zusammen
sprach oder beispielsweise Anfangsbuchstaben des folgenden Wortes vorgab. Dabei
wurde stets darauf geachtet, daB das Kind den Beispielsatz in dem Mafle selbstindig
reproduzierte, wie es ihm zu dem jeweiligen Zeitpunkt bereits méglich war.

Die erste Lernphase bestand aus maximal drei Beispielsitzen. Der Lernvorgang
wurde stets vollstindig auf Tonband aufgezeichnet.

- Durchfiihrung des Untertests ”Plural-Singular-Bildung” (PS) aus dem HSET. Die
Instruktion und die Durchfiihrungsmodalitiiten entsprachen den Testvorgaben.

~ Rhythmustest B. Durchfiihrung des 2. Teils der Rhythmusdiskriminationsaufgabe.

~ 2. Lernphase der Kunstsprache. Das Verfahren war identisch mit Lernphase (1). In
Lernphase (1) noch nicht selbstindig reproduzierte Folgen wurden wieder aufgenom-
men. Lernkriterium war stets, daf das Kind die Folge 1x ohne Hilfe korrekt wieder-
geben konnte. Maximal wurden drei weitere Folgen vorgegeben und gelernt.

Dritter Untersuchungstermin. Durchgefiihrt wurden die folgenden Aufgaben: 3. Lernpha-

se der Kunstsprache, Satzbildung, Rhythmustest C, 4. Lernphase der Kunstsprache. Der
Versuchsablauf ist im folgenden dargestellt:

- 3. Lernphase der Kunstsprache: Wiederholung der ersten 6 Sitze der Kunstsprache
und Vervolistindigung. Zunichst wurden in dieser Phase die bereits gelernten Sitze
der Kunstsprache noch einmal gelernt. Lernverfahren und Lernkriterium entsprachen

“Dies war notwendig, um zu verhindern, daB die Kinder nur feste Wortverbindungen lernen, wenn sie
etwa immer bana miret wiedergeben, und zwar unabhiingig davon, welches “et-Wort” (paret, luret)
uberhaupt vorgegeben wurde. Es muBte sichergestellt werden, daB ein- und dasselbe "a-Wort” (z.B.
bana) tatsichlich mit unterschiedlichen ”et-Wortern” verbunden wird.
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jenen der vorangegangenen Lernphasen. Hatte ein Kind einen der ersten 6 Sitze in
den beiden ersten Lernphasen noch nicht gelernt, d.h. noch nicht selbstindig reprodu-
ziert, so wurde jetzt verlangt, daB es diesen 2x korrekt reproduzierte.

Die Logik dieses Vorgehens ist folgende: Jeder Beispielsatz solite insgesamt 2x selbstindig vom
Kind reproduziert werden. Zu Beginn (insbesondere am ersten Tag) ist das Lernen fur die Kinder
noch besonders schwierig; daher wurde am ersten Tag aur eine korrekte Reproduktion verlangt,
die zweite aber am 2. Lerntag (= 3. Untersuchungstermin) nachgeholt. Fiir alle am ersten Lerntag
noch nicht vorgegebenen oder noch nicht gelernten Beispielsitze wurde an den folgenden Lernta-
gen sofort eine 2-malige korrekte Wiedergabe als Lernkriterium verlangt, da die Aufgabe zu
diesem Zeitpunkt fiir die Kinder schon erheblich einfacher geworden ist.

Durchfithrung des Untertests "Satzbildung” (SB) aus dem HSET. Instruktionen und
Durchfiihrungsmodalititen entsprachen den Vorgaben im Testhandbuch.

Rhythmustest C. Vorgabe der letzten fiinf Testitems.

4. Lernphase der Kunstsprache. Vorgegeben wurden die noch fehlenden oder noch
nicht gelernten Beispielsitze der Kunstsprache. Als Lernkriterium galt erneut eine
zweimalige korrekte und selbstiindige Reproduktion der jeweiligen ”Zauberformeln”.
Das Verfahren entsprach demjenigen der vorangegangenen Lernphasen.

Vierter Untersuchungstermin. Es wurden die folgenden Aufgaben durchgefiihrt: Aufgabe

4 aus dem CFT-1, 5. Lernphase der Kunstsprache, Imitation sprachlicher Strukturfor-

men, 6. Lernphase der Kunstsprache, Itemidentifikation: "Kunstworter”. Der Ablauf sah

folgendermaBen aus:

CFT-1 (Aufgabe 4). Die Durchfiihrung entsprach den Vorgaben im Testhandbuch.

S. Lernphase der Kunstsprache. Diese war identisch mit Lernphase (4), wobei die
bislang noch nicht gelernten Beispielsitze gelernt werden sollten.

Vorgabe des Untertests “Imitation sprachlicher Strukturformen” (IS) aus dem HSET.

6. Lernphase der Kunstsprache. Falls noch nicht alle Beispielfolgen gelernt waren,
wurden diese in Lernphase (6) vorgegeben.

Itemidentifikation: "Kunstworter”, Diese war identisch mit der ersten Durchfithrung
dieser Aufgabe am ersten Untersuchungstag.

Bei einigen Kindern war ein weiterer Lerntag fiir die Kunstsprache erforderlich.

Fiinfier oder falls erforderlich sechster Untersuchungstermin. Der letzte Untersuchungstag

war zugleich der Testtag. Die Testphasen waren fiir alle Versuchsgruppen vollstindig

identisch. Es wurden folgende Aufgaben durchgefiihrt: Lernen der regelkonformen Test-
sitze der Kunstsprache, Urteilsaufgaben, Lernen der regelwidrigen Testsitze. Die Unter-
suchung lief folgendermaBen ab:
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- Nochmalige Vorgabe der 12 Beispielsitze der Lernphasen (ohne Wiederholung durch
das Kind). Zur Erinnerung wurden die in den Lernphasen gelernten Sitze nochmals
vorgesprochen. Je nach Bedingung wurden diese gruppiert oder ungruppiert gespro-
chen. Die Kontrollgruppe horte erneut die Sitze ohne Regel.

- Testphase 1: Lernen der drei regelkonformen Testsitze. Bei den Testsitzen wurde ein
standardisiertes Lernverfahren eingesetzt: Die Versuchleiterin gab eine Folge vor, das
Kind versuchte diese unmittelbar im AnschluB an die Vorgabe zu reproduzieren. Als
Lernkriterium galt eine einmalige korrekte Reproduktion. Wurde dieses nicht erreicht,
durfte das Kind nach ca. 12 Versuchen die Bildkarte umdrehen. Alle Testfolgen
wurden leicht gruppiert gesprochen vorgegeben.

- Testphase 2: Urteilsaufgaben. Die Kinder sollten 10 Testitems auf ihre Grammatikali-
tit hin beurteilen ("hat sich der Seppel das richtig gemerkt oder durcheinandergewiir-
felt . . . .”). 12 weitere Items waren daraufhin zu beurteilen, welche von 2 Alternati-
ven korrekt ist ("der Seppel weiB nicht mehr - heift das . . . oder . . . .”). Die
Testitems wurden schwach gruppiert gesprochen. Um die Reliabilitit der Ergebnisse
iiberpriiffen zu konnen, wurde bei einem Teil der Kinder (wie in der Erwachse-
nen-Untersuchung Experiment 1) ein zweiter Urteilsdurchgang durchgefiihrt, indem
die Testitems nochmals vorgegeben wurden.

- Testphase 3: Lernen der drei regelwidrigen Testsitze. Das Lernverfahren entsprach
vollstindig dem Vorgehen in Testphase 1.

Je nachdem wie schnell die Kinder in der Lage waren, die Beispielsitze der Kunstspra-
che zu lernen, wurden 2 -~ 4 Lerntage und damit 4 bis 6 Untersuchungstermine insge-
samt benotigt.

Die letzten zwei Lerntage und der Testtag lagen stets an drei aufeinanderfolgenden
Tagen. In keinem Fall wurde ein 5. Lerntag eingeschoben, da Vorversuche gezeigt
hatten, daP die Kinder nach so vielen Versuchstagen hiufig nur noch schwer zu motivie-
ren sind.

Insgesamt — das sei hier schon vorweggenommen — benétigten 28 Kinder 3 Lerntage und
damit 5 Versuchstermine, 4 Kinder bendtigten nur 2 Lerntage (= 4 Versuchstermine)
und bei 10 Kindern mufite ein 4. Lerntag eingeschoben werden, so daB sie an insgesamt
6 Versuchsterminen teilnahmen.

7.8 Datenaufbereitung und statistische Auswertung
7.8.1 Aufbereitung der Daten aus der Lernphase

Alle Tonbinder wurden vollstindig transkribiert. Aus diesen Transkripten wurden mehre-
re Indikatoren gebildet, die die Lernphase moglichst genau beschreiben.

Im Gegensatz zu der Erwachsenen-Untersuchung konnte nicht davon ausgegangen
werden, dafl alle Kinder tatsichlich alle 12 Beispielfolgen der Lernphase bis zum Lern-
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kriterium der zweimaligen korrekten Reproduktion gelernt haben. Hierfiir sind minde-
stens zwei Griinde zu nennen: (a) Es wurden nicht mehr als 4 Lerntage je Kind vorgese-
hen; (b) die letzten drei Versuchstage muBiten an aufeinanderfolgenden Tagen liegen.

Wenn ein Kind beispielsweise seinen ersten Versuchstermin an einem Freitag hatte, seinen zweiten
Termin am folgenden Montag, dann aber am Dienstag aus irgendeinem Grund der dritte Termin nicht
staitfinden konnte, so verblieben Mittwoch und Donnerstag als 2. und 3. Lerntag. In diesem Fall war
ein 4. Lerntag nicht méglich, wenn man den genannten Durchfiibrungskriterien entsprechen wollte. Da
es in jedem Fall wichtig erscheint, daB der Testtag unmittelbar auf die Lerntage folgt, bleibt in dem
geschilderten Fall pur die Wahl, entweder das Kind aus der Versuchsgruppe auszuschlieBen, oder in
Kauf zu nehmen, daB nicht alle Kinder alle Beispielfolgen gelernt haben, ein Fall, der ohnedies (ver-
gleiche Punkt a) auftreten konnte.

Natiirlich muB unter diesen Umstinden unbedingt die Vergleichbarkeit der Versuchsgrup-
pen in der Lernphase sichergestellt werden. Um dies gewihrleisten zu konnen, wurde
zunichst die "Anzahl gelernter Beispielfolgen” ermittelt. Fiir eine moglichst differenzierte
Darstellung wurden die folgenden Unterscheidungen gemacht:

(1) Anzahl der Folgen, die mindestens 1x korrekt reproduziert wurden;
(2) Anzahl der Folgen, die 2x korrekt reproduziert wurden.

Zudem wurde ein “funktionales MaB” ermittelt, das sich zusammensetzt aus (a) der
Anzahl der Beispielsiitze, die mindestens 1x korrekt reproduziert wurden, (b) der Anzahl
der korrekt reproduzierten regelkonformen Testsdtze und (c) der Anzahl grammatikalisch
korrekt reproduzierter Sitze, soweit diese "produktiv” sind, d.h. soweit sie nicht gegen-
iiber den anderen Beispielsitzen in dem Sinne redundant sind, daB Teile aus diesen
ibernommen wurden. Ein Beispiel soll dies erldutern:

Beispiel: Beispielsatz 1: bana -~ fami deros
Beispielsatz 4: bana luret - fami ginos

Reproduktion des 4. Satzes: (a) bana luret - fami deros
oder (b) bana luret - fami mattos

Beide Reproduktionen wurden zunichst als nicht korrekt gewertet, da jeweils ein Wort
durch ein Wort gleicher Wortklasse ersetzt ist. Wihrend jedoch "fami deros” aus Bei-
spielsatz 1 iibernommen sein kann, handelt es sich bei “fami mattos” um eine neue, d.h.
in den Beispielsdtzen nicht vorkommende, aber korrekte Phrase. In Hinblick auf den
Regelerwerb kann die Beispielfolge 4 als “funktional” gelernt betrachtet werden, da eine
strukturgleiche Folge reproduziert wurde, die nicht redundant gegeniiber anderen Bei-
spielfolgen der Lernphase ist. Die drei gewihlten Indikatoren sind selbstverstindlich nicht
unabhingig voneinander.

Als weiteres BeschreibungsmaB fiir die Lernphase wurde die "Anzahl der Vorgaben”
ermittelt, d.h. wie oft ein Kind die Beispielsitze der Lernphase vorgegeben bekam. Als
eine "Vorgabe” wurde dabei jede vollstindige Produktion eines Beispielsatzes gewertet,
die nicht selbstéindig durch das Kind erfolgte. Das bedeutet, daB eine "Vorgabe” entwe-
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der darin bestand, daB die Versuchsleiterin dem Kind einen Beispielsatz vollstindig
vorsprach oder aber, daB sie dem Kind bei einer Reproduktion half. Im letzten Fall
muBte aber auch der gesamte Satz produziert werden, unabhiingig davon, welche Teile
vom Kind und welche Teile von der Versuchsleiterin produziert wurden,

7.8.2 Aufbereitung der Daten avs der Testphase

Die Urteilsaufgaben. Als Indikator fiir die Gesamturteilsfihigkeit wurde die Anzahl
korrekter Antworten iber beide Urteilsaufgaben ermittelt. Zusitzlich wurde die Anzahl
korrekter Antworten aber auch getrennt fiir das Absoluturteil und die Alternativentschei-
dung bestimmt. Die Auswertungen des ersten und des zweiten Urteilsdurchgangs erfolg-
ten getrennt, da nicht bei allen Kindern ein zweiter Durchgang durchgefithrt werden
konnte.

Die Reproduktionsleistungen bei den Testsitzen. Fiir jedes Kind wurden die folgenden

Wiedergabeleistungen erfaBt und jeweils iiber die drei grammatikalischen und die drei

regelwidrigen Testfolgen gemittelt:

(1) Die Reproduktionsleistangen beim ersten, zweiten und dritten Reproduktionsversuch,
d.h. nach der ersten, zweiten und dritten Vorgabe des Testsatzes.

(2) Die beste Reproduktionsleistung innerhalb von je drei aufeinanderfolgenden Wieder-
gabeversuchen, d.h. die beste Reproduktionsleistung der 1. bis 3. Wiedergabe, der
4. bis 6. Wiedergabe, der 7. bis 9. und der 10. bis 12. Wiedergabe.

Die zuletzt genannte Auswertung hat den Vorteil, daB hierbei momentane Konzentra-

tionsprobleme, Unaufmerksamkeiten oder idiosynkratische Strategien weniger ins Gewicht
fallen.

Das MaB fiir die Reproduktionsleistung wurde in Anlehnung an Graham (1968) entwik-
kelt. Es beriicksichtigt neben den wiedergegebenen Wortern insbesondere die Reihenfol-
ge, in der die Worter reproduziert wurden. Die Bewertung sah folgendermafien aus:

- Ein Wort galt als korrekt reproduziert, wenn dic Wiedergabe hochstens in einem
Phonem von der Vorgabe abwich; wich eine Reproduktion in 2 Phonemen ab, so
wurde sie als fehlerhaft bewertet. Stirkere Abweichungen wurden nicht als Reproduk-
tionen bewertet.

Beispiel: Vorgabe: bana
Als korrekt gewertete Reproduktionen: bana, bena, bama, bara
Als fehlerhaft gewertete Reproduktionen: bema, bera, zena
Nicht gewertete wurden Produktionen wie: zira, fera usw.

-~ Jedes korrekt reproduzierte Wort wurde mit einem Punkt bewertet. Fehlerhaft reprodu-
zierte Worter erhielten keinen entsprechenden "Wortpunkt”.

~ Zudem erhielten fehlerhaft und korrekt reproduzierte Wérter Positionspunkte und zwar
je einen Punkt fiir ein grammatikalisch korrektes vorausgehendes Wort und fiir ein
grammatikalisch korrektes nachfolgendes Wort.
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Beispiel: Vorgabe: bana paret jodi deros suni

Reproduktion: bana paret jodi deros suni = 15 Punkte
bana paret suni deros jodi = 11 Punkte
bana paret suni mattos suni = 9 Punkte
bana paret jodi deros = 11 Punkte
bana paret joni deros = 11 Punkte
bana paret moni deros = 10 Punkte
bana paret suni deros = 8 Punkte
bana paret deros = 6 Punkte

Dieses Verfahren ist konservativ in dem Sinne, daB es mit dem Bewertungskriterium
nicht vereinbar ist, lediglich grammatikalisch korrekte Folgen zu reproduzieren. Die
Reproduktion “zira miret suni mattos fami” stimmt zwar grammatikalisch mit der
Vorgabe iiberein; da sie jedoch kein korrekt oder fehlerhaft reproduziertes Wort enthilt,
wird sie mit 0 Punkten bewertet. Auf diese Weise ist sichergestellt, da} es sich um eine
Rekonstruktion der vorgegebenen Folge und nicht um eine aus dem Gedéchtnis abgerufe-
ne Folge oder Teilfolge der Regelerwerbsphase handelt.

Gegen dieses Vorgehen kann eingewendet werden, daf gerade das Austauschen von Phrasen ein
besonders guter Indikator fir den Regelerwerb ist. Dies ist im Prinzip richtig. Allerdings handelt es
sich dabei weniger um einen Indikator fir die Nutzung der Regeln bei der Rekonstruktion einer Folge
~ was hier Uberpriift werden soll -, sondern vielmebr um einen Indikator fiir das Wiedererkennen von
Satzmustern. Diese Form der Regelnutzung wird bereits im Rahmen der Urteilsaufgaben geprift.
Akzeptiert man tatsichlich jede grammatikalisch korrekte Reproduktion, so steht man zudem vor dem
Entscheidungsproblem, was man beispielsweise in dem obigen Beispiel mit der Reproduktion “miret
fami” oder "fami mattos” machen soll, die dann jeweils 4 Punkte, mindestens aber 2 Punkte erhalten
miifiten, obgleich es sich hier wohl kaum um eine wirkliche "Reproduktion” handelt.

Bei dem gewihlten Verfahren wird der Grammatikalitit der Reproduktion tiber die
"Positionspunkte” Rechnung getragen, da im obigen Beispiel “deros” auch dann in
korrekter relativer Position steht, wenn "suni” und nicht "jodi” vorausgeht, d.h. wenn
die Wortklasse erhalten bleibt. Insofern ist das gewihlte MaB ein guter Indikator fiir die
Grammatikalitit der reproduzierten Folge, der sich zudem ohne viele Probleme ermitteln
laBt.

7.8.3 Hinweise zur statistischen Analyse

Die Daten wurden varianzanalytisch ausgewertet. Soweit dies sinnvoll erscheint, werden
neben den parametrischen auch parameterfreie statistische Kennwerte angegeben. Die
angegebenen Signifikanzniveaus beziehen sich, falls nicht anders vermerkt, stets auf
zweiseitige Testungen. Da sich die Haupthypothese auf den Unterschied zwischen den
Bedingungen "mit” und "ohne Phrasenprosodie” bezieht, werden hier erginzend zu den
Duncan-Posttests auch die entsprechenden apriori t-Test Ergebnisse berichtet. Posttests
wurden stets nur fiir das Signifikanzniveau .05 und .01 berechnet. Die deskriptiven
Korrelationsanalysen wurden auf Pearson Basis durchgefiihrt. Rangkorrelationen fiihrten
zu vergleichbaren Befundmustern und werden daher nicht extra aufgefiihrt (vgl. zudem
Experiment 1).
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7.9 Ergebnisse”

7.9.1 Die Kontrollvariablen

Die Kontrollvariablen wurden erhoben, um empirisch iiberpriifen zu konnen, ob die
unabhingigen Experimentalgruppen in Hinblick auf ihre sprachstrukturellen Fihigkeiten,
ihre nicht-sprachlichen kognitiven Kompetenzen, ihre rhythmischen Fahigkeiten und
spezifisch in Hinblick auf ihre operative Effizienz bei elementaren Gedéchtnisprozessen
als vergleichbar betrachtet werden konnen (vgl. Tabelle 14).

Tabelle 14: Kontrollvariablen - Kennwerte der unabhingigen Versuchsgruppen

Variable Versuchsgruppe der Bedingung
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel
o' 14 15 13
Alter’ 5;10 5;11 559
5:4 - 6;3) 6:3-67 5:1 - 6;7)
HSET 53.0 55.3 54.6
4.4 4.3 (5.5)
CFT* 7.6 6.1 6.4
2.4 Q.7 Q2.8
Worter' 618 584 618
(144) (158) (192)
Kunst- 598 611 594
worter 1 (152) (194) (159)
Kunst— 520 544 497
worter 2 (106) (144) (121)
Rhythmus” 8.5 8.1 7.3
%)) (1.54) 1.4

Anmerkungen. * Anzahl der Probanden. * Durchschnittliches Alter mit Altersbereich (in Klammern)
Mittelwert mit Standardabwelchung fir: © T-Wert gemittelt {iber die Untertests VS, IS, PS, SB. ¢ Unter—
test 4 des CFT 1 - Rohwert. © Reaktionszeit bei der Itemidentifikation "Worter” (in msec) Reaktionszeit
bei der Itemidentifikation "Kunstworter” vor Beginn des Kunstspracherwerbs (m msec). © Reaktionszeit bei
der Itemidentifikation "Kunstworter” nach AbschluB der Lernphase (in msec). Rhythmusdlsknmmanon
(hier liegen in den Gruppen "ohne” und "keine” von je einem Kind keine Daten vor).

Die in Tabelle 14 berichteten deskriptiven Kennwerte stiitzen zusammen mit den statisti-
schen Analysen die Vergleichbarkeit der Kindergruppen. Keiner der gewihlten Indikato-
ren enthilt einen Hinweis auf mdgliche Gruppenunterschiede. Selbst bei einem konserva-

“Die Ergebnisse der vorliegenden Studien zeigten sich auch bei Versuchsleitern, die weder {iber die
Pragestellung noch Gber die spezifischen Hypothesen der Untersuchung informiert waren.
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tiven Signifikanzniveau von .25, das den 8-Fehler gering hilt, unterscheiden sich die
Gruppen weder in ihren Leistungen im HSET (gemittelt iiber die 4 Subtests; Fg 39 =
0.90) noch im Untertest "Ahnlichkeiten” des CFT (F0,=1.31) oder in einem der
erhobenen ReaktionszeitmaBe. Auch in den rhythmischen Leistungen unterscheiden sich
die Versuchsgruppen nicht signifikant (F37,=2.1; p>.13).

Unabhiingig von den Versuchsgruppen unterscheiden sich auch Jungen und Midchen in
den erhobenen Kontrollvariablen nicht signifikant. Da sich zudem in den Testvariablen
keine Geschlechtsunterschiede zeigten, wird die Variable "Geschlecht” im weiteren nicht
mehr beriicksichtigt.

7.9.2 Beschreibung der Lernphase

Anzahl gelernter Beispielsitze der Kunstsprache. Eine notwendige Voraussetzung fiir die
Interpretierbarkeit der Ergebnisse des Regelerwerbstests (UrteilsmaBe und LernmaBe) ist,
dafl die Kinder in den verschiedenen experimentellen Bedingungen gleich viele Beispiel-
sitze der Kunstsprache gelernt haben. Um dies iberprifen zu konnen, wurden drei
Indikatoren gebildet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 15 zusammengestellt.

Tabelle 15: Anzahl gelernter Beispielsitze der Kunstsprache (Mittelwerte mit Stan-

dardabweichung)
Experimentelle Bedingungen
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel Ffm,
mindestens 10.7 10.8 11.2 0.35
1x korrekt' (1.5) (1.4 (1.3)
2x korrekt” 9.8 9.9 10.7 0.79
2.2) @.1) (1.6)
funktional® 13.6 13.5 13.8 0.11

(1.7 (1.8) 1.7

Anmerkungen Anzahl der Beispielsitze, die mindestens 1x ohne Hilfe korrekt reproduziert wurden.

® Anzahl der Beispielsatze, die 2x ohne Hilfe korrekt reproduziert wurden. © Anzah! der Beispiel- und
regelkonformen Testsétze, die mmdestens 1x ohne Hilfe grammatikalisch korrekt reproduziert wurden
(ohne redundante Reproduktionen). ¢ F-Werte einfaktorieller Varianzanalysen; p> .45

Die Daten belegen, daB alle Kinder - unabhiingig von der experimentellen Bedingung -
nahezu gleich viele Beispielsitze der Kunstsprache gelernt haben.

Durchschnittlich gaben sie 10.9 (Standardabweichung: s=1.4) Beispielsitze mindestens
einmal ohne Hilfe korrekt wieder (Spanne: 8 - 12). Dabei erwiesen sich auch die Vertei-
lungen als sehr Zhnlich, indem 11 Kinder jeder Gruppe zwischen 10 und 12 Folgen
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selbstiindig reproduzierten; von diesen Kindern konnten je 7 Kinder der Gruppen “mit”
und "ohne prosodische Hinweise™ und 8 Kinder der Gruppe “keine Regel” sogar alle 12
vorgegebenen Folgen wiedergeben. Lediglich zwei Kinder der Gruppe "mit” sowie je ein
Kind der beiden anderen Gruppen lernten nur 8 der Beispielsitze.

Zweimal korrekt reproduziert wurden immerhin noch 10.1 (s=2.0) Beispielsitze. Als
Grundlage fiir den Erwerb der Regeln standen den Kindern durchschnittlich 13.6
(s=1.7) reproduzierte Sitze der Kunstsprache zur Verfiigung (funktionaler Indikator,
vgl. Tabelle 15). Auch bei diesen Indikatoren war die Leistungsverteilung zwischen den
experimentellen Bedingungen sehr dhnlich. Bezogen auf das "funktionale” Ma#l standen
beispielsweise je 11 Kindern der Versuchsbedingungen “mit” und "ohne Phrasengruppie-
rung” 13 bis 15 Folgen zur Verfiigung, alle 15 Folgen hatten dabei immerhin noch 6 bis
7 Kinder je Bedingung gelernt. Die niedrigste Anzahl funktional gelernter Folgen lag bei
10. Keiner der drei Indikatoren gibt also einen Hinweis auf Bedingungsunterschiede. Die
F-Werte der 1-faktoriellen Varianzanalysen sind stets kleiner als eins (p> .45).

Anzshl der Vorgaben der Beispielsitze wihrend der Lernphase. I:Ieben der Anzahl
gelernter Beispielsitze ist es fiir die Interpretation der Regelerwerbsindikatoren wichtig
zu wissen, ob die Kinder der unterschiedlichen experimentellen Bedingungen die Bei-
spielsitze gleich haufig gehort haben, oder ob es hier Gruppenunterschiede gibt. Diffe-
renzen in der Hiufigkeit, mit der ein Proband die Beispielsitze anhoren konnte, konnten
natiirlich ebenfalls fiir Unterschiede im Regelerwerb verantwortlich sein. In Tabelle 16
ist die Gber alle Sitze addierte Anzahl der "Vorgaben” je Versuchsbedingung angegeben.
Unter "Vorgaben” wird die Anzahl vollstindig produzierter Beispielsitze verstanden,
soweit die Produktion nicht selbstiindig durch das Kind erfolgte.

Tabelle 16: Gesamtanzahl der Vorgaben der Beispielsitze (Mittelwerte mit Standard-

abweichung)
Experimentelle Bedingungen Unterschiedstests
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel Fy9) H
152.5 188.5 209.6 211" 342
(57.1) 64.9) 95.2)

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-
prosodischer Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel. Unterschiedstests: F-Wert einer
1-faktoriellen Varianzanalyse; H- Test. " p> .10

Da die Beispielsitze unterschiedlich schwierig sind, d.h. unterschiedlich viele Kunstwor-
ter enthalten, wird in Tabelle 16 die Gesamtanzahl der Vorgaben ausgewiesen und nicht
die durchschnittliche Anzahl je Folge. Numerisch, wenngleich nicht statistisch signifikant,
ist die durchschnittliche Gesamtanzahl der Vorgaben unter der Bedingung ”mit Gruppie-
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rung” am niedrigsten, unter der Bedingung "keine Regel” am hochsten. Dies bedeutet
zuniichst, dal die Gruppe, von der erwartet wird, daf sie zentrale Regeln der Kunst-
sprache erwirbt, die Beispielfolgen am seltensten gehort hat.*®

Umgekehrt bedeutet dies natiirlich auch, daB diese Gruppe zumindest numerisch die
geringste Anzahl von Lernversuchen benétigte, um vergleichbar viele Beispielsitze wie
die beiden anderen Gruppen zu lernen. Ein Blick auf die Standardabweichungen zeigt
erginzend, daB diese Gruppe zugleich numerisch die geringste Varianz aufweist. Zwar
ergeben die statistischen Analysen - wie erwartet - keine signifikanten Gruppenunter-
schiede, dennoch konnen die - ebenfalls erwarteten - numerischen Differenzen™ als ein
Hinweis interpretiert werden, daf sich bereits in der Lernphase eine differentielle Lerner-
leichterung in Abhingigkeit von den experimentellen Bedingungen andeutet.

7.9.3 Die UrteilsmalBe

Das Gesamturteil. In Ubereinstimmung mit den theoriegeleiteten Erwartungen waren nur
die Kinder jener Gruppe, die die Beispielfolgen mit Gliederungshinweisen lernte, in der
Lage, iiberzufillig viele Urteilsaufgaben korrekt zu beantworten (t;=5.84; p<.001).
Sowohl die Kinder, die dieselben Beispielfolgen ohne Gruppierung lernten, als auch die
Kinder, deren Beispielfolgen keiner gemeinsamen Regel folgten, beantworteten nicht
mehr Fragen korrekt als aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war (t;q,= .48
resp. ty;=-1.05; p>.30; vgl. auch Tabelle 17).

Tabelle 17: Gesamtzahl und Prozentsatz korrekter Urteilsentscheidungen (Mittelwerte
mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen Unterschiedstests
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel F H
G 14.8 11.3 10.6 13.347 1828
2.9 @.7 1.3
% 67.3 51.4 48.2

Anpmerkungen. G: Gesamtzah! korrekter Urteile. %: Prozentsatz korrekter Urteile. Experimentelle Bedin-
gungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder “ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppieruag resp.
~keine” gemeinsame Regel. Unterschiedstests: F-Wert einer 1-faktoriellen Varianzanalyse; H~ Test.

p< .001

Die Urteilsleistungen unter den drei experimentellen Bedingungen unterscheiden sich
demnach hoch signifikant, wobei die Probanden der Gruppe "mit prosodischen Hinwei-
sen” erheblich mehr korrekte Entscheidungen trafen als die Probanden der Gruppe, die

“Diese Differenz bedeutet natiirlich eher eine Erschwerung der zu prifendep Hypothese.
® Ein statistischer Vergleich der Bedingungen "mit” und "ohne Gruppierungshinweise™ verweist sogar auf
einen schwach signifikanten Unterschied: t;,=-1.59; U-Test: z=-1.527; p< .10 0uisq-
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keine entsprechenden Hinweise erhielt (Duncan-Test: p<.01). Die Urteilskorrektheit
dieser Kinder war hingegen nicht signifikant besser als die der Kinder, die "ungrammati-
kalische™ Beispielsitze gelernt haben (Duncan-Test: p> .0S).

Dies gilt sogar dann, wenn man einen trennschiirferen apriori Test verwendet und ein sehr konser-
vatives Signifikanzniveau ansetzt, um den B-Fehler gering zu halten (ty6,=0.91; p>.35). Im Gegen-
satz dazu erweist sich der erwartete Unterschied zwischen der Bedingung “mit” und “ohne Gruppie-
rungshinweise” als hoch signifikant (t,;,=3.6; p<.001).

Dieses Gesamtergebnis spiegelt sich auch in den beiden Urteilstypen wider, aus denen es
zusammengesetzt ist.

Das Absoluturteil. Erneut sind es allein die Kinder der Bedingung "mit Gruppierungs-
hinweisen”, die mit ca. 71% korrekten Entscheidungen hoch signifikant von der Rate-
wahrscheinlichkeit abweichen (t;3=5.2; p<.001). Weder die Kinder der experimentel-
len Bedingung “keine Regel” noch die Probanden, die die regelkonformen Beispielsdtze
ohne Gruppierung lernten, erreichen einen Wert iiber der Ratewahrscheinlichkeit von
50% korrekten Antworten (vgl. Tabelle 18).

Tabelie 18: Anzahl und Prozentsatz korrekter Absoluturteile (Mittelwerte mit Standard-

abweichung)
Experimentelle Bedingungen Unterschiedstests
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel Foag H
A 7.07 4.73 4.77 16307 1859
(1.49) (1.33) 0.73)
% 70.7 47.3 47.7

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. %: Prozentsatz korrekter Antworten. Experimentelle Be-
dingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch—prosodischer Phrasengruppicrung
resp. "keine” gemeinsame Regel. Unterschiedstests: F-Wert einer 1-faktoriellen Varianzanalyse; H- Test.

p< .001

Duncan-Tests bestitigen die erwarteten Differenzen zwischen den einzelnen Bedingun-
gen. Der Unterschied zwischen den Bedingungen “mit” und ”"ohne Gruppierungshinwei-
sen” ist erneut hoch signifikant (Duncan-Test: p<.01; t,;,=4.45; p<.001). Die Kinder,
die die Beispielsitze der Lernphase ohne Gruppierungshinweise horten, liegen in ihren
Urteilsleistungen nicht einmal numerisch oberhalb der Gruppe, die in der Lernphase
keine regelgeleitet konstruierten Folgen gelernt hat,

Reliabilitét der Ergebnisse: Vergleich mit einem zweiten Urteilsdurchgang. Bei 37 Kin-
dern wurde ein zweiter Urteilsdurchgang durchgefiihrt. Dieser bestitigt die Reliabilitat
der Ergebnisse. Eine 2-faktorielle Varianzanalyse mit den Faktoren "Experimentelle
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Bedingung” und “Urteilsdurchgang” (MeBwiederholung) demonstriert lediglich einen
hoch signifikanten Haupteffekt der experimentellen Bedingungen (F;34=19.68;
p<.001). Wie schon beim ersten Durchgang spiegelt dies die bessere Urteilsleistung der
Gruppe “mit Hinweisen” im Vergleich zu den beiden iibrigen Versuchsgruppen wider.
Die Urteilsdurchgiéinge unterscheiden sich nicht signifikant (F; 3,,=0.37; p>.50) und
interagieren auch nicht mit den experimentellen Bedingungen (F; 34=0.47; p>.50).

Beurteilung regelkonformer und regelwidriger Sitze. Ein Unterschied in der Beurteilung
regelkonformer und regelwidriger Kunstwortfolgen 14t sich statistisch nicht nachweisen
(F(1.39=0.60; p>.40). Dies gilt fiir alle experimentellen Bedingungen, da auch die
Interaktion zwischen dem Testfolgentyp und den experimentellen Bedingungen weit von
der statistischen Signifikanzgrenze von .05 entfernt ist (F; 3,=0.36; p>.60).

Tendenziell beurteilten die Kinder der Bedingung "mit Gruppierungshinweisen” regelwid-
rige Items etwas hiufiger korrekt als regelkonforme; dies gilt fiir die Versuchsgruppe
“ohne Hinweise” tendenziell umgekehrt.

Das Alternativurteil. Das Alternativurteil fiel den Kindern etwas schwerer als das Abso-
luturteil. Mit 64.3% korrekten Antworten urteilten die Kinder, die die Beispielfolgen mit
Gruppierungshinweisen gelernt haben, aber immer noch iberzufillig hdufig korrekt
(t13=2.83; p<.0l,peig). Dies gilt erneut fiir keine der beiden anderen Gruppen. Die
Daten sind in Tabelle 19 zusammengestellt.

Tabelle 19: Anzahl und Prozentsatz korrekter Alternativurteile (Mittelwerte mit Stan-

dardabweichung)
Experimentelle Bedingungen Unterschiedstests
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel Fg 1, H
A 7.71 6.6 5.85 343 545"
2.27) (1.88) (1.28)
% 64.3 55.0 48.8

Anmerkungen. A: Anzahl korrekter Antworten. %: Prozentsatz korrekter Antworten. Experimentelle Be-
dingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder “ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung
resp. "keine” gemeinsame Regel. Unterschiedstests: F- Wert einer 1-faktoriellen Varianzanalyse, H-
Test. p< .05; " p< .07

Bedingungsunterschiede im Alternativurteil konnen varianzanalytisch auf dem 5%-Niveau
abgesichert werden (F(30,=3.43). Allerdings liegt die Antwortkorrektheit der Kinder
unter der Bedingung "mit Gruppierungshinweisen” beim Alternativurteil nur tendenziell
héher als die der Kinder, die die Beispielfolgen ohne Gruppierung gelernt haben (t;7=
1.44; p<.10,.iig)- Mit 55% korrekten Urteilen ist deren Ergebnis nicht signifikant von
der Ratewahrscheinlichkeit verschieden (t,4)=1.23; p>.20).
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Reliabilitit der Ergebnisse: Vergleich mit einem zweiten Urteilsdurchgang. Bei 35 Kin-
dern wurden die Items der Alternativentscheidungsaufgabe noch ein zweites Mal zur
Beurteilung vorgegeben. Zwar unterscheiden sich die Urteilsdurchgiinge nicht signifikant
(Fy.az=.15; p>.60); doch ist ein Unterschied zwischen der Bedingung "mit Gruppie-
rung” und der Bedingung "ohne Gruppierung” im zweiten Durchgang nicht mehr fest-
stellbar. Berechnet man allerdings je Kind den Prozentsatz korrekter Alternativentschei-
dungen bezogen auf alle verfiigbaren Daten, so weisen die Ergebnisse erneut den erwar-
teten Trend auf, indem die Gruppe "mit Phrasengruppierung” mit durchschnittlich 65%
korrekten Entscheidungen die vergleichsweise besten Leistungen zeigt, wihrend sich die
Gruppe "ohne Gruppierung” mit 56% richtigen Antworten nicht signifikant von der
Gruppe “"keine Regel” mit 49% unterscheidet (Duncan-Test: p>.05). Wie schon in der
Auswertung des ersten Urteilsdurchganges konnen die Gruppenunterschiede statistisch
abgesichert werden (F;3=4.97;, H=7.12; p<.05), wobei der Unterschied zwischen
den Bedingungen "mit” und "ohne Hinweise” allerdings erneut nur tendenziell statistisch
bedeutsam ist (t19.53y=1.52; P<.10¢inseitig)-

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daB selbst bei der vergleichsweise schwieri-
gen Aufgabe des Alternativurteils lediglich die Kinder, die die Beispielsitze mit Phrasen-
prosodie gelernt haben, bessere Urteilsleistungen aufwiesen, als dies aufgrund der
Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war und damit eine substantielle Regelkenntnis de-
monstrierten. Dies galt hingegen fiir keine der beiden anderen Gruppen.

7.9.4 Die LernmaBe in der Testphase

Die LernmaBe™ dienten der Uberpriifung der Frage, ob regelkonforme Kunstwortfolgen
besser gelernt und reproduziert werden koénnen als regelwidrige Folgen derselben Kunst-
worter. Insbesondere wurde danach gefragt, ob eine entsprechende Rekodiererieichterung
von der experimentellen Bedingung abhiingt. Tabelle 20 und Abbildung 9 geben einen
Uberblick iiber die Wiedergabeleistungen bei den ersten drei Lerndurchgiingen der Test-

folgen. Der angegebene Indikator beriicksichtigt sowoh! die Anzahl als auch die Abfolge
der reproduzierten Worter.

Das Datenmuster entspricht vollstindig den Hypothesen, was durch die im folgenden
berichteten Einfacheffektanalysen auch statistisch bestitigt wird. Lediglich die Kinder der
Gruppe "mit prosodischen Hinweisen” reproduzierten die regelkonformen Testsitze sehr
signifikant besser als die regelwidrigen Testsitze (F;,= 18.27; p<.001). Zwar gilt
dies numerisch auch fiir die Kinder, die in der Lernphase ungruppierte Beispielsitze
gelernt haben. Der Unterschied zwischen regelkonformen und regelwidrigen Testsitzen
ist hier jedoch tendenziell geringer (tp4=1.42; P<10uni5) und erreicht nur noch

”Ei Kinder muiten wegen technischer Probleme von dieser Analyse ausgeschlossen werden, so daB
sich eine Zellenbesetzung von 13 Kindern je Bedingung ergab.
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Tabelle 20: Wiedergabeleistungen in Abhingigkeit von den experimentelien Bedingun-
gen, dem Typ der Testfolgen sowie dem Lernversuch (Mittelwerte mit

Standardabweichung)
Experimentelle Bedingungen
mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel
Lern- Testfolgentyp
ver-
such konform widrig konform widrig konform widrig
1 6.1 32 4.7 29 31 34
3.2) 2.8 3.9 2.6) 2.7 3.0
2 7.8 5.6 6.5 4.6 4.7 4.3
(&R)) 2.9 3.8 3.9 3.2) 3.5
3 8.8 5.5 7.8 7.1 5.2 5.7
3.1 3.3 3.4 2.7 3.5 (€H))

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-
prosodischer Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel. Testfolgentyp: regelkonform / regel-
widrig.

Tabelle 21: Ergebnisse der 3—faktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren ”Experi-
mentelle Bedingung”, "Testfolgentyp” und "Lernversuche”

Varianzquelle SS MS df F ]
Bedingung 127.49 63.75 2 1.62 213
Testfolgentyp 106.68 106.68 1 12.72 .001
Bedingung x 88.01 44.00 2 5.25 .010
Testfolgentyp

Lernversuche 308.78 154.39 2 38.15 000
Bedingung x 22.86 5.72 4 1.41 239
Lernversuche

Testfolgentyp x 0.98 0.49 2 0.17 847
Leraversuche

Bedingung x 11.20 2.80 4 0.96 436
Testfolgentyp x

Lernversuche

Anmerkungen. Testfolgentyp: regelkonforme/regelwidrige Testfolgen (mit MeBwiederholung). Bedingung:
Vorgabe der Beispielfolgen "mit”, "ohne” oder mit "arbitrdrer” rhythmischprosodischer Phrasengruppie-
rung resp. “keine” gemeinsame Regel. Abhiingige Variable: Durchschnittliche Wiedergabeleistung.
Lernversuche: 1, 2 und 3.
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knapp die statistische Signifikanzgrenze (F 1;,=4.85; p<.05). Fur ‘die Kinder der
Kontrollgruppe "keine Regel” verschwindet dieser Unterschied vollstindig (F( 36=.09;
p>.75).

Statistisch wird dieses Befundmuster durch eine hoch signifikante Interaktion zwischen
den Faktoren "Experimentelle Bedingung” und "Testfolgentyp” abgesichert (vgl. ?‘ak?elle
21). Die Daten stehen damit in Einklang mit der Annahme einer bedin.gung§abhar}g1g'en
"Rekodiererleichterung”. Wihrend sich die drei Versuchsgruppen namlich nicht signifi-
kant in der Reproduktion regelwidriger Testfolgen unterscheiden (F(2,36)=0.0§; p>.90),
kann fir die regelkonformen Testfolgen ein signifikanter Bedingungsunterschied nachge-
wiesen werden (F 3,=3.91; p<.05).

mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Rege!
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———————— regelkonforme Testfolgen

--------- regeiwidrige Testfoigen

Abbildung 9.  Wiedergabeleistungen in Abhingigkeit von den experimentellen Bedin-
gungen, dem Typ der Testfolgen sowie den Lernversuchen
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Eine Analyse der Reproduktionsieistungen iiber alle 12 Lerndurchgénge hinweg fiihrt zu
vergleichbaren Ergebnissen (vgl. Abbildung 10). Als Indikator dient jetzt die beste
Wiedergabeleistung innerhalb von drei aufeinanderfolgenden Lernversuchen.

Die wichtigsten Ergebnisse der 3-faktoriellen Varianzanalyse mit den unabhanglgen

Faktoren "Experimentelle Bedingung”, "Lernversuch” und "Testfolgentyp™ stiitzen sta-
tistisch das bereits bekannte Befundmuster:

- Regelkonforme Testsitze werden besser reproduziert als regelwidrige Testfolgen

(F(1'35)= 18.42; p< .001)
- Die GroBe des Unterschieds zwischen den beiden Typen von Testsdtzen hingt dabei

von der experimentellen Bedingung ab (F,35=6.9; p<.01).
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regelkonforme Testfolgen

_________ regelwidrige Testfolgen

Abbildung 10. Maximale Wiedergabeleistungen innerhalb von jeweils drei aufeinan-
derfolgenden Lernversuchen, — in Abhingigkeit von den experimentel-
len Bedingungen, den Lernversuchen und den Testfolgentypen

- Die Reproduktionsleistungen verbessern sich iiber die Lernversuche hinweg
(F3.108="53.09; p<.001).

157



- Diese Verbesserung ist nicht fiir alle Bedingungen gleich (Fg ;0= 2.25; p<.05); vom
6. Lerndurchgang an verbessern die beiden Gruppen “mit” und "ohne Gruppierungs-
hinweise” ihre schon fast perfekten Reproduktionsleistungen kaum noch.

Tabelle 22 (vgl. auch Abbildung 10) zeigt, daB insbesondere innerhalb der ersten drei
Lerndurchgiinge die "Rekodiererleichterung” bei der Gruppe "mit prosodischen Hinwei-
sen” am groften war, bei der Gruppe “ohne Hinweise” geringer und bei der Gruppe
"keine Regel” iiberhaupt nicht mehr vorhanden war.

Tabelle 22: Maximale Wiedergabeleistungen innerhalb von drei aufeinanderfolgenden
Lernversuchen in Abhiingigkeit vom Testfolgentyp und von den experi-
mentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung keine Regel
Lern~ Testfolgentyp
ver-
such konform widrig konform widrig konform widrig
1-3 10.2 7.1 8.6 7.6 6.6 6.7
Q.1 2.5 3.2 2.5 (3.6) 3.5
4-6 111 9.1 11.0 9.0 8.1 8.6
Q.1 Q.7 2.6) 3.4 3.9 3.9
7-9 11.5 9.2 11.3 10.1 9.8 9.9
1.9 2.3) 2.9 3.0 3.0) 29
10-12 11.5 9.9 11.6 10.8 10.7 10.5
1.9) @b 2.8 @3.1) Q. 2.8

Anmerkungen. Testfolgentyp: regelkonforme/regelwxdnge Testfolgen (mit MeBwiederholung). Experimen-
telle Bedingungen: Vorgabe der Belsplelfolgen "mit”, "ohne” oder mit "arbitrdrer” rhythmisch-prosodi-
scher Phrasengruppierung resp. "keine” gemeinsame Regel

Dieses Befundmuster 148t sich auch dann noch statistisch absichern, wenn man die iiber
alle Lerndurchginge gemittelten Einfacheffekte betrachtet; Wiahrend die Kinder, die die
Beispielsitze mit Phrasenprosodie gelernt haben, die regelkonformen Testfolgen hoch
signifikant besser reproduzierten als die regelwidrigen Testfolgen (F(; 36=24.23;
p<.001), galt dies tendenziell weniger deutlich fir die Kinder, die die Beispielfolgen
ohne Phrasenprosodie gelernt haben (tp4)=1.45; p<.104peq ;). Im Gegensatz zu der
Gruppe “keine Regel”, zeigte sich aber auch bei diesen Kindern eine statistisch bedeut-
same "Rekodiererleichterung” (F 3= 7.9; p<.01 fiir "ohne Gruppierung; F 3;=.09;
p>.75 fiir "keine Regel”).
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Auch fiir den Indikator der jeweils besten Reproduktionsleistung innerhalb von drei
aufeinanderfolgenden Lerndurchgingen giit, dafl sich die experimentellen Gruppen nicht
unterscheiden, wenn es um die Wiedergabe regelwidriger Testfolgen geht (Fg 36=.15;
p>.85). Bei regelkonformen Testfolgen liegen die Leistungen der Gruppe “mit prosodi-
schen Hinweisen” numerisch am hochsten, diejenigen der Gruppe “keine Regel” am
niedrigsten. Erst ab dem 6. Lernversuch nihern sich die Reproduktionsleistungen unter
den verschiedenen experimentellen Bedingungen einander an. Dies wird durch eine hoch
signifikante Interaktion zwischen den Faktoren “Experimentelle Bedingung” und “Lern-
versuch” statistisch bestéitigt (F 105 =3.35; p<.01).

7.9.5 Explorative Datenanalyse: Pradiktoren fur das Lernen der Beispielfolgen und fiir
den Erwerb der Regeln

Um die Vergleichbarkeit der unabhingigen Versuchsgruppen sichern zu konnen, wurden
Kontrollvariablen erhoben, die in einen theoretisch plausiblen Zusammenhang mit dem
Lernen der Beispielfolgen einer Kunstsprache gebracht werden konnen. Entsprechend
konnte explorativ untersucht werden, welche der erhobenen Kontrollvariablen einen
empirisch feststellbaren korrelativen Zusammenhang mit den Lernleistungen aufweisen,
um damit erste Hinweise auf mogliche Pridiktoren des Kunstspracherwerbs zu gewinnen.

Die folgenden Variablen wurden in diese Analyse einbezogen:

- das Alter der Kinder;

- ihre sprachlichen Fihigkeiten, insbesondere im sprachstrukturellen Bereich, operatio-
nalisiert iiber die Untertests IS, VS, PS und SB des Heidelberger Sprachentwick-
lungstests (HSET);

- ihre nicht-sprachlichen kognitiven Fihigkeiten, operationalisiert iiber den Untertest
» Ahnlichkeiten” des CFT;

- ihre Effizienz bei der Ausfiihrung grundlegender Gedichtnisoperationen im Sinne der
Itemidentifikation, operationalisiert iber die Item-Rekognitionslatenzen sowie

- ihre Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe.

Interkorrelationen zwischen den Kontrollvariablen. Um einen Eindruck iiber die statisti-
schen Zusammenhinge zwischen den Kontrollvariablen zu vermitteln, gibt Tabelle 23
einen Uberblick iiber die Interkorrelationen zwischen den erhobenen Kontrollvariablen.
Die Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Kontrollvariablen sind generell nicht
sehr hoch, wenn man von den Zusammenhéngen zwischen den verschiedenen Mafen fiir
die Itemidentifikationsgeschwindigkeit absieht.

ErwartungsgemiB zeigen sich moderate Korrelationen mit dem Alter. So korrelieren die
Rohwerte des HSET und des CFT positiv mit dem Alter. Dies ist in einem Altersbereich
zwischen S;1 und 6;7 zu erwarten. Selbstverstindlich verschwindet die Korrelation
zwischen Alter und HSET, wenn statt der Rohwerte T-Werte verwendet werden.
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Tabelle 23: Pearson-Korrelationen zwischen den Kontrollvariablen

HSET HSET CFT Itemidentifikation Rhythmus
Rohwert T-Wert Rohwert  Worter Kunstw.1 Kunstw.2

Alter 35 -.03 397 -.44" -.19 -.19 07
HSET 39" -25 -.20 .00 .19
Rohwert

HSET 21 -.07 -07 .10 12
T-Wert

CFT -3 -28 -22 .26
Rohwert

Warter 65 61" -.16
Kuastw. 1 76" -32
Kunstw.2 -.16

Anmerkungen. HSET: Werte gemittelt Gber die Untertests IS, VS, PS, SB. CFT: Untertest 4. Itemidenti-
fikationsgeschwindigkeit fiir Worter, Kunstworter 1 zu Beginn des Versuchs, Kunstworter 2 nach dem

Lernen der Beispielfolgen. Rhythmus: Rhythmusdiskriminationsaufgabe. 5%-Niveau;  1%~Niveau;
0.1%-Niveau (stets zweiseitig).

In Einklang mit den Erwartungen steht auch die negative Korrelation zwischen der
Itemidentifikationsgeschwindigkeit fiir Worter und dem Alter. Sie bedeutet, daB dltere
Kinder im Vergleich zu jiingeren Kindern zunehmend schneller in der Lage sind, vorge-
gebene Worter in einer Wortliste zu identifizieren. Letzteres gilt weniger fiir Kunstwor-
ter, mit denen die Kinder vergleichbar wenig oder keine Erfahrung haben.

Alle iibrigen Korrelationen zwischen den verschiedenen Kontrollvariablen verschwinden
weitgehend, wenn man das Alter statistisch konstant hilt. Dies gilt sowohl fiir die Korre-
lation zwischen HSET und CFT, die auf .29 sinkt, wie fiir die Korrelation zwischen der
Itemidentifikationsgeschwindigkeit fiir Worter und den Leistungen im CFT, die auf -.18
sinkt. Lediglich die Korrelation zwischen den Leistungen im Rhythmustest und der
Itemidentifikation: “Kunstworterl” bleibt mit -.32" signifikant.

Damit kann zusammenfassend festgehalten werden, daB - wie auch beabsichtigt -, die
Itemidentifikationsmafe, die Rhythmusaufgabe, der CFT-Subtest sowie die HSET-Unter-
tests tatséichlich hinreichend unterschiedliche Aspekte kognitiver Fahigkeiten erfassen.

Korrelationen zwischen den Kontrollvariablen und dem Lernen der Beispiclfolgen der
Kunstsprache. Die Tatsache, daB stets versucht wurde, den Kindern moglichst alle 12
Beispielfolgen der Kunstsprache beizubringen, spiegelt sich in dem Befund wider, daB
die Korrelationen zwischen der Anzahl gelernter Beispielsitze und den einzelnen Kon-
trollvariablen durchwegs sehr niedrig sind (r<.30).
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Dies gilt plausiblerweise nicht fiir die Anzahl benétigter Darbietungen beim Lernen der
Beispielfolgen: Zwar korrelieren diese nicht mit dem Alter, wohl aber mit der strukturel-
len Sprachfihigkeit, operationalisiert iiber den gemittelten Rohwert der 4 Untertests des
HSET, mit der nicht-verbalen kognitiven Fihigkeit, operationalisiert iiber den Untertest
4 des CFT, sowie mit den verschiedenen Indikatoren der Itemidentifikationsgeschwindig-
keit und (tendenziell) auch mit den Leistungen im Rhythmustest (vgl. Tabelle 24).

Tabelle 24: Korrelationen zwischen der Anzahl bendtigter Vorgaben fiir das Lernen
der Beispielfolgen der Kunstsprache und den Kontrollvariablen

Alter HSET HSET CFT Itemidentifikation Rhythmus
Rohwert T-Wert Rohwert Worter Kunstw.l Kunstw.2

e . e

P -19 -.47 -.37 -.40" 33 45 .29 -29

Anmerkungen. P: Pearson-Korrelation. ' 5%-Niveau, " 1 %-Niveau (stets zweiseitig).

Dies bedeutet im einzelnen:

- Die Kinder mit besseren Leistungen in den 4 Sprachaufgaben des HSET benétigten
weniger Vorgaben, d.h. Lernversuche™, um die Beispielsitze der Kunstsprache zu
lernen als Kinder mit schwiécheren Sprachleistungen. Dieser Zusammenhang bleibt
auch dann erhalten, wenn man die anderen Kontrollvariablen statistisch konstant hil.
Die Partialkorrelationen liegen zwischen -.38 und -.49 und sind stets sehr signifikant,
Werden die Variablen "Alter”, "Rhythmus”, "CFT” sowie die drei Itemidentifikati-
onsmafle gleichzeitig statistisch konstant gehalten, so verbleibt immerhin noch eine
signifikante Partialkorrelation von -.34. Dies gilt auch, wenn man statt der Rohwerte
die standardisierten T-Werte beriicksichtigt. Die Partialkorrelationen variieren zwi-
schen -.32 und -.42. Bei gleichzeitiger Auspartialisierung aller anderen Variablen
betrigt die Korrelation noch -.33 (p<.05).

~ Die Kinder, die schnellere Itemidentifikationsgeschwindigkeiten aufwiesen, benétigten
weniger Darbietungen, um die Beispielsitze der Kunstsprache zu lernen als Kinder mit
langsameren Identifikationszeiten. Interessanterweise ist es insbesondere die Itemidenti-
fikationsgeschwindigkeit fiir Kunstworter zu Beginn des Lernens, die in einem beson-
ders deutlichen Zusammenhang mit dem Lernen der Kunstwortfolgen steht. Es gilt
wiederum, daB dieser Zusammenhang auch dann erhalten bleibt, wenn man die ande-
ren Kontrollvariablen statistisch konstant hilt. Die Partialkorrelationen sind hoch
signifikant und variieren zwischen .38 und .45. Werden die Variablen "Alter”,
"HSET”, "CFT” und "Rhythmus” gleichzeitig auspartialisiert, so bleibt eine signifi-
kante Korrelation von .34 (p<.05) bestehen. Dies konnte auf die Bedeutung wis-
sensunabhiingiger Fihigkeitsdifferenzen in der Geschwindigkeit grundlegender Informa-
tionsverarbeitungsprozesse hindeuten.

*'Deshalb driickt sich ein "positiver” Zysammenhang in einer Korrelation mit negativem Vorzeichen aus.
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- Die Kinder mit besseren Leistungen im Untertest ”Ahnlichkeiten” des CFT benétigten
weniger Vorgaben als die Kinder mit schwicheren Fihigkeiten. Die Korrelation sinkt
allerdings deutlich auf -.26, wenn die Leistungen in den Sprachaufgaben auspartiali-
siert werden; werden alle Kontrollvariablen statistisch konstant gehaiten, so ist der
Zusammenhang statistisch nicht mehr bedeutsam (Partialkorrelation: -.19).

- Das Alter korreliert ohnedies nicht sehr hoch mit den bendtigten Lernversuchen;

werden die anderen Kontrollvariablen konstant gehalten, so sinkt die Partialkorrelation
noch weiter auf .08.

~ Dies gilt auch fiir die Rhythmusvariable; werden die anderen Kontrollvariablen auspar-
tialisiert, so betriigt die Partialkorrelation nur noch -.09.

Dieses Befundmuster macht deutlich, daB die gewihlten Kontrollvariablen tatsdchlich in
einem empirisch nachweisbaren Zusammenhang mit dem Lernen der Beispielfolgen der
Kunstsprache stehen. Dabei sind es insbesondere die Sprachféhigkeiten und der Indikator
fir die Effizienz grundlegender Gedichtnisprozesse, die mit individuellen Unterschieden
in der Leichtigkeit des Lernens von Kunstsprachsitzen einhergehen. Dies zeigt sich auch
in einer schrittweisen multiplen Regression mit den Prédiktoren “HSET-Rohwert”,
"CFT", "Alter”, "Rhythmus” sowie Itemidentifikation: “"Woérter”, “Kunstworterl” und
"Kunstworter2”. Hier erweist sich der HSET-Wert als der beste Pridiktor fiir die An-
zahl bendtigter Darbietungen (8 = -.47). Die Itemidentifikation: “Kunstworterl” liefert
einen zusitzlichen sehr signifikanten Beitrag zur Erklirung der Kriteriumsvariable. Die
Partialkorrelation betréigt .41. Keine der iibrigen Prédiktorvariablen liefert einen zuséitzli-
chen signifikanten Beitrag.

Dabei ist es interessant festzustellen, daB diese Zusammenhinge nicht vollig gleichartig
fir das Lernen prosodisch gruppiert gesprochener und ungruppiert dargebotener Kunst-
sprachsitze gilt (vgl. Tabelle 25).

Gruppenspezifische schrittweise Regressionsanalysen mit den Pridiktoren "HSET-
Rohwert”, "CFT”, "Alter”, "Rhythmus” sowie Itemidentifikation:”Worter”, "Kunstwor-
terl” und "Kunstworter2” zeigen die folgenden Ergebnisse:

- Der beste Pridiktor fir das Lernen der Beispielsitze "mit Phrasenprosodie” ist der
HSET (8= -.61; vgl. Tabelle 25). Einen signifikanten zusitzlichen Beitrag liefert die
Itemidentifikation: "Kunstwérter2” (Partialkorrelation: .64) und schlieflich die Itemi-
dentifikation: "Worter” (Suppressionseffekt; Partialkorrelation von -.67). Die drei
Pradiktoren erklidren zusammen 79% der Varianz (r=.89).

- Das Lernen der prosodisch gesprochenen Sitze der Bedingung “keine Regel” wird
erneut am besten durch die Leistungen im HSET vorhergesagt (B=-.73). Keiner der
anderen Prédikioren liefert einen signifikanten zusitzlichen Beitrag.
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Tabelle 25: Korrelationen zwischen der Anzahl benotigter Lerndurchgénge fiir das Ler-
nen der Beispielfolgen und den Kontrollvariablen in Abhingigkeit von den
experimentellen Bedingungen

HSET HSET CFT Itemidentifikation Rhythmus
Rohwert T-Wert Rohwert  Worter  Kunstw.l Kunstw.2

mit -61° -.47 -.46 25 .33 49 -.30
keine -73" -80"  -50 20 54° .08 -.40
ohne -17 12 -12 67" 55 53 .10

Anmerkungen. HSET: Werte gemittelt Gber die Untertests 1S, VS, PS, SB. CFT: Untertest 4. Itemidenti-

fikationsgeschwindigkeit fiir Worter, Kunstworter 1 zu Beginn des Versuchs, Kunstworter 2 nach dem

Lernen der Beispielfolgen. Rhythmus: Rhythmusdiskriminationsaufgabe. * 5%-Niveau; ~ 1%-Niveau;
0.1%-Niveau (stets zweiseitig).

- Fiir das Lernen der Beispielsitze "ohne Gruppierung” erweist sich die Itemidentifika-
on: "Woérter” als bester Pradiktor (8= .67). Keiner der anderen Pridiktoren liefert

einen signifikanten zusétzlichen Beitrag.

Unterstellt man, daB die Ergebnisse hinreichend reliabel sind, so deutet dies darauf hin,
daf der (formalen) Sprachfihigkeit nur beim Lernen von Kunstwortfolgen, die mit
natiirlicher Prosodie gesprochen wurden (Bedingung: “mit”, “keine”), eine wichtige
Pridiktionsfunktion zukommt, nicht aber beim Lernen monoton intoniert gesprochener
Folgen. Dieses ist vor allem durch die Itemidentifikationsgeschwindigkeit "bestimmt™.
Natiirlich darf nicht iiberschen werden, daB es sich hierbei um nachtriglich interpretierte
explorative Analysen handelt, denen zudem keine sehr groBen Stichproben zugrunde
liegen. Dennoch erscheinen die Ergebnisse interessant genug, um berichtet zu werden, da
sie auf einen Unterschied zwischen dem Lernen wohlintoniert gesprochener und nicht
gruppierter Beispielfolgen hinweisen. Tendenziell zeigt sich dieser Unterschied auch in
den Zusammenhiingen zwischen dem Lernen und der rhythmischen Fihigkeit (vgl. Tabel-
le 25).

Pridiktion des Regelerwerbs. Lediglich die Kinder, die die Beispielfolgen der Kunst-
sprache mit rhythmisch-prosodischer Gruppierung gelernt haben, waren in der Lage, die
Testitems iberzufillig korrekt auf ihre Grammatikalitit hin zu beurteilen. Deshalb er-
scheint eine korrelative Analyse der Urteilsleistungen auch nur bei dieser Gruppe sinn-
voll.

Tabelle 26 zeigt, daB die Indikatoren der Lernphase nicht mit der Urteilsfahigkeit kova-
riieren. Dies spiegelt zum einen die Tatsache wider, dafl alle Kinder in etwa gleich viele
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Beispielsdtze der Kunstsprache gelernt haben; zum anderen scheinen die individuellen
Unterschiede in der Leichtigkeit, mit der die Kinder die Kunstsprachsitze gelernt haben,
ebenfalls keinen Zusammenhang mit den Leistungen in der Urteilsaufgabe aufzuweisen.

Tabelle 26: Pearson-Korrelationen zwischen Indikatoren der Lernphase und der
Anzahl korrekter Urteilsentscheidungen

Gesamturteil Absoluturteil Alternativurteil
Vorgaben -.06 -.18 .06
gelernte -17 -.14 -.09

Folgen

Anmerkungen. Alle Korrelationen sind nicht signifikant.

Die Befunde deuten darauf hin, daB die Leistungsvariationen in der Lernphase keinen
Einfluf auf den Erwerb der Regularititen hatten. Auch die Kinder, die nicht alle Bei-
spielfolgen lernen konnten, haben zumindest so viel gelernt, um nicht systematisch
schlechtere Urteilsleistungen als diejenigen Kinder zu erbringen, die alle Beispielfolgen
reproduzieren konnten. Dariiber hinaus scheint es nicht von groBer Bedeutung zu sein,
wie schwer es den Kindern fiel, die Folgen zu lernen. Natiirlich kann nicht ausgeschlos-
sen werden, daf8 entsprechende Effekte durch andere Einfliisse (wie beispielsweise gele-
gentliche Unaufmerksamkeit) iiberdeckt werden.

Die Urteilsfihigkeit kovariiert ebenfalls nicht mit den erhobenen Kontrollvariablen. Dies
demonstrieren die in Tabelle 27 angegebenen Korrelationen.

Tabelle 27: Korrelation zwischen den Kontrollvariablen und der Anzahl korrekter
Gesamturteile

Alter HSET HSET CFT Ttemidentifikation Rhythmus
Rohwert T-Wert Rohwert Worter  Kunstw.l Kunstw.2

P .05 .07 .16 28 .18 -.40 -.02 .38

Anmerkungen. HSET: Werte gemittelt iiber die Untertests IS, VS, PS, SB. CFT: Untertest 4. Itemidenti-
fikationsgeschwindigkeit fir Worter, Kunstworter 1 zu Beginn des Versuchs, Kunstworter 2 nach dem

Lernen der Beispielfolgen. Rhythmus: Rhythmusdiskriminationsaufgabe. Alle Korrelationen sind nicht
signifikant.

Die moderaten Korrelationen zwischen der Urteilsfihigkeit einerseits und der ltemidenti-
fikation "Kunstworter 1” sowie der Rhythmusvariable andereseits sollten nicht iiberinter-

pretiert werden, da sich fiir keine der beiden Urteilssubskalen entsprechend hohe Korre-
lationen zeigen.
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Eine korrelative Analyse der "Rekodiererleichterung” als Indikator fiir den Regelerwerb
erscheint wenig zweckmiBig, da hierfiir die Differenzen zwischen dem Lernen regelkon-
former und regelwidriger Testfolgen herangezogen werden miifiten. Differenzwerte
diirften jedoch nicht hinreichend reliabel sein, um interpretierbare Korrelationen zuzulas-
sen (vgl. z.B. Gardner & Neufeld, 1987). Eine getrennte Auswertung regelkonformer
und regelwidriger Testfolgen fithrt erwartungsgemiB zu dhnlichen Ergebnissen wie die
Analyse der Indikatoren aus der "Lernphase”, mit denen sich ~ ebenfalls erwartungskon-
form - deudiche Zusammenhinge ergeben. Und schlieBlich zeigt sich dariber hinaus,
daB die Resultate fiir die regelwidrigen Testfolgen inhomogener sind als diejenigen fiir
die regelkonformen Testfolgen, - auch dies entspricht den Erwartungen. Letztlich schei-
nen sich in diesen explorativen Analysen aber - &hnlich wie in der Auswertung der
Regelerwerbsphase - insbesondere individuelle Unterschiede in der Leichtigkeit, mit der
sinnfreies Material reproduziert und gelernt werden kann, widerzuspiegeln.

7.10  Zusammenfassung und Diskussion

Die Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse ist in zwei Teile untergliedert,
wobei der erste Teil auf die Kinder-Untersuchung selbst zentriert ist. Im zweiten Teil
werden die Ergebnisse der Kinder~ mit den Ergebnissen der Erwachsenen-Studie vergli-
chen.

7.10.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse aus der Kinder-Untersuchung

Die Daten stiitzen sehr deutlich die theoretisch begriindete Annahme, daf auch jiingere
Kinder in der Lage sind, komplexe formale Regeln induktiv zu erwerben, wenn die
Induktionsbasis geeignete rhythmisch-prosodische Hinweise auf die Regelstruktur enthilt.
Zusammenfassend 1éBt sich folgendes Befundmuster erkennen:

- Trotz eines vergleichbaren Lernangebots, d.h. identischer, nur unterschiedlich gespro-
chener Beispielsitze, haben die Kinder der Bedingungen ”mit Phrasengruppierung” und
“ohne Gruppierung” Unterschiedliches gelernt. Obgleich die Kinder ”mit Phrasengrup-
pierung” die Beispielsitze tendenziell sogar seltener gehort haben als die Probanden
der anderen Versuchsgruppen, zeigten sie in allen Testaufgaben die besten Leistungen.

- So waren die Kinder, die die Beispielsitze der Miniatursprache mit rhythmisch-pros-
odischen Hinweisen auf die Gliederungsstruktur der Sprache gelernt haben, anschlie-
Bend in der Lage, (a) vorher noch nicht gehtrte Wortfolgen auf ihre Grammatikalitét
hin zu beurteilen, sowie (b) grammatikalisch korrekte Folgen erheblich besser zu
reproduzieren und zu lernen als solche Folgen, die nicht der Regelstruktur der Minia-
tursprache entsprachen.

- Diese "Rekodiererleichterung” ergab sich auch, jedoch weniger deutlich, fiir die
Kinder der Gruppe "ohne prosodische Hinweise”. Allerdings waren diese nicht in der
Lage, neue Wortfolgen auf ihre Grammatikalitiit hin zu beurteilen. Ihre Urteilsleistun-
gen lagen in keinem Fall hoher als dies aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit zu erwar-

ten war.
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- Die Kinder, die in der Lernphase Zufallsfolgen von Kunstwortern gelernt hatten,
wiesen weder eine "Rekodiererleichterung” noch eine iiberzufillige Urteilsleistung auf.

~ Die explorativen Datenanalysen deuten aufierdem darauf hin, daB das Lernen von
Beispielfolgen mit "normaler” prosodischer Gestaltung andere Anforderungen stellt als
das Lernen von Beispielfolgen mit monotoner Darbietung. Zwar fanden sich in jedem
Fall mehr oder weniger deutliche Zusammenhinge mit der Itemidentifikationsge-
schwindigkeit; das Lernen von Beispielfolgen mit “normaler” prosodischer Gestaltung
kovariierte aber insbesondere mit den Indikatoren fiir die strukturelle Sprachféhigkeit.
Bei ”Sitzen” mit monotoner "Listenintonation” zeigte sich keine entsprechende Korre-
lation.

- Fiir jene Kinder, die die Beispielfolgen mit rhythmisch-prosodischen Hinweisen auf die
Regelstruktur gelernt hatten, und dadurch die noch nicht gehorten Folgen von Kunst-
wortern iiberzufillig hiufig korrekt beurteilen konnten, ergab sich auBerdem das
folgende Befundmuster:

(a) Obgleich die kognitiven Kontrollvariablen als brauchbare Pradiktoren fiir das
Lernen von Kunstwortfolgen betrachtet werden kénnen, kovariierten sie nicht sehr
deutlich mit den Urteilsleistungen.

(v) Die Urteilsleistungen standen zudem in keinem korrelativen Zusammenhang mit
den verschiedenen Indikatoren der Lernphase, d.h. die in der Lernphase vorhan-
dene Variation in der Anzahl gelernter Beispielfolgen und in der Schwierigkeit
oder Leichtigkeit, mit der diese gelernt wurden, fiihrte nicht zu entsprechenden
Unterschieden in der Fihigkeit, noch nicht gehorte Wortfolgen auf ihre Gramma-
tikalitdt hin zu beurteilen.

Aus diesem Befundmuster kann geschlossen werden, da auch Vorschulkinder wichtige
Regeln einer komplexen Kunstsprache iiber einen autonomen und impliziten Abstrak-
tionsprozef induktiv erwerben konnen. Weder wubten die Kinder, daB den "Zauberfor-
mein” bestimmte Regeln zugrunde liegen, noch ist zu erwarten, daf Sjihrige Kinder
diese in einem expliziten RegelsuchprozeB ableiten konnten. Hierzu waren ja selbst die
erwachsenen Probanden in Experiment 1b nicht in der Lage. Dariiber hinaus machen die
Ergebnisse iiberzeugend deutlich, daB Kinder tatsichlich mit der Fahigkeit ausgestattet
sind, rhythmisch-prosodische Gliederungshinweise automatisch im ProzeB der Regelin-
duktion zu nutzen. Im Vergleich zu einer phrasengruppierten Induktionsbasis erwies sich
ein rhythmisch-prosodisch monoton gegliedertes "Sprachangebot” fiir den Erwerb der
formalen Regeln einer Kunstsprache als wesentlich weniger geeignet. Dies demonstrieren
insbesondere die Ergebnisse der Urteilsaufgaben, bei denen die Kinder, die die Beispiel-
folgen ohne Gruppierungshinweise gelernt hatten, weder im Gesamturteil noch in einer
der Subskalen bessere Leistungen erzielten als diejenigen Kinder, die in der "Regeler-
werbsphase” nur zufillige Wortfolgen, gelernt haben. Wie diese beantworteten sie die
Testitems nicht hiufiger korrekt als dies aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten
war. Dariiber hinaus beurteilten beide Gruppen kein einziges Item iiberzufillig hiufig
korrekt. Damit unterscheiden sie sich deutlich von jenen Kindern, die in der Lernphase
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Hinweise auf die Regelstruktur erhalten hatten. Diese beurteilten vier der regelwidrigen
und zwei der regelkonformen Folgen der Absoluturteilsaufgabe sowie fiinf ltems der
Aufgabe zur Alternativentscheidung iiberzufillig hiufig korrekt. Einfache Positionsregein
geniigten fiir diese guten Urteilsleistungen nicht, so da auf eine Kenntnis komplexer
Regeln geschlossen werden kann.

Dariiber hinaus scheinen die den Urteilen zugrunde liegenden Induktionsleistungen relativ
unabhéingig von anderen kognitiven Fihigkeiten zu sein. Die korrelativen Analysen
deuten darauf hin, daf allgemeine kognitive Kompetenzen zwar das Lernen der Beispiel-
folgen beeinflussen, daB aber der InduktionsprozeB selbst nicht mehr in entscheidender
Weise von den berticksichtigten sprachlichen und nicht-sprachlichen kognitiven Fahigkei-
ten abhiingt oder mit diesen kovariiert. Aulerdem konnte man sehr spekulativ vermuten,
dafl die Varianz in den Urteilsleistungen weniger auf Unterschieden in der Regelkenntnis
beruht, sondern durch momentane Aufmerksamkeitsschwankungen in der Testphase
zustande gekommen ist.

Kann nun aber aus den Ergebnissen der Kinder-Untersuchung auf die theoretisch postu-
lierte Entwicklungsinvarianz impliziter Lernprozesse einerseits und auf die Funktionalitit
rhythmisch-prosodischer Gliederungshinweise fiir den Erwerb komplexer Regeln anderer-
seits geschlossen werden? Um diese Frage genauer beantworten zu konnen, erscheint es
zweckmiiflig, die Ergebnisse der Kinder-Untersuchung mit jenen der Erwachsenen-Studie
(Experiment 1a) zu vergleichen.

7.10.2  Vergleichende Gegeniiberstellung der Ergebaisse aus der Erwachsenen— und der
Kinder-Untersuchung

Zur Vergleichbarkeit der Regelerwerbsphasen. Wihrend die Kinder in der Regelerwerbs-
phase Einzelsitze der Kunstsprache lernten, wurden den Erwachsenen stets zwei Sitze in
einer Lerneinheit vorgegeben. Dafi dieser Unterschied tatsdchlich zu einem vergleich-
baren Schwierigkeitsniveau der Lernaufgabe fiihrte, zeigt ein Vergleich der Darbietun-
gen, die fir das Auswendiglernen der jeweiligen Einheiten durchschnittlich benotigt
wurden. Die erwachsenen Probanden, die die Beispielfolgen mit Phrasengruppierung
lernten, hatten das Lernkriterium nach ungefdhr 12 bis 13 Darbietungen erreicht. Den
Kindern gelang dies nach ca. 14 Lernversuchen.*

Die Versuchsbedingungen “ohne Gruppierung” und “keine Regel” erwiesen sich aller-
dings fiir die Kinder als etwas schwieriger. Wihrend die Erwachsenen erneut ca. 12 bis
13 Darbietungen bendétigten, um die monoton gesprochenen oder die zufilligen Wortfol-
gen zu lernen, hatten die Kinder das Kriterium erst nach ca. 17 bis 19 Vorgaben er-
reicht. Diese numerischen Unterschiede konnen als ein Hinweis darauf interpretiert
werden, daff Kindern - im Vergleich zu Erwachsenen - das Lernen tendenziell stirker
erleichtert wird, wenn die zu lernenden Beispielfolgen regelgeleitet und prosodisch

*’Die Lernkriterien waren nicht vollstindig identisch, konnen aber als prinzipiell vergleichbar betrachtet
werden.
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"wohigestaltet” sind als wenn dies nicht der Fall ist. Das konnte darauf zuriickzufiihren
sein, dafl Sjéhrige Kinder nur iber relativ wenig elaborierte Lernstrategien verfiigen, so
dafl der "Beschaffenheit” des Lernmaterials eine groBere Bedeutung zukommt. Der
numerische Trend in der Lernphase legt deshalb nahe, daf Kinder im Vergleich zu
Erwachsenen sogar einen groBeren Nutzen aus der Regelstruktur und der prosodischen
Gestaltung der Beispielsitze ziehen, wenn es um die Verarbeitung neuer, regelkonformer
Informationen geht.

Zur Vergleichbarkeit der Induktionsbasis. Das Regelsystem der Kunstsprache war in der
Kinderuntersuchung gegeniiber der Erwachsenenuntersuchung etwas vereinfacht worden,
obgleich beide Grammatiken komplexe Kontingenzregeln enthalten, die sich in ihrer
Phrasenstruktur widerspiegeln. Trotz dieser Vereinfachung diirfte die Aufgabe des Regel-
erwerbs fir die Kinder nicht einfacher als fiir die Erwachsenen gewesen sein, da ihnen
auch eine etwas geringere Induktionsbasis zur Verfiigung stand. Wihrend nidmlich die
Erwachsenen 12 Beispielsitze und 3 Testeinheiten mit je 2 Sitzen lernten (also insgesamt
18 grammatikalisch korrekte Wortfolgen), waren es bei den Kindern nur durchschnittlich
13 bis 14 Sitze. Dies liegt zum einen daran, daB die Kinder nicht alle Beispiel- und
insbesondere nicht alle Testsitze bis zum Kriterium gelernt haben, zum anderen wurden
als Test stets drei “Lerneinheiten” gewihlt, die bei den Kindern aus je einem, bei den
Erwachsenen aber aus je zwei Testsiitzen bestanden. Dies war notwendig, um die
Schwierigkeit der Aufgaben vergleichbar zu halten. Obgleich eine direkte Verrechnung
der Regelstruktur und der Anzahl der Beispielsiitze nicht moglich ist, braucht demnach
auf keinen Fall davon ausgegangen werden, dafl die Induktionsaufgabe der Kinder leich-
ter als diejenige der Erwachsenen war.

Zur Vergleichbarkeit des Regelerwerbs. Tabelle 28 zeigt, daB die Urteilsaufgaben der
Kinder- und der Erwachsenen-Untersuchung ein sehr dhnliches Befundmuster erbracht
haben:

- Auf der Grundlage rhythmisch-prosodisch phrasengruppierter Beispielsitze waren die
Erwachsenen wie auch die Kinder in der Lage, wichtige komplexe Regeln der Kunst-
sprache induktiv zu erwerben. Die Probanden beider Alterspopulationen beurteilten die
Grammatikalitit never, d.h. noch nicht gehdrter Sitze der Kunstsprache iiberzufillig
korrekt.

- Ohne Hinweise auf die Regelstruktur lernten die Erwachsenen nur relativ einfache
Regularititen. IThre Urteilskorrektheit lag knapp oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit.
Die Kinder konnten die Urteilsaufgaben unter dieser Bedingung iiberhaupt nicht iber-
zufillig korrekt bearbeiten.

- Fir Kinder wie fiir Erwachsene erwies sich das Alternativurteil im Vergleich zum
Absoluturteil als schwieriger.

- Fiir beide Altersgruppen gilt, daB die Urteilsaufgaben besser zwischen den experimen-
tellen Bedingungen differenzieren als die Lernmafle.
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Tabelle 28: Gegeniiberstellung der Urteilsleistungen der Erwachsenen (Expenment 1a)
und der Kinder (Experiment 2)

Erwachsene Kinder

Gesamt-— mit 1% 67 %
urteil

ohne 58 % 51%

Absolut- mit 9% %
urteil

ohne 63 % 47 %

Alterpativ— mit 66 % 64 %
urteil

ohne 54 % 55 %

Anmerkungen. mit/ohne: Experimentelle Bedingung - Vorgabe der Beispielsitze "mit” oder "ohne” rhyth-
misch~prosodischer Phrasengruppierung.

Obgleich die "Rekodiererleichterung” bei den Kindern und den Erwachsenen iiber sehr
verschiedene Indikatoren erfaBt wurde (Reproduktionsleistungen iiber die Lerndurchgénge
vs. Anzahl der Lerndurchginge), zeigte sich dennoch ein sehr fihnliches Befundmuster:
Die Probanden, die in der Regelerwerbsphase Hinweise auf die Regelstruktur erhalten
hatten, wiesen tendenziell eine groBere Rekodiererleichterung auf als die Probanden, die
keine entsprechenden Hinweise bekommen hatten. Allerdings findet sich auch bei diesen
eine Rekodiererleichterung. Tendenziell ist sogar bei erwachsenen Probanden, die die
Beispielsitze mit arbitrirer Prosodie gelernt haben, eine geringe Erleichterung des
Lernens regelkonformer gegeniiber regelwidrigen Testfolgen nachweisbar (p<.10). Dies
gilt, obgleich die Probanden dieser Versuchsgruppe ebenso wie die Kinder, die monoton
gesprochene Beispielfolgen dargeboten bekamen, nicht in der Lage waren, die Urteilsauf-
gaben iiberzufdllig korrekt zu I6sen. Dies konnte den Verdacht nahelegen, da8 die “Re-
kodiererleichterung” weniger den Erwerb von Regeln widerspiegelt, als vielmehr andere
Effekte, wie beispielsweise die Tatsache, daB die regelwidrigen Testfolgen stets am Ende
des Versuchs gelernt wurden, wihrend die regelkonformen Testfolgen vor den Urteils-
aufgaben dargeboten wurden. Gegen diese Uberlegung spricht jedoch, daB sowohl die
Erwachsenen als auch die Kinder, die in der “Regelerwerbsphase” zufiillige Wortfolgen
gelernt hatten, keinerlei Lernerleichterung fiir regelkonforme Testfolgen aufwiesen.

Dies deutet darauf hin, daB die Unterschiede beim Lernen und bei der Wiedergabe
regelkonformer und regelwidriger Wortfolgen tatsichlich auf den vorausgegangenen
Erwerb von Regeln zuriickgefiihrt werden konnen. In diesem MaB scheint sich bereits
die Induktion sehr einfacher Regularititen der Kunstsprache widerzuspiegeln, wie bei-
spielsweise eine Sensitivitit dafiir, welche Wérter eher am Anfang oder am Ende eines
Satzes stehen. Ein solches rudimentires und vages Wissen ist aber in keinem Fall hinrei-
chend fiir die Losung der Urteilsaufgaben.
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Die Ergebnisse der Kinder-Untersuchung zeigen dabei deutlicher als die Resultate der
Erwachsenen-Studie, daf die "Lernerleichterung” tatsdchlich eine Erleichterung bei der
Verarbeitung neuer, regelkonformer Informationen darstellt.

Insgesamt stiitzt dieses Befundmuster jedenfalls uneingeschriinkt die Annahme, daB so-
wohl implizite Lernprozesse als auch die Nutzung und Funktionalitit rhythmisch-prosodi-
scher Hinweise beim Erwerb komplexer Regeln als entwicklungsinvariant betrachtet
werden konnen: Kinder wie Erwachsene scheinen mit der Fihigkeit ausgestattet zu sein,
die rhythmisch-prosodische Gestaltung von Sitzen einer Kunstsprache automatisch in
einem nicht bewuBten Prozef der Regelinduktion zu verwenden. Vermutlich ist die
Bedeutung dieser beiden Bedingungen bei der Verarbeitung neuer regetkonformer Infor-
mationen fiir Kinder sogar noch grofer als fiir Erwachsene, denen mehr und effizientere
kompensatorische Lernstrategien zur Verfiigung stehen.
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8 Drittes Experiment: Bedingungen des impliziten Er-
werbs komplexer Regeln bei dysphasisch-sprachge-
stérten Kindern

In Experiment 1 und 2 konnte empirisch gezeigt werden, daf sowohl Erwachsene als
auch Vorschulkinder in der Lage sind, zentrale grammatische Regeln einer Kunstsprache
in einem impliziten und autonomen LernprozeB induktiv zu erwerben. Rhythmisch-pros-
odische Hinweise auf die Phrasenstruktur der Beispielsiitze erleichtern diesen Induktions-
prozeB entscheidend.

Aufbauend auf diesen Befunden wird in Experiment 3 uatersucht, ob dysphasisch-
sprachgestorte Kinder Defizite in der Nutzung rhythmisch-prosodischer Input-Strukturie-
rungen aufweisen, die miterkldrend fiir ihre Probleme beim Erwerb grammatischer
Regeln sein kénnten.

Dahinter steht die theoretische Vermutung, daB dysphasisch-sprachgestorte Kinder eine
Schwiche beim impliziten Lernen formal-sprachlicher Regeln aufweisen, die durch spe-
zielle Defizite in der Verarbeitung der rhythmisch-prosodischen Informationen des
Sprachangebots (mit)verursacht ist. Um diese Annahme empirisch zu stiitzen, wurden die
Bedingungen des Erwerbs einer Kunstsprache bei dysphasischen Kindern untersucht und
die folgenden konkreten Annahmen iiberpriift:

- Ein sequenticll ungegliedertes Sprachangebot, d.h. eine Induktionsbasis, die keine
Hinweise auf die Phrasenstruktur der Kunstsprache enthilt, stellt weder fiir sprachun-
aufféllige noch fiir dysphasisch-sprachgestorte Kinder eine geeignete Basis fir den
Erwerb komplexer Regeln dar.

~ Dysphasische Kinder haben Probleme, rhythmische Strukturen zu verarbeiten und zu
diskriminieren. Aus diesem Grund wird die Verarbeitung (kunst-)sprachlicher Bei-
spielfolgen durch eine rhythmisch-prosodische Gestaltung nicht oder nur wenig er-
leichtert.

- Die Anreicherung der Beispielfolgen durch rhythmisch-prosodische Gliederungshin-
weise ermoglicht deshalb auch nur sehr begrenzt die Induktion formaler Regeln und
fiihrt nicht oder lediglich in geringem MaBe zu den damit verbundenen Leistungsver-
besserungen.

- Individuelle Unterschiede in der rhythmischen Fihigkeit kovariieren mit entsprechen-
den Unterschieden in der Nutzung rhythmisch-prosodischer Merkmale des Sprachan-
gebots.

8.1 Aufgabenstellung und Versuchsplan

Das Vorgehen entspricht nahezu vollstindig demjenigen in Experiment 2. Der einzige
Unterschied besteht darin, daB auf eine Kontrollgruppe, die solche Beispielfolgen lernt,
denen keine gemeinsamen Regeln zugrunde liegen, verzichtet wurde.
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Es wiirde wenig Sinn machen, diese Bedingung beizubehalten und die sprachgestorten Kinder damit zu
belasten, obwobl bereits in den Versuchen mit sprachunauffilligen Kindern und Erwachsenen gezeigt
wurde, daB unter dieser Bedingung keinerlei spezifische Effekie zu erwarten sind.

Im Rahmen eines kleinen Mirchenspiels ging es zuniichst darum, den Kindern in Ein-
zelversuchen 12 Beispielfolgen einer Kunsisprache beizubringen. Diese Beispielfolgen
wurden entweder “mit rhythmisch~prosodischen Hinweisen” auf die Phrasenstruktur
dargeboten oder "ohne Gruppierung” gesprochen. Nach ca. 4 Lerntagen wurde in einer
Testphase iiberpriift, inwieweit die Kinder die komplexen Regeln beherrschten, die den

Beispielsitzen zugrunde lagen. Dies erfolgte mit Hilfe eines Urteils- und eines LernmaB-
es.

8.2 Das Material und die Aufgabengestaitung

Die Kunstsprache, das Material fiir die Lernphase und das Material fiir die Testphase
wurden vollstiindig aus Experiment 2 ilbernommen. Auch die Aufgabengestaltung wurde
ohne Verdnderungen beibehalten.

8.3 Die Kontrollvariablen und ihre Erfassung

Die Kontrollvariablen haben eine doppelte Funktion: Sie dienen einerseits der Zusam-
menstellung einer geeigneten Untersuchungsstichprobe und andererseits der Parallelisie-
rung der zwei unabhingigen Versuchsgruppen. Erhoben wurden Indikatoren der nicht-
~verbalen Intelligenz, der Sprachfihigkeit, der rhythmischen Fahigkeiien sowie aus dem
Bereich grundlegender Gedichtnisoperationen. Um die Stichprobe der dysphasischen
Kinder moglichst genau beschreiben zu konnen, wurden mehr Aufgaben eingesetzt, als
dies bei den sprachunauffilligen Kindern in Experiment 2 der Fall war.

8.3.1 Zur Einschitzung der nicht-verbalen Intelligenz

Die nicht-verbale Intelligenz wurde iiber die Leistungen in den Subtests 3, 4 und S des
Grundintelligenztests CFT 1 (Weif & Osterland, 1977) gemessen. Aufgrund dieser drei
Subtests kann ein IQ bestimmt werden, der insbesondere Aussagen iber den Auspri-
gungsgrad der “grundlegenden intellektuellen Leistungsfahigkeit” zuldBt (Wei & Oster-
land, 1977, S. 18). Der Subtest 3 "Klassifikationen” verlangt, daB das Kind aus fiinf
Zeichnungen diejenige herausfindet, die nicht zu den anderen pafit. In Subtest 4 ”Ahn-
lichkeiten™ ist es die Aufgabe der Kinder, eine vorgegebene Zeichnung unter fiinf Zeich-
nungen herauszufinden. In Subtest S "Matrizen” mud eine Erginzungsfigur aus fiinf
unterschiedlichen Figuren ausgewihlt werden. Jeder Subtest enthilt 12 Aufgaben. Die
Durchfilhrung dieser drei Subtests ist nicht sehr zeitintensiv, obwohl sie keine starke
“speed” Komponente enthalten.

Im Gegensatz zu der Untersuchung normal-sprachlicher Vorschulkinder, die nur den
Subtest 4 bearbeiteten, wurden bei den dysphasisch-sprachgestorten Kindern alle drei
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Subtests beriicksichtigt, die zur Berechnung eines IQ erforderlich sind. Dies ist notwen-
dig, um sicherstellen zu konnen, daB die nicht-sprachlichen Intelligenztestieistungen der
in die Untersuchung einbezogenen sprachgestorten Kinder tatsichlich im Normalbereich

liegen.
8.3.2 Zur Einschiizung der sprachlichen Fihigkeiten

Die sprachlichen Fihigkeiten wurden iiber 9 Untertests des Heidelberger Sprachentwick-
lungsiests (HSET, Grimm & Scholer, 1978) erfat. Ausgewihlt wurden soiche Unter-
tests, die sich zur Diagnose der Sprachfihigkeit dysphasischer Kinder als besonders
geeignet erwiesen haben (vgl. Grimm, 1989b). Um eine moglichst genaue und differen-
ziertie Diagnose zu gewihrleisten, wurden mehr Subtests verwendet als bei der Untersu-
chung der sprachunauffilligen Kinder.

Die Einschitzung der Fihigkeiten im satzstrukturellen und morphologischen Bereich
erfolgte iiber die bereits in Experiment 2 beschriebenen Untertesis "Verstehen sprachli-
cher Strukturformen” (VS), ”Imitation sprachlicher Strukturformen” (IS) und ”Plural-
Singular-Bildung” (PS). Die Fihigkeit, Sitze aus vorgegebenen Wortern zu bilden, wird
iiber den Uniertest Satzbildung” (SB) erfat. Die Untertests "Wortfindung” (WF) und
"Begriffsklassifikation” (BK) geben dariiber hinaus Auskunft iiber die Fahigkeiten im
Bereich der Woribedeutung. Beim Uniertest WF besteht die Aufgabe der Kinder darin,
zu drei vorgegebenen Wortern ein passendes vieries Wort zu finden. Beim Subtest BK
soll das Kind aus mehreren Photos die Bilder zu insgesamt sechs definierien Inhaltsberei-
chen nacheinander heraussuchen. Der Bereich der sprachiich-pragmatischen Fihigkeiten
ist im HSET u.a. iiber die Untertests ”In-Beziehung-Setzung von verbaler und nonver-
baler Information” (VN) und “Enkodierung und Rekodierung geseizter Intentionen” (ER)
operationalisiert. Bei VN wird das Kind aufgefordert, Bilder von Minnergesichtern, die
sich in ihrer Mimik deutlich unterscheiden, vorgegebenen Séitzen danach zuzuordmen,
welcher der Minner den jeweiligen Satz gesagt haben komnte. Bei ER soll das Kind
selbst formulieren, was einer dieser Ménner in einer bestimmten Situation jeweils sagen
konnte. Diese beiden Untertests wurden ebenso durchgefiihrt wie der Untertest "Textge-
déchtnis” (TG), der die Integrationsstufe des HSET reprisentiert, indem die Reproduk-
tion einer kleinen Geschichte verlangt wird.

8.3.3 Zur Einschiizung der Fahigkeiien im Bereich grundlegender Gedichtnisoperatio-
nen

Die Erhebung dieser Kontrollvariablen erfolgte in Ubereinstimmung mit dem Vorgehen
in Experiment 2. Dies gilt fiir die Aufgabendurchfiihrung, das Material und die Daten-
aufbereitung. Gemessen wurde die Geschwindigkeit, mit der ein vorab spezifiziertes
Zielwort in einer auditiv vorgegebenen Wortliste wiedererkannt wird. Wiederum wurde
die Ttemidentifikationsgeschwindigkeit fiir natiirlichsprachliche Worter sowie fiir Kunst-
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worter vor Beginn und nach Abschluf der Lernphase der Miniatursprache bestimmt.
Ergéinzend wurde wie in Experiment 2 eine Reaktionsaufgabe durchgefiihrt, in der die
Latenzzeit erfaft wird, die die Kinder benétigen, um iiberhaupt auf einen Ton zu reagie-
ren.

8.3.4 Zur Einschitzung der rhythmischen Fihigkeiten

Die Hypothese, daB dysphasische Kinder besondere Probleme bei der Nutzung rhyth-
misch-prosodischer Hinweise aufweisen, die miterklirend fiir Schwierigkeiten beim
Erwerb komplexer morpho-syntaktischer Regeln sein konnten, basiert auf der in der
Literatur gut dokumentierten Annahme, da8 dysphasische Kinder gravierende Defizite im
Umgang mit rhythmischen Strukturen haben. Um iiberpriifen zu kénnen, ob dies auch
fir die im vorliegenden Experiment untersuchte Stichprobe gilt, wurde die rhythmische
Fihigkeit der Kinder dber die bereits in Experiment 2 dargestellte Aufgabe zur Rhyth-
musdiskrimination erfaBt. Erhoben wurde die Anzahi korrekter gleich-ungleich Entschei-
dungen bei zwdlf Testitems, die je zwei identische oder verschiedene rhythmische Se-
quenzen enthielten. Das Vorgehen entsprach der in Experiment 2 geschilderten Proze-
dur.

8.4 Der diagnostische Vortest

Der Vortest war auf 3 Termine von je 40 Minuten aufgeteilt, an denen die Subtests des
Heidelberger Sprachentwicklungstests, des CFT 1 sowie die Rhythmusdiskriminations-
aufgabe durchgefithrt wurden. Die Kinder wurden einzeln, entweder in der jeweiligen
Sprachheilinstitution (Sprachheilkindergarten/Sprachheilzentrum) oder privat bei ihren
Eltern zu Hause getestet. Aufgrund der Vortest-Ergebnisse ist entschieden worden, ob
ein Kind in die Hauptuntersuchung einbezogen werden konnte oder nicht.

Der Ablauf des Vortests ist im folgenden im Uberblick dargestellt. Die Instruktionen
entsprachen denjenigen aus Experiment 2 und sind, soweit es sich nicht um allgemein
zugiingliche Testinstruktionen handelt, vollstindig im Anhang wiedergegeben.

Die Gesamigestaltung wurde ebenfalls aus der Untersuchung sprachunauffilliger Kinder
ibernommen. Die Kinder waren dariiber informiert, daB die Versuchsleiterin viele Spiele
mit ihnen spielen wolle, und daB dies an unterschiedlichen Tagen sein wiirde. Nach
jedem Spieltermin erhielten die Kinder ein Bildkirtchen zum Ausmalen.

Erster Untersuchungstermin

~ Einfilhrende Instruktion: Zuniichst wurden die aligemeinen Rahmenbedingungen des
Versuchs vorgestelit und der "Kasper™ eingefiihrt;

- Durchfiihrung des Untertests "Verstehen sprachlicher Strukturformen” aus dem HSET;

- Durchfithrung des Untertests “Imitation sprachlicher Strukturformen” aus dem HSET;
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- Durchfilhrung des Untertests "Klassifikationen” aus dem CFT 1;

- Durchfiihrung des Untertests "Plural-Singular-Bildung” aus dem HSET;

- Durchfiihrung des Untertests ”Satzbildung” aus dem HSET;

- Durchfithrung der Rhythmusdiskriminationsaufgabe (Teil A): Vorgegeben wurden die
drei Probeitems und zwei Testitems.

Zweiter Untersuchungstermin

- Vorlesen der Nacherzéhlung aus dem HSET;

- Durchfithrung des Untertests "Begriffsklassifikation” aus dem HSET;

- Durchfiihrung des Untertests ”Ahnlichkeiten” aus dem CFT 1;

- Durchfihrung der Rhythmusdiskriminationsaufgabe (Teil B): Vorgegeben wurde
mindestens ein Ubungsitem und weitere finf Testitems;

- Durchfithrung des Untertests "Wortfindung” aus dem HSET;

- Wiedergabe der Nacherzdhlung aus dem HSET.

Dritter Untersuchungstermin

- Durchfihrung der Rhythmusdiskriminationsaufgabe (Teil C): Vorgegeben wurden
mindestens ein Ubungsitem und die fiinf letzten Testitems;

- Durchfithrung des Untertests "Matrizen” aus dem CFT;

- Durchfihrung des Untertests “In-Beziehung-Setzung von verbaler und nonverbaler
Information” aus dem HSET;

- Durchfihrung des Untertests ”"Enkodierung und Rekodierung gesetzter Intentionen” aus
dem HSET;

Von dem geplanten Versuchsablauf konnte abgewichen werden, wenn ein Kind nicht in
der Lage war, alle vorgesehenen Aufgaben an einem Tag zu bearbeiten. In jedem Fall
wurde dabei aber der zeitliche Abstand zwischen der Vorgabe und der Wiedergabe der
Nacherzihlung eingehalten.

8.5 Die Stichprobe

Der diagnostische Vortest wurde mit 34 Kindern durchgefiihrt, die von Logopédinnen als
dysphasisch-sprachgestort oder dysgrammatisch-sprachgestort eingestuft worden waren,
In die Hauptstichprobe aufgenommen wurden nur Kinder, die (a) im CFT einen Intelli-
genzquotienten von iber 85 aufwiesen und somit im Normalbereich lagen und zugleich
(b) im HSET Probleme im Bereich satzgrammatischer Strukturen demonstrierten, Ferner
wurden Kinder mit nachgewiesenen schweren neurologischen Problemen, mit Schwerhd-
rigkeit oder starken sozial-emotionalen Stdrungen von der Untersuchung ausgeschlossen.

In der Hauptuntersuchung konnten die Daten von 24 Kindern, 11 Jungen und 13 Maid-
chen im Alter zwischen 5;5 uPd 8;5 Jahren (durchschnittliches Alter 6;5) ausgewertet
werden. Tabelle 29 gibt einen Uberblick iiber die Altersverteilung.
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Tabelle 29: Anzahl der dysphasischen Kinder je Altersbereich

Altersbereich’ 5;5 - 5;11 6;0 - 6;5 6;6 - 6;11 7,0~ 7,5 76 - 8;5

Anzahl S 8 6 3 2

Anmerkungen, * Altersbereich in Jahren und Monaten.

Die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder, die iiber 9 Untertesis des Heidelberger Spfach—
entwicklungstests erfaft wurden, konnen wie folgt beschrieben werden (fiir einen Uber-
blick vgl. Abbildung 11 und Tabelle 30):

(a)

(®)

©

@
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Alle 24 Kinder weisen deutliche Probleme im satzstrukturellen Bereich auf, der iber
die Untertests "Verstehen” (VS) und ”Imitation sprachlicher Strukturformen” (IS)
operationalisiert ist. Dabei sind die Schwierigkeiten bei der Imitation noch gravie-
render als beim Verstehen sprachlicher Strukturformen. Wihrend die T-Werte bei
IS zwischen 17 und 38 liegen, reichen sie bei VS bis in den Normalbereich. Im-
merhin erreichen aber 16 Kinder auch hier nur einen T-Wert von weniger als 40.

Die Mehrzahl der untersuchten Kinder hat erhebliche Probleme, Sitze aus vorgege-
benen Wortern zu bilden, wie dies im Untertest ”Satzbildung” verlangt wird. 8
Kinder weisen hier T-Werte unter 40 auf; lediglich 4 Kinder liegen mit T-Werten
grofler als 45 deutlich im Normalbereich.

Die satzstrukturellen Defizite sind bei allen Kindern ausgeprigter als die Probleme
im morphologischen Bereich, der allerdings nur iiber den Untertest “Plural-Singu-
lar-Bildung” (PS) operationalisiert ist. Hier weisen lediglich zwei Kinder einen
T-Wert unter 40 auf, d.h. die Leistungen der meisten Kinder liegen im Normalbe-
reich. Dabei sollte jedoch darauf hingewiesen werden, daB die relativ guten Leistun-
gen der dysphasischen Kinder iiberwiegend dadurch zustande kamen, daB die Kinder
durch das Weglassen von Endungen aus einer vorgegebenen Plural-Form eine
korrekte Singular-Form bildeten. Umgekehrt gelang ihnen die Pluralisierung erheb-
lich seltener. Moglicherweise wird die Leistungsfahigkeit der Kinder somit etwas
iberschatzt. Tatsdchlich verweisen der Eindruck der Spontansprache wie auch die
Fehler bei IS und TG darauf, daB alle Kinder neben den satzstrukturellen auch
deutliche morphologische Probleme haben. Dies wird auch durch die Einschitzung
der Logopéddinnen bestitigt.

Zugleich gilt fir die Untersuchungsstichprobe, daB die Kinder - verglichen mit
ihren syntaktischen Fihigkeiten - iiber erheblich bessere sprachlich-pragmatische
Fahigkeiten verfiigen, wenn diese durch den Aspekt der sogenannten interaktiven
Bedeutung erfafit werden. Dieser Aspekt wird iiber die Untertests "In-Beziehung-



Setzung von verbaler und nonverbaler Information” (VN) sowie “Enkodierung und
Rekodierung gesetzier Intentionen” (ER) operationalisiert. Mit T~Werten iiber 40
liegen bei VN 20 Kinder, bei ER immerhin noch 16 Kinder im Normalbereich.

Tabelle 30: Leistungen der 24 dysphasischen Kinder in den einzeinen Untertests des
Heidelberger Sprachentwicklungsiests (mittiere T-Werte mit Spanne)

Bereich Unteriest T-Wert Spanne
Gesamt-T-Wert 43 33 - 50
Satzstruktur:® VS§/1s 34 (25 - 44)
Vs 39 (24 - 61)
IS 29 (17 - 38)
Morphologie: PS 49 (35 - 66)
Satzbiidung: SB 40 (17 - 81)
Wortbedeutung:® WF/BK 44 (34-59
WF 45 35-58)
BK 43 (24 - 60)
Interaktive VN/ER 46 37 - 62)
Bedeutung’
VN 48 (32 - 66)
ER 44 35 - 59)
Integrations— TG 46 (34 - 63)
stufe

Anmerkungen. VS: Verstehen sprachlicher Strukturformen. IS: Imitation sprachlicher Strukturformen. PS:
Plural-Singular-Bildung. SB: Satzbildung. WF: Wortfindung. BK: Begriffsklassifikation. VN: In-Bezie-
hung-Setzung von verbaler und nonverbaler Information. ER Enkodierung und Rekodlerung gesetzter
Intentionen. TG: Textgedichtnis. * Mittelwert diber VS/IS. * Mittelwert iber WF/BK. ° Mittelwert

iiber VN/ER.

(¢) Ein Teil der untersuchten Kinder weist neben den sprachstrukturellen Problemen
zusitzlich Defizite im semantischen Bereich auf. Bezogen auf die Wortsemantik
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erzielen.

Testergebnisse

Untertest vs|is |ps|aM| AD|KS|SB |WF|BK|BF|VN|ER|TG

Rohwert 712 114 1 9 [26 10] 3|14 | T-WertSumme
T-Wert 391 29§ 49 40| 45 [43 48] 44 | 46 =13=[£l
Prozentrang 1913 |4 21 |34 129 42| 32 |35 | GesamtT-Wert
74 74
72 72
70 70
68 88
€6 66
64 64
62 62
® 60
58 = s8
56 = 6
54 - = 54
52 < 52
50 - 50
8 = 48
4 < 46
44 44
a2 { : 42
40 - 3 [ ‘ .
<] 38
. 1 »
4 \ I 34
= 32
0 \ 30
28 28
26 26
24 24
2 2
20 20
18 18
1% 16

Abbildung 11.  Gemitteltes Testprofil der dysphasischen Stichprobe im Heidelberger

haben 6 Kinder im Untertest "Wortfindung” und 8 Kinder im Untertest "Begriffs-
Klassifikation” T-Werte unter 40. Allerdings zeigen immerhin 14 bzw. 9 Kinder
gute Wortfindungs- und/oder Klassifikationsleistungen, indem sie T-Werte iber 45

Sprachentwicklungstest

(f) Die Gesamttestergebnisse spiegeln die Tatsache wider, daB ein GroBteil der unter-
suchten Kinder kein generelles, sondern ein strukturspezifisches Sprachdefizit auf-
weist. Lediglich 6 Kinder haben einen Gesamt-T-Wert von unter 40; bei 10 Kin-
dern liegt der Gesamttestwest zwischen 40 und 45 und bei immerhin 8 Kindern liegt
ein Gesamt-T-Wert von grofler oder gleich 45 vor. Kein Kind dberschreitet jedoch
den Populationsmittelwert von S0.
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Neben den Sprachdefiziten wiesen einige Kinder zusitzlich eine Dyslalie auf. Allerdings
war diese lediglich bei zwei Kindern als schwer und bei sieben Kindern als mittel-

schwer einzustufen.

Alle Kinder befanden sich in sprachtherapeutischer Behandlung. Zwolf Kinder besuchten
einen Sprachheilkindergarten, drei Kinder waren stationdr in einem Sprachheilzentrum
untergebracht. Die iibrigen Kinder besuchten Regelinstitutionen: Drei Kinder waren
gerade in die erste Klasse einer Regelschule eingeschult worden, weitere fiinf besuchten
einen Regelkindergarten und ein Kind die Vorschule.

Ergénzend wurde der Sozialstatus der Kinder beurteilt. Dies geschah sowohl iiber die
Berufe der Eltern (in Anlehnung an Kleining & Moore, 1968) als auch durch eine
Einschiitzung des héuslichen Anregungsklimas.

Die iiberwiegende Zahl der untersuchten Kinder kann der unteren Mittelschicht oder der
oberen Unterschicht zugerechnet werden. Vier Kinder sind eher der oberen Mittelschicht,
fiinf der Unterschicht zuzuordnen.

8.6 Versuchsanordnung und Versuchsablauf

Die Untersuchung wurde in Einzelversuchen entweder in der jeweiligen Sprachheilinstitu-
tion (Sprachheilkindergarten/Sprachheilzentrum) oder bei den Kindern zu Hause durchge-
fiihrt.

Die Hauptversuche umfaiten S Termine zu je 45 Minuten, ndmlich vier Lerntage fiir den
Erwerb der Kunstsprache und einen Testtag.

Die Hauptuntersuchung entsprach fast vollstindig dem Vorgehen in Experiment 2. Es
entfielen lediglich die bereits in der Vortestphase durchgefithrten Testaufgaben. Diese
wurden durch kleine ”Entspannungsspiele” ersetzt, die das Lernen der Beispielsitze der
Kunstsprache auflockern und etwas Abwechslung schaffen soliten. Die Kinder erhielten
erneut nach jedem “Spieltag” ein Bildkirtchen zum Ausmalen sowie am letzten Ver-
suchstag eine kleine Handspielpuppe als Geschenk.

Da das Lernverfahren fiir die Kunstsprache und der Regeltest volistindig mit Experiment
2 iibereinstimmen, sollen hier nur noch einige zentrale Punkte wiederholt werden. Im
iibrigen wird auf die ausfiihrliche Darstellung der Methode in Experiment 2 verwiesen.

Erster Versuchstermin

- Durchfiihrung der Reaktionsaufgabe, bei der das Kind moglichst schnell eine Antwort-
taste driicken soll, wenn es einen Fl6tenton hért;

- Durchfithrung der Itemidentifikationsaufgabe fiir Wérter;

- Einfilhrung der Regelerwerbsaufgabe;

- Einfithrung der Kunstworter;

- Durchfiihrung der Itemidentifikationsaufgabe fiir Kunstworter;

- 1. Lernphase der Kunstsprache.
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Zweiter, dritter und vierter Versuchstermin

Diese drei Untersuchungstermine dienten der weiteren Vermittlung der Beispielsitze der
Kunstsprache. Dabei wurden noch nicht gelernte Sitze jeweils wieder aufgegriffen. An
jedem Termin wurden aber auch neue Sitze eingefiihrt. Wie auch bei den sprachunauf-
falligen Kindern galt ein Satz als gelernt, wenn er von dem Kind 2x ohne Hilfe reprodu-
ziert werden konnte. Jeder Untersuchungstermin dauert ca. 45 Minuten. Das Lernen der
Sitze wurde durch kleine Auflockerungsspiele unterbrochen. Am 4. Lerntag wurde die
Itemidentifikationsaufgabe fir Kunstworter wiederholt.

Finfier Versuchstermin: Testtag

Das Vorgehen entsprach vollstindig demjenigen in Experiment 2. Es wurden folgende
Aufgaben durchgefiihrt:

- Lernen der regelkonformen Testsitze der Kunstsprache;
- Urteilsaufgaben;

- Lernen der regelwidrigen Testséitze der Kunstsprache.
8.7 Zuweisung der Kinder zu den unabhingigen Versuchsgruppen

Die Stichprobe der dysphasischen Kinder wurde in zwei moglichst parallele Subgrupp.en
aufgeteilt. Die Parallelisierung erfolgt auf der Grundlage der erhobenen Kontrollvaria-
blen, wobei nacheinander die folgenden Merkmale beriicksichtigt wurden:

- das Alter der Kinder;
- ihre sprachlichen Leistungen, operationalisiert iber den HSET;

- ihre nicht-sprachlichen kognitiven Leistungen, operationalisiert iiber den CFT (Subtest
3-5);

~ ihre Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe;
- das Geschlecht;

- die hausliche soziale Anregung.

Tabelle 31 gibt einen Uberblick iiber die wichtigsten Gruppenkennwerte. Dabei sind
zugleich auch die durchschnittlichen Leistungen in den ltemidentifikationsaufgaben und
der Reaktionszeitaufgabe angegeben, die die Vergleichbarkeit der Gruppen in der Effi-
zienz grundlegender Gedichtnisoperationen zeigen.

Zur Vergleichbarkeit der unabhingigen Gruppen. Wie aufgrund der Parallelisierung zu
erwarten war, unterscheiden sich die unabhingigen Gruppen in keiner der erhobenen
Kontrollvariablen. Dies gilt fiir die unterschiedlichen Bereiche der Sprachfihigkeit wie
auch fiir den Gesamt-T-Wert des HSET, fiir den 1Q, die Leistungen in der Rhythmus-
diskriminationsaufgabe und die verschiedenen Reaktionszeitmafie. Neben den in Tabelle
31 angegebenen durchschnittlichen Reaktionszeiten sind die Gruppen auch in ihrem
Leistungsoptimum (schnellste drei Reaktionszeiten) und in der Gesamtleistung vergleich-
bar. Dies trifft gleichermaBen fiir die Reaktionszeitaufgabe, die Itemidentifikation: "Wor-
ter” und die Itemidentifikation: "Kunstworter” zu.
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Tabelle 31: Kontrollvariablen - Kennwerte der unabhingigen Versuchsgruppen
(Mittelwerte mit Standardabweichung)

Versuchsbedingungen Unterschiedstest

mit Gruppierung ohne Gruppierung t-Test'
Alser* 66, 6:5 19
Geschlecht 6J,6M 71,5M
HSET:"
Gesamt-T-Wert 43, 42,, .33
Satzstruktur 33, 356 -1.19
Morphologie 49, 48, .24
Satzbildung 41, 40, .26
Wortbedeutung 45,, 434 1.13
Interaktive Bedeutung 46,, 46, .05
Integrationsstufe 464, 45, .39
I 98,0, 98,3, 19
Rhythmusdiskrimination T 70 .73
Reaktionsaufgabe’ 37745 416,43, -.94
Tremidentifikation:*
"Worter” 643, 68775 -73
"Kunstworter 17 737 145 7550254 -.22
"Kunstworter 2” 621, 66935, -.65

Anmerkungen. Alle Werte sind ganzzahlig angegeben. * Durchschaittliches Alter in Jahren und Monaten
mit Standardabweichung in Monaten, * Leistungen im Heidelberger Sprachentwicklungstest: Gesamt~T-
Wert und aufgeteilt nach einzelnen Bereichen sprachlicher Fihigkeiten (T-Werte mit Standardabweichun-
en in Klammer). ° Nichtverbale Intelligenz operationalisiert iiber die Untertests 3,4 und 5 des CFT-1.
Reaktionszeiten bei der Reaktionsaufgabe in msec. © temidentifikation: "Worter”, "Kunstworter 1” vor
Beginn, "Kunstworter 2” nach AbschluB der Lernphase: Reaktionszeiten in msec. ' t-Test mit gepoolten
oder separat geschiitzten Varianzen; stets p>.20
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8.8 Ergebnisse
8.8.1 Beschreibung der Lernphase

Die dysphasischen Kinder lieBen insbesondere in der Lernphase gravierende Probleme
beim Lernen der Beispielsitze einer Kunstsprache erkennen. Obgleich alle Kinder die
Kunstworter und auch Paare von Kunstwdrtern problemlos nachsprechen konnten, fiel
ihnen das Lernen ldngerer Wortfolgen - bestehend aus 3, 4 oder S Wortern - teilweise
extrem schwer. Um die Lernphase moglichst differenziert beschreiben zu konnen, wurde

eine Reihe von Indikatoren gebildet, die auch schon in Experiment 2 verwendet worden
waren.

Anzahl gelernter Beispielsitze der Kunstsprache. Analog zu Experiment 2 wurden die
folgenden Indikatoren ermittelt:

(@) die Anzahl der Folgen, die mindestens 1x korrekt reproduziert wurden;

(b) die Anzahl der Folgen, die 2x korrekt reproduziert wurden und

(¢) ein "funktionaler Indikator”, der sowohl die mindestens einmal grammatikalisch
korrekt reproduzierten Beispielfolgen als auch die regelkonformen Testfolgen be-
riicksichtigt, soweit sie nicht gegeniiber den anderen gelernten Beispielfolgen redun-
dant sind, d.h. Teile aus diesen iibernehmen (vgl. Tabelle 32).

Tabelle 32: Anzahl gelernter Beispielsitze der Kunstsprache (Mittelwerte mit Stan-
dardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung toy-Test
liberales 6.83 7.42 -.45
Lernkriterium® (2.89) (3.45)
mindestens 6.33 7.0 -.55
1x korrekt” 2.67) 3.2
2x korrekt® 5.08 5.92 -.73
2.68) ; 2.94)
funktional’ 7.42 8.75 -.80
(3.32) 4.69)

Anmerkungen. * Anzahl wiedergegebener Beispielfolgen (liberales Kriterium). ® Anzahl der Beispielsatze,
die mindestens 1x ohne Hilfe dkorrekt reproduziert wurden. © Anzahl der Beispielsitze, die 2x ohne Hilfe
korrekt reproduziert wurden.  Anzahl der Beispiel- und regelkonformen Testsétze, die mindestens 1x

ohne Hilfe grammatikalisch korrekt reproduziert wurden (ohne redundante Reproduktionen). t- Test:
p>.40
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Erginzend wurde bei den dysphasischen Kindern noch ein “liberalerer” Indikator einge-
fihrt, der zum einen ihren besonderen Schwierigkeiten beim Lernen der ldngeren Sitze
Rechnung trigt und zum anderen besonders gut erfaBt, wie groB die "Induktionsbasis”
ist, die den Kindern fiir den Regelerwerb zur Verfiigung stand. Beriicksichtigt wurden
alle nicht-redundanten, grammatikalisch korrekt reproduzierten Beispielfolgen, wobei bei
den S-Wort-Siitzen auch eine korrekte 4-Wort-Reproduktion gewertet wurde. Natiirlich
sind diese MaBe nicht unabhiingig; sie variieren vielmehr in der Strenge des veriangten
Lernkriteriums.

Zunichst zeigt Tabelle 32, daB sich die beiden Experimentalgruppen in keinem der
Indikatoren signifikant unterscheiden. Obgleich ein Gruppenunterschied statistisch nicht
nachweisbar war, ist interessant festzustellen, daf im Gegensatz zu den sprachunauffalli-
gen Kindern in Experiment 2 bei den dysphasischen Kindern stets die Gruppe, die
rhythmisch-prosodisch strukturierte Beispielfolgen lernte, numerisch geringere Lernlei-
stungen erbrachte als die Gruppe, die monoton gesprochene Beispielfolgen lernte. Dies
ist deshalb bemerkenswert, weil die Probanden der Gruppe "mit Gruppierungshinweisen”
numerisch auch mehr Vorgaben bendtigten (vgl. Tabelle 35).

Tabelle 33 gibt einen weiteren Uberblick iber die Verteilung der Lernleistungen und
zeigt, daBl 6 der 24 Kinder nur 3 bis 4 Beispielfolgen gelernt haben; umgekehrt waren es
nur 7 Kinder, die 10 oder mehr Beispielfolgen lernten. Dabei muf8 auch bedacht werden,
dafl die Beispielfolgen unterschiedlich lang sind: 4 Folgen enthalten nur 3 Worter, 5
Folgen enthalten 4 Worter und 3 Folgen sind 5 Worter lang. Da nachweisbar ist, daf
diejenigen Kinder, die nur wenige Folgen lernten in der Regel auch nur kurze Folgen
gelernt haben, ist der Unterschied in der Induktionsgrundlage grofier als aufgrund der
bloBen Anzahl von Beispielfolgen ersichtlich ist.

Tabelle 33: Uberblick iiber die Anzahl der Probanden fiir jedes Lernleistungsniveau in
der Regelerwerbsphase in Abhingigkeit von den experimentellen

Bedingungen
Anzahl gelernter Beispielfolgen®
3 4 S 6 7 8 9 10 11 12
mit 2 1 1 2 1 2 - 2 - 1
ohne 3 - 1 1 1 1 1 1 1 2

Aagnmerkungen. Experimentelle Bedingungen: “mit” oder ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppie-
rung. * liberales Lernkriterium.

Darbietungen der Beispielsitze und Lernleistungen wihrend der Lernphase. Die Tatsache,
daB die Kinder unterschiedlich viele Beispiclsitze der Kunstsprache gelernt haben, wirft
natiirlich bei dem geschilderten halbstandardisierten Lernverfahren die Frage auf, ob jene
Kinder, die weniger Beispielsitze gelernt haben, zugleich auch weniger Gelegenheit
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hierzu hatten. Uberpriift wurde deshalb, ob es einen Zusammenhang zwischen der An-
zahl gelernter Beispielsitze und der Anzahl der "Vorgaben” gibt. Unter der "Anzahl der
Vorgaben” wird wie in Experiment 2 die Gesamtzahl der Darbietungen der Beispielsétze
in der Lernphase verstanden.” Tabelle 34 gibt einen Uberblick iiber die Korrelationen
zwischen der Anzahl gelernter Beispielsitze und der Gesamtzahl der "Vorgaben”, zwi-
schen der Anzahl gelernter Beispielsitze und der Anzahl bendtigter Lerndurchginge fiir
das Lernen der kiirzesten 3-Wortsiitze sowie zwischen der Gesamtzahl der "Vorgaben™

und der Anzahl der Vorgaben, die fir das Lernen der kurzen 3-Wortsitze bendtigt
wurde.

Tabelle 34: Pearson-Korrelationen zwischen verschiedenen Indikatoren der Regeler-
werbsphase in Abhingigkeit von den experimentelien Bedingungen

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung
Vorgaben - gelerate Folgen -17 -.24
Vorgaben der 3-Wortsitze ~ gelernte Folgen -.66 -n”
Vorgaben - Vorgaben der 3-Wortsitze 58" 60"

Anmerkungen. Vorgaben: Gesamtanzahl der Vorgaben der Beispielsitze, Gelernte Folgen: Anzahl gelern-
ter Beispielfolgen (liberales Kriterium). Vorgaben der 3-Wortsitze: Anzahl bendtigter Vorgaben fiir das
Lernen von 3-Wort-Folgen. 5%- Niveau; 1%- Niveau (stets zweiseitig).

Die in Tabelle 34 zusammengestellten Korrelationen belegen, da Kinder, die nur wenige

Beispielsiitze gelernt haben, im Durchschnitt eher mehr Moglichkeiten hierzu hatten als

jene Kinder, die mehr Beispielsitze gelernt haben. Fiir beide Untersuchungsgruppen gilt:

(@) Die Kinder, die weniger Beispielsitze gelernt haben, horten die Beispielfolgen
tendenziell hiufiger als Kinder, die mehr Beispielsitze gelernt haben (Korrelation:
"Vorgaben” - "gelernte Folgen”).

(b) Die Kinder, die weniger Beispielsitze gelernt haben, hatten bereits erhebliche Pro-
bleme beim Auswendiglernen der einfachsten Beispielsitze, nidmlich der 3-Wort-
Folgen. Dies spiegelt sich in der signifikanten negativen Korrelation zwischen der
Anzahl gelernter Beispielsitze und der Anzahl benotigter Lerndurchginge fiir das
Lernen der 3-Wort-Folgen wider (Korrelation: “Vorgaben der 3-Wortsitze” -
"gelernte Folgen”)

(c) Die Kinder, die viele Lerndurchgiinge fiir das Auswendiglernen der 3-Wort-Folgen
benétigten, verfiigten insgesamt iiber viele Darbietungen, d.h. die Versuchsleiterin
bemiihte sich, ihnen trotz ihrer schwachen Lernleistungen moglichst viele Beispiel-
folgen beizubringen (Korrelation: “Vorgaben™ - "Vorgaben der 3-Wortsitze”).

SAls eine "Vorgabe™ oder "Darbietung” wurde wiederum jede vollstindige Produktion eines Beispielsat-
zes gewertet, die nicht vollstindig selbstindig durch das Kind erfolgte. Das bedeutet, da8 eine ”Vorgabe”

entweder darin besteht, dafl das Kind eine Beispielfolge vollstdndig vorgesprochen bekam oder daf ihm
bei der Reproduktion geholfen wurde.
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Anzahl der Vorgaben der Beispielsitze. Fir die Interpretation der Ergebnisse ist es
wichtig zu wissen, ob die Kinder der unterschiedlichen experimentellen Bedingungen die
Beispielsitze gleich hiufig gehort haben oder ob es hier Gruppenunterschiede gibt. In
Tabelle 35 ist die iber alle Sitze addierte Anzahl der "Vorgaben” je Versuchsbedingung
angegeben.

Tabelle 35: Gesamtanzahl der Vorgaben der Beispielfolgen (Mittelwerte mit Standard-
abweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung ta- Test
312 275 09"
(106) (93)

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen “mit” oder "ohne” rhythmisch-~
prosodischer Phrasengruppierung. (- Test: ** p>.35

Da die Beispielsitze unterschiedlich schwierig waren, d.h. unterschiedlich viele Kunst-
worter enthielten, wird in Tabelle 35 die Gesamtanzahl der Darbietungen angegeben und
nicht die durchschnittliche Anzahl der Vorgaben je Folge. Numerisch, wenngleich stati-
stisch nicht signifikant, ist die durchschnittliche Gesamtzahl der Darbietungen unter der
Bedingung “mit Gruppierung” gréBer als unter der Bedingung "ohne Gruppierung”. Dies
bedeutet, daB die Kinder, die die Beispielfolgen rhythmisch-prosodisch gruppiert lernten,
zwar mehr Lerndurchginge hatten, aber zugleich weniger Folgen lernten.

Damit kann folgendes festgehalten werden:

- Die experimentellen Bedingungen unterscheiden sich in der Lernphase nicht signifikant
voneinander;

- numerisch hat zwar die Gruppe “mit rhythmisch~prosodischer Gruppierung” die Sitze
héufiger gehort, dabei aber weniger Beispielfolgen gelernt;

- die Mehrzahl der Kinder hat so wenige Beispielfolgen gelernt, daB vermutet werden
kann, daB diese keine hinreichende Basis fiir den induktiven Regelerwerb darstelien
diirften. Dies gilt insbesondere auch fiir die Gruppe "mit Gliederungshinweisen”.

8.8.2 Die Urteilsmafie

Das Gesamturteil. Numerisch gaben die dysphasischen Kinder, die Beispielsitze mit
rhythmisch-prosodischer Gruppierung gelernt haben, durchschnittlich etwas mehr korrek-
te Antworten als die dysphasischen Kinder der Gruppe “ohne Gliederungshinweise”,
Dieser Unterschied kann allerdings nicht statistisch abgesichert werden (vgl. Tabelle 36).

Mit 55% richtigen Antworten liegt auch die Urteilskorrektheit der Gruppe mit Struktu-
rierungshinweisen noch im Bereich der Ratewahrscheinlichkeit (ta1y=1.47; p<.10inseisi)-
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Tabelle 36: Gesamtanzahl und Prozentsatz korrekter Grammatikalititsurteile in Ab-
hiingigkeit von den experimentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Stan-

dardabweichung)
Experimenteile Bedingungen
mit Gruppierung ohne Gruppierung tay— Test
G 12.17 10.92 1.15™
(2.76) (2.54)
% S5 50

Anmerkungen, G: Gesamtzah} korrekter Urteile. %: Prozeatsatz korrekter Urteile. Experimenu?lle Bedin-
gungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch—prosodischer Phrasengruppierung. t-
Test: ** P< 1Sy

Dieses Ergebnis kann kaum erstaunen, wenn man bedenkt, daB eine Reihe von Kindern
extrem wenige Beispielsitze der Kunstsprache gelernt hat.

Daher wurden die Kinder zusitzlich nach der Anzahl gelernter Beispielsitze in jeweils
zwei Gruppen aufgeteilt. Je 6 Kinder wurden nach einer Medianhalbierung der Gruppe

mit mehr versus weniger gelernten Beispielsitzen zugewiesen. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 37 zusammengestelit.™

Tabelle 37: Gesamtzahl und Prozentsatz korrekter Urteilsentscheidungen in Abhingig-
keit von den experimentellen Bedingungen und der Anzahl gelernter
Beispielfolgen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung
Anzahl 13.83 11.67
gelernter > Median (2.64) (1.86)
Folgen 63% S3%
Anzahl 10.50 10.17
gelernter < Median (1.76) (3.06)
Folgen 48% 46%

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-
prosodischer Phrasengruppierung. Aufieilung der Versuchsgruppen nach der Anzahl gelernter Beispiel-
folgen (Medianhalbierung).

“Die Substichprobe der Bedingung "mit Phrasenprosodie”, die mehr Beispielfolgen gelernt hat, erzielte
zugleich signifikant bessere Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe als die Substichprobe, die
weniger Beispielfolgen gelernt hat (U-Test: z=-1.81; p<.05,,,.,,). Auf dieses wichtige Ergebnis wird
spiiter noch ausfiihrlicher einzugehen sein.
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Aufgrund der resultierenden geringen Zellenbesetzung wurden die Daten parameterfrei
analysiert. Wahrend sich die Urteilskorrektheit unter der Bedingung "ohne Gruppierung”
nicht signifikant in Abhingigkeit von der Anzahl gelernter Beispielsitze unterscheidet
(2=-.48; p>.50), zeigt sich ein signifikanter Unterschied unter der Bedingung “mit
Gruppierung”. Die Kinder, die sieben oder mehr Beispielsiitze mit Gliederungshinweisen
gelernt haben, gaben (a) mehr korrekte Antworten als die Kinder, die weniger Beispiel-
folgen gelernt haben (z=-2.12; p<.05S). Sie gaben (b) tendenziell mehr korrekte Ant-
worten als die Kinder, die vergleichbar viele ungruppiert gesprochene Beispielsétze
gelernt haben (z=-1.45; p<.10,ipp). Sie bilden zudem die einzige Gruppe, deren
Urteilskorrektheit signifikant oberhalb der Ratewahrscheinlichkeit liegt (p <.0S).

Das Absoluturteil. In Tabelle 38 ist die Anzahl korrekter Absoluturteile in Abhiingigkeit
von der experimentellen Bedingung sowie der Anzahl gelernter Beispielsitze angegeben.

Tabelle 38: Gesamtzahl korrekter Absoluturteile in Abhiingigkeit von den experimen-
tellen Bedingungen und der Anzahl gelernter Beispielfolgen (Mittelwerte
mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen U- Test
mit Gruppierung ohne Gruppierung z p
> Median 6.5 5.17 -1.22 .11
Anzahl (1.64) (1.94)
gelernter
Folgen < Median 5.0 5.67 -1.03 .16
(.63) (1.21)
U-Test z -1.58 -.65
P .06 .26

Anmerkungen. Maximum: 10, daher entsprechen 6.5 korrekte Antworten 65%. Experimentelle Bedingun-
gen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung.
p-Wert: einseitig.

Mit 65% korrekten Entscheidungen urteilten diejenigen Probanden, die sieben oder mehr
Beispielsitze mit Gruppierungshinweisen gelernt haben, tendenziell besser als diejenigen,
die entweder weniger gruppierte Beispielsitze oder aber vergleichbar viele ungruppierte
Beispielsiitze gelernt haben.

Das Alternativurteil. Auch bei der Alternativentscheidung urteilten die dysphasischen
Kinder, die sieben oder mehr rhythmisch-prosodisch gruppierte Beispielsitze der Kunst-
sprache gelemt haben, tendenziell besser als die Probanden, die entweder weniger
entsprechende Sétze gelernt haben (z=-1.80; p<.0S,;is,) oder vergleichbar viele Sitze,
aber ohne rhythmisch-prosodische Gruppierungshinweise (z=-1.50; P < 104ingeiig). Ta-
belle 39 enthilt die Ergebnisse.
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Tabelle 39: Anzahl und Prozentsatz korrekter Alternativurteile in Abhingigkeit von
den experimentellen Bedingungen und der Anzahl gelernter Beispielfolgen
(Mittelwerte mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung
Anzahl 7.33 6.50
gelernter > Median 1.37 (.55)
Folgen 61% 54%
Anzahl 5.50 4.50
gelernter < Median (1.64) 2.74)
Folgen 46% 38%

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhyt!m{isch-
prosodischer Phrasengruppierung. Aufteilung der Versuchsgruppen nach der Anzahi gelernter Beispiel-
folgen (Medianhalbierung).

8.8.3 Die LernmaBe in der Testphase

Wie schon in den beiden vorausgegangenen Versuchen dienten die Lernmafle zur Uber-
priifung der Frage, ob regelkonforme Kunstwortfolgen besser reproduziert werden
konnen als eine regelwidrige Abfolge derselben Kunstworter und ob eine entsprechende
Rekodiererleichterung von der experimentellen Bedingung abhiingig ist. Im Gegensatz zu
Experiment 2 war es bei den dysphasischen Kindern nicht mdoglich, bei allen Kindern
drei grammatikalisch korrekte und drei regelwidrige Testfolgen standardisiert vorzuge-
ben, da ein Teil der Kinder diese nicht ganz einfache Aufgabe verweigerte. Immerhin
liegen die Daten einer regelkonformen und der zugehdrigen regelwidrigen 4-Wort-Test-
folge vollstindig vor. Diese Ergebnisse werden im folgenden berichtet.

Tabelle 40 und Abbildung 12 geben einen Uberblick iber die Wiedergabeleistungen bei
den ersten drei Lerndurchgingen der Testphase. Der angegebene Indikator beriicksichtigt

sowohl die Anzahl als auch die Abfolge der reproduzierten Worter (vergleiche Experi-
ment 2).

Die Daten in Tabelle 40 belegen, daB auch die dysphasisch-sprachgestorten Kinder die
regelkonforme Testfolge signifikant besser reproduzierten als die entsprechende regelwi-
drige Testfolge (vgl. auch Tabelle 41).” Fir die Gruppe ”mit Gliederungshinweisen”
betrigt der Unterschied gemittelt iiber die Lerndurchginge 2.9, wihrend er fiir die
Gruppe “ohne Phrasenprosodie” bei 1.2 liegt. Dies kommt dadurch zustande, daB die

*Der Abfall der Reproduktionsleistungen beim dritten Lernversuch stellt vermutlich ~ wie auch das MaB
der "besten Wiedergabeleistung innerhalb von je drei aufeinanderfolgenden Lernversuchen” zeigt -,

keinen systematischen Effekt dar, sondern scheint vielmebr auf momentane Aufmerksamkeitsschwankungen
oder idiosynkratische Strategien zuriickzugehen.
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Kinder der Bedingung "mit Gruppierungshinweisen” bessere Leistungen bei der Wieder-
gabe der regelkonformen und schlechtere Leistungen bei der Wiedergabe der regelwidri-
gen Testfolge erzielten. Die Interakton zwischen ™Testfolgentyp” und experimenteller
Bedingung ist allerdings nicht statistisch signifikant, so daB diese Unterschiede nur nume-
risch imponieren. Einfacheffektanalysen zeigen jedoch, daB lediglich fir die Gruppe "mit
Phrasenprosodie” eine signifikante "Rekodiererleichterung” nachgewiesen werden kann
(Fg.zy= 14.66; p<.01 fiir "mit Gruppierung”; F; 25=2.57; p>.10 fiir "ohne Gruppie-
rung”).
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regelkonforme Testfolge
_______ —~ regelwidrige Testfolge
o experimentelle Bedingung: mit
Phrasengruppierung
Py experimenteile Bedingung: ohne

Phrasengruppierung

Abbildung 12.  Wiedergabeleistungen in Abhingigkeit von den experimentellen Bedin-
gungen, dem Typ der Testfolgen und den Lernversuchen
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Tabelle 40: Wiedergabeleistungen in Abhiingigkeit von den experimentellen Bedingun-
gen, dem Typ der Testfolge sowie den Lernversuchen (Mittelwerte mit

Standardabweichung)
Experimentelle Bedingungen
mit Gruppierung ohne Gruppierung
Lern- Testfolgentyp
ver— 0 0y
such regelkonform regelwidrig regelkonform regelwidrig
1 4.2 2.6 29 2.6
3.0 1.6) “4.5) Q.7
2 6.7 2.3 5.4 2.8
@0 (1.5) (3.6) @5
3 438 2.1 4.7 39
4.4) 2.3) 3.8 3.1

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder “ohne” rhythmisch-
prosodischer Phrasengruppierung.

Tabelle 41: Ergebnisse der 3-faktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren ”Experi-
mentelle Bedingung”, "Testfolgentyp” und "Lernversuche”

Varianzquelle Ss MS df F P

Bedingung .06 .06 1 .00 .97
Testfolgentyp 154.17 154.17 1 14.76 .001
Bedingung x 25.84 25.84 1 2.47 13
Testfolgentyp

Lernversuche 37.51 18.76 2 4.58 .02
Bedingung x 14.29 7.18 2 1.74 .19
Lernversuche

Testfolgentyp x 40.60 20.30 2 5.41 .01
Lernversuche

Bedingung x .93 47 2 12 .86
Testfolgentyp x

Lernversuche

Anmerkungen. Testfolgentyp: regelkonforme/regelwidrige Testfolgen (mit MeSwiederholung). Bedingung:
Vorgabe der Beispielfolgen "mit” oder "ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppierung. Abhingige
Variable: Durchschnittliche Wiedergabeleistung. Leraversuche: 1, 2 und 3.
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Die Analyse der Reproduktionsleistungen iiber alle zwolf Lerndurchginge hinweg fiihrt
zu deutlicheren Ergebnissen. Als Indikator dient jetzt "die maximale Wiedergabeleistung
innerhalb von drei aufeinanderfolgenden Lernversuchen”. Tabelle 42 und Abbildung
13 veranschaulichen, daB sich fiir die Kinder, die gruppierte Beispielsitze gelernt haben,
eine deutliche und statistisch sehr signifikante “Rekodiererleichterung” ergibt (F; 2=
43.1; p<.001). Zwar zeigt sich auch fiir die Kinder, die ungruppierte Beispielsitze
gelernt haben, ein geringer Unterschied in der Wiedergabe der regelkonformen gegen-
uber der regelwidrigen Testfolge (F; ;,=4.03; p<.06), doch ist diese Differenz signifi-
kant geringer als bei den Probanden, die gruppierte Beispielsitze gelernt haben (F; )=
10.39; p<.01).

Tabelle 42: Maximale Wiedergabeleistung innerhalb von je drei aufeinanderfolgenden
Lernversuchen in Abhingigkeit vom Testfolgentyp und von den experi-
mentellen Bedingungen (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung
Lern- Testfolgentyp
ver-
such regelkonform regeiwidrig regelkonform regelwidrig
1-3 7.4 3.4 5.8 43
3.3 1.9) 3.2) 2.9
4-6 7.4 2.7 6.3 4.4
3.8 1.9 3.9 .2)
7-9 8.3 3.0 6.8 5.8
a.n 2.2) 4.2) 3.9
10-12 8.2 31 6.9 5.6
3.3) 2.2 4.1) 2.9

Anmerkungen. Testfolgentyp: regelkonforme/regelwidrige Testfolge (mit MeSwiederholung). Experimentel-
le Bedingungen: Vorgabe der Beispielsitze "mit” oder "ohne” rhythmisch-prosodischer Phrasengruppie-
rung.

Die wichtigsten Ergebnisse der 3-faktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren “Expe-
rimentelle Bedingung”, “Lernversuch” (MeBwiederholung) und "Testfolgentyp” (MeB-
wiederholung) stiitzen statistisch das bereits berichtete Befundmuster:

- Regelkonforme Testsitze werden besser reproduziert als regelwidrige Testfolgen
(F.22=36.74; p<.001).

- Die Grofe des Unterschieds zwischen den beiden Testsatztypen héingt von der experi-
mentellen Bedingung ab (F(; ,=10.39; p<.01). Er betrégt Giber die Lernversuche
gemittelte 4.8 fiir die Bedingung "mit Gruppierungshinweisen” und 1.5 fiir die Bedin-
gung "ohne Gruppierung”.
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- Die Reproduktionsleistungen verbessern sich iiber die Lerndurchginge hinweg
(F(3.66)=3'06; p<.05).
Keiner der Gbrigen Effekte erweist sich als statistisch signifikant.
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Abbildung 13. Maximale Wiedergabeleistungen innerhalb von je drei aufeinanderfol-

genden Lernversuchen in Abhingigkeit vom Testfolgentyp und der experi-
mentelien Bedingung

192



Auch fiir den Indikator der besten Reproduktionsleistung innerhalb von jeweils drei
aufeinanderfolgenden Lerndurchgingen gilt also, daB die Probanden, die gruppierte
Beispielsitze gelernt haben, verglichen mit denjenigen, die ungruppierte Sitze lernen
mufiten, die regelkonforme Folge besser, die regelwidrige aber schlechter reproduzieren
konnten.

8.8.4  Explorative Datenanalyse: Pradiktoren fiir das Lernen der Beispielfolgen und fiir
den Erwerb der Regeln

Um die Stichprobe dysphasischer Kinder moglichst genau beschreiben und die unabhin-
gigen Versuchsgruppen in relevanten Variablen parallelisieren zu kénnen, wurde eine
Reihe von Kontrollvariablen erhoben, die in einem theoretisch plausiblen Zvsammenhang
mit den Lernleistungen beim Erwerb einer Kunstsprache stehen konnten. In Experiment
2 wurden bereits korrelative Zusammenhiinge zwischen diesen Kontrollvariablen und den
Lernleistungen bei sprachunauffilligen Kindern ermittelt. Jetzt soll iberprift werden,
welche spezifischen korrelativen Zusammenhangsmuster sich bei dysphasisch-sprachge-
storten Kindern zeigen. Diese Analyse erscheint besonders interessant, weil sie Hinweise
darauf geben kann, welche spezifischen Fiahigkeitsunterschiede mit den erheblichen
interindividuellen Leistungsdifferenzen bei der Regelerwerbsaufgabe kovariieren. Daraus
konnen méglicherweise SchiuBfolgerungen gezogen werden, welche kognitiven Variablen
prédiktiv fiir den Erwerb komplexer Regeln sind.

In diese Analyse wurden folgende Variablen einbezogen:

- das Alter der Kinder;

- ihre sprachlichen Fihigkeiten, insbesondere im sprachstrukturellen Bereich, operational-
isiert iiber die Untertests IS, VS, PS und SB des Heidelberger Sprachentwicklungs-
tests, im folgenden HSET/4 genannt;

- ihre nicht-sprachlichen kognitiven Fahigkeiten, operationalisiert iiber drei Untertests
des CFT, auf deren Basis der IQ bestimmt wurde;

~ ihre Effizienz bei der Ausfilhrung grundlegender Gedichtnisoperationen im Sinne der
Itemidentifikation, operationalisiert iiber die Item-Rekognitionslatenzen;

- ihre Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe.

Interkorrelationen zwischen den Kontrollvariablen, Tabelle 43 gibt zuerst einen Uberblick
iiber die Interkorrelationen zwischen den erhobenen Kontrollvariablen bei der Gruppe der
dysphasischen Kinder. Die Interkorrelationsmatrix zeigt, daB die Kontrollvariablen - wie
schon bei den sprachunauffilligen Kindern - relativ unabhingige Aspekte der kognitiven
Fiahigkeiten erfassen. Allerdings weist das Korrelationsmuster auch einige interessante
Besonderheiten auf. Dies gilt zunéchst fiir die unterschiedlichen Indikatoren der sprachli-
chen Fihigkeiten: Wihrend niamlich die HSET-Rohwerte durchwegs positiv mit dem
Lebensalter korrelieren, imponieren bei den alters-standardisierten T-Werten durchgingig
negative Korrelationen mit dem Alter.
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Tabelle 43: Pearson-Korrelationen zwischen den Kontrollvariablen bei der Gruppe der
dysphasischen Kinder

IQ Itemidentifikation Rhythmus Alter
Worter Kunstw.1 Kunstw.2

HSET/4 11 -21 -.16 -.02 64" 65
Rohwert
ISIVS -03 -28 -2 -.03 60" 64"
Rohwert
HSET/4 -26 27 17 07 -.03 Ty
T-Wert
IS/VS -23 X/} 06 13 20 -0
T-Wert
HSET -.14 23 09 18 -11 -.50°
Gesamt-T
Q ~.08 .07 -.18 .25 .06
Worter 76 58" -61" -51
Kunstw.1 a7 -4 -41
Kunstw.2 —.40 -.14
Rhythmus 54"

Anmerkungen. HSET/4: Rohwerte bzw. T-Werte gemitielt iiber die Untertests IS, VS, PS und SB. IS/VS:
Rohwerte bzw. T-Werte gemittelt iiber die Untertests IS und VS.  5%- Niveau; 1%- Niveau;

0.1%- Niveau (stets zweiseitig).

In Tabelle 44 ist dieses Ergebnis nochmals ausfihrlicher fiir die einzelnen sprachlichen
Komponenten zusammengestellt. Die Korrelationen lassen erkennen, dafl die dlteren
Kinder zwar mehr Items korrekt beantworteten als die jingeren; im Vergleich zu den
altersentsprechenden Normgruppen wiesen die ilteren gegeniiber den jiingeren Kindern
aber schlechtere Werte auf. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit den lingsschnittlich
erhobenen Daten von Grimm (1986b), die zeigen konnte, daB der Sprachfortschritt

dysphasischer Kinder langsamer ist, so daB der Unterschied zu sprachunauffalligen
Kindern zunehmend grofier wird.>®

*Die sehr geringe negative Korrelation bei IS/VS widerspricht diesem Befundmuster picht, da hier alle
Kinder durchwegs sehr schiechte T-Werte erzielten und somit eine sehr geringe Varianz vorhanden ist.
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Tabelle 44: Korrelationen zwischen den Fihigkeiten in unterschiedlichen Sprachkom-
ponenten und dem Alter

HSET-Subtests

IS/VS SB PS WF/BK VN/ER TG

Alter-HSET; 5 ere 64" A7 43 54" .22 .39
Alter-HSET_yene -.02 -74" -33 -.16 -47 -4

Anmerkungen. * HSET,,..... differenziert nach den einzelnen Bereichen sprachlicher Fahigkeiten: IS/VS:

satzstruktureller Bereich. SB: Satzbildung. PS: morphologischer Bereich, WF/BK: Bereich der Wortseman-

tik. VN/ER: Bereich der interaktiven Bedeutung. TG: Integrationsstufe. = 5%- Niveau; 1%- Niveau;
0.1%- Niveau (stets zweiseitig).

Abgesehen von den berichteten Alterskorrelationen zeigten sich keine deutlichen Zusam-
menhéinge zwischen dem normbezogenen Sprachentwicklungsstand der Kinder und den
anderen Kontrollvariablen. Dies gilt fiir den IQ ebenso wie fiir die Itemidentifikations-
mafle und die Rhythmusdiskriminationsaufgabe. In Tabelle 45 sind die korrelativen
Zusammenhiinge nochmals getrennt fiir die einzelnen Bereiche der sprachlichen Fahigkeit

zusammengestellt.

Tabelle 45: Pearson-Korrelationen zwischen dem IQ, der Itemidentifikationsgeschwin-
digkeit, der Rhythmusdiskriminationsaufgabe und den HSET-T-Werten

HSET-Subtests (T -Werte)

IS/VS SB PS WF/BK VN/ER TG
1Q -23 -.20 -.08 -17 a1 -.09
Itemident. .02 .33 .28 .03 .29 -.07
"Worter”

Rhythmus .20 -32 -.02 -11 -.15 -.14

Anmerkungen. Subtests des Heidelberger Sprachentwicklungstests zusammengefaBt nach unterschiedlichen
Bereichen sprachlicher Fihigkeiten: IS/VS: satzstruktureller Bereich. SB: Satzbildung. PS: morphologi-
scher Bereich. WF/BK: Bereich der Wortsemantik. VN/ER: Bereich der interaktiven Bedeutung. TG:
Integrationsstufe.

Dariiber hinaus erwiesen sich auch die korrelativen Zusammenhiinge zwischen den
HSET-Rohwerten und den nicht-verbalen Intelligenztestleistungen sowie den Maflen der
Itemidentifikation als durchwegs niedrig (r<.29; vgl. Tabelle 43).

Im Unterschied dazu und im Gegensatz zu den in Tabelle 45 berichteten Werten ist es
interessant festzustellen, daf die HSET-Rohwerte - insbesondere bezogen auf den satz-
strukturellen Bereich - hoch signifikant mit der Rhythmusdiskriminationsaufgabe kovari-
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jeren. Die iiber die Untertests IS, VS, PS und SB erfaiten formal-sprachlichen Leistun-
gen (HSET/4 Rohwert) korrelieren mit .64 (p<.01) bedeutsam mit der Variable
“Rhythmus” (vgl. Tab. 43). Diese Korrelation bleibt auch dann erhalten, wenn das Alter
statistisch konstant gehalten wird (.46; p<.05). Tabelle 46 gibt einen Uberblick iiber die
Zusammenhinge zwischen der Rhythmusvariable und den einzelnen Sprachkomponenten.

Tabelle 46: Pearson-Korrelationen zwischen der Rhythmusdiskriminationsaufgabe und
den HSET-Rohwerten

HSET-Subtests (Rohwerte)

IS/VS SB PS WE/BK  VN/ER TG
Rhythmus 60" 56" 41 27 .33 40"
Partial~ .40* A1 23 -.02 .25 .24

Korrelation

Anmerkungen. Partialkorrelation zwischen Rhythmus und den einzelnen Subtests unter Auspartialisierung
des Alters. Subtests zusammengefaBt nach unterschiedlichen Bereichen sprachlicher Fahigkeiten: IS/VS:
satzstruktureller Bereich. SB: Satzbildung. PS: morphologischer Bereich, WF/BK: Bereich der Wortseman-
tik. VN/ER: Bereich der interaktiven Bedeutung. TG: Integrationsstufe. 5%~ Niveau; 1%- Niveau;

" p< .10 (stets zweiseitig).

Alles in allem kann somit festgehalten werden, daB bei dysphasischen Kindern die
rhythmischen Fiahigkeiten bedeutsam mit ihren sprachstrukturellen Leistungsfahigkeiten
korrelieren. Dies gilt auch dann, wenn das Alter statistisch konstant gehalten wird.
Dieses Ergebnis repliziert den Befund von Lea (1980), die ebenfalls einen signifikanten
Zusammenhang zwischen rhythmischen und sprachlichen Fahigkeiten nachweisen konnte.

Die Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe kovariieren dariiber hinaus mit
der Itemidentifikationsgeschwindigkeit (r=-.61). Da beide Variablen zudem mit dem
Alter korrelieren, wurden erginzend ebenfalls Partialkorrelationen berechnet. Diese
zeigen, daB der Zusammenhang zwischen der Hemidentifikationsgeschwindigkeit fiir
Worter und den rhythmischen Leistungen auch dann signifikant ist, wenn das Alter
statistisch konstant gehalten wird (-.47; p<.05). Umgekehrt sinken die Korrelationen mit

dem Alter, wenn die Rhythmusvariable oder die Itemidentifikationsgeschwindigkeit
auspartialisiert wird auf r<.33 (p>.10).

Zusammengenommen zeigen die Interkorrelationen zwischen den Kontrollvariablen somit

die folgenden, fiir die eigene Fragestellung interessanten Zusammenhangsmuster:

- Diejenigen Kinder, die bessere rhythmische Leistungen erzielen, verfiigen auch iiber
bessere formal-sprachliche Fahigkeiten als jene, die schlechtere rhythmische Leistun-
gen aufweisen.

- Die Kinder mit besseren rhythmischen Leistungen bendtigen vergleichsweise weniger
Zeit, um muttersprachliche Worter zu identifizieren.
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- Es zeigen sich keine bedeutsamen statistischen Zusammenhinge zwischen den nicht-
-verbalen Intelligenztestleistungen, der strukturellen Sprachfzhigkeit und den Indikato-
ren fiir die Effizienz elementarer Gedichtnisoperationen.

- Die ilteren dysphasischen Kinder weisen verglichen mit den jiingeren Kindern bessere
sprachliche Leistungen auf.

- Dennoch ist der Abstand zu der jeweiligen altersgleichen Normpopulation bei den
ilteren sprachgestorten Kindern grofler als bei den jiingeren.

Natiirlich handelt es sich hierbei um korrelative Zusammenhiinge, die auf keinen Fall
vorschnell kausal interpretiert werden diirfen.

Korrelationen zwischen den Koptrollvariablen und dem Lernen der Beispielfolgen der
Kunstsprache. Die Tatsache, daB stets versucht wurde, den Kindern moglichst viele
Beispielfolgen der Kunstsprache beizubringen, spiegelt sich in dem Befund wider, daf
die Korrelationen zwischen der Gesamtanzahl von Darbietungen der Kunstsprachsitze
und den einzelnen Kontrollvariablen durchwegs sehr niedrig sind (r<.33).

Dies gilt jedoch nicht fiir die Anzahl gelernter Folgen, wie Tabelle 47 zeigt (vgl. néchste
Seite). Wie schon bei den sprachunauffilligen Kinder unterscheiden sich die Korrela-
tionsmuster je nachdem, ob die Kinder gruppierte oder ungruppierte Beispielsitze der
Kunstsprache gelernt haben. Die beiden Experimentalgruppen werden deshalb getrennt
analysiert.s7

Werden gruppierte Beispielsitze gelernt, so sind es insbesondere die Leistungen in der
Rhythmusdiskriminationsaufgabe, die Itemidentifikationsgeschwindigkeit fiir Kunstworterl
sowie tendenziell die HSET-Rohwerte, die mit der Anzahl gelernter Beispielsitze der
Kunstsprache kovariieren.

Da diese Pradiktoren auch untereinander korreliert sind, wurden zusitzlich Partialkorrela-
tionen berechnet, die in Tabelle 48 zusammengestellt sind. Vor dem Hintergrund der
theoretischen Uberlegungen zur Bedeutung der (mangelnden) rhythmischen Fihigkeiten
dysphasischer Kinder ist das Befundmuster besonders interessant: Werden die Leistungen
in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe niamlich statistisch konstant gehalten, so leisten
weder die HSET/4-Rohwerte noch die Itemidentifikationsgeschwindigkeit einen zusétzli-
chen Beitrag zur Erklarung der individuellen Unterschiede in der Lernphase.

Alle Analysen wurden zusitzlich auch mit voraussetzungfreieren Spearman-Korrelationen durchgefiihrt;
ein etwas anderes Befundmuster zeigt sich lediglich bei den Korrelationen mit den Itemidentifikationsma-
Ben. Spearman-Korrelationen verweisen auf sehr dhnliche Zusammenhiinge zwischen dem Lernen der
Kunstwortsitze und der Itemidentifikation: "Kunstworterl” einerseits sowie der Lernleistung und der
Itemidentifikation: "Worter” andererseits (Korrelationen zwischen -.49 und -.60). Fiir die Partialkorrela-
tionen, die auf Pearson-Basis berechnet sind, wurde stets derjenige Indikator gewihlt, der bei Spear-
man~ und Pearson-Korrelationen zu Gbercinstimmenden Ergebnissen gefiihrt hatte. Dies ist zugleich
derjenige Wert, der die hoheren Pearson-Korrelationen mit dem Lernen aufweist.
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Tabelle 47: Pearson-Korrelationen zwischen den Kontrollvariablen und der Anzahl
gelernter Beispielfolgen der Kunstsprache in Abhiingigkeit von den
experimentellen Bedingungen

mit Gruppierung ohpe Gruppierung
Alter 29 54°
HSET/4 47 38
Rohwert
IS/VS 32 A5
Rohwert
HSET/4 -.07 -.04
T-Wert
1S/VS- At .26
T-Wert
HSET- 22 -.15
Gesamt-T
1Q a7 -.02
Ttemnid " Worter” -.34 -.59"
"Kunstw.1” -52° -22
"Kunstw.2” .10 -.05
Rhythmus 59" .36

Anmerkungen. HSET/4: Rohwerte bzw. T-Werte gemittelt iiber die Untertests IS, VS, PS und SB. "ISNS:
Rohwerte bzw. T-Werte gemittelt dber die Untertests IS und VS. Itemidentifikation "Kunstworter 17: zu

peginn der Lernphase der Kunstsprache. “Kunstwérter 2”: nach Abschiu$ der Lernphase.
5% Niveau; * p< .10

Dies gilt umgekehrt nicht, wenn die Leistungen in den HSET/4-Rohwerten oder der
Itemidentifikationsgeschwindigkeit auspartialisiert werden. Auch in diesen Fillen bleibt
eine zumindest tendenziell signifikante Korrelation zwischen den Leistungen in der
Rhythmusaufgabe und dem Lernen der Kunstsprachsiitze erhalten (vgl. Tabelle 48).

Selbst wenn alle Kontrollvariablen, nimlich Alter, Itemidentifikationsgeschwindigkeit, 1Q
und HSET/4-Rohwerte gleichzeitig statistisch auspartialisiert werden, ergibt sich noch
cine partielle Korrelation von .43 zwischen der Anzahl gelernter Beispielsitze und den
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Leistungen in der Rhythmusaufgabe. Dies macht sehr deutlich, daB die Leistungen in der
Rhythmusdiskriminationsaufgabe der vergleichsweise beste Pridiktor fir die individuellen
Unterschiede beim Lernen der rhythmisch-prosodisch gruppierten Beispielsitze der
Kunstsprache sind.

Tabelle 48: Partialkorrelationen zwischen der Anzahl gelernter Beispielsiitze der
Kunstsprache und den relevanten Kontrollvariablen (Bedingung: “mit

Gruppierung).
Statistisch Partialkorrelation "Anzahl gelernter Sitze” mit
konstant HSET/4-Rohwert Itemidentifikation Rhythmus
Rhythmus .18 -29 -
HSET/4 (Rohwert) .46
.42

Itemidenti-
fikation (Kunstw.1)

Anmerkungen. Itemidentifikation: Kunstworter 1, HSET/4 Rohwert gemittelt Giber die Untertests IS, VS,
PS und SB.

Werden ungruppiert gesprochene Beispielfolgen der Kunstsprache gelernt, so kovariieren
insbesondere die Itemidentifikationsgeschwindigkeit fiir Warter, das Alter und tendenziell
die IS/VS-Rohwerte mit der Anzahl gelernter Beispielsitze. Da auch hier die Pradikto-
ren untereinander korreliert sind, geben erneut Partialkorrelationen niiheren Aufschluf.
Wird die Itemidentifikationsgeschwindigkeit statistisch konstant gehalten, so sinken so-
wohl die Alterskorrelation als auch die Korrelation mit den IS/VS-Rohwerten auf unter
.28. Umgekehrt sinkt die Korrelation zwischen der Itemidentifikationsgeschwindigkeit
und der Anzahl gelernter Folgen auf -.49, wenn die Sprachleistungen in den Untertests
IS/VS statistisch konstant gehalten werden, und auf -.35, wenn das Alter auspartialisiert
wird. Werden die Variablen ”Alter”, "IQ”, "IS/VS-Rohwerte” gleichzeitig konstant
gehalten, so korreliert die Itemidentifikation immer noch -.42 mit der Lernleistung und
kann damit als der vergleichsweise beste Priidiktor fiir das Lernen rhythmisch-prosodisch
ungruppierter Beispielsitze angesehen werden.

Die Korrelationen zwischen rhythmischen Fihigkeiten und der Lernleistung fiir monotone
Folgen werden bei Auspartialisierung von Itemidentifikationsgeschwindigkeit und Lebens-
alter vollig unbedeutend (-.11 bzw. -.08) und indizieren damit, daf§ die Leistungsunter-
schiede bei der Rhythmusdiskriminationsaufgabe unter dieser experimentellen Bedingung
keine pradiktive Bedeutung haben.

Deskriptive Analyse des Regelerwerbs. Bei den dysphasisch-sprachgestorten Kindern
erscheint eine korrelative Analyse des Regelerwerbs nur begrenzt sinnvoll. Ebenso wie
die sprachunauffilligen urteilten die sprachgestorten Kinder, die die Beispielfolgen der
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Kunstsprache mit monotoner prosodischer Gestaltung gelernt haben, nicht besser als dies
aufgrund der Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war. Aber auch die 12 Kinder der
Bedingung mit "Gruppierungshinweisen” beantworteten die Urteilsaufgaben als Gesamt-
stichprobe nicht iiberzufillig hiufig korrekt. Beide Ergebnisse entsprechen den theoretisch
begriindeten Erwartungen. Fir eine Ermittlung von korrelativen Zusammenhangsmustern
zwischen Kontrollvariablen und Urteilsleistungen bedeutet dies, daB auf der Seite der
Regelerwerbsindikatoren vorwiegend Zufalls- oder Ratevarianz “aufgeklart” wiirde.
Bezogen auf das MaB der Rekodiererleichterung gelten die bereits in Experiment 2
erwihnten Bedenken, daf die Differenzwerte der Lernleistungen bei regelkonformen und
regelwidrigen Testfolgen nicht hinreichend reliabel sein diirften, um interpretierbare
korrelative Kennwerte zu erhalten. Deshalb wird auf eine genaue Analyse der Zusam-
menhangsmuster zwischen Kontrollvariablen und Regelerwerbsindikatoren verzichtet.

Die bereits berichteten Ergebnisse verweisen allerdings auf einen interessanten Zusam-
menhang zwischen der Lern- und der Testphase. Diejenigen sechs Kinder, die in der
Lage waren, 7 bis 12 prosodisch phrasengruppierte Beispielsitze der Kunstsprache zu
lernen, urteilten signifikant besser als die Kinder, die nur 3 bis 6 Sitze lernen konnten.
Dies spiegelt sich auch in einer sigpifikanten Korrelation zwischen der Anzahl gelerflter
Beispielsitze und den Urteilsleistungen wider (r=.74; p<.01). Dariiber hinaus weisen

diese Kinder auch tendenziell eine groBere Rekodiererleichterung auf, wie Tabelle 49
veranschaulicht.

Tabelle 49: Wiedergabeleistungen in Abhiingigkeit vom Testfolgentyp und der'Anzahl
gelernter Beispielsitze (Mittelwerte mit Standardabweichung fiir die
Bedingung “mit Gruppierungshinweisen”)

Anzahl gelernter Beispielfolgen

> Median < Median
regelkonforme 6.0 4.4
Testfolge 2.6) 2.7
regelwidrige 2.1 2.5
Testfolge (1.2) 1.5)

Anmerkungen. Mittelwerte mit Standardabweichung der Wiedergabeleistungen gemittelt tiber die ersten
drei Lerndurchginge.

Fir die Bedingung ”ohne Gruppierungshinweise” zeigt sich kein vergleichbarer Zusam-
menhang zwischen den Leistungen in der Lern- und der Testphase. Auf der Grundlage
ungruppierter Beispielfolgen urteilten beide Substichproben, d.h. diejenigen Kinder, die
mehr bzw. weniger Beispielfolgen gelernt hatten, nicht besser als dies aufgrund der
Ratewahrscheinlichkeit zu erwarten war. Auch bezogen auf die Rekodiererleichterung
gilt, dal zwar die Kinder, die mehr Beispielsitze gelernt haben, auch bessere Reproduk-

tionsleistungen in der Testphase zeigten; doch gilt dies gleichermaBen fiir die regelkon-
forme wie fiir die regelwidrige Testfolge.
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8.9 Zusammenfassung und Diskussion

Die Diskussion wird wiederum in zwei Teile gegliedert. Zunichst werden die Ergebnisse
der Untersuchung dysphasischer Kinder zusammengefaBt und diskutiert. Im zweiten Teil
werden dann die Resultate der dysphasischen mit den im siebenten Kapitel berichteten
Ergebnissen sprachunauffalliger Kinder verglichen.

8.9.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse dysphasisch-sprachgestorter
Kinder

Die wichtigsten Befunde konnen in sieben Punkten zusammengefaBt werden:

- Die dysphasisch~sprachgestdrten Kinder hatten erhebliche Probleme, die Beispielsitze
der Kunstsprache zu lernen.

- Dabei zeigten die Kinder tendenziell sogar mehr Schwierigkeiten, rhythmisch-pros-
odisch gruppierte Beispielsitze zu lernen als ungruppiert gesprochene.

- Wihrend das Lernen rhythmisch-prosodisch wohlstrukturierter Beispielfolgen insbe-
sondere mit den rhythmischen Leistungen der Kinder kovariierte, erwies sich die
Itemidentifikationsgeschwindigkeit als vergleichsweise bester Pridiktor fiir das Lernen
ungruppiert gesprochener Beispielsitze.

- Die rhythmischen Fahigkeiten korrelieren auBerdem mit den sprachstrukturellen
Fihigkeiten der Kinder.

- Beispielsdtze ohne rhythmisch-prosodische Gliederungshinweise stellen auch fiir dys-
phasisch~sprachgestorte Kinder eine ungeeignete Basis fiir den Erwerb der Regeln
einer Kunstsprache dar. Ebenso wie die sprachunauffilligen, waren die dysphasischen
Kinder unter dieser Bedingung nicht in der Lage, die Grammatikalitit neuer Folgen
von Kunstwortern iberzufillig hiufig richtig zu beurteilen. Dariiber hinaus konnten
sie regelkonforme Folgen nur tendenziell besser reproduzieren und lernen als regel-
widrige Folgen.

- Im Gegensatz dazu zeigten die Kinder der Bedingung “mit Gruppierungshinweisen”
eine deutliche Rekodiererleichterung.

- Betrachtet man die Gesamtstichprobe der dysphasischen Kinder unter dieser Bedin-
gung, so war diese allerdings trotz der Anreicherung der Beispielsiitze durch rhyth-
misch-prosodische Gliederungshinweise nicht in der Lage, die Grammatikalitit neuer
Folgen von Kunstwortern iberzufillig haufig richtig zu beurteilen. Lediglich die
Subgruppe der Probanden, die in der Lernphase dhnlich viele Beispielsitze wie die
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sprachunauffilligen Kinder gelernt hatten und signifikant bessere rhythmische Fahig-
keiten aufwiesen, zeigten Urteilsleistungen, die auf eine Kenntnis wichtiger Regeln
der Kunstsprache schliefen lassen.

Die zentrale Annahme, daB dysphasisch-sprachgestorte Kinder ein Defizit bei der Verar-
beitung rhythmisch-prosodischer Merkmale aufweisen, das miterklirend fiir ihre Sprach-
erwerbsprobleme sein kann, wird durch diese Ergebnisse in dreierlei Hinsicht gestitzt:
Zum einen korrelieren die rhythmischen Fahigkeiten der Kinder mit ihren sprachstruktu-
rellen Fahigkeiten; zum anderen waren nur jene Kinder, die vergleichsweise bessere
thythmische Leistungen erbrachten, auch in der Lage, wichtige Regeln der Kunstsprache
zu erwerben; zum dritten relativiert der zuletzt genannte Befund die erwarteten und
tatséichlich auch erzielten schlechten Leistungen der dysphasischen Kinder bei der Regel-
induktionsaufgabe in einer Weise, die der forschungsleitenden Hypothese dieser Arbeit
vollkommen entspricht.

DaB die dysphasisch~sprachgestorten Kinder erhebliche Schwierigkeiten bei der Verarbei-
tung rhythmisch~prosodischer Informationen haben, zeigte sich bereits in der "Regeler-
werbsphase”. War das (Kunst-)Sprachangebot durch rhythmisch-prosodische Gliede-
rungshinweise angereichert, so wurde das Lernen der Beispielfolgen fiir die sprachgestor-
ten Kinder nicht nur nicht erleichtert, sondern sogar tendenziell erschwert. Dies galt
insbesondere auch fiir die sechs Probanden der Subgruppen, die vergleichsweise viele
Beispielsiitze lernen konnten. Wihrend diese unter der Bedingung "mit Gruppierung” im
Mittel 327 Darbietungen fiir das Erlernen von durchschnittlich 7.8 Sétzen bendtigten,
hatte jene Subgruppe unter der Bedingung “ohne prosodische Gruppierung” nach durch-
schnittlich 223 Présentationen etwa 10.3 Sétze der Kunstsprache gelernt. Dariiber hinaus
hatten die dysphasischen Kinder erwartungsgemiB und im Gegensatz zu den sprachunauf-
filligen auch dann Probleme, die formalen Regeln der Kunstsprache zu erwerben, wenn
die Beispielsitze rhythmisch-prosodische Strukturierungshinweise enthielten. Nur jene
sprachgestorten Kinder, denen es (mit viel Miihe) gelang, neben den 3-Wort-Folgen
auch mehrere 4-Wort-Folgen mit rhythmisch-prosodischer Gruppierung auswendig zu
lernen, zeigten Testleistungen, die auf eine Regelkenntnis schlieBen lassen. Diese Lei-

stung war allerdings nur Kindern mit vergleichsweise guten rhythmischen Fahigkeiten
moglich.

Ein soiches Ergebnismuster kann zunichst so interpretiert werden, dafi nur Kinder mit
ausreichenden rhythmischen Fihigkeiten in der ”"Regelerwerbsphase” eine hinreichende
Induktionsbasis fiir die implizite ”Ableitung” formaler Regularititen der Kunstsprache
erwerben konnten. Obwohl alle Kinder die Beispielsiitze der Kunstsprache sehr oft, d.h.
durchschnittlich 312 mal, gehort hatten und obgleich alle Kinder die einzelnen Phrasen
der Beispielsitze mehrfach selbstindig reproduzierten, zeigten nur jene Kinder, die
groBere Einheiten der Kunstsprache ohne Hilfe wiedergeben konnten, auch Testleistun-
gen, die darauf hinweisen, daB sie wichtige Regeln der Kunstsprache gelernt haben. Dies
kann als ein Beleg dafiir interpretiert werden, daB die Ubernahme groflerer (Sprach-)
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Einheiten eine wichtige Voraussetzung fiir die implizite Induktion komplexer Reguli:ritii-
ten darstellt (vgl. Grimm, 1983, 1986a, b, 1987). Allerdings ist die Fihigkeit zur Uber-
nahme groferer Spracheinheiten alleine nicht ausreichend fiir die erfolgreiche "Losung”
der Induktionsaufgabe. Dies zeigt der Vergleich mit der Bedingung "ohne Gruppierung”.
Auf der Grundlage sequentiell ungegliederter Beispielsitze waren weder Erwachsene
noch sprachunauffillige oder sprachgestorte Kinder in der Lage, die zugrunde liegenden
komplexen Regeln zu lernen. Wenn iberhaupt, so wurden lediglich einige einfache
Invarianten abstrahiert.

Im Gegensatz dazu gelang es sogar einer Subgruppe dysphasischer Kinder, die zugleich
relativ gute rhythmische Leistungen erzielte, komplexere formale Regularititen auf der
Grundlage einer Induktonsbasis mit Gliederungshinweisen zu erwerben. Dabei muf
allerdings beriicksichtigt werden, daB das Lernverfahren der “Regelerwerbsphase” so
. gestaltet war, daB die rhythmisch-prosodische Gruppierung der Sitze mit den Kindern
immer wieder geiibt wurde, indem beispielsweise die "Sétze” gemeinsam mit den Kin-
dern in einer iiberdeutlichen prosodischen Gliederung gesprochen wurden. Ob die Kinder
spontan Vorteil aus der rhythmisch-prosodischen Gestaltung der Beispielsitze ziehen
konnten, oder ob dies erst durch diese ﬁbungen bewirkt wurde, kann aufgrund der
vorliegenden Daten nicht entschieden werden. Ebenso muf} offen bleiben, ob die Kinder
mit schwicheren Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsaufgabe, die zugleich auch
nur sehr wenige Beispielsitze lernten, auf der Grundlage einer erweiterten Induktionsba-
sis in der Lage gewesen wiiren, wichtige formale Regeln zu erweben. Mindestens zwei
Moglichkeiten sind denkbar: Entweder sind die Kinder erst dann in der Lage, die vorge-
gebenen Folgen zu reproduzieren, wenn sie — mit sehr grofer Miihe - auch deren
prosodische Gestaltung gespeichert haben, oder die rhythmisch schwicheren Kinder
lernen die Beispielfolgen ohne deren prosodische Charakteristika. Im ersteren Fall wire
zu erwarten, daB die Probanden, wenn sie eine ausreichende Zahl von Beispielfolgen
gelernt haben, die Regularititen tatséichlich induzieren kénnen. Im zweiten Fall wire dies
nicht zu erwarten. Eine Priifung dieser Interpretationsalternativen setzt allerdings voraus,
daB die Kinder iiberhaupt zu motivieren und fihig sind, iiber die gezeigten Lernanstren-
gungen hinaus, weitere Bemithungen zu unternehmen, mehr Beispielsitze zu lernen, um
auf diese Weise ihre Regelinduktionsbasis zu verbessern. Nach allen Erfahrungen ist dies

aber sehr zweifelhaft.

Unabhingig von der Klirung solcher Moglichkeiten demonstrieren die Ergebnisse der
Untersuchung dysphasischer Kinder aber in jedem Fall einen deutlichen Zusammenhang
zwischen rhythmischen Leistungen auf der einen und formal-sprachlichen Fihigkeiten auf
der anderen Seite. Dies gilt sowohl fir natiirlich-sprachliche Leistungen in einem
Sprachentwicklungstest als auch fir die Leistungen beim Erwerb einer Kunstsprache.
Damit wird die Annahme gestiitzt, daB Schwierigkeiten bei der Verarbeitung rhythmisch-
prosodischer Hinweise mitverursachend fiir die Probleme dysphasischer Kinder beim
Erwerb formal-sprachlicher Strukturen sind.

Besonders wichtig fiir die Haltbarkeit einer solchen Interpretation der Ergebnisse ist
auch, daB der korrelative Zusammenhang zwischen dem Lernen rhythmisch-prosodisch
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wohlstrukturierter Kunstwortfolgen und den Leistungen in der Rhythmusdiskriminations-
aufgabe nicht einfach dadurch erklirt werden kann, daB beide Aufgaben dhnliche Anfor-
derungen an die Gedichtnisfahigkeiten stellen. Unter diesen Umstinden miifite sich
nimlich ein vergleichbarer Zusammenhang zwischen der Variablen "Rhythmusleistung”
und dem Lernen ungruppierter Beispielfolgen zeigen. Das ist aber nicht der Fall; Griinde
fir eine Revision der vorgeschlagenen Ergebnisinterpretation bestehen also zunichst
nicht.

8.9.2 Zum Vergleich der Ergebnisse aus den Untersuchungen sprachunauffilliger und
dysphasisch-sprachgestorter Kinder

Vergleich der Leistungen in den Kontrollvarisblen. Trivialerweise unterscheiden sich
dysphasisch-sprachgestorte und sprachunauffillige Kinder in ihren Sprachfihigkeiten im
satzstrukturellen Bereich. Wie aber sieht es mit den anderen Kontrollvariablen aus?

In ﬁbereinsﬁmmung mit der Tatsache, daB die nichi-verbalen Intelligenztestleistungen
(IQ) der dysphasischen Kinder im Normalbereich liegen, zeigten sich auch keine signifi-
kanten Unterschiede, wenn man die sprachunauffilligen und die sprachgestorten Kinder
in Hinblick auf die im Untertest 4 des CFT erzielten Rohpunktwerte vergleicht (tsq=
1.51; p>.10). Auch bei der Reaktionsaufgabe finden sich keine bedeutsamen Gruppen-
unterschiede, wie Tabelle SO demonstriert.

Tabelle S0: Reaktionsaufgabe - Reaktionszeiten fiir sprachunauffillige und dyspha-
sisch-sprachgestorte Kinder (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Probanden
sprachunauffillige Kinder dysphasische Kinder

Reaktionszeit® 416 414

(113) (91)
mittlere Reaktions— 396 397
zeit’ (114) (104)
Reaktionszeit- 309 276
optimum’ 1oy (64)

Anmerkungen. * Mittelwert iiber alle Reaktionszeiten. ° Mittelwert individuell bereinigt um extreme
Reaktionszeiten. * Mittelwert diber die drei schnellsten Reaktionszeiten. Angaben in msec.

Die Ergebnisse in Tabelle S0 zeigen zudem, dafl die dysphasischen Kinder keine groBe-
ren interindividuellen Unterschiede aufweisen als die sprachunauffilligen Kinder. Die
intraindividuellen Variabilitit, auf der die speziellen Kennwerte beruhen, ist dagegen bei
den dysphasischen Kindern etwas hoher als bei den sprachunauffilligen.
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Wihrend demnach die dysphasisch-sprachgestorten genauso schnell wie die sprachunauf-
falligen Kinder auf einen Flétenton reagieren konnen (vgl. Tabelle 50), weisen sie
erheblich lingere Reaktionszeiten auf, wenn es um die Rekognition eines natiirlich~
sprachlichen und insbesondere eines Kunstsprachwortes geht (vgl. Tabelle 51).

Tabelle 51: Htemidentifikationsaufgaben — Reaktionszeiten sprachunauffilliger und
dysphasisch-sprachgestérter Kinder (Mittelwerte mit Standardabweichung)

Probanden
sprachunauffallige Kinder dysphasische Kinder
Itemidentifikation 606 665
"Worter” (162) (147)
Itemidentifikation® 601 746
"Kunstwérter 1" (166) (203)

Anmerkungen. Mittlere Reaktionszeiten in msec. * Itemidentifikation der Kunstworter zu Beginn des
Versuchs.

Bei Kunstwortern ist der Unterschied zwischen den dysphasisch-sprachgestorten und den
sprachunauffilligen Kindern mehr als doppelt so groB wie bei alltiglichen muttersprachli-
chen Wortern. Dies wird statistisch durch eine signifikante Interaktion abgesichert
(Fyen= 6.02; p<.0S). Auch die beiden Haupteffekte sind statistisch bedeutsam, d.h.
die dysphasischen Kinder weisen langsamere Identifikationszeiten auf als sprachunauffil-
lige Kinder (F(1.64y=6.65; p<.05) und unterscheiden sich auBerdem in den Identifika-
tionszeiten fiir vertraute muttersprachliche Worter und fir Kunstworter (Fyeqy=4.81;
p<.05).

Die bedeutsame Leistungsdifferenz bei der Identifikation von Kunstwoértern wird auch
durch die Ubung wihrend der "Regelerwerbsphase” nicht aufgehoben. Beide Kinder-
gruppen verbesserten ihre Leistungen um ca. 80 bis 100 msec.

Die intraindividuelle Variabilitit der Reaktionszeiten ist auch in den Itemidentifikations-
aufgaben bei den dysphasischen Kindern grofler als bei den sprachunauffélligen Kindern.

Erwartungsgemifi unterscheiden sich die Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsauf-
gabe signifikant, wobei die dysphasischen Kinder schlechtere Leistungen als die sprach-

unauffélligen Kinder erzielten (1= 1.98; p<.05).

Das Ergebnis, daf8 dysphasische im Vergleich zu sprachunauffilligen Kindern sowohl
schlechtere rhythmische Leistungen als auch eine langsamere Itemidentifikationsgeschwin-
digkeit fiir Worter aufweisen, steht in Einklang damit, daff sich auch innerhalb beider
Stichproben signifikante Zusammenhiinge zwischen beiden Fahigkeiten zeigten. Da es
sich hierbei jedoch um korrelative Ergebnismuster handelt, muB zunichst offen bleiben,
wie die empirisch ermittelten Kovariationen zwischen den Leistungen in einer Rhythmus-
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diskriminations- und einer Itemrekognitionsaufgabe theoretisch zu interpretieren sind. Ist
dieser Zusammenhang durch eine Drittvariable verursacht? Oder gibt es eine direkie
Beziehung zwischen der Fihigkeit, rhythmische Strukturen zu verarbeiten und der Effi-
zienz grundlegender Gediichtnisoperationen? Und wenn ja, wie verlduft die EinfluBrich-
tung? Diese Fragen konnen zur Zeit sicher nicht beantwortet werden und sollen an dieser
Stelle auch nicht weiter verfolgt werden. Fiir die vorliegende Arbeit ist es vielmehr
wichtig festzuhalten, daB die deskriptiven Analysen bei den dysphasischen Kindern darauf
verweisen, daB es insbesondere die Unterschiede in den rhythmischen Fahigkeiten sind,
die sowohl mit den Differenzen in der Sprachfihigkeit als auch mit den interindividuellen
Unterschieden beim Erwerb der “natiirlich-gestalteten” Kunstsprache einhergehen und
sich in beiden Fillen als der vergleichsweise beste Pridiktor erwiesen haben.

Vergleich der Leistungen in der Lernphase. Die bereits ausfiihrlich beschriebenen Ergeb-
nisse der "Regelerwerbsphase” zeigen, daB die dysphasischen Kinder grofe Probleme
hatten, die Beispielfolgen der Kunstsprache zu erlernen und da8 dies tendenziell mehr fir
gruppierte als fiir ungruppierte Beispielfolgen galt (vgl. Tabelle 52).

Tabelle 52: Vergleichende Gegeniiberstellung der Indikatoren der "Regelerwerbs-
phase”: Gesamtzahl der Vorgaben der Beispielsitze und Anzahl gelernter
Beispielsitze in Abhiingigkeit von der Stichprobe und der experimentellen

Bedingung
Experimentelle Bedingungen
mit Gruppierung ohne Gruppierung
Vorgaben Folgen Vorgaben Folgen
N 153 11 189 11
D 312 6 275 7
D+ 327 8 223 10

Anmerkungen. N: sprachunauffallige Kinder. D: dysphasische Kinder. D+ : Substichprobe der sechs dys-
phasischen Kionder, die vergleichsweise viele Beispielsitze lernen konnten (Medianhalbierung). Vorgaben:
Gesamtzahl der Darbietungen der Beispielsitze. Folgen: Anzah! der Beispielsatze, die mindestens einmal

korrekt reprodziert wurden.

Bezogen auf den Indikator der einmaligen korrekten Wiedergabe betrug das Verhiitnis in
der Anzahl von Vorgaben zur Anzahl gelernter Beispielsitze bei gruppierten Sitzen
durchschnittlich 312 : 6.3, wihrend es bei ungruppierten Sitzen bei 275 : 7.0 lag.
Wenngleich dieser Trend nur numerisch besteht und statistisch nicht abgesichert werden
kann, so ist doch interessant, daB er entgegengesetzt zu dem Trend bei sprachunauffalli-
gen Kindern ist, bei denen das Verhiiltnis durchschnittlich 153 : 10.7 fiir gruppierte und
189 : 10.8 fiir ungruppierte Beispielsitze betrug. Wihrend die dysphasischen Kinder
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durchschnittlich 63 Darbietungen fiir das Lernen gruppierter und S1 Prisentationen fiir
das Lernen ungruppierter Beispielfolgen benétigten, hatten die sprachunauffalligen Kinder
die Folgen nach 15 bzw. 18 Darbietungen gelernt. Tatsidchlich ist der Leistungsunter-
schied sogar noch groBer, weil die sprachunauffilligen Kinder mehr 4- und 5-Wort-Fol-
gen gelernt haben als die sprachgestdrten Kinder, von denen einige nur 3-Wort-Folgen
ohne Hilfe wiedergeben konnten. Vergleicht man jeweils die sechs dysphasischen Kinder,
die relativ viele Beispielsitze lernen konnten, so zeigt sich insbesondere bei rhythmisch-
prosodisch "wohigestalteten” Sitzen ein deutlicher Unterschied zu den sprachunauffali-

gen Kindern.

Trotz dieser gravierenden Leistungsdifferenzen zeigt das Datenmuster auch eine Paralle-
litit: Die korrelativen Analysen verweisen bei dysphasischen wie bei sprachunauffilligen
Kindern iibereinstimmend darauf, daB das Lernen rhythmisch-prosodisch ”wohigestalte-
ter” Kunstwortfolgen andere Anforderungen stelit als das Lernen ungruppierter Folgen.
Wihrend individuelle Unterschiede beim Einprégen gruppierter Folgen insbesondere mit
den rhythmischen und/oder sprachlichen Fihigkeiten kovariieren, erweist sich die Item-
identifikationsgeschwindigkeit als ein besonders guter Pridiktor fiir das Lernen ungrup-
pierter Folgen von Kunstwortern. In dieser Ergebnisdifferenz spiegelt sich moglicherwei-
se der Unterschied zwischen den Bedingungen "natiirlicher” (oder im Fall prosodisch
gestalteter Kunstsprachen: quasi-natiirlicher) und artifizieller Spracherwerbssituationen

wider.

Vergleich der Leistungen in der Testphase. Eine vergleichende Gegeniiberstellung der
Ergebnisse aus der Untersuchung sprachunauffilliger und dysphasischer Kinder (vgl.
Tabelle 53; nichste Seite) demonstriert, daB die sprachgestorten Kinder sehr viel weniger
Nutzen aus der rhythmisch-prosodischen Strukturierung der Beispielsitze ziehen konnten:
Obgleich sie diese wesentlich hiufiger als die sprachunauffilligen Kinder gehort haben,
liegen ihre Urteilsleistungen in beiden Urteilsaufgaben im Bereich der Ratewahrschein-
lichkeit und unterscheiden sich kaum von denjenigen unter der Bedingung “ohne Grup-
pierung”. Allerdings zeigt die Tabelle daritber hinaus, daB jene sprachgestorten Kinder,
die in der Lage waren, relativ viele Beispielsitze der Kunstsprache zu lernen, ein den
sprachunauffilligen Kindern weitgehend vergleichbares Befundmuster aufweisen. Um dies
zu erreichen, muBten sie jedoch - um es nochmals zu betonen -, die Beispielfolgen
doppelt so hiufig hbéren wie die sprachunauffilligen Kinder. Fiir die anderen sechs
Kinder dieser Bedingung war selbst das nicht hinreichend.

Vergleicht man die Ergebnisse der "Rekodiererleichterung”, so zeigt sich zunichst, daf
dysphasische #hnlich wie sprachunauffillige Kinder, regelkonforme Testfolgen besser
reproduzieren kénnen als regelwidrige. Dies gilt insbesondere dann, wenn in der Regel-
erwerbsphase rhythmisch—prosodisch "wohigestaltete” Beispielfolgen gelernt wurden: Im
Vergleich zu einer Versuchsgruppe, die monoton gesprochene Sitze gelernt hat, weisen
die Kinder unter der Bedingung "mit Phrasenprosodie” eine deutlichere "Rekodiererleich-

terung” auf,
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Tabelle 53: Prozentsatz korrekter Urteilsentscheidungen in Abhiingigkeit von der
Stichprobe und den experimentellen Bedingungen

Experimentelle Bedingungen

mit Gruppierung ohne Gruppierung
sprachupauf- dysphasische sprachunauf- dysphasische
fillige Kinder Kinder fallige Kinder Kinder
D D+ D D+
Gesamturteil 67 % 55 % 63 % 51 % 50 % S3%
Absoluturteil n% 58 % 65 % 47 % 54 % 52 %
Alterpativurteil 64 % 54 % 61 % 55 % 46 % 54 %

Anmerkungen. Experimentelle Bedingungen: Vorgabe der Beispielsitze “mit” oder "ohne™ rhythmisch-
prosodischer Phrasengruppierung. D: Gesamtstichprobe der dysphasischen Kinder unter der jeweiligen
Bedingung. D+: Substichprobe der sechs dysphasischen Kinder, die vergleichsweise viele Beispielsitze
lernen konnten (Medianhalbierung).

Die Ergebnisse der Untersuchung erwachsener Probanden, sprachunauffilliger Kinder
und dysphasischer Kinder verweisen iibereinstimmend ~ wie schon erwahnt - darauf, daf
sich in dem MaB der Rekodiererleichterung bereits der Erwerb sehr einfacher, wenig
differenzierter und unvollstindiger Regularititen widerspiegelt. Vor diesem Hintergrund
ist der folgende Unterschied zwischen sprachgestorten und sprachunauffilligen Kindern
interessant: Wihrend bei den sprachunauffilligen Kindern die (tendenziell) groBere Reko-
diererleichterung unter der Bedingung “mit Gruppierung” - gegeniiber der Bedingung
“ohne Gruppierung” - darauf zuriickzugeben scheint, daB das Lernen regelkonformer
Testséitze erleichtert wird, ergibt sich bei den dysphasischen Kindern vor allem auch eine
"Erschwerung” bei der Verarbeitung regelwidriger Informationen. Die groBere Rekodier-
erleichterung unter der Bedingung “mit Phrasenprosodie” gegeniiber jener ohne entspre-
chende Gestaltung ergab sich némlich bei den dysphasischen Kindern nicht nur aus einer
vergleichsweise besseren Reproduktion der regelkonformen sondern auch aus einer
vergleichsweise schlechteren Wiedergabe der regelwidrigen Testfolge. Wenn diese Inter-
pretation zutreffend ist, so konnte dies als ein Hinweis darauf gewertet werden, daB
dysphasische Kinder, wenn sie relativ einfache und unvollstindige Regularititen erworben
haben, besondere Schwierigkeiten aufweisen, Informationen zu verarbeiten, die mit
diesen Regeln nicht iibereinstimmen. Moglicherweise driickt sich hierin eine gewisse
Rigiditit bei der Verarbeitung (sprachlicher) Informationen aus (Grimm, 1986b).

Insgesamt bestitigen die Ergebnisse der Untersuchung dysphasischer Kinder erneut die
theoretisch begriindete Annahme, daBl die Verfiigbarkeit von Hinweisen auf die Gliede-
rungsstruktur und ihre individuelle Nutzbarkeit von zentraler Bedeutung fiir den indukti-
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ven Erwerb komplexer Regeln sind. Die Befunde belegen zugleich, daB dieser Effekt
von der Mehrzahl der dysphasischen Kinder kaum genutzt werden kann, und daf auch
Jene Gruppe von dysphasischen Kindern (die zugleich iiber relativ hohe Rhythmusfihig-

keiten verfiigt), die von prosodischen Hinweisen bei der Regelinduktion profitieren, dies
nur unter extremen Anstrengungen beim Erlernen der Induktionsbasis tun konnen.
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9  Zusammenfassung der empirischen Befunde

Ziel der Untersuchung war es, durch die empirische Analyse hypothetisch vermuteter
Variationen der Passung zwischen inneren und duBeren Bedingungen des Erwerbs forma-
ler Regeln einen Beitrag zur Ermittlung wichtiger Faktoren im normalen wie auch im
gestort verlaufenden SpracherwerbsprozeB zu leisten. Durch die Verbindung der unter
natiirlichen Bedingungen entstandenen (qualitativen und quantitativen) Differenzen in der
individuellen Sprachfahigkeit dysphasischer und sprachunauffilliger Kinder mit den
Méoglichkeiten der systematischen Bedingungsvariation im Rahmen von Kunstsprachexpe-
rimenten war es moglich, empirisch zu iiberpriifen, ob bestimmte (isolierbare) Faktoren
des Sprachangebots von Probanden mit differierenden sprachlichen und Kkognitiven
Kompetenzen in unterschiedlicher Weise verarbeitet und fir den Regelerwerb genutzt
werden konnen.

Die forschungsieitende Kernannahme ergab sich aus der theoriegeleiteten Verkniipfung
von drei Argumenten. Es handelt sich dabei (a) um die immer wieder festgestellte
Schwiche dysphasischer Kinder im Umgang mit rhythmischen Strukturen als einer "inne-
ren Bedingung”, (b) um die oft postulierte, aber letztlich ungepriifte Vermutung, daf der
rhythmisch-prosodischen Gestaltung des Sprachangebots - als einer “duBeren Bedin-
gung” ~ eine wichtige Funktion im Prozef der impliziten Induktion komplexer formal-
sprachlicher Regularititen zukommt, und (c) um die daraus abgeleitete "psycho-logische”
Erwartung, daB dysphasische Kinder aufgrund der vermuteten Defizite bei der Verarbei-
tung rhythmisch-prosodischer Strukturen diese Informationsquelle des natiirlichen
Sprachangebots nicht ausreichend nutzen kénnen und deshalb besondere Schwierigkeiten
beim Erwerb morpho-syntaktischer Regularititen haben.

Da das Sprachangebot stets vielfiltige Hinweise auf die Regelstruktur enthilt, scheint die
spezifische Funktionalitit der rhythmisch-prosodischen Informationen fiir den Erwerb
grammatischer Strukturformen nur schwerlich allein auf Grund der Beobachtung natiirli-
cher Spracherwerbsprozesse in alltiglichen Kontexten mdglich zu sein. Die Untersuchung
des Erwerbs einer Kunstsprache uater kontrollierten Bedingungen erlaubt demgegeniiber
eine systematische Variation der Verfiigbarkeit entsprechender Hinweise im Sprachange-
bot, so daB sowohl deren Bedeutung fiir den Regelerwerb als auch - damit zusammen-
hiingend - die Frage nach den individuellen Nutzungsfihigkeiten untersucht werden kann.
Aus diesen Grinden wurden drei aufeinander aufbauende Studien mit Erwachsenen,
sprachunauffilligen sowie dysphasisch-sprachgestorten Kindern durchgefiihrt. In einer
(verdeckten) "Regelerwerbsphase” hatten die Probanden die Aufgabe, 12 Folgen von
Kunstwortern auswendig zu lernen, denen gemeinsame formal-syntaktische Regeln
zugrunde lagen. Diese "Beispielsétze” wurden entweder mit oder ohne rhythmisch-
prosodische Hinweise auf die Phrasenstruktur der Miniatursprache vorgesprochen. Die
implizite Erwerbssituation war insbesondere dadurch gekennzeichnet, daB die Probanden
nicht wufiten, daf die Sétze regelgeleitet konstruiert waren. Die zentralen experimentellen
Faktoren wurden durch verschiedene Kontroll- oder Vergleichsbedingungen erginzt,
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unter denen die Versuchsteilnehmer entweder zufillige Wortfolgen (Erwachsene und
sprachunauffillige Kinder) oder aber strukturierte Wortfolgen mit arbitrdrer prosodischer
Gestaltung (Erwachsene) lernten; dariiber hinaus hatten Gruppen von erwachsenen
Probanden die Aufgabe, explizit nach den Regeln der Kunstsprache zu suchen.

Die Regelkenntnisse wurden in einer Testphase sowohl iiber Grammatikalititsurteile als
auch iiber MaBle der Rekodier~ oder Lernerleichterung erfafit.

Tatséchlich vermitteln die Resultate der drei durchgefiihrten Experimente iiberzeugende
empirische Evidenzen fiir die Funktionalitit der rhythmisch-prosodischen Gestaltung des
(Kunst-)Sprachangebots beim Erwerb formaler sprachanaloger Regeln. Zundchst konnte
sowoh! fiir Erwachsene als auch fiir Vorschulkinder gezeigt werden, daB ein “Sprachan-
gebot”, das keine “redundanten” Hinweise auf die zugrunde liegende Gliederungsstruktur
enthilt, eine wenig geeignete Basis fiir den induktiven Erwerb komplexer Phrasenstruk-
turregeln darstellt. Unter dieser Bedingung erwarben die Probanden beider Altersgruppen
nur einfache (positionale) Regelkenntnisse. Im Gegensatz dazu waren wiederum beide
Altersgruppen in der Lage, wichtige Regularititen einer Kunstsprache zu erlernen, wenn
das Sprachangebot durch geeignete Hinweise auf die Phrasenstruktur angereichert worden
war. Diese Interpretation wird durch die folgenden empirischen Ergebnisse gestiitzt:

~ Diejenigen Versuchspersonen ~ Vorschulkinder wie Erwachsene -, die in der Regel-
erwerbsphase rhythmisch-prosodisch phrasengruppierte Beispielsitze der Kunstsprache
gelernt hatten, waren anschlieBend fihig, neue, d.h. noch nicht gehorte Sitze iiberzu-
féllig hiufig korrekt auf ihre Grammatikalitit hin zu beurteilen.

Dariiber hinaus konnten sie in der Testphase neue, regelkonforme Sitze schnelier
lernen und/oder besser reproduzieren als regelwidrige Folgen derselben Worter.

- Diese "Rekodiererleichterung” zeigte sich auch, jedoch etwas weniger deutlich, bei

jenen Probanden, die in der “Regelerwerbsphase” rhythmisch~prosodisch ungrup-
pierte Beispielsitze gelernt hatten.
Unter dieser Bedingung waren aber die Versuchspersonen nur sehr begrenzt in der
Lage, richtige Grammatikalititsurteile zu fillen. Die Urteile der Vorschulkinder lagen
inperhalb der Ratewahrscheinlichkeit und auch die erwachsenen Probanden demon-
strierten mit 58% richtigen Entscheidungen nur eine sehr unvollstiindige Regelkennt-
nis.

~ Dafl diese Ergebnisse nicht auf spezifische Verfahrens- oder Materialeffekte zuriick-
zufiihren sind, wird durch die Resultate verschiedener Kontrollgruppen gesichert.

Vorschulkinder erwarben also ebenso wie Erwachsene immer dann und nur dann eine
gute Regelkenntnis, wenn das Sprachangebot "redundante” Hinweise auf die Gliederungs-
struktur der Miniatursprache enthielt. DaB diese Regelkenntnisse iiber einen impliziten,
d.h. nicht bewuSiten und automatisch ablaufenden Induktionsprozef erworben wurden,
belegen insbesondere die folgenden Ergebnisse:

Selbst Erwachsene mit einem voll entwickelten kognitiven System hatten in der
(verdeckten) “Regelerwerbsphase” nicht bemerkt, daB den einzelnen Sitzen der
Kunstsprache ein gemeinsames Regelsystem zugrunde lag.
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- Auch jene Probanden, deren Leistungen in der Urteilsaufgabe auf den Erwerb einer
guten Regelkenntnis schliefien lieBen, waren anschliefend nur sehr begrenzt in der
Lage, explizit Auskunft iiber dieses Regelsystem zu geben.

~ Dariiber hinaus waren erwachsene Versuchspersonen, die ausdriicklich aufgefordert
worden waren, nach den Regeln der Kunstsprache zu suchen, kaum in der Lage,
diese Aufgabe erfolgreich zu 16sen.

- Unter explizittn Lernbedingungen erwies sich nicht nur die explizit-verbalisierbare,
sondern auch die implizite Regelkenntnis als eingeschrinkt. Die Versuchspersonen
zeigten némlich schlechtere Urteils- und Rekodierleistungen als die erwachsenen

Probanden, die dieselbe Kunstsprache unter impliziten Lernbedingungen erworben
hatten.

Das Ergebnismuster stiitzt die Annahme, daB sowohl Vorschulkinder, d.h. Kinder die
sich noch in einem relativ friihen Stadium der kognitiven Entwicklung befinden, als auch
Erwachsene in der Lage sind, die komplexen Regeln einer Kunstsprache iber einen
impliziten, nicht bewuBten und automatisch ablaufenden Induktionsproze zu erwerben.
DaB dieser durch prosodische Hinweise auf relevante Kovariations- und Distdbuﬁgns-
muster im Sprachangebot wesentlich erleichtert wird, laBt darauf schliefen, daf Kindér
wie Erwachsene mit der Fihigkeit ausgestattet sind, entsprechende Gliederungshinweise
zu verarbeiten und effizient im Verlauf impliziter Lernprozesse zu nutzen. Die erstaunti-
chen Ahnlichkeiten zwischen den Ergebnismustern aus der Kinder- und der Erwachse-
nenuntersuchung verweisen auf eine weitgehende Entwicklungsinvarianz sowoh! der
impliziten Lernprozesse als auch der Funktionalitit rhythmisch-prosodischer Strukturie-
rungshinweise.

Unabhingig vom Alter scheint demnach bei sprachunauffilligen Kindern wie bei Erwach-

senen eine Passung zwischen der (universellen) Verfiigbarkeit prosodischer Strukturen

und der individuellen Nutzungsfahigkeit gegeben zu sein. Wird diese Passung experimen-
tell “gestort”, indem keine prosodischen Hinweise auf die sprachanaloge Struktur einer

Miniatursprache gegeben werden, so erweist sich der RegelerwerbsprozeB als defizient.

Im Gegensatz dazu wurde fiir dysphasische Kinder vermutet, daB diese Passung von

vornherein beeintrichtigt ist, weil diese Kinder erhebliche Schwierigkeiten haben, die

rhythmisch-prosodischen Informationen des Sprachangebots zu verarbeiten und im

Proze§ der Regelerwerbs zu nutzen. Diese Annahme wird durch die folgenden empiri-

schen Befunde gestiitzt:

- Wihrend rhythmisch-prosodische Gliederungsinformationen bei sprachupauffilligen
Kindern das Lernen der Kunstsprachsitze eher vereinfachten, benétigten die sprach-
gestorten Probanden tendenziell mehr Darbietungen fiir das Lernen prosodisch grup-
pierter als fiir das Einpragen ungruppierter Beispielsitze.

- Die dysphasischen Kinder zeigten wihrend und nach der Regelerwerbsphase insge-
samt nur sehr eingeschrinkte Lern~ und Urteilsleistungen. Als Gesamtgruppe wiesen

sie unter keiner der experimentellen Bedingungen iiberzufillig viele korrekte Urteils-
entscheidungen auf.
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- Allerdings ergab sich unter der Bedingung "mit Phrasenprosodie” eine deutliche Re-
kodiererleichterung, wobei - im Vergleich zu der Bedingung “ohne Gruppierung” -
regelwidrige Testfolgen besonders schlecht und regelkonforme relativ gut reprodu-

ziert wurden.

Neben diesen Hauptergebnissen zum Kunstspracherwerb wird die Bedeutung rhythmi-
scher Fihigkeiten fiir den Erwerb formal-sprachlicher Regeln auch durch das folgende
differential-psychologische Befundmuster gestiitzt:

- Die Leistungen der Kinder in einer Rhythmusdiskriminationsaufgabe korrelieren mit
ihren sprachstrukturellen Fihigkeiten ebenso wie mit dem Kunstspracherwerb, wenn
die Beispielsitze mit "natiirlicher” Prosodie dargeboten werden.

- Kinder mit besseren rhythmischen Fihigkeiten konnten - wenn auch mit sehr viel
Mihe - mehr Beispielsitze lernen als die Kinder mit schiechteren Ergebnissen in
einem Rhythmustest. Zudem zeigten sie ein Urteils- und Rekodierverhalten, das auf
eine gewisse Kenntnis wichtiger formaler Regeln der Kunstsprache schliefien lift.

- Ein Zusammenhang zwischen rhythmischen Fihigkeiten und dem Lernen prosodisch
ungruppierter Beispielsitze ergab sich nicht. Die Ergebnisse aus der Untersuchung
sprachunauffilliger wie sprachgestorter Kinder verweisen darauf, daB das Lernen
prosodisch strukturierter Beispielsitze andere Anforderungen stellt als das Einprigen
monoton gesprochener Sitze. Wihrend die Verarbeitung prosodisch gestalteter Sétze
vor allem mit den Sprach~ oder Rhythmusfihigkeiten der Kinder kovariierte, erwies
sich bei den mit Listenintonation gesprochenen Sdtzen die Itemidentifikationsge-
schwindigkeit als bester Pridiktor.

Die Tatsache, daB sich die Versuchsgruppen unter den experimentellen Bedingungen
"mit” und "ohne Phrasenprosodie” in allen drei Experimenten sehr viel deutlicher in
ihrer Urteilsfahigkeit als in ihrer Rekodiererleichterung unterschieden, kann als ein
Hinweis darauf interpretiert werden, daB (a) die Probanden, die regelgeleitete Beispielsit-
ze gelernt hatten, in jedem Fall und unter allen experimentellen Bedingungen einige
Regularititen der Kunstsprache erwerben konnten, und daB (b) das herangezogene Maf
der Rekodiererleichterung diese einfachen und unvollstindigen Kenntnisse am besten
erfaBt. Im Gegensatz dazu verlangen die Urteilsaufgaben ein genaueres (implizites)
Wissen iiber komplexere Kontingenzregeln, Dieses konnte von den sprachunauffilligen
Kindern, den Erwachsenen und einer differential-psychologisch spezifizierbaren Subgrup-
pe dysphasisch-sprachgestorter Kinder immer dann erworben werden, wenn prosodische
Hinweise auf die komplexen Abhiingigkeitsrelationen gegeben wurden. Alles in allem:
Die in Kapitel S formulierten grundlegenden theoretischen Annahmen und die daraus
abgeleiteten speziellen Hypothesen konnen auf Grund der empirischen Befunde beibehal-
ten werden. Die Ergebnisse ermoéglichen und erfordern zugleich eine weiterfiihrende

theoretische Interpretation.

213



10 Diskussion des theoretischen Stellenwerts der empiri-
schen Ergebnisse

In den Berichten iiber die drei Experimente (Kapitel 6 bis 8) wurden die wichtigsten
empirischen Ergebnisse der Untersuchung unter jeweils speziellen wie vergleichenden
Gesichtspunkten bereits diskutiert. Die dabei vorgetragenen Argumente sollen in diesem
abschlieBenden Kapitel nicht wiederholt, sondern lediglich etwas erweitert, vertieft und
systematisiert werden.

Das geschieht in fiinf Punkten, Zuerst erfolgt eine theoretische Interpretation der Daten
als Beitrag zur Erklarung dysphasischer Sprachstdrungen. Daran schlieft sich ein metho-
discher Exkurs iiber die Méglichkeiten und Grenzen von Kunstsprachexperimenten zur
Klirung theoretischer Probleme des natiirlichen Spracherwerbs an. Daraus ergibt sich im
dritten Abschnitt eine kurze Erdrterung des Stellenwerts der vorliegenden Ergebnisse fiir
eine Theorie der kindlichen Sprachentwicklung. Die dabei betonte Bedeutung impliziter
Lernvorgénge fithrt im vierten Abschnitt zu einer theoretischen Diskussion der Befunde
zu dieser spezifischen Lernform. Den Abschluf bilden schlieBlich Uberlegungen zu
weiteren grundlagentheoretischen Forschungsaufgaben und einige vorldufige Hinweise auf
notwendige Programme der angewandten Forschung, wenn man die Ergebnisse der
vorliegenden Studie langfristig fiir eine pédagogisch-psychologische Friihforderung
dysphasischer Kinder praktisch nutzbar machen will.

10.1 Welchen Beitrag konnen die Untersuchungsbefunde zur Erklirung der dysphasi-
schen Spracherwerbsstrung leisten?

Zum Zusammephang von rhythmischen und formal-sprachlichen Defiziten. Die Ergebnis-
se der Untersuchung bestitigen zunichst erneut die Alltagsbeobachtung, da dysphasische
Kinder Probleme im rhythmischen Bereich haben. Obgleich dieser Befund inzwischen
auch wissenschaftlich als gut gesichert gelten kann (z.B. Griffiths, 1972; Kegel, 1990;
Kracke, 1975; Lea, 1980; Weuffen, 1969), besagt die Tatsache, daB sprachgestorte im
Vergleich zu sprachunauffilligen Kindern iber schlechtere rhythmische Fahigkeiten
verfiigen, fiir sich genommen noch nicht viel; - aus der empirischen Ermittlung von
Gruppenunterschieden lassen sich keine unmittelbaren Riickschliisse auf den funktionalen
Status der gefundenen Differenzen zichen. AufschiuBireicher sind die korrelativen Zu-
sammenhangsmuster, die zeigen, dafl die Leistungen in der Rhythmusdiskriminationsauf-
gabe auch innerhalb der dysphasischen Stichprobe sehr deutlich mit den formal-sprachli-
chen Fahigkeiten der Kinder kovariieren, wihrend sich kein vergleichbarer Zusammen-
hang mit anderen Sprachkomponenten findet. Dariiber hinaus weisen weder die nicht-
sprachliche Intelligenz noch die Geschwindigkeit elementarer Gedéchtnisoperationen eine
dhnlich hohe Kovariation mit den (formalen) Sprachleistungen auf. Selbst dieses sicher-
lich interessante Ergebnis gibt jedoch keinen Aufschlufl tiber die EinfluBrichtung. Ob der
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(fahigkeitsabhiingigen) Verarbeitung rhythmisch~prosodischer Informationen iberhaupt
eine Rolle bei der Ausbildung grammatischer Strukturformen zukommt, kann aus den
korrelativen Ergebnissen nicht mit Sicherheit erschlossen werden.

Die Evidenzen aus der Untersuchung des Kunstspracherwerbs geben hier zusitzliche und
deutlichere Hinweise. Das Befundmuster, daB (a) sprachunauffillige Kinder nur dann
komplexe formale Regeln erlernen konnten, wenn die Miniatursprache rhythmisch-
prosodische Strukturierungshinweise enthielt, daB dies (b) nicht gleichermaBen fiir die
dysphasische Stichprobe galt, daB aber (c) eine Subgruppe sprachgestorter Kinder mit
vergleichsweise guten rhythmischen Fihigkeiten dieses Hinweissystem - wenngleich mit
Miihe - ebenfalls fiir den Regelerwerb nutzen konnte, verweist darauf, daB der prosodi-
schen Strukturierung und deren Nutzung tatsichlich eine Vermittlungsfunktion beim
Erwerb komplexer formal-syntaktischer Regularititen zukommt. Gerade die Tatsache,
daB die gezeigten Leistungen der sprachunauffilligen Kinder die Féhigkeit zur Nutzung
prosodischer Informationen voraussetzen, impliziert, daB Nutzungsdefizite zu Problemen
beim Erwerb formaler Strukturformen fithren kénnen (vielleicht sogar: miissen), wenn
keine Kompensationsméglichkeiten vorhanden sind.

Diese "logische” Argumentation allein ist natiirlich immer noch kein hinreichender Beleg
dafiir, daB die Schwierigkeiten der dysphasischen Kinder beim Erwerb der Miniatur-
sprache tatsichlich auf eine defiziente Verarbeitung rhythmisch-prosodischer Informa-
tionen zuriickgefiihrt werden konnen. Die Zulissigkeit dieser Annahme kann vielmehr
erst aus dem folgenden Muster von vorhergesagten Kovariationen mit gréBerer theoreti-
scher Evidenz erschlossen werden:

Die dysphasischen Kinder demonstrieren Defizite in einer Rhythmusdiskriminationsauf-
gabe, die zum einen speziell mit ihren formal-sprachlichen Fihigkeiten und zum ande-
ren bedingungsabhiingig mit ihren Leistungen beim Erwerb einer formalen Miniatur-
sprache korrelieren, und sich damit insbesondere als pridiktiv fir den Erwerb der
Kunstsprache mit rhythmisch-prosodischer Gestaltung erweisen. Obgleich diese Zusam-
menhangsmuster eine kausale Interpretation nahelegen, sollte diese SchluBfolgerung nicht
vorschnell akzeptiert werden. Vielmehr muB zunichst gefragt werden, inwieweit die
Ergebnisse begriindet auf eine verursachende Beziehung zwischen rhythmischen Schwie-
rigkeiten und Problemen beim Erwerb formaler Regularitiiten schliefen lassen, oder ob
die Zusammenhiinge zwischen rhythmischen und (kunst-)sprachlichen Leistungen bei-
spielsweise durch einen Drittfaktor bedingt sein konnten. Diese Alternativerkidrung
erscheint allerdings unwahrscheinlich, wenn man die Ergebnisse der experimentellen
Untersuchung genauer betrachtet. Weder die Annahme zugrundeliegender Sequenzie-
rungs- oder zeitlicher Ordnungsschwierigkeiten noch die Postulierung von “Gedéchtnis-
problemen” vermégen nimlich das Befundmuster unter der Bedingung "ohne Phrasen-
gruppierung” zu erkliren. Aus keiner dieser Ursachenhypothesen lassen sich begriindete
differentielle Vorhersagen fiir das Lernen von Sétzen mit unterschiedlicher prosodischer
Gestaltung ableiten. Wenn tatséichlich der Zusammenhang zwischen den Leistungen in der
Rhythmusdiskriminationsaufgabe und den Leistungen beim Erwerb der Kunstsprache
durch diese Faktoren zustande gekommen wire, so hitten sich unabhingig von der
experimentellen Bedingung vergleichbare Zusammenhangsmuster zeigen miissen.
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Hinzu kommt, dal alle diese Ursachenannahmen - und dies gilt auch fiir die Vermu-
tung eines hierarchischen Strukturierungsdefizits - wenig geeignet erscheinen, die Spezifi-
tit der dysphasischen Spracherwerbsstérung zu erkléren.

DaB dariiber hinaus die Geschwindigkeit elementarer Gediichtnisprozesse - im Vergleich
zu den rhythmischen Fahigkeiten - deutlicher mit den Leistungen beim Einprigen von
Sétzen mit Listenintonation” Kkovariierte, wihrend sich unter der sprachanalogeren
Bedingung "mit Phrasenprosodie”, - die zudem die einzige war, unter der komplexe
Regeln gelernt werden konnten -, die Rhythmusaufgabe als der relativ beste Pradiktor
erwies, deutet darauf hin, daB auch in dieser Variable keine verursachende (moglicher-
weise aber eine verstirkende) Bedingung fiir die Defizite beim Erwerb sprachanaloger
Regeln gegeben ist. Dieses Ergebnis der Kunstsprachuntersuchung steht auch in Einklang
damit, daB die dysphasischen Kinder zwar schlechtere Leistungen als die sprachunauffal-
ligen Kinder erzielten, daB sich aber innerhalb der sprachgestorten Stichprobe keine
bedeutsamen Zusammenhinge zwischen den formal-sprachlichen Fihigkeiten der Kinder
und den Maflen der Itemidentifikationsgeschwindigkeit nachweisen liefen.

Der Befund, dal das Fehlen prosodischer Hinweise im Sprachangebot und/oder schlechte
rhythmische Fahigkeiten bei den Lernenden mit einem defizienten Erwerb der Miniatur-
sprache einhergehen, kann vor diesem Hintergrund als ein sehr valider Hinweis darauf
interpretiert werden, daB die dysphasischen Kinder die formalen Regeln der Kunstsprache
nur begrenzt erwerben konnten, weil sie Schwierigkeiten hatten, die rhythmisch-pros-
odischen Informationen zu verarbeiten. Bessere rhythmische Fahigkeiten fithrten hypothe-
senkonform auch zu besseren Leistungen beim Kunstspracherwerb und kovariierten
zugleich mit besseren sprachstrukturellen Fahigkeiten, die man als Ergebnisse langfristi-
ger und kumulativer Lernerfahrungen ansehen kann. Dies gilt insbesondere auch fiir die
Varianz innerhalb der Gruppe dysphasischer Kinder.

Bedenkt man aufierdem, daf (a) bei sprachunauffilligen Kindern die Wichtigkeit der
Nutzung rhythmisch-prosodischer Hinweise fiir den Erwerb formaler (sprachanaloger)
Regeln gezeigt werden konnte, und dafi (b) nach den Ergebnissen der Siuglingsforschung
bereits wenige Tage alte Kinder eine erstaunliche Sensitivitit fiir die rhythmisch-pros-
odischen Strukturen ihrer Muttersprache erkennen lassen, so ist damit ein empirisches
Zusammenhangsmuster hergestellt, weiches iiberzeugend die Annahme stiitzt, da mit der
individuellen Nutzungsfahigkeit rhythmisch-prosodischer Informationen des Sprachange-
bots eine wichtige Bedingung des normal wie des gestdrt verlaufenden Prozesses der
induktiven Abstraktion formal-sprachlicher Regularititen gegeben ist.

Damit wird fir dysphasische Kinder natiirlich zugleich die letztlich ungepriifte Annahme
gemacht, daB diese schon sehr frithzeitig, wenn nicht sogar von Anfang an, eine Verar-
beitungsschwiche fiir rhythmisch-prosodische Strukturen aufweisen. Bezogen auf die
Untersuchung des induktiven Erwerbs sprachanaloger Regeln im Rahmen eines Kunst-
sprachexperiments kann die EinfluBrichtung zwischen rhythmischen und “sprachlichen”
Defiziten trivialerweise nicht umgekehrt werden, denn die rhythmischen Schwierigkeiten
kénnen ja nicht durch den Kunstspracherwerb entstanden sein. Aber auch fir den Zu-
sammenhang zwischen natiirlich-sprachlichen und rhythmischen Fihigkeiten erscheint es
sehr unplausibel, dafl beispielsweise taktil-rhythmische Defizite (Kracke, 1975) oder
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tinzerische Schwichen (Griffiths, 1972) durch die sprachlichen Defizite verursacht sein
sollten. AuBerdem wire selbst in diesem unwahrscheinlichen Fall eine Riickwirkung auf
den Erwerb sprachlicher Strukturformen zu erwarten, falls sich tatsichlich eine Verarbei-
tungsschwiiche fiir rhythmisch-prosodische Informationen nachweisen liefe. Eine soiche
aber wird durch die Kunstsprachergebnisse nahegelegt.

Dabei bleibt natiirlich unklar, worin genau die Parallelitit zwischen den Leistungen in
der Rhythmusdiskriminationsaufgabe und dem Erwerb einer prosodisch-strukturierten
Kunstsprache oder gar natiirlich~sprachlicher grammatischer Regeln besteht. Nahelie-
gend ist die in dieser Arbeit privilegierte Annahme, daB die Ergebnisse beim Rhythmus-
test auf eine Fihigkeit verweisen, die in einem kausal-genetischen Zusammenhang mit
dem langfristigen Erwerb der Muttersprache wie mit dem kurzfristigen Erlernen sprach-
analoger Regeln einer Kunstsprache steht. Damit wird zugleich vermutet, dafi sich
Individuen in relativ genereller, konsistenter und stabiler Weise in ihren Fihigkeiten,
rhythmische Strukturen zu verarbeiten, unterscheiden konnen. Annahmen iber die
Genese solcher Fihigkeiten und entsprechender Fihigkeitsunterschiede (z.B. Anlage-
oder Umweltdeterminiertheit) werden jedoch nicht gemacht.

Zur Funktionalitit rhythmisch-prosodischer Informationen beim Erwerb formal-sprachli-
cher Regeln. Die Ergebnisse des Kunstsprachexperiments mit Erwachsenen und sprach-
unauffélligen Kindern zeigen, daB die prosodische Gestaltung des Sprachangebots die
induktive Abstraktion der formalen Regularititen der Miniatursprache erleichtert. Dies
gilt aber nur dann, wenn die prosodischen Muster Hinweise auf grammatisch relevante
Einheiten geben. Eine arbitrire rhythmisch-prosodische Gestaltung der Sitze erschwert
plausiblerweise den Regelerwerb tendenziell. Sind erste Invarianten erworben, so begiin-
stigen diese in der Folge die Verarbeitung und Speicherung neuer regelkonformer Infor-
mationen.

Zieht man ergéinzend die in Kapitel 2 referierten theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Untersuchungen heran, so kann man dariiber hinaus begriindet vermuten, daf8 die
rhythmisch-prosodischen Merkmale der Umgebungssprache die Verarbeitung des "natiir-
lichen” Sprachangebots schon sehr frih im Entwicklungsverlauf beeinflussen. Diese
Annahme wird zundchst dadurch gestiitzt, daB bereits wenige Tage alte Siuglinge eine
frappierende Sensitivitit gegeniiber den prosodischen Strukturen ihrer Muttersprache
aufweisen, indem sie diese nicht nur besonders “beachten”, sondern auch von fremden
oder gestorten prosodischen Mustern unterscheiden konnen (Hirsh-Pasek et al., 1987;
Mehler et al., 1988). Den Siuglingen steht damit bereits zu Beginn des Spracherwerbs,
d.h. vor der Analyse spezifischer phonologischer und semantischer Merkmale (vgl.
Jusczyk, im Druck), prosodische Information zur Verfligung. Diese enthilt zum einen
Hinweise auf grammatikalisch relevante Einheiten, indem deren Grenzen markiert wer-
den, zum anderen vermittelt sie aber auch eine "Gesamtgestalt” der miindlich dargebote-
nen und auditiv aufgenommenen Sprache, die verschiedene Einheiten integriert und damit
moglicherweise Hinweise auf das Zueinander der einzelnen Segmente gibt. DaB schon 3-
bis Sjdhrige, aber auch 7jdhrige Kinder tatsichlich Kunstwortsiitze und natiirlich-sprach-
liche Sdtze auf der Grundlage ihrer prosodischen Charakteristika segmentieren, haben
Morgan (1986) sowie Read und Schreiber (1982) empirisch demonstriert. Die vorliegen-
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de Untersuchung zeigt dariiber hinaus, daB diese Integrations- und Segmentierungsinfor-
mationen vor allem auch die Induktion formaler Invarianten erleichtern. Dies gilt fiir
Erwachsene wie fiir Vorschulkinder. Die Ergebnisse aus der Studie mit dysphasisch-
sprachgestorten Kindern erweitern dieses Befundmuster in zweifacher Hinsicht: Die
dysphasischen Kinder hatten ganz erhebliche Probleme, die rhythmisch-prosodisch wohl-
strukturierten Siitze einer Kunstsprache zu lernen. AuBlerdem waren sie, obwohl sie diese
Siitze relativ oft gehort hatten, nur sehr begrenzt in der Lage, die zugrunde liegenden
formalen Regeln abzuleiten. Lediglich jener Subgruppe sprachgestorter Kinder, die
vergleichsweise gute rhythmische Leistungen erzielte, gelang es nach vielen Versuchen
ebenfalls, grofere prosodisch strukturierte Einheiten der Kunstsprache zu memorieren
und auf dieser Basis wichtige Regularititen zu abstrahieren. Dies kann als ein Hinweis
darauf interpretiert werden, daB Probleme bei der Verarbeitung rhythmisch-prosodischer
Muster (a) zu Problemen bei der Verarbeitung und Speicherung groferer, noch nicht
"analysierter” (sprachlicher) Einheiten und (b) zu Defiziten bei der Induktion komplexer
Regeln filhren. Auf diese doppelte Funktion des Sprachrhythmus hat bereits Neisser
(1967/1974) - allerdings bezogen auf die aktual-genetische Verarbeitung von Sprache
durch den "kompetenten Horer” - hingewiesen:

Ein rhythmisches Muster ist eine Struktur, die als Stiitze, Integrator und Hinweiskette
fir die zu erinnernden Worter dient. Auf die Gefahr hin, altmodisch zu erscheinen,
sollite doch betont werden, daB eine solche Struktur ein Ganzes darstellt, welches mehr
ist als die Summe seiner Teile (S. 298). . . . Der Begriff des rhythmischen Musters
erwies sich . . . bei der Erklirung der Effekte der serialen Position, der Gruppierung
und der anderen Phinomene der aktiven verbalen Speicherung als niitzlich. Diesem
Fingerzeig folgend, wollen wir die Maglichkeit priifen, daB [grammatische] Struktur-
béume innerlich als rhythmische Strukturen reprisentiert sind oder daf# sie dem
Rhythmus wenigstens in mancher Hinsicht gleichen.

Eine erstte Konsequenz dieser Annahme ist die Folgerung, daB die offensichtlichen
Rhythmen der Sprache, einschlieBlich der Betonungen, Pausen und Geschwindigkeits-
muster fiir die Bildung der Strukturbiume bedeutsame Hinweise sein sollten (S. 332).

Der Befund, daB gerade sprachgestorte Kinder mit gravierenden Defiziten im sprach-
strukturellen Bereich auch erhebliche Probleme beim Einpriigen prosodisch strukturierter
"Siitze” und beim Erwerb der Phrasenstrukturregeln einer Kunstsprache hatten, stiitzt die
von Neisser vermutete Funktionalitit des Sprachrhythmus fiir die Sprachverarbeitung.
Die Vermittlung der formal-sprachlichen Defizite kann man sich vor diesem Hinter-
grund auf zwei - in der Wirkung sich moglicherweise wechselseitig aufschaukelnden -
Prinzipien beruhend vorstellen:

- Die Probleme bei der Verarbeitung rhythmischer Strukturen verhindern eine ganzheit-
liche Form der Sprachverarbeitung, da die prosodische Struktur der Sprache die
Verarbeitung und Speicherung groSierer, noch nicht analysierter sprachlicher Einheiten
nicht - wie bei sprachunauffilligen Kindern - erleichtert, sondern moglicherweise
sogar erschwert. Wenn diese Annahme zutrifft, so wiren Probleme bei der Verarbei-
tung rhythmischer Muster erkidrend fiir Defizite bei der Nutzung ganzheitlicher
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Sprachverarbeitungsstrategien, wie sie von Grimm (z.B. 1986a, 1987) empirisch
demonstriert wurden. Die durch Probleme bei der Verarbeitung rhythmischer Muster
bedingten Schwierigkeiten bei der Ubernahme groBerer Segmente des Sprachangebots
konnten, wenn die Annahmen von Grimm zutreffen, fiir die sprachstrukturellen
Probleme dysphasischer Kinder verantwortlich sein, weil sie auf diese Weise keine
hinreichende Induktionsbasis fiir den Regelerwerb zur Verfiigung haben. Die Daten
der vorliegenden Arbeit sind mit dieser Annahme vereinbar, da lediglich die sprach-
gestorten Kinder, die groBere Einheiten der Kunstsprache reproduzieren konnten,
auch komplexere Regularitiiten erworben haben.

~ Allerdings lassen die Ergebnisse auch eine Alternativerklirung zu. Jene Kinder und
Erwachsenen, die die Beispielfolgen ohne Gruppierungshinweise gelernt haben,
zeigten in der Testphase lediglich einfache und liickenhafte Regelkenntnisse. Dies
bedeutet, daB die Ubernahme groflerer sprachlicher Einheiten fiir die Abstraktion
kompiexer Regularitiiten allein nicht hinreichend war. Offenkundig muBte - iber die
Speicherung groflerer Einheiten hinaus ~ auch "Gebrauch” von den rhythmisch-
prosodischen Hinweisen auf die Regelstruktur gemacht werden. Ob die Kinder mit
sehr schwachen rhythmischen Fihigkeiten hierzu in der Lage sind oder nicht, kann -
wie bereits diskutiert (vgl. Kapitel 8.9.1) - nicht abschlieBend entschieden werden. In
jedem Fall waren auch extrem hiufige Darbietungen fiir den Erwerb der Regeln und
eine Reproduktion groferer Einheiten nicht ausreichend. Mit anderen Worten: Die
Probleme bei der Verarbeitung rhythmisch-prosodischer Strukturen fiihren zu gerin-
gen impliziten Regelkenntnissen, wodurch die Verarbeitung relevanter sprachlicher

Informationen erschwert wird.

Die Diskrepanzen der dysphasischen zu den sprachunauffilligen Kindern sollten nach
diesen Uberlegungen zunichst eher zu- als abnehmen (und dies ist ja auch der Fall),
weil die sprachunauffilligen Kinder durch die Nutzung prosodischer Muster und den
kumulativen Aufbau sprachstrukturellen Wissens neue regelkonforme Informationen
- zunehmend effizienter verarbeiten konnen sollten. Auch hierbei diirfte der rhythmisch-
prosodischen Information eine erleichternde Funktion zukommen (z.B. Wingfield, 1975;
Darwin, 1975). Im Gegensatz dazu ist bei den sprachgestorten Kindern eher ein sehr
langsamer Aufbau sprachlicher Strukturformen zu erwarten, weil die wechselseitige
Stitzung zwischen der Verarbeitung prosodischer Informationen und der impliziten
Nutzung bereits erworbener Regeln bei der weiteren Entwicklung ihrer Sprache notwen-
digerweise geringer sein (und werden!) muB als bei den sprachunauffilligen Kindern.

Zum Problem der multikausalen Determination der gestorten Sprachentwicklung. Bereits
die immer wieder betonte Heterogenitit des dysphasischen Storungsbildes ldBt eine
einfache und fiir alle Kinder giiltige Ursachenerkiirung unplausibel erscheinen. Auch die
Probandenstichprobe der vorliegenden Untersuchung erwies sich zwar in mancher Hin-
sicht als homogen - alle Kinder demonstrierten erhebliche Defizite beim Erwerb for-
mal-sprachlicher Strukturformen -, in anderen kognitiven Dominen zeigten sich aber
deutliche interindividuelle Differenzen. Die formal-sprachlichen Schwierigkeiten waren
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von unterschiedlichen und unterschiedlich ausgeprigten Problemen in anderen Sprach-
komponenten und kognitiven Fihigkeiten begleitet. Gerade in der Rhythmusdiskrimina-
tionsaufgabe, aber auch in der Itemidentifikationsgeschwindigkeit fanden sich erhebliche
Leistungsdiskrepanzen innerhalb der dysphasischen Stichprobe, die zugleich diskriminati-
ve Zusammenhiinge mit den unterschiedlichen Lernleistungen beim Erwerb einer Kunst-
sprache aufwiesen. Was bedeutet dies fiir eine Ursachenerkldrung der dysphasischen
Spracherwerbsstorung? Dannenbauer und Chipman (1988) stellen zurecht fest, da

. . . der Entwicklungsdysphasie stets ein komplexes Beziehungsgefiige auslosender
und steuernder Faktoren zugrunde [liegt], die in ihrem Zusammenwirken den Sprach-
erwerb der Kinder - wie auch ihre gesamte Entwicklung - prégen. Trotz vieler chz}—
rakteristischer Sprachschwierigkeiten der Kinder ist also die Entwicklungsdysphasie
immer auch ein individuelles Geschehen mit jeweils besonderen Potentialen und Trends

S. 7).

Theoretisch erscheint eine befriedigende Erklirung der dysphasischen Spracherwerbssto-
rung vor allem auch deshalb so schwierig, weil keine genauen Vorstellungen iiber mog-
liche kumulative-, kompensatorische- oder kriteriumsneutrale interagierende Bedingungs-
konstellationen bestehen. Betrachtet man beispielsweise die “gegliederter Input”- Hypo-
these, d.h. die Annahme, da8 den Gliederungshinweisen im Sprachangebot eine wichtige
Funktion beim Erwerb formaler sprachlicher Regularititen zukommt, so stellt sich vor
allem auch aus der Sicht eines gestort verlaufenden Spracherwerbs die Frage, in welcher
Weise die Kinder von den prinzipiell verfiigbaren Hinweissystemen auf die formale
Sprachstruktur "Gebrauch machen” und welche Zusammenhangsmuster bei der Nutzung
verschiedener Hinweissysteme bestehen. Der Input, auf dessen Grundlage das Kind das
sprachliche Regelsystem erwerben muB, enthilt ja nicht nur rhythmisch-prosodische
Hinweise auf die strukturelle Organisation der Sprache, sondern auch vielféltige andere
Hinweissysteme (vgl. auch Kapitel 2.1). So werden in der Interaktion mit kleinen Kin-
dern hiufig kurze Teilsitze verwendet sowie Teile der eigenen oder der kindlichen
AuBerungen wiederholt, erweitert oder transformiert (vgl. z.B. Hoff-Ginsberg, 1985).
Solche "Sprachlehrstrategien™ (z.B. Grimm, 1987) enthalten Segmentierungsinformatio-
nen, die wichtige Hinweise auf die Sprachstruktur geben kénnen. Aber auch die an
Erwachsene gerichtete Sprache enthilt Hinweise auf die zugrunde liegende Konstituenten-
struktur. So enthalten Funktionsworter, Morpheme und vor allem Transformationen, in
denen Phrasen permutiert werden, sowie Substitutionen, bei denen ganze Phrasen durch
Proformen ersetzt werden, wichtige Informationen iiber die Grenzen grammatisch rele-
vanter Einheiten. Dariiber hinaus liefert natiirlich auch die Semantik wichtige Gliede-
rungshinweise. Tatséchlich konnte - zumindest im Kontext "expliziter” Kunstsprachexpe-
rimente - die Funktionalitiit verschiedener Markierungssystemme empirisch belegt werden
(z.B. Morgan et al., 1987; Mori & Moeser, 1983; vgl. Kapitel 2.4),

Prinzipiell stehen dem Kind also viele verschiedene Hinweissysteme zur Verfigung. Ob
und wenn ja, an welcher Stelle des Entwicklungsverlaufs das Kind aber von welchen
Gliederungsinformationen Gebrauch macht, welche Interaktionen zwischen der Verarbei-
tung solcher Hinweissysteme bestehen und welche Voraussetzungen fiir deren Nutzung
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gegeben sein miissen, sind offene Fragen. Inwieweit konnen zum Beispiel Kinder, die
Probleme bei der Verarbeitung prosodischer Hinweise haben, formale Strukturierungs-
informationen nutzen? Inwieweit konnen semantische Gliederungsinformationen rhyth-

misch-prosodische Hinweise ersetzen?

Falls sich die in dieser Arbeit empirisch gestiitzte Annahme, da8 dysphasische Kinder
Probleme bei der Nutzung des rhythmisch-prosodischen Systems haben, die (miter-
Klérend fiir ihre Schwierigkeiten beim Erwerb der formalen Sprachstruktur sind, als
zutreffend erweist, so bedeutet dies zugleich, daB die Kinder nicht in der Lage sind,
dieses Defizit durch die Nutzung anderer Hinweissysteme (vollstindig) zu kompensieren.
Theoretisch wurde der prosodischen Gestaltung der Sprache uv.a. deshalb eine besonders
wichtige Funktion zugeschrieben, weil die Verarbeitung und Nutzung rhythmisch-pros-
odischer Informationen keine semantische, phonologische oder syntaktische (Teil-)Analy-
se des Sprachangebots voraussetzt, sondern mdglicherweise eine wichtige - natiirlich
nicht die einzige - Basis fiir entsprechende Analysen darstellt. Die prosodische Gestal-
tung des Sprachangebots erleichtert dabei vermutlich sowohl die Verarbeitung und Spei-
cherung von Sprachbeispielen (vgl. z.B. Neisser, 1967) wie auch die Induktion relevanter
formaler Invarianten.

Uber mogliche Teilkompensationen einer Verarbeitungsschwiche dieses Systems auf der
einen und interaktiv verstirkende Wirkfaktoren auf der anderen Seite kann zur Zeit nur
wenig gesagt werden. Wihrend sich beispielsweise Defizite bei der schnellen Identifika-
tion von Items als ein zusitzlich beeintrichtigender Faktor erweisen konate, kann auf-
grund der Tatsache, daB die semantischen Fahigkeiten dysphasischer Kinder im Vergleich
zu ihren formalen sprachlichen Kompetenzen hiufig weit weniger beeintrichtigt sind,
vermutet werden, daB die Kinder die semantischen Gliederungsinformationen im Input
(zumindest teilweise) nutzen konnen. Vor diesem Hintergrund kénnten zumindest einige
der formal-syntaktischen Fehler, die dysphasische Kinder in ihren AuBerungen machen,
als eine an semantischen Aspekten orientierte Teilkompensation aufgefat werden, d.h.
als vorrangig durch semantische Gliederungen charakterisierte Organisationsformen.
Hierfiir spricht, daB dysphasische Kinder erhebliche Schwierigkeiten bei der Realisierung
der formal bestimmten diskontinuierlichen Stellung verbaler Elemente haben, wie sie aber
im deutschen Hauptsatz teilweise gefordert ist, und statt dessen die zusammengehtrenden
Elemente gemeinsam am Ende des Satzes positionieren. So findet man bei dysphasischen
Kindern statt "Der Hund frift den Knochen auf” oder "Und dann hat der Hund gebelit”
hiaufig Produktionen wie "Der Hund den Knochen auffrift” oder "Und dann der Hund
bellen hat” (vgl. Grimm, 1986a, 1987). Clahsen (1982) stellt in diesemn Zusammenhang
auf der Grundiage einer Profilanalyse der Sprache eines dysphasischen Kindes (W.) fest:

"Das oberste Gesetz ist dieses, daB das geistig eng Zuammengehérige auch eng zusam-
mengestellt wird” (Behaghel 1932). Diesem Prinzip zufolge werden semantisch oder
funktional zusammengehorige Elemente nebeneinandergestelit. Das Prinzip hat Konse-
quenzen fiir die Wortstellung aligemein und fiir die Stellung von Operatoren, z.B.
Negationselementen. Die Ergebnisse der Profilanalyse zeigen, daB auch W. diesem OP

{Operationsprinzip] folgt (S. 128).
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Die Tatsache, daB die Sprache dysphasischer Kinder durchaus regelgeleitet, ja sogar
rigide regelgeleitet erscheint (Grimm, 1986b), verweist auBerdem darauf - und die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung stiitzen diese Annahme -, daB der Mecha-
nismus der impliziten Induktion von Invarianten nicht generell gestort ist. Die Mafle der
Rekodiererleichterung zeigen ja, daB die Kinder zumindest einfache und unvollstindige
Regularititen der Kunstsprache erwerben konnten. Dariiber hinaus deuten die Reproduk-
tionsleistungen der sprachgestorten Kinder darauf hin, daB bei ihnen durch den Erwerb
formaler Regeln die Verarbeitung neuer, diesen Regeln nicht entsprechender Informatio-
nen, sehr viel mehr "behindert” wird als dies bei sprachunauffilligen Kindern der Fall
ist. Da dies insbesondere fiir die Probanden, die rhythmisch-prosodisch wohlgestaltete
Beispieisitze gelernt hatten, galt, wire es interessant zu wissen, ob und inwieweit die
Rigiditidt der formal-sprachlichen Informationsverarbeitung auf eine unflexible Verbin-
dung von rhythmischen Mustern mit einfachen formalen Regularititen zuriickgefiihrt
werden kann. Solche Uberlegungen sind natiirlich rein spekulativ. Das gilt auch fiir die
Frage nach semantischen Kompensationsmdglichkeiten, d.h. ob zumindest einige dyspha-
sische Kinder, bedingt durch eine Schwiiche in einem wichtigen funktionalen Stiitzsystem,
statt der Induktion formal-grammatischer Regelhaftigkeiten ein eher semantisch orien-
tiertes Regelsystem erwerben kénnen.

10.2 Exkurs: Moglichkeiten und Grenzen von Kunstsprachuntersuchungen

Die Maglichkeiten, aber auch die Grenzen einer bedingungsanalytischen Untersuchung
des Erwerbs von Regelsystemen im Rahmen von Kunstsprachexperimenten sind insbe-
sondere in der gezielten Reduktion von Komplexitit und der systematischen Isolierung
und Variation spezifischer Merkmale der Sprachstruktur und der Lernsituation gegeben.
Gerade die in Studien zum Kunstspracherwerb bewuBit realisierte Vereinfachung komple-
xer natiirlicher Situationen hat immer wieder die Frage nach der okologischen oder
externen Validitit der erzielten Ergebnisse provoziert. Kann von einer kiinstlichen und
zeitlich begrenzten Lernsituation im Labor auf den Spracherwerb in alltiglichen Kontex-
ten geschlossen werden? Und damit zusammenhingend: Wird durch die Selektion und
Vereinfachung bestimmter Aspekte des Regelsystems und durch die Herstellung einer
experimentell kontrollierten Lernsituation die Passung zwischen den individuellen Fihig-
keiten des Lernenden, den Merkmalen des Lernmaterials und den typischen Situationen,
in denen sich der Erwerbsproze$ normalerweise vollzieht, in einer Weise gestort und
verzerrt, die eine Ubertragung der empirischen Ergebnisse unzulissig macht?

Diese kritischen Fragen konnen nur durch die Kombination und den Vergleich von
Kunstsprachexperimenten mit naturalistischeren methodischen Zugangsweisen zur Erfor-
schung der Bedingungen und Mechanismen des Spracherwerbs empirisch geklirt werden.
Umgekehrt stelit aber auch das kontrollierte experimentelle Vorgehen im allgemeinen und
Kunstsprachexperimente im besonderen eine wichtige und méglicherweise sogar unver-
zichtbare Forschungsmethode dar. Insbesondere wenn es um die “Entwirrung” von
Ursache-Wirkungszusammenhéingen oder um die Funktionalitit spezifischer Faktoren
geht, erweist sich die Untersuchung natiirlicher Entwicklungsprozesse hiufig als uninter-
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pretierbar. Gerade weil hier viele potentielle EinfluBvariablen konfundiert sind und weil
Entwicklungsverldufe durch kumulative Lernprozesse, vielfiltige Riickkoppelungen und
komplexe, schwer erfaBbare Lernprodukte gekennzeichnet sind, lassen sich spezifische
Bedingungszusammenhinge hiufig nicht mehr ermitteln.

Dariiber hinaus stellt Moeser (1977) sehr zutreffend fest, daB jede wissenschaftliche
Forschung gezwungen ist, gewisse Vereinfachungen vorzunehmen:

Yet doesn't a simplification process occur in any research? Even the observer in a
natural setting must arbitrarily decide what to record and what to ignore. Given that
any investigative technique arbitrarily narrows our scope, the use of many different
research procedures is probably our best check against drawing unwarranted conclu-
sions. Results obtained from experimental studies should be compared with those
obtained using more naturalistic procedures; insights derived from linguistic analyses
should be tested in a more controlled setting (S. 230).

Das Ziel von Kunstsprachexperimenten ist es nicht, die komplexen Interaktionen des
natiirlichen Spracherwerbs zu simulieren. Je nach Pragestellung wird vielmehr der Er-
werb bestimmter Merkmale sprachlicher Systeme und der EinfluB und/oder die Interak-
tion spezifischer, gezielt ausgewihliter Variablen untersucht. Ihr wissenschaftlicher Ertrag
~ und dies gilt letztlich fiir jedes empirische Vorgehen - ist zuniichst davon abhiingig, ob
tatsichlich relevante Aspekte ausgewihlt und experimentell realisiert wurden. Es wird in
der Regel auch nicht bestritten, daB Untersuchungen zum Erwerb von Miniaturspra-
chen ”. . . at minimum provide direct insights into how human learners go about
inducing complex rule-governed systems” (Morgan & Newport, 1981, S. 68).

Wenn aber dariiber hinaus Generalisierungen auf natiirliche Spracherwerbsprozesse
vorgenommen werden sollen, so ist sicherlich danach zu fragen, (a) inwiefern die not-
wendigen und gewollten Vereinfachungen in Untersuchungen zum Erwerb von Miniatur-
sprachen dennoch in bestimmten Merkmalen den naturalistischen Erwerbssituationen
analog sind; (b) ob und inwieweit die untersuchten Bedingungen und Mechanismen des
Regelerwerbs auch bereits im Kleinkindalter funktional sein komnen sowie (c) ob von
kurzfristigen Lernprozessen im Labor auf den normalen Spracherwerb geschlossen
werden kann. “Generalisierung der Ergebnisse” bedeutet dabei allerdings nicht, daB die
Befunde selbst in einfacher Weise iibertragen werden sollen. Natiirlich ist es nicht mog-
lich, von fiinf Untersuchungseinheiten beim Erwerb einer vergleichsweise einfachen
Miniatursprache auf fiinf Jahre Spracherwerb zu generalisieren. Dies ist auch nicht
beabsichtigt. Die Zielsetzung von Kunstsprachexperimenten besteht vielmehr darin,
spezifische, theoriegeleitete Vorhersagen systematisch und kontrolliert zu iberpriifen ~
wie beispielsweise in der vorliegenden Arbeit die Annahme, daB Erwachsene wie sprach-
unauffillige Kinder, nicht aber dysphasisch-sprachgestdrte Kinder, in der Lage sind,
rhythmisch-prosodische Gliederungshinweise auf formale Invarianten im “Sprachange-
bot” im Verlauf impliziter Regelinduktionsprozesse automatisch und effizient zu nutzen.
Generalisiert werden nicht die Befunde selbst, sondern die Folgerungen, die aus der
empirischen Bewihrung theoretisch begriindeter Hypothesen gezogen werden kénnen. So
ist auch Mook (1983) zuzustimmen, wenn er schreibt:
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Ultimately, what makes research findings of interest is that they help us understand
everyday life. That understanding, however, comes from theory or the analysis of
mechanism; it is not a matter of generalizing the findings themself. . . . The validity of
these generalizations is tested by their success at prediction and has nothing to do with
naturalness, representativeness, or even noncreativity of the investigations on which they
rest (S. 386).

10.3 Welchen Beitrag konnen die empirischen Ergebnisse fir eine Theorie des natiirli-
chen Spracherwerbs leisten?

Natiirlich erwerben Kinder ihre Muttersprache nicht, indem sie sinnfreie Wortfolgen
auswendig lernen. So fragt Miller (1967) auch kritisch:

If people do not ordinarily try to learn linguistic rules by memorizing particular exam-
ples that conform to them, how much of their time should psycholinguists spend
studying the process? (S. 138)

Wiirde es nur um das Auswendiglernen selbst gehen, so erschiene der Ertrag fiir eine
wissenschaftliche Analyse des Spracherwerbs in der Tat gering. Aber die vorliegende
Untersuchung demonstriert - und dies steht auch in Einklang mit einer Reihe anderer
empirischer Ergebnisse (vgl. Reber, 1989a) -, da8 Probanden, die die Aufgabe haben,
Beispielsitze einer Kunstsprache auswendig zu lernen, mehr “tun” als das: Sie abstrahie-
ren implizit und nicht bewuBt wichtige komplexe Regularititen, die den Sétzen zugrunde
liegen. Diese impliziten Induktionsprozesse sind es, die soiche Untersuchungen auch aus
der Sicht der Spracherwerbsforschung besonders interessant machen.

Zur Bedeutung impliziter Lernprozesse. In verschiedenen Arbeiten zum Erwerb natiirli-
cher Sprachen wird die Bedeutung des Memorierens groBerer, strukturell noch nicht oder
nur unvollstindig "analysierter” Sprachbeispiele fiir den Aufbau des grammatischen
Regelsystems betont (Grimm, 1983, 1986a, 1987, 1988; Grimm & Weinert, 1989,
1990b; Kaltenbacher, 1988; MacWhinney, 1982; Peters, 1983; Whitehurst, 1982; Wong-
-Fillmore, 1979).

Die Untersuchungen zum Erlernen von Miniatursprachen liefern in diesem Zusammen-
hang theoretisch bedeutsame empirische Evidenzen dafiir, dafl das Speichern regelgeleite-
ten Materials eine grundlegende Bedingung fiir den Erwerb formaler Invarianten ist. So
zeigt die vorliegende Studie, daB sogar moéglich ist, komplexe Phrasenstrukturregeln auf
der Grundlage memorierter Beispiele und ohne semantische oder pragmatische Vermitt-
lung, d.h. iiber die Abstraktion rein innersprachlicher Regularititen, implizit zu lernen.
Dafl der Erwerb der grammatischen Regeln natiirlicher Sprachen einen (zumindest teil-
weise) eigenstiindigen Lernbereich darstellt, indem morpho-phonologische Kovariations—
und Distributionsmuster die Basis fiir die Induktion formaler Regeln darstellen, wurde
bereits in Kapitel 1 ausgefiihrt. Um es nochmals in den Worten von Karmiloff-Smith
(1981) zusammenfassend zu wiederholen:

. very early in development, children take into consideration the formal, and not
just the semantic, aspects of language. For example, the early addition of morphologi-
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cal markers such as nominal and verbal determiners (e.g., articles, the progressive
present tense in English) are added by children at a time when these morphemes
contribute nothing to the communicative setting . . . This reflects the child’s formal
rather than merely semantic organizational activities on the consistent aspects of the
input and thus allows the child to have some predictive power over the flow of dis-
course (S. 154f.).

Natiirlich erwirbt das Kind nicht nur formale sprachliche Regularititen. Vielmehr scheint
es gleichzeitig vielfdltige semantische, pragmatische, aber eben auch syntaktische und
phonologische Invarianten zu abstrahieren und entsprechende Regeln oder implizite "Pro-
zeduren” auszubilden. Insbesondere Karmiloff~Smith hat betont, daB diese Erwerbs-
prozesse datengesteuert sind, d.h. sie erfolgen durch Anpassung an externe Reize, indem
das Kind konsistente Muster im Input identifiziert. Auch die Nutzung der unterschiedli-

chen Prozeduren ist zunéchst durch den Input bestimmt:

Use of a given procedure in each particular case will depend on the child’s capacity to
identify the most consistent input pattern and recognize positive examples. This is
indeed the most efficient heuristic for coping with any environment, be it physical,
conceptual, perceptual, linguistic or even emotional. It is suggested that the child is
not testing several hypotheses against one central concept but rather that he is recog-
nizing positive examples of the most consistent pattern and then seeking to conserve

that pattern (Karmiloff-Smith, 1978, S. 14f.).

Die Annahme, daf der Erwerb sprachlicher Regeln nicht durch hypothesen~testende
Informationsverarbeitungsprozesse erfolgt, sondern iiber die Abstraktion invarianter
Muster im Sprachangebot, entspricht der Konzeptualisierung impliziter Lernprozesse, wie
sie von Reber beschrieben und in verschiedenen Arbeiten einschlieBlich der vorliegenden
empirisch demonstriert wurden. Wenn sich die Uberlegungen, die sowohl auf Ergebnis-
sen aus der Untersuchung des natiirlichen Spracherwerbs als auch des Erlernens von
Kunstsprachen basieren, als haltbar erweisen sollten, so kann als theoretisch gesichert
gelten, daB implizite Lernprozesse zur Ausbildung effizienter syntaktischer, phonologi-
scher und mdglicherweise sogar semantischer und pragmatischer Prozeduren fiihren, die
es dem Kind ermdglichen, sprachliche Informationen "angemessen” zu verarbeiten.

Zur Bedeutung von Gliederungshinweisen. Weder Erwachsene noch Vorschulkinder
waren in der Lage, die komplexen Regeln einer Kunstsprache allein auf der Grundlage
distributiver Evidenzen zu erwerben. Diese mufiten vielmehr durch redundante Hinweise
auf die Gliederungsstruktur der Sprache angereichert werden, um einen effizienten
impliziten Lernprozef zu ermoglichen. Die Tatsache, dal Probanden aus sehr unter-
schiedlichen Alterspopulationen mit der Fahigkeit ausgestattet sind, rhythmisch-prosodi-
sche Hinweise auf die Regelstruktur im Verlauf impliziter Induktionsprozesse zu nutzen,
stiitzt die "gegliederter Input”- Hypothese (z.B. Morgan, 1986), d.h. die Annahme, daf
bereits die “priméren Daten” wichﬁge Hinweise auf die strukturelle Organisation der
Sprache enthalten, die die Kinder spontan im Prozef des Spracherwerbs nutzen. Insbe-
sondere Gleitman et al. (1988) haben darauf hingewiesen, dafl diese Annahme wichtige
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Konsequenzen fiir eine Theorie des Spracherwerbs hat. Falls sie sich als zutreffend
erweist, so bedeutet dies nimlich, daB das Kind nicht - wie vielfach angenommen wird
(vgl. Wexler & Culicover, 1980; Pinker, 1984) - das Sprachangebot als Wortketten
aufnimmt, aus denen dann Phrasen gebildet werden miissen, sondern daB dem Kind
direkte Informationen iiber die Phrasenstruktur der Sprache zur Verfiigung stehen - ja,
daB diese moglicherweise sogar friiher verfiigbar sind als Informationen {iber Wortgren-
zen (Gleitman et al., 1988; Jusczyk, im Druck).

Allein durch das Studium des Erwerbs patiirlicher Sprachen kann die Annahme, daB die
prosodische Sprachgestaltung den Erwerb der Sprachstruktur entscheidend beeinfluft und
erleichtert, nur teilweise gepriift werden.

Die in Kapitel 2 referierten Studien zeigen zwar, daB Kinder die rhythmisch-prosodische Struktur von
Kuﬂerungen bei der Sprachverarbeitung nutzen kdnnen; unklar bleibt dabei jedoch, ob die Kovariation
zwischen prosodischer und grammatischer Struktur nicht erst nach dem Erwerb der Regeln "entdeckt”
wurde. Auch die Ergebnisse der Sauglingsforschung stellen keine eindeutige Evidenz dafilr dar, da8 die
prosodische Gestaltung des Sprachangebots tatsichlich im Prozef des Erwerbs formaler Regularititen
genutzt wird. Alternativ konnte auch vermutet werden, daB der Prosodie keine oder lediglich eine
indirekte Bedeutung fir den Aufbau des sprachlichen Regelsystems zukommt, indem ihr vorwiegend
kommunikative und aufmerksamkeitslenkende Funktionen zugeschrieben werden.

Figt man diesem mehrdeutigen Befundmuster aber die Ergebnisse der vorliegenden
Studie hinzu, die zum einen zeigen, daB Vorschulkinder prosodische Hinweise beim
Erwerb artifizieller und vollstindig neuer Regeln im Rahmen einer zeitlich begrenzten
Versuchssituation spontan nutzen, und die zum anderen belegen, daB Kinder mit spezifi-
schen Problemen beim Erlernen formaler Strukturformen auch Defizite bei der Verar-
beitung prosodischer Informationen aufzuweisen scheinen, so konnen die Resultate der
verfiigbaren Untersuchungen als valide Hinweise darauf interpretiert werden, daf der
Prosodie tatsiichlich eine spezifische Funktion beim Aufbau formaler Regelsysteme
zukommt. Diese wird insbesondere darin gesehen, daff grammatisch relevante Einheiten
im Lautstrom integriert und segmentiert und damit strukturell relevante Kovariationsmu-
ster markiert werden, so dafl sich die Anforderungen an eine Distributionsanalyse redu-
zieren.

Die Passung und wechselseitige Erginzung der theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Befunde aus sehr unterschiedlichen Forschungsprogrammen lassen die begriindete
SchiuBifolgerung zu, daB impliziten Lernvorgiingen eine entscheidende Rolle beim Erwerb
sprachstrukturellen Wissens zukommt.

Allerdings verweisen die Studien von Karmiloff-Smith (1978, 1979, 1981) darauf, daB
diese Erkenntnis zwar von groBer Wichtigkeit ist, aber noch keine umfassende Konzep-
tion des Erwerbs einer kompetenten Sprachbeherrschung darstellt. Auch wenn die Kinder
verschiedener Altersgruppen dieselben formalen, semantischen und pragmatischen Pro-
zeduren verfiigbar haben, so konnen sich doch Entwicklungsunterschiede in der “inter-
prozeduralen Organisation” zeigen. Die dahinter stehende Annahme kann etwas verein-
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facht wie folgt charakterisiert werden: Nachdem die Kinder iber einen datengesteuerten
("bottom-up™) ProzeB wichtige Prozeduren der Sprachverarbeitung erworben haben,
werden diese im zweiten Schritt iiber einen top-down ProzeB (metaprozedural) koor-
diniert. Wihrend jiingere Kinder die verfiigbaren Prozeduren zwar kontextspezifisch
korrekt, aber weitgehend isoliert verwenden, “erstellen” dltere Kinder ein einheitliches
internes Regelsystem. Im dritten Schritt schlieBlich wird die Interaktion zwischen top-
down und bottom-up gesteuerten Prozessen koordiniert.

Obgleich auch metaprozedurale Prozesse micht bewuSit ablaufen, scheint die ausschlief-
liche Annahme impliziter Lernvorgiinge (in der beschriebenen Form) diesen systeminter-
nen Restrukturierungen nicht vollstindig Rechnung tragen zu konnen.

Die Untersuchungen zum impliziten Erwerb von Miniatursprachen zentrieren vorwiegend
auf die Ausbildung formaler Regeln und ermdglichen somit keine Aussagen iiber meta-
prozedurale Koordinationen zwischen semantischen, pragmatischen, syntaktischen und
phonologischen Regeln. Diese Einschrinkung gilt auch fiir die Ergebnisse der vorliegen-
de Studie.

10.4 Die Untersuchungsbefunde im Lichte der aktuellen Diskussion iiber das implizite
Lernen

In der vorliegenden Arbeit ist “implizites Lernen” einer der am meisten gebrauchten
Begriffe. Mehr noch: Die Ergebnisse der empirischen Studien haben iibereinstimmend
demonstriert, daB es auch das wichtigste theoretische Konzept ist. Uber alle in der
Untersuchung beriicksichtigten Alterspopulationen, Fihigkeitsdifferenzen und experimen-
tellen Bedingungen hinweg hat sich dieser Lernmodus als entscheidende Voraussetzung
fir den individuellen Erwerb jener abstrakten und komplexen Regeln erwiesen, nach
denen ein artifizieller Sprachkorpus konstruiert war.

Besonders die Resultate des mit Erwachsenen durchgefiihrien Experiments haben den
Stellenwert des impliziten Lernens fiir die Entdeckung, Aneignung und Nutzung sprach-
analoger Regeln unzweideutig demonstriert. Bei dieser Altersgruppe wurden die Leistun-
gen der Probanden beim impliziten Erwerb der Regeln wéihrend des Auswendiglernens
von (regelgeleiteten) Beispielsitzen mit den Ergebnissen von Versuchsteilnehmern vergli-
chen, die ausdriicklich dazn aufgefordert worden waren, nach den verdeckten Regulariti-
ten zu suchen. Eine dritte Gruppe muSite schlielich die Beispielsitze ebenfalls auswendig
lernen, war aber zusitzlich iiber die Tatsache der Regelhaftigkeit des Sprachmaterials
und die Moglichkeiten seiner Nutzung informiert worden. Das Muster der empirischen
Befunde ist eindeutig: Diejenigen, die nicht wubBten, daB die zu lernenden Sitze Regeln
enthielten, und die auch nicht merkten, daB sie die Regularititen erwarben, wéhrend sie
die Sitze mechanisch lernten, waren anschlieBend weitaus am besten in der Lage, die
Regeln bei der Beurteilung und beim Lernen neuer Beispielsitze produktiv zu nutzen, -
und auch dies ohne bewuBte Einsicht in das eigene regelgeleitete Verhalten. Diese Erfol-
ge stellten sich allerdings nur unter der Bedingung ein, daB die Beispielsitze rhythmisch-
prosodische Hinweise auf die formale Phrasenstruktur enthielten. Natiirlich hatten auch
die Mitglieder der anderen zwei Experimentalgruppen vom expliziten Suchen nach den
salient gemachten Regeln profitiert, aber eben wesentlich weniger und weniger nutzbar

als unter der impliziten Lernbedingung.
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Solche Leistungsunterschiede widersprechen zwar dem intuitiven Vorverstindnis tiber die
aktive und bewufite Rolle des menschlichen Geistes bei der Losung schwieriger Probie-
me; doch sind sie - wissenschaftlich gesehen - nicht iiberraschend und wurden deshalb
auch aufgrund der im dritten Kapitel gegebenen Literaturiibersicht vorhergesagt.

Was aber bedeutet bei der beschriebenen Klasse von Lernprozessen die Kennzeichnung
"implizit”? Zur Beantwortung der Frage erscheint es niitzlich, sich noch einmal die
konkrete Aufgabensituation in der Untersuchung zu vergegenwirtigen: InstruktionsgeméiB
pragten sich die Versuchsteilnehmer so lange Folgen von Sétzen ein, bis sie diese
auswendig reproduzieren konnten. Ohne es zu beabsichtigen und zu bemerken, erwarben
sie aber gleichzeitig die in den Satzfolgen enthaltenen “grammatischen” Regelhaftigkeiten
in einer Weise, die es ihnen ermdglichte, neue Siitze der gleichen Kunstsprache iberzu-
fillig hiufig korrekt zu beurteilen und effektiv zu lernen. Sie waren dabei zumeist aufler
Stande, die erworbenen und genutzten Regeln zu benennen oder irgendeine relevante
Auskunft iiber sie zu geben. Mit anderen Worten, ™. . . subjects are able to acquire
specific working knowledge (i.e., processing algorithms) not only without being able to
articulate what they have learned, but even without being aware that they have learned
anything” (Lewicki, Hill & Bizot, 1988, S. 25).

Das fehlende metakognitive BewuBtsein, die introspektive Unzuginglichkeit und die
Nichtverbalisierbarkeit der Prozesse und Produkte impliziten Lernens sind in den letzten
Jahren unter methodischen wie theoretischen Gesichtspunkten intensiv diskutiert worden
(Nisbett & Wilson, 1977, Ericsson & Simon, 1980; White, 1988). Quintessenz der zum
Teil polemisch gefiihrten Auseinandersetzungen ist die Erkenntnis, daf der implizite
Wissenserwerb keine homogene Klasse von Lernprozessen darstellt, daB unter bestimm-
ten Bedingungen expliziter Zugriff auf implizit erworbenes Wissen maoglich ist, daB dies
aber keine Voraussetzung fiir die effektive Nutzung dieses Wissens darstellt.

Insgesamt geschen ist bisher die Analyse der Verschiedenheit impliziter Lernvorginge
zugunsten ihrer prototypischen Kontrastierung mit expliziten Lernprozessen vernachlissigt
worden. In der Tat imponieren durchwegs die groBen Unterschiede zwischen diesen zwei
Lernformen, wie die schematische Darstellung in Tabelle 54 erkennen 148t.

Wie bei allen prototypischen Begriffen spiclen die einzelnen Charakterisierungen eine
unterschiedlich konstitutive Rolle. In Ubereinstimmung mit der Literatur hat sich auch in
den Daten der vorliegenden Studie gezeigt, daB die Merkmale "nicht bewufit”, “automa-
tisch” und “selbstregulierend” fiir das implizite Lernen besonders kennzeichnend sind.
Allerdings sollte man dabei beriicksichtigen, da zum Beispiel Begriffe wie “automa-
tisch™ in der Kognitionspsychologie nicht einheitlich verwendet werden. Fiir das implizite
Lernen abstrakter Regeln gilt zum Beispiel im Gegensatz zum Fertigkeitserwerb “that
such processes may be acquired without ever having been explicit, and not simply be-
come automated through overlearning” (Evans, 1989, S. 108).
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Tabelle 54: Charakteristische Merkmale impliziten und expliziten Lernens

implizites Lernen explizites Lernen

passiv aktiv

nicht bewuft bewuflt oder bewuBtseinsfahig
automatisch kontrolliert

schnell langsam

miihelos miihevoll

selbstorganisierend persongesteuert

nicht selektiver Modus selektiver Modus

parallele, global-ganzheitliche In— lineare, analytisch-sequentieile In —
formationsverarbeitung formationsverarbeitung

ohne reflexiven Zugriff auf Ergebnisse mit reflexivem Zugriff auf Ergebnisse

Implizites und explizites Lernen. Soiche Unterscheidungen haben dazu gefiihrt, im
impliziten Lernen nicht nur einen speziellen Modus des Wissenserwerbs zu sehen, son-
dern ein separates Lern- und Gedichtnissystem zu postulieren, das dem System des
explizittn Lernens und Gedichtnisses gegeniiber gestellt wird. Theoretische Grundlage
dieser Ausdifferenzierung von zwei weitgehend unabhiingigen kognitiven Systemen ist
deren "funktionale Inkompatibilitit” (Sherry & Schacter, 1987). Unterstellt wird dabei,
daB das implizite Lernen vorwiegend auf die Nutzung von abstrakten Invarianten zwi-
schen Ereignissen gerichtet ist, wihrend durch explizites Lernen schwerpunktmiBig die
(episodische und semantische) Varianz zwischen Ereignissen und Kontexten verarbeitet
wird. Fiir diese systemische Separierung werden vor allem drei Argumente ins Feld
gefiihrt. Zum einen wird evolutionsbiologisch davon ausgegangen, daB das implizite
Lernen phylogenetisch wie ontogentisch frither ist als die explizitt Form der Informa-
tionsverarbeitung. Zum zweiten wird auf viele psychopathologische Belege zuriickgegrif-
fen, die eine unterschiedliche Beeintrichtigung der zwei Systeme durch hirnorganische
Storungen, Erkrankungen und Verletzungen nahelegen. SchlieBlich sprechen drittens
experimental-psychologische Forschungsergebnisse dafiir, daf implizite und explizite
Lernvorginge durch unterschiedliche externe Bedingungen beeinfluft werden und mit
verschiedenen Personenmerkmalen kovariieren.

Eine so rigorose Trennung der beiden Lernmodi wird durch die Befunde der vorliegen-
den Studie nicht gestiitzt. Zwar zeigen sich deutliche Unterschiede des Regelerwerbs und
der mit ihm korrelierten Variablen unter expliziten und unter impliziten Lernbedingun-
gen, doch gibt es auch Ahnlichkeiten im erworbenen Wissen und seiner Nutzung bei den
Testaufgaben. So war fiir die Giite der Kriteriumsleistungen die Verfiigbarkeit aufmerk-
samkeitssteuernder Hinweisreize tendenziell sogar wichtiger als der Lernmodus. Das
zeigte sich vor allem bei jener Gruppe, die das sprachliche Material auswendig lernte,
aber auch iiber die Moglichkeiten der Regelnutzung instruiert war.
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Um die sehr variablen Daten theoretisch befriedigend zu interpretieren, fehit es bisher an
Modellen zur Beschreibung prinzipiell méglicher und tatsichlich auftretender Interaktio-
nen zwischen implizittm und explizitem Lernen. In den Ergebnissen der vorliegenden
Studie finden sich einige theoretisch schwer interpretierbare Hinweise auf die Unabhin-
gigkeit des impliziten vom expliziten Lernen und seinen Produkten, aber auch Belege fur
mégliche Storungen der impliziten Informationsverarbeitung durch das explizite Lernen,
auf die bereits in der Diskussion der experimentellen Ergebnisse niher eingegangen
wurde (Kapitel 6C.3). Die notwendige Kldrung der damit verbundenen theoretischen
Probleme mubte allerdings unbefriedigend bleiben, da "to date, . . . not much is known
about how conscious, explicit processing systems interact with the implicit and uncon-
scious” (Reber, 1989a, §.224).

GesetzmiBigkeiten des impliziten Lernens. Ahnlich desolat sind unsere wissenschaftlichen
Einsichten in die GesetzmiBigkeiten des impliziten Lernens. Wir wissen sehr genau, dafl
dieser Lernmodus wirkt und wie wirksam er ist, nicht aber, wie er funktioniert. Le-
diglich bei einer zentralen theoretischen Kontroverse zeichnet sich inzwischen eine
Klirung ab, die durch die Befunde dieser Arbeit gestiitzt und beférdert werden kann. Es
handelt sich dabei um die Funktion externer Aufmerksamkeitssteuerungen fiir implizite
Lernvorgiinge. Urspriinglich war angenommen worden, da8 die in einer Reizkonstellation
enthaltenen RegelmiBigkeiten auch (oder gerade) bei nicht-zielgerichteter Beschiftigung
damit, einen spontanen, autonomen und selbstregulativen ProzeB impliziten Lernens
ausiosen, durch den ein zwar nicht explizit verfiighares, aber aufgabenspezifisch nutzba-
- res Wissen generiert wird (Reber, 1989a). Solche Prozesse fithren offenbar nur bei
vergleichsweise einfachen linearen Regularititen zum Erfolg. Handelt es sich dagegen -
wie bei der formalen Struktur der Sprache - um komplexe, hierarchisch gegliederte,
verdeckte und zum Teil irrelevante Distributionsmuster, so kommt es nur dann zur
abstrahierenden Induktion der wesentlichen Invarianten, wenn diese durch redundante
Hinweise so "markiert” werden, daB die unwillkiirliche und unbewuBte Aufmerksamkeit
auf grammatikalisch relevante Kovariationen gelenkt wird. Alle Ergebnisse der empiri-
schen Studie stehen im Einklang mit dieser theoretischen Annahme. Die vorgelegten
Befunde enthalten sowohl positive Evidenzen fiir die erstaunliche Wirksamkeit rhyth-
misch-prosodischer Hinweise auf die relevante Phrasenstruktur der Sitze als auch Belege
fiir die weitgehende Ineffektivitit des impliziten Lernens beim Fehlen aufmerksamkeits-
lenkender Reize. Unklar ist bisher, wieviel und welche Art von Aufmerksamkeit eigent-
lich fiir eine erfolgreiche Regelinduktion erforderlich ist. Immerhin konnten in den
Experimenten sowohl Erwachsene als auch Vorschulkinder in hoch effektiver Weise
komplexe Regelhaftigkeiten erwerben, obwohl sie zur gleichen Zeit konzentriert damit
beschiiftigt waren, die regelkonformen Sétze auswendig zu lernen (vgl. dazu Cohen, Ivry
& Keele, 1990).

Es gibt in der einschligigen Literatur Hinweise darauf, daB ein solcher Okonomischer
Wissenserwerb nur moglich ist, weil der Lernmechanismus anders funktioniert als beim
expliziten Lernen. Die Abstraktion formaler Invarianten erfolgt beim impliziten Lernen
nicht sequentiell, sondern durch parallele Verarbeitung holistischer, d.h. nicht selektiv
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gespeicherter Informationen, Auf diesen ProzeB haben explizite Instruktionen und Infor-
mationen iiber die zu lernenden Regeln entweder keinen, nur einen geringen, lediglich
unter sehr speziellen Bedingungen einen groBeren und gelegentlich sogar einen storenden
EinfluB (Reber, 1989; Reber et al., 1980). Demgegeniiber scheint Ubung im Sinne wie-
derholten Umgangs mit dem Material und vielleicht auch implizit ablaufende Riickkoppe-
lungen erfolgreicher Regelinduktionen eine wichtige Rolle bei dieser Form erfahrungsab-

héingigen Lernens zu spielen.

Mentale Reprisentation des implizit Gelernten. Was aber wird beim impliziten Regeler-
werb eigentlich gelernt und auf welche Weise kann das Gelernte genutzt werden? Die in
der generalisicrenden Beschreibung zwar prinzipiell richtige, theoretische aber substanzlo-
se Formel von einem tiefen, abstrakten und reprisentativen Wissen iiber die Struktur der
Invarianten eines Reizmusters kann nicht dariiber hinwegtiuschen, daB wir wenig oder
fast nichts iiber die spezifische Form der mentalen Reprisentation implizit erworbener
Regularititen wissen. Daran #ndert sich auch nichts, wenn Reber (1989a) in einer spe-
ziellen Variante positivistischer Uberzeugung ohne ausreichende empirische Evidenz
behauptet: "tacit knowledge is a reasonably veridical, partial isomorphism of the struc-
tural patterns of relational invariances that the environment displays” (S. 229). Da
Introspektion kein Zugangsweg zur datengestiitzten Modellierung der mentalen Reprisen-
tation implizit erworbenen Wissens ist, bleibt nur die systematische Analyse unterschied-
licher Nutzungen der Lerneffekte. Dies ist bisher nicht in ausreichendem MaBe gesche-
hen. Die in dieser Arbeit vorgenommenen Vergleiche zwischen Lernerleichterungen und
verschiedenartigen Beurteilungsleistungen lassen aber bereits erkennen, daff die induzier-
ten Regelhaftigkeiten in Abhingigkeit von experimentellen Bedingungen und von indivi-
duellen Voraussetzungen unterschiedlich “gut” mental reprisentiert und nutzbar sein
miissen. Die Varianz der Leistungen ist teilweise grofier als ein gleichformiger, passiv
ablaufender und durch objektive Regelmuster angetriebener LernprozeB erwarten liefe.
Zur Erkldrung dieser und anderer Phéinomene des impliziten Lernens gibt es bisher keine
empirisch bewihrte Theorie. In den Worten von Schacter (1987) zum impliziten Ge-
déchtnis, in dessen Begrifflichkeit auch implizite Lernprozesse einbezogen sind, liest sich
das so: "In view of the diversity of phenomena that can be grouped under the rubric of
implicit memory, it is perhaps not surprising that no single theory has addressed, much
less accounted for, all or even most of the observations . . . "(S. 511). Es ist vor allem
die Konzeptualisierung des Unbewufiten, des VorbewuBten oder nicht explizit GewuBten,
die immer wieder zu Schwierigkeiten und Kontroversen fithrt. Ob zum Beispiel die von
Reber (1989a) vorgeschlagene Differenzierung zwischen einem “primitive” und einem
"sophisticated unconscious” zu einer Uberwindung der theoretischen Probleme beitrigt,
muB auf dem Hintergrund der langen Geschichte dieses Begriffs bezweifelt werden.

Theoretische Interpretationen des implizitea Lerpens. Die wissenschaftliche Diskussion
iiber das implizite Lernen hat sich in jiingster Zeit erfreulicherweise intemsiviert, weil
diese Klasse kognitiver Prozesse zu einem Paradefeld der Auseinandersetzungen zwischen
Vertretern einer konnektionistischen und einer symbolverarbeitenden Modellbildung in
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der aktuellen Kognitionspsychologie geworden ist. Im Konnektionismus wird davon
ausgegangen, daB das menschliche Verhalten regelhaft und georduet ist, ohne daB diese
Regelhaftigkeiten explizit repriisentiert, benennbar und zuginglich sind. Im Gegenteil:
Die Verfiigbarkeit einer expliziten Regel ist stets die mogliche Folge, nicht aber die
Bedingung des regelhaften Verhaltens (Kemke, 1988). Diese hoch generalisierte Annah-
me wird von Vertretern der Symbolverarbeitungstheorie (z.B. Fodor & Pylyshyn, 1988)
unter anderem mit dem Argument kritisiert, daB das Verstehen und Verwenden sprachli-
cher Regularititen notwendigerweise (auch?) Fihigkeiten der Produktivitit und Systema-
tizitit auf Seiten des Individuums, und damit die Fiahigkeit zur rekursiven Anwendung
von Operatoren voraussetzt.

Scheerer (1989; vgl. auch Strube, 1990) hat kiirzlich bezweifelt, ob diese Positionen
wirklich unvereinbar sind. Seine revisionistische Auffassung” charakterisiert er wie
folgt:

Nach dieser Vorstellung wire die konnektionistische Funktionsweise genetisch primér.
Sie wiirde im Laufe der individuellen Entwicklung von der symbolhaften Funktions-
weise iiberlagert, wiirde jedoch niemals aus dem mentalen System verschwinden, da
sie fiir gewisse Aufgaben benétigt wird, die nach dem Modus der Symbolverarbeitung
nicht bewiltigt werden konnen (S.116).

Scheerer charakterisiert den von ihm uaterstellten Verlauf der kognitiven Entwicklung
mit Hilfe eines Spiralmodells, das wiederkehrende Zirkel (a) der Entdeckung statistischer
Regelhaftigkeiten durch adaptive Netzwerke, (b) der induktiven Verallgemeinerung zu
Regein und schliefilich (c) der (moglichen, aber nicht notwendigen) Transformation zu
struktureller Reprisentation mit teilweise reflexivem Zugriff auf die Regeln auf zuneh-
mend hdherem Niveau enthilt. Das heifit nichts anderes, als daB sprachliche Regeln im
aligemeinen als Ergebnisse konnektionistisch konzipierter impliziter Lernprozesse erwor-
ben werden. Das dadurch verfiighare Wissen kann aber dann prinzipiell auch auf der
reflexiven, metakognitiven Funktionsebene reprisentiert werden. Unabhéngig vom Alter
ist deshalb "auch bei der intakten Sprachverarbeitung von einer Kooperation der beiden
Funktionsweisen auszugehen” (Scheerer, 1989, S. 119).

In grundsitzlicher Ubereinstimmung mit dieser theoretischen Auffassung und in vollem
Einklang mit den zentralen Ergebnissen der empirischen Studie wird man deshalb der
Vermutung Rebers (1989a) zustimmen kénnen, daf

. . knowledge acquired from implicit learning procedures is knowledge that, in
some raw fashion, is always ahead of the capability of its possessor to explicate it.
Hence although it is misleading to argue that implicitly acquired knowledge is com-
pletely unconscious, it is not misleading to argue that the implicitly acquired epistemic
contents of mind are always richer and more sophisticated than what can be explicated
(8. 229).

10.5 Ausblick: Weitere Forschungsaufgaben und erste Anwendungsmoglichkeiten

Auch wenn man der am Ende vieler Publikationen ritualisiert formulierten Behauptung,
daB weitere Forschung notwendig sei, mit einer gesunden Skepsis gegeniibersteht, erhait
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diese Forderung im Kontext der vorliegenden Arbeit durch die theoretisch interessanten,
aber keineswegs eindeutig interpretierbaren empirischen Befunde eine substantielle wis-
senschaftliche Begriindung. Dabei ist die Notwendigkeit einer moglichst gleichzeitigen
Verfolgung verschiedener Forschungsstringe offenkundig. Um die - alles in allem -
empirisch gestiitzte Erkldrungshypothese zur Entstehung dysphasischer Sprachstérungen
theoretisch weiter zu fundieren und zu differenzieren, um sie in einer langfristigen
Perspektive auch praktisch nutzen zu kénnen, miissen kognitionswissenschaftliche, ent-
wicklungspsychologische, differentielle und pathopsychologische Fragestellungen mit einer
gewissen Systematik aufgegriffen werden.

Wie lassen sich die experimentellen Moglichkeiten des Kunstsprachenerwerbs fiir ein
griindliches Studium der GesetzméBigkeiten des Erlernens sprachanaloger Regeln nutzen?
Auf welche Weise kann iiberpriift werden, ob, wie und inwieweit Generalisierungen der
Ergebnisse aus Kunstsprachuntersuchungen auf den Erwerb und die Nutzung natiirlicher
Sprachkompetenzen vorgenommen werden konnen? Welche Rolle spielen implizite und
explizite Lernmodi beim Erwerb der Muttersprache und wie beeinflussen sie sich wech-
selseitig in ihren Wirkungen iiber lingere Zeitrdume hinweg? Gibt es kritische, schwer
kompensierbare Bedingungen des Spracherwerbs, deren mangelhafte Realisierung die
Entstehung dysphasischer Sprachstorungen ~ in Ubereinstimmung und Ergénzung der
grundlegenden Hypothese dieser Arbeit - erkliren konnen? Lassen sich multikausale
Modelle mit (begrenzten) funktionalen Kompensationsmoglichkeiten fiir die Sprachent-
wicklung dysphasischer Kinder erarbeiten? Kénnen in einer langfristig angelegten ange-
wandten Forschungsperspektive jetzt schon theoretisch begriindete Ansitze fiir therapeu-
tische Hilfen zur Uberwindung oder Kompensation der Schwichen dysphasischer Kinder
bei der Nutzung rhythmisch-prosodischer Informationen erkundet werden? Aus diesem
offenen Netzwerk klirungsbediirftiger, aber noch sehr allgemein formulierter Fragen
sollen im folgenden einige konkrete Forschungsdesiderate herausgegriffen und kurz
beschrieben werden, die sich unmittelbar aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit
ergeben.

Ergénzende Studien zu den GesetzméBigkeiten des impliziten Erwerbs der Regelsysteme

von Kunstsprachen. Insgesamt gesehen hat sich das experimentelle Paradigma des Kunst-

spracherwerbs fiir eine erste Uberpriifung von Hypothesen bewihrt, die wegen der

Variablenkonfundierung in natiirlich-sprachlichen Situationen und Kontexten dort nicht

getestet werden konnen. Ein Vorteil ist, daB diese Methode zur Zeit von mehreren

Forschergruppen angewandt und weiterentwickelt wird. Zur Klirung besonders wichtiger

offener Fragen bieten sich zur vorliegenden Untersuchung mindestens drei Folgestudien

an:

- Durch Erh6hung des Komplexititsgrades der verwendeten Kunstsprache und durch
eine wesentliche Verldngerung der Lernphase sowie durch die zusitzliche Verwen-
dung von “on-line” Maflen der Verarbeitung (z.B. von “monitoring” Aufgaben),
konnte es moglich sein, einen Einblick in den Ablauf der Regelinduktion zu gewin-
nen. Durch die Kombination von Urteilsaufgaben, in denen beispielsweise "Priferen-
zen” erfaft werden ("klingt die Wortfolge gut oder wenig gut?”), mit Verfahren, die
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die aktuelle Nutzung von Regeln erfordern, kann versucht werden, die Zwischenstu-
fen des Regelerwerbs systematisch zu analysieren, ohne dem Versuchsteilnehmer
mitteilen zu miissen, daB die Beispielfolgen regelgeleitet konstruiert sind. Indem man
eine Gruppe von Probanden gezielt Gber die Regelhaftigkeit informiert, kann mogli-
cherweise genauer bestimmt werden, welchen EinfluB dieses Wissen auf den Regel-
erwerb hat.

Erhebt man erginzend auch Produktionsmafle, so lafit sich vielleicht der Ubergang
von der Abstraktion der Regularititen im Reizangebot zur Ausbildung eines produkii-
ven und generativen Regelsystems empirisch untersuchen.

- Durch semantische Verankerung der Kunstsprache in einer artifiziellen Welt (vgl.
2.B. Moeser, 1977; Morgan & Newport, 1981) kdnnen Distinktheit, Kooperation und
wechselseitige Kompensation zwischen syntaktischen und semantischen Lernprozessen
studiert werden, eine Moglichkeit, die der Alltagssituation wesentlich mehr entspricht
als die Reduzierung der Kunstsprache auf ein formales Regelsystem wie dies in der
vorliegenden Arbeit aus guten Griinden geschehen ist.

- Durch stirkere Variation und Kontrolle der experimentellen Bedingungen beim Er-
werb sprachanaloger Regeln lieflen sich die GesetzmaBigkeiten des impliziten Lernens
und die Einfliisse expliziter Informationen genauer als bisher erkunden. Dabei sollte
auf die heutigen Moglichkeiten der konnektionistisch modellierten Simulation zur
Generierung (nicht aber zur Priifung) innovativer Hypothesen auf keinen Fall verzich-
tet werden.

Lingsschnittstudien zur Priifung bewdhrter Forschungshypothesen unter den natirlichen
Entwicklungsbedingungen der Kinder. Die Welt der Sprache und die Sprache der Welt
sind komplizierter als Kunstsprachexperimente sinnvollerweise zulassen wollen. Das gilt
auch fiir die mentale Reprisentation sprachlicher Regeln wie deren Entwicklung und
Erwerb in der Fiille und Vielfalt alltdglicher Lebensvollziige. Untersuchungen mit Minia-
tursprachen konnen deshalb Lingsschnittstudien vorbereiten, nicht aber ersetzen. Dies
trifft fiir die Analyse gestorter oder behinderter Sprachentwicklungen ganz besonders zu.
Die Befunde der wenigen zur Zeit verfiigbaren Lingsschnitte (z.B. Grimm, 1986a, b)
bestitigen diese Erwartung uneingeschrinkt.

Natiirlich wire es wissenschaftlich faszinierend, wenn man &hnlich wie bei den grofien
prospektiven Risikostudien eine unausgelesene, hinreichend umfangreiche Stichprobe von
Sduglingen rekrutieren und regelmiBig beobachten konnte, um auf diese Weise die
Entstehung dysphasischer Sprachstorungen bei einzelnen Kindern im Vergleich zu den
anderen Probanden systematisch und bedingungsanalytisch zu studieren. Ein solches
Vorhaben diirfte bei der geringen Priivalenzrate dysphasischer Sprachstorungen allerdings
kaum Aussicht auf Verwirklichung haben. Realistischer wire deshalb eine groBere
Lingsschnittstudie, in der die Kinder jeweils aufgenommen werden, wenn sie erste
Anzeichen einer kiinftigen Sprachstorung erkennen lassen. Beginnen koénnte man im
Séuglingsalter, indem man beispielsweise Kinder mit speziellen Problemen bei der Dis-
krimination von rhythmischen oder rhythmisch-prosodischen Mustern in die Studie
aufnimmt. Dies setzt natiirlich voraus, daf es gelingt, diese individuellen Fihigkeiten
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hinreichend reliabel zu erfassen. Wiirde man zusiitzlich fiir jedes dieser Risikokinder
einen sich normal entwickelnden "Forschungszwilling” (parallelisiert nach Lebensalter,
sozialer Herkunft, nicht-sprachlicher Intelligenz und "Unauffilligkeit” in der Diskrimi-
nation rhythmischer Muster) in die Untersuchung einbeziehen, so konnte man mit Hilfe
einer Kombination von regelmiBig eingesetzten psychologischen Standardverfahren und
jeweils hypothesenabhiingigen speziellen MaBen zugleich eine Deskription und eine
Bedingungsanalyse gestorter im Vergleich zu normaler Sprachentwicklung vornehmen.
Zweifellos wire der Aufwand fiir eine solche unkonventionelle Lingsschnittstudie (se-
quentielle Stichprobengewinnung mit systematischem AusschluB der Kinder, bei denen
trotz vorhandener Risikoindikatoren ldngerfristig keine Sprachstorungen auftreten) sehr
groB, der theoretische Ertrag aber vermutlich so hoch einzuschitzen, daB er eine solche
Investition von Forschungsressourcen rechtfertigen konnte.

Untersuchungen zur differential-psychologischen Analyse rhythmischer Fahigkeiten und
prosodischer Kompetenzen. Ein gravierendes Problem der vorliegenden Arbeit ist die
einfache Erfassung rhythmisch-prosodischer Fihigkeiten durch eine Rhythmusdiskrimina-
tionsaufgabe. Um aber die Zusammenhinge zwischen spezifischen rhythmischen Fihig-
keitskonstrukten sowie allgemeinen oder speziellen Verarbeitungsschwierigkeiten prosodi-
scher Reize einerseits und Schwiichen beim Erwerb formaler sprachlicher Regeln ande-
rerseits analytisch rekonstruieren zu konnen, miissen zuerst allgemein- wie differential-
psychologische Klirungen des Variablensatzes rhythmisch-prosodischer Fahigkeiten und
seiner isolierbaren theoretischen Konstrukte vorgenommen werden. Dabei sind sowohl
kognitionspsychologische (Korrelate- und Komponentenmodelle) als auch psychometri-
sche Amnsitze einzubeziehen. Die Losung dieser Aufgabe wird umso dringlicher, je mehr
sich in der kiinftigen Forschung die in dieser Arbeit privilegierte Erkliarungshypothese
fiir dysphasische Stdrungen bewihren sollte. Die erforderlichen Analysen diirfen nicht
nur mit Stichproben sprachunauffilliger, sondern auch mit unterschiedlichen Gruppen
sprachgestorter Kinder (z.B. Dysphasiker, Autisten) durchgefithrt werden.

Trainingsstudien zur Beeinflussung der Verarbeitungsschwiéche fiir rhythmisch~prosodi-
sche Informationen. Eines der grofien Mifverstindnisse bei der praktischen Anwendung
grundlegender psychologischer Erkenntnisse besteht in der Erwartung, ein Training jener
defizitiren Fiahigkeiten, durch die eine Leistungsschwiche teilweise erkldrt werden kann,
wiirde notwendigerweise oder auch nur mit grofer Wahrscheinlichkeit zu einem direkten
Abbau der Probleme fiihren. Es hat sich in vielen klinischen und péidagogisch-psycholo-
gischen Untersuchungen gezeigt, daB dies eine szientistische Illusion ist. Die Kausalketten
einer Storung sind im allgemeinen so komplex und mehrschichtig, daB nur eine multipel
und systemisch aufgebaute Intervention Aussicht auf Erfolg hat.

Auch wenn man nur sehr begrenzte direkte Einwirkungsmoglichkeiten eines spezifischen
Trainingsprogramms auf die Vermeidung und/oder den Abbau dysphasischer Sprachsts-
rungen erwartet und in Rechnung stellt, sprechen doch einige Befunde der vorliegenden
Arbeit (speziell die intra- und interindividuellen Varianten) fiir eine Intensivierung der
angewandten Forschung mit einem Interventionsparadigma. Selbstverstindlich sollte man
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dabei die bisher vorliegenden, allerdings nicht sehr ermutigenden Erfahrungen mit spe-
ziellen Trainingsmethoden bei dysphasischen Kindern beriicksichtigen (vgl. hierzu z.B.
Dannenbauer, 1983). Neben spezifisch sprachbezogenen Trainingsprogrammen ist dabei
vor allem auch an rhythmische Ubungen, tinzerische Bewegungsspiele, musiktherapeuti-
sche Ansitze und prosodische Trainingskomponenten zu denken. Der Mangel an gut
kontrollierten Evaluationsstudien in diesem Bereich beeintriachtigt allerdings jede objektive
Beurteilung solcher Forderungsbemiihungen. Zweifel an der Wirksamkeit sind aber sicher
nicht unbegriindet.

So lehren die analogen Befunde vieler Programme eines gezielten Intelligenztrainings bei
lernbehinderten Kindern, da zwar zum Teil spezifische Effekte bei den beriicksichtigten
Intelligenzindikatoren, zum Teil auch Wirkungen auf psychometrisch erfaBbare intellektu-
elle Fihigkeiten erzielt werden konnten, daB aber damit in der Regel keine reliable und
valide Verbesserung bestehender Lernprobleme verbunden war. Ahnliche Enttiuschungen
wiren bei einer kurzfristigen und isolierten Schulung rhythmischer und prosodischer
Verarbeitungsfahigkeiten zu erwarten. Dies umso mehr, als die Nutzung der trainierten
Kompetenzen beim impliziten Lernen unbewuBt, automatisch und flexibel, also weder
automatisiert noch metakognitiv gesteuert erfolgen miite. Aussicht auf empirisch nach-
weisbare und theoretisch interpretierbare Wirkungen kann deshalb vermutlich nur ein
kombiniertes, friihzeitig beginnendes und langfristig angelegtes Trainingsprogramm
haben. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der vorliegenden Studie miifiten insbesonde-
re vier Komponenten beriicksichtigt werden:

(@) Training rhythmischer Basisfunktionen in einer sehr breiten, variablen und intensi-
ven Weise. Alle Varianten zur Beeinflussung der Rezeptions- und Verarbeitungsfa-
higkeiten fiir rhythmische Informationen kénnten dabei prinzipiell beriicksichtigt
werden. Bewegungsspiele, musikalische Rezeption und Produktion (z.B. mit Hilfe
Orff*scher Instrumente) sowie tinzerische Ausdrucksformen werden dabei vermutlich
eine wichtigere Rolle spielen als reine Rhythmusiibungen.

(b) Training von Briickenfunktionen fiir die Verbindung rhythmisch-prosodischer Infor-
mationen und formaler sprachlicher Gestaltungen. Dabei diirften Segmentierungs-
und Permutationsaufgaben, die Verwendung ganzheitlich-holistischer Verarbeitungs-
strategien sowie Hor- und Nachsprechiibungen von Wichtigkeit sein.

(c) Training rhythmisch-prosodischer Nutzuagsfunktionen zur Verbesserung der Rezep-
tion und Verarbeitung von sprachstrukturellen Gliederungshinweisen. Dieser Aspekt
diirfte der schwierigste sein, weil es bisher keine Theorie gibt, wie man kognitive
Systeme zur impliziten Nutzung von Informationen in ihrer spezifischen Funktions-
qualitit gezielt beeinflussen kann, Relativ einfache Ubungen mit prosodisch gestalte-
tem kunstsprachlichen Material kénnten ein erster Ansatzpunkt sein.

(d) Ein Training relevanter Stitzfunktionen fiir den Erwerb formaler sprachlicher Re-
geln sollte eine wichtige Ergénzung des gesamten Programms bilden (z.B. allgemei-
ne Motivationsforderung, Unterstiitzung funktionaler Lerneinstellungen unter Einbe-
zichung der Eltern, Verbesserung der "Sprachkultur” in der Umwelt des Kindes).
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Es ist zu vermuten, daB nur ein komplexes systemisches und variables, aber letztlich
theoriegeleitetes Trainingsprogramm in der Lage sein diirfte, die Elaborations~ und
Produktionsdefizite (Flavell, 1970) dysphasischer Kinder zu verdndern. Zu hoffen ist,
daB Fortschritte in der Grundlagenforschung solche anwendungsorientierte Bemiihungen
zunehmend begiinstigen. Umgekehrt versprechen hypothesengeleitete formative und
summative Evaluationen entsprechender Trainingsstudien nicht nur einen langfristigen
praktischen, sondern zugleich einen kurzfristig zu erzielenden theoretischen Ertrag.
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Anhang

Anhang 1: Material und Instruktionen der Erwachsencnuntersuchung (Experiment 1)

1 Lern— und Testmaterial
1.1 Beispiclsitze der Regelerwerbsphase

1.1.1 Regelgeleitete Lerneinheiten (hier: mit arbitrirer Gruppierung gekennzeichnet durch " ")

(1) bana — miret lagu — fami ginos; wena suni — deros
(2) zira — fami — rolos jodi; kona noret — lagu suni

(3) bana — paret — pentu; wena — luret suni — ginos tesi
(4)  zira paret — fami jodi — deros; kona — luret lagu

(5) bana pentu —~ jodi — mattos; wena — miret tesi — rolos
(6) zira noret ~ jodi; kona tesi — mattos suni — rolos

1.1.2  Lerneinheiten ohne gemeinsame Regel

(1) bana miret ~ lagu ~ fami ginos; suni — wena deros
(2) rolos jodi ~ zira fami; lagu kona — noret suni

(3) paret pentu — bana; ginos wena — tesi luret — suni
(4 fami zira — paret jodi —~ deros; lagu luret — kona
(5) pentu mattos — jodi bana; wena — miret rolos — tesi
(6) noret — zira jodi; tesi — rolos kona — suni mattos

1.2 Testmaterial
1.2.1  Ttems der Absoluturteilsaufgabe

(1) bana — lagu — suni rolos (6) wena — maitos ~ luret fami

(2) wena — suni ~ fami mattos (7) bana noret ~ jodi ginos

(3) kona — mattos suni — rolos jodi (8) zira ~ luret deros — lagu

(4) bana ginos — fami miret (9) rolos jodi — zira fami

(5)  zira luret ~ jodi ginos — tesi (10) korna miret ~ pentu — fami mattos

1.2.2  ltems der Alternativurteilsaufgabe

(1) wena mattos — jodi — fami oder  wena noret — jodi — fami

(2)  zira luret ~ pentu — fami oder zira — pentu luret — fami

(3) bana noret — jodi ginos oder  bana ginos — jodi noret

(4) zira — pentu deros — fami mattos oder  zira — pentu — fami mattos

(5) wena — lagu — ginos oder  wepa — lagu — tesi

(6) bana — lagu deros — fami oder bapa — lagu — fami deros

(7)  zira luret — fami oder  zira luret — rolos

(8) kona miret — jodi — suni oder kona ~ jodi miret — suni

(9) bana — fami noret — tesi ginos oder  bana noret — fami ~ tesi ginos
(10)  zira Juret — pentu — fami ginos oder zira — pentu luret — fami ginos

1.2.3 Items des Phrasentests (1)

(1) zira luret — pentu — kona miret oder  zira luret — pentu — subi miret
(2) fami mantos — jodi ginos oder fami paret — jodi ginos

(3) kona rolos —~ suni deros oder  tesi rolos — suni deros

(4) pentu noret — fami deros oder  fami deros — wena noret

(5) fami ginos — bana miret oder  rolos jodi ~ zira fami
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(6) tesi mattos — kona — suni rolos oder  ginos tesi — wena — luret suni

(7) noret lagu — jodi kona — fami oder  lagu — kona noret — fami rolos
(8) zira paret — bana miret oder  paret fami — miret lagu

(9) mattos suni kona tesi rolos oder  tesi suni ginos wena luret
(10) jodi deros lagu suni oder  miret tesi paret fami

1.2.4 Items des Phrasentests (2)

(1) bana miret oder lagu fami (4) fami ginos oder wena suni
(2) luret lagu oder jodi deros (5) paret pentu  oder wena luret
(3) paretfami oder kona luret (6) suni rolos oder kona tesi

1.2.5 Regelkonformen Lerneinheiten in der Testphase

(1) wena noret suni mattos; zira fami deros tesi ginos
(2) bana luret lagu jodi deros; kona suni rolos fami
(3) bana suni tesi deros; wena paret pentu jodi rolos

1.2.6 Regelwidrigen Lerneinheiten in der Testphase

(1) mattos wena suni noret; ginos fami zira deros tesi
(2) lagu deros suni luret bana; rolos fami kona jodi
(3) pentu deros tesi bana; suni paret wena rolos jodi

2 Instruktionen
2.1 Instruktionea fiir die impliziten Regelerwerbsbedingungen (Experiment 1a)

Instruktion fiir die (verdeckte) Regelerwerbsphase. “Der Versuch, an dem Sie hier teilnehmen, ist ein
Kontrollversuch zu einer entwicklungspsychologischen Untersuchung zur Entwicklung kindlichen Lernens.
lhre Aufgabe ist es, mehrere Folgen von Kunstwortern auswendig zu lernen. Dies ist zugegebenermafien
fir Erwachsene keine sehr spannende Aufgabe, obgleich sie Kindern, wenn man sie in ein nettes Spiel
einbettet, viel SpaB macht. Entsprechend arbeiten Kinder hiiufig motivierter mit als Erwachsene. Um die
Ergebnisse aber verniinftig interpretieren zu kdnnen, sind wir darauf angewiesen, daB Sie sich bemiihen,
die Folgen konzentriert zu lernen. Deshalb haben wir uns auch entschlossen, fiir die Teilnahme etwas zu
bezahlen, auch wenn dies teilweise aus unserer eigenen Tasche erfolgen muB. Es ist es von ganz entschei-
dender Bedeutung, daf Sie sich so gut Sie konnen konzentrieren und sich wirklich bemiihen, die Folgen
so schnell wie moglich zu lernen. AuBerdem, je schoeller Sie lernen, desto kiirzer ist auch der Versuch.
Das Lernen wird umso mehr erleichtert, je vertrauter Sie mit den Kunstwértern sind. Deshalb ist es
sinnvoll, die Worter zunichst isoliert zu iiben. Ich sage Ihnen jeweils eines der Kunstworter, und Sie
wiederholen dieses mehrfach.” (Vorgabe der Kunstworter). "Als nichstes mochte ich Sie bitten, verschie-
dene Folgen dieser Worter auswendig zu lernen. Das Verfahren geht folgendermaBen: Ich gebe Ihnen
zundchst eine Folge 2x hintereinander vor, und Sie versuchen sie wiederzugeben; ich gebe sie Ihnen dann
so oft vor, bis Sie sie 2x hintereinander korrekt nachgesprochen haben. Dann dasselbe Verfahren mit der
2. Folge. Im AnschluB daran werden Ihnen beide Folgen zusammen iiber Kopfhorer vorgesprochen, und
Sie sollen versuchen, beide Folgen zusammen auswendig zu lernen, bis Sie sie 2x hintereinander korrekt
wiedergegeben haben.”

Instruktion fiir das Lernen der Testfolgen. "Als nichstes sollen Sie versuchen, zwei Folgen gleich zusam-
men zu lernen; bitte versuche Sie sich, so gut Sie kénnen, zu konzentrieren.”

Instruktion fiir die Urteilsaufgaben. "Ist lhnen aufgefallen, daB die Sitze bestimmte RegelmiBigkeiten
enthalten? Auch wenn Sie es nicht bemerkt haben und nicht wissen, wie diese aussehen, haben Sie sie
vielleicht dennoch gelernt. Wir wissen ja beispielsweise auch nicht, nach genau welchen Regeln wir einen
deutschen Satz bilden; dennoch konnen wir neue Sdtze bilden und zudem beurteilen, ob ein neuer Satz
korrekt oder falsch ist. Das ist nur als Beispiel gemeint; die Regeln hier haben nichts zu tun mit den
Sprachregeln, sie beziehen sich aber auch darauf, welche Worter in welcher Abfolge auftreten konnen.
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Und pun horen Sie gleich Gber Kopthérer eine Reibe von Sétzen. Ich méchte Sie bitten zu entschei-
den, ob der jeweilige Satz denseiben Regeln folgt, wie die Sitze, die Sie eben gelernt haben. Die Sdtze
sind teilweise etwas unterschiedlich gesprochen, Sie sollen aber nur beurteilen, ob die Wortfolgen den
Regeln der vorhin gelernten Sitze entsprechen. Wenn Sie sich nicht entscheiden konnen, kénnen Sie auch
dies angeben.”

Instruktion fiir das Alternativurteil und den Phrasentest (1). "Jetzt nenne ich lhoen noch einige Satzpaare.
Ich mochte Sie bitten zu entscheiden, welcher der beiden Siize den Regeln entspricht, d.h. richtig ist.
Manchmal kommt es auch vor, daff beide Satze nicht ganz korrekt sind. In diesem Falle entscheiden Sie
bitte, welcher von beiden eher den Regeln entspricht, also "richtiger” ist. Wenn lhnen die Sdtze gleich
erscheinen und Sie sich gar nicht entscheiden konnen, konnen Sie das natiirlich auch angeben.”

Instruktion fiir den Phrasentest (2). "Jetzt nenne ich Ihoen noch einige Wortpaare; bitte beurteilen Sie,
wenn Sie konnen, welche Worter jeweils enger zusammengehoren.”

Instruktion fiir das Lernen der regelwidrigen Testfolgen. "AbschlieBend michte ich Sie nochmal bitten,
einige Wortfolgen auswendig zu lernen.”

2.2 Instraktion fir die expliziten Regelerwerbsbedingungen

"Der Versuch, an dem Sie hier teilnehmen, ist ein Kontrollversuch zu einer entwicklungspsychologischen
Untersuchung zur Entwicklung kindlichen Lernens. Fiir Ihre erste Aufgabe werden Sie eine Reihe von
Folgen mit sinnfreien Wortern horen. Diese Folgen sind nach bestimmten komplexen Regeln gebildet; Sie
sollen versuchen, diese Regeln herauszufinden. Die Regeln legen fest, welche Worter in welcher Abfolge
auftreten konnen. Unsere Kinder machen das im Rahmen eines Marchenspiels und sind hoch motiviert bei
der Sache. Wir mochien Sie deshalb bitten, sich ebenfalls anzustrengen. Unser Beitrag dazu sind 15 DM
aus privaten Mitteln. AuBerdem lohnt es sich fiir Sie, die Regeln herauszufinden, da Sie im 2. Teil einige
dieser Folgen auswendig lernen solien, und dies gebt umso schneller, je mehr Sie iiber die Regein wissen.
Damit Sie sich einhbren, mache ich Sie erst einmal mit den Kunstwortern vertraut. Ich gebe lhnen die
Kunstworter 3x hintereinander vor und Sie wiederholen jedes einzelne.” (Kunstworter vorgeben). "Nun
geht es so weiter: Ich gebe lhnen eine Folge 4x in regelmifligen Abstinden muindlich vor; dann gebe ich
Thnen eine 2. Folge entsprechend 4x vor; dann horen Sie beide Folgen zusammen 5x iiber Kopfhorer; so
gehen wir alle Folgen durch. Sie sollen versuchen, die Regeln herauszufinden, die den Folgen zugrun-
de liegen.”

1. Nachfrage (nach 3 Doppelfolgen). "Haben Sie schon eine Idee?” "Ist Thnen irgendetwas aufgefallen?”
"Worauf haben Sie geachtet?” usw.

2. Nachfrage (nach 6 Doppelfoigen): "Konnen Sie irgendwelche Regeln nennen?”

Instruktion fiir das Lerpen der Testfolgen. "Als nichstes sollen Sie versuchen, je zwei Folgen zusammen

auswendig zu lernen; bitte versuchen Sie sich, so gut Sie kdnnen, zu konzentrieren.”
(Alle weiteren Instruktionen entsprachen den impliziten Regelerwerbsbedingungen.)

Anhang 2: Material und Instruktionen der Kinderuntersuchungen (Experimente 2 und 3)
1 Lera— und Testmaterial der Regelerwerbsaufgabe

1.1 Beispiclsitze der Regelerwerbsphase

1.1.1  Regelgeleitete Beispielsitze 1.1.2  Lernsitze ohne gemeinsame Regel
(hier: mit Phrasengruppierung;
gekennzeichnet durch ”-")

(1) bana — fami deros (1) fami — bana deros

(2) kona miret — fami (2) miret kona — tesi

(3) zira ~ jodi — suni mattos (3) suni ~— zira — mattos fami
(4) bana luret — fami ginos (4) luret ginos — tesi bana
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(5) kona — tesi rolos — jodi

(6) zira paret — suni deros — tesi
(7) bana miret - suni

(8) zira — jodi rolos

(9) kona paret — tesi ginos

(10) bana — fami — jodi mattos

(11)  zira luret — tesi ginos — fami
(12) kona — suni mattos ~ fami deros
1.2 Testmaterial

1.2.1 Items der Absoluturteilsaufgabe

(1) bana — suni — tesi mattos

(2) zira miret ~ jodi ginos

(3) kona - deros — luret fami

(4) zira miret — tesi

(5) ginos — fami suni

(6) luret deros — ginos zira

(7) bana — suni rolos — tesi mattos
(8) kona — mattos fami — ginos suni
(9) zira miret — jodi — fami rolos
(10) bana deros ~ fami paret

1.2.3 Regelkonforme Testsatze

(1) bana paret — jodi deros — suni
(2) kona luret — suni ginos

(3) zira — tesi — fami mattos

2 Msterial der Itemidentifikationsaufgaben

2.1 Itemidentifikation: “Worter™
(Die Zielworter sind kursiv gedruckt)

Probeitems:

3x Steine Miitze Schule Feder Sonne
3x Hammer Schule Miuse Eimer Feder

Testitems:

(1) Rosen Sonne Kuchen Hammer Eimer
(2) Feder Schule Steine Sonne Miuse

(3) Eimer Ampel Rosen Feder Eimer

(4) Eimer Sonne Kuchen Maiuse Steine
(5) Knopfe Sonne Ampel Mause Eimer
(6) Schule Steine Mause Kuchen Eimer
(7) Maiuse Schule Sonne Hammer Rosen
(8) Hammer Maiuse Knépfe Schule Sonne
(9) Eimer Hammer Rosen Miitze Sonne

(10) Kuchen Rosen Steine Sonne Schule
(11)  Ampel Rosen Miuse Eimer Schule
(12) Sonne Schule Ampel Feder Kuchen
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suni — fami ginos — kona
paret tesi — mattos zira — fami

suni miret — bana
tesi — zira ginos

fami deros — kona paret
mattos — bana — tesi suni
tesi zira — luret fami — ginos
kona — mattos deros — fami suni

Items der Alternativurteilsaufgabe

bana — deros tesi

kona — fami rolos
bana luret — ginos

bana — tesi deros oder

zira — tesi miret oder zira miret — tesi
kona rolos — fami  oder

bana luret — jodi oder

kona deros oder tesi deros
zira miret oder tesi miret
luret matios oder tesi mattos
jodi ginos oder bana ginos
deros — bana fami  oder

fami — kona miret  oder

rolos — kona tesi oder

bana paret — fami deros oder

bana deros — fami paret
Regelwidrige Testsitze

paret deros — suni bana — jodi
ginos luret — suni kona
fami — zira — mattos tesi

2.2 Itemidentifikation: "Kunstworter”

Probeitems:

3x zira paret tesi ginos suni
3x kona tesi mattos fami ginos

Testitems:

(1) kona miret suni fami deros
(2) zira tesi ginos suni mattos
(3) bana fami deros fami ginos
(4) zira luret suni mattos fami
(5) zira paret tesi mattos fami
(6) kona tesi mattos suni deros
(7) bana miret suni mattos fami
(8) bana tesi mattos fami deros
(9) kona paret fami deros suni

(10) bana luret tesi ginos suni
(11)  kona miret suni tesi mattos
(12)  zira luret suni deros tesi

fami deros — bana
miret fami — kona
tesi rolos — kona



3 Instruktionen
3.1 Aligemeine Instruktion

Nach einer allgemeinen Anwidrmphase: "Wir spielen nicht nur heute zusammen, sondern auch morgen,
tibermorgen und dbertiibermorgen. Fiir jeden Tag habe ich mir eine Menge Spiele ausgedacht, die Dir
sicher viel SpaB machen werden. Bei den Spielen kannst Du sogar etwas gewinnen. Wenn Du schon
mitspielst, bekommst Du jeden Tag ein Bild zum Ausmalen geschenkt; wenn Du fiinf Bilder gesammelt
hast, dann darfst Du Dir aus einer grofen Gewinnkiste einen schones Geschenk aussuchen! Guck mal, bei
den Spielen, die wir machen, da spielt noch jemand mit: der Kasper.” (Versuchsleiter [VL] nimmg die
Handspielpuppe auf die Hand). "Mit dem Kasper spielst Du doch sicher gerne.” (Kasper begriifit das Kind
mit Namen). “Dann fangen wir gleich mit dem ersten Spiel an.”

(Es folgen die Instruktionen zu den einzelnen Versuchsteilen; der Kasper begleitet den gesamten Versuch).

3.2 Instruktionen fiir die Regelerwerbssufgabe
3.2.1 Instruktionen fiir die Lernphase

Erster Lerntag. "Das niichste Spiel beginnt mit einer Geschichte. Es ist ein Mérchenspiel”. (VL erzihit
die folgende Bildgeschichte):

“Es war einmal ein Zauberer. Der Zauberer war ein guter Zauberer. Er kannte eine Zaubersprache, mit
der man traurige Leute gliicklich und kranke Leute gesund machen konnte. Aber der Zauberer konnte
nicht selbst zu den Leuten im Land gehen, um ihnen zu heifen. Die Zauberbotschaften wirken namlich
nur danm, wenn sie von einem Kind gesprochen werden. Deshalb braucht der Zauberer einen Zauberlehr-
ling, der zu den Leuten im Land geht und ihnen die Zauberbotschafien bringt. Wenn die Leute die
Zauberbotschaften horen, dann werden sie wie von selbst wieder gesund und glicklich. Aber es kdnnen
eben nur Kinder Zauberlehrlinge werden; und weil der Zauberer sehr weit weg auf einem einsamen
Schlofi wohnt, kennt er nur ganz wenige Kinder, denen er die Zauberbotschaften beibringen kann. Jetzt
war schon lange kein Zauberlehrling mehr bei den Leuten gewesen. Und viele Menschen sind krank und
traurig. Sie warten darauf, daB wieder ein Zauberlehrling kommt und ihnen die Zauberbotschaften bringt.
Da hat sich der Zauberer hingesetzt und tiberlegt. Er hat Gber das Land in jedes Haus geguckt, wer wohl
ein guter Lehrling sein konnte. Und da hat er sich gedacht: Der/die "Name des Kindes” ist bestimmt ein
guter Zauberlehrling. Dem/der werde ich die Zauberotschaften beibringen, damit er/sie die Menschen
frohlich machen kann. Aber Zauberbotschaften sind gar nicht so leicht zu lernen. Deshalb kommt der
Zauberer auch nicht nur einmal, sondern viermal und bringt Dir Zauberspriiche bei. Heute sagt Dir der
Zauberer zuerst einmal die Zauberwérter. Wenn man die Zauberworter schon gut kennt, ist es ndmlich
viel leichter, die Zauberbotschaften zu lernen. Der Zauberer sagt Dir jetzt also immer ein Zauberwort
vor, und Du sollst es nachsprechen, damit Du die Worter gut kennst.”

Zweiter Lerntag. "WeiBt Du schon, wer jetzt kommt? Der Zauberer.” (Zauberer begriift das Kind). "Du
weiBt ja noch, daB der Zauberer Dir Zauberbotschaften beibringen will. Zauberbotschaften, die die
Menschen froh und glicklich machen. Aber Du weiit ja noch, die Zauberbotschafien wirken nur, wenn
sie von einem Kind gesprochen werden.” (VL zeigt die erste Bildkarte). "Guck mal, da ist ein Méadchen,
das ist ganz traurig und weint. Aber der Zauberer weiB einen Zauberspruch. Den sagt er Dir jetzt 2x vor,
und Du versuchst ihn nachzusagen.”

Dritter/vierter Lerntag. “Und jetzt kommt wieder von seinem hohen Berg . . . der Zauberer. Er bringt
Dir wieder neue Zauberbotschaften bei. Du warst ja schon das letzte Mal ein ganz toller Zauberlehrling.”

3.2.2 Instruktion fir die Urteilsaufgaben

"Guck mal, jetzt kommt noch jemand, der hat noch gar nicht mitgespielt: der Seppel. Der Seppel ist auch
ein Zauberlehrling. Aber er ist kein so guter Zauberlehrling wie Du. Er kann sich nimlich die Zauberbot-
schaften oft nicht richtig merken. Oft weiB er nur noch die Worter, aber er wiirfelt sie durcheinander.
Das ist ganz schlimm, weil falsche Zauberbotschaften Schaden anrichten kdnnen. Jetzt hat er gehort, da8
Du so ein guter Zauberlehrling bist; und da hat er sich gedacht, ob Du ihm wohl helfen kannst. Ob Du
ihm wohl sagen kannst, weiche Zauberbotschaft richtig ist und welche er durcheinandergewiirfeit hat.

Der Seppel wei8 nicht mehr: heifit das . . . oder . . .

Der Seppel weif} nicht mehr, ob das richtig oder durcheinandergewirfelt ist: . . .
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3.3 Instruktionen zu den "Reaktiopszeitaufgaben”™

Resktionsaufgabe. "Als zweites Spiel habe ich mir etwas ausgedacht — ich glaube, das wird Dir Spa8

machen. Das Spiel heifit: '(Name des Kindes)—PaB—Auf’; denn Du muBt gut aufpassen bei dem Spiel.

Fir das Spiel brauchen wir eine Menge Sachen: Eine Taste” (Taste vor das Kind stellen und ohne Erklé-

Tung ein bis zwei Mal draufdriicken) "und einen Kopfhorer, und der Kasper spielt auch mit. Das Spiel geht
so: Zuerst will der Kasper gucken, wie schnell Du sein kannst und wie gut Du aufpassen kannst. Du sollst

nimlich immer wenn der Kasper pfeift ganz schoell auf die Taste driicken. Das probieren wir gleich mal

aus. Also, immer wenn Du den Kasper durch Deinen Kopfhorer pfeifen horst, ganz schnell driicken.

Wenn Du ganz schnell gedriickt hast, hast Du gewonnen.”

[Itemidentifikation: "Warter’. "Das kannst Du ja toll. Jetzt machen wir das ein bifchen anders: Jetzt zeigt
Dir der Kasper immer ein Bild und sagt Dir, was da drauf ist. Guck, das ist z.B. eine Schule” (Bild
zeigen). "Und dann mufit Du gut aufpassen, dann sagt der Kasper Dir namlich was durch Deinen Kopfho-
rer und da kommt die Schule drin vor. Und Du sollst herausfinden, wann die Schule kommt. Wenn Du
nimlich "Schule’ horst, dann muBt Du ganz schnell auf die Taste da driicken” (VL driickt schwungvoll
auf die Taste). Wenn Du die Schule ganz schnell gefunden hast, dann hast Du gewonnen. Ich glaube, wir
probieren erst einmal aus, wie das geht. Also ganz schnell driicken, wenn Du ’Schule’ horst.” (Darbie-
tung der ersten Probefolge).” Das probieren wir gleich noch mal; also wenn Du ’Schule’ horst, ganz
schnell dricken;” (Darbietung der zweiten Probefolge). "Ich glaube, jetzt hast Du verstanden, wie das
geht; aber wir iben es licber noch mal. Also wieder ganz schnell driicken, wenn Du ’Schule’ hdrst.”
(Darbietung der dritten Probefolge). "So und jetzt sagt der Kasper mal: Finde 'Eimer’; und wenn Du
gleich *Eimer’ hérst, wieder ganz schnell driicken.”

(Ist die Aufgabe nach sechs Probefolgen noch nicht verstanden, so werden die Probefolgen wiederholt.
Bei den letzten zwei Probefolgen gibt der VL keine non—verbalen Hinweise mehr, um zu priifen, ob die
Aufgabe verstanden ist. Jedes gefundene Wort (RT unter 1000 msec) wird vom Kasper verstirkt.)

Ttemidentifikation: "Kunstwirter’. “Jetzt spielen wir nochmal das ’(Name des Kindes)—Pa—Auf —
Spiel. Aber wir machen das ein biichen anders rals vorin. Zuerst brauchen wir wieder die Taste und die
Kopfhorer. Der Zauberer will auch sehen, wie schnell Du sein kannst. Der Zauberer sagt Dir jetzt immer
eines der Geheimworter. Und dann muft Du wieder gut aufpassen, denn dann hérst Du durch Deinen
Kopthorer mehre Gebheimworter, und Du muBt das richtige finden und ganz schnell auf die Taste driik-
ken. Das probieren wir gleich mal aus. Zuerst sagt der Zauberer: Finde ’tesi’; wenn Du gleich ’tesi’
horst, ganz schoell driicken. Welches Geheimwort sollst Du finden?” (Darbietung der ersten Probefolge).
"Das machen wir gleich nochmal: Also finde nochmal ’tesi’. Und noch ein letztes mal: Bei ’tesi’ ganz
schnell driicken. So jetzt sagt der Kasper mal: Finde *fami’. Jetzt sollst Du ganz schnell driicken, wenn
Du ‘fami’ horst. Welches Geheimwort solist Du jetzt finden?

3.4 Instruktion fiir dea Rhythmustest

"Fiir heute habe ich mir noch ein kleines Horspiel ausgedacht. Da spielt auch wieder der Kasper mit und
die Kopfhorer brauchen wir auch. Der Kasper spielt Dir gleich etwas auf der Fidte vor. Manchmal, da
spielt er zweimal dasselbe; und manchmal, da spielt er zwei verschiedene Sachen. Du sollst versuchen
herauszufinden, ob der Kasper 2x dasselbe gespielt hat oder ob es nicht gleich war. Also paBl gut auf, was
der Kasper spielt.” (Darbietung des ersten Beispiels). "War das gleich oder war das verschieden/nicht
gleich?” (Antwort des Kindes abwarten). Je nach Antwort: "Ja, das war verschieden” / "Nein, das war
verschieden” (Wiederbolung des Beispiels). "Jetzt hor wieder gut zu . . .”

(Wie oben; falsche Antworten werden korrigiert; falls ein Fehler bei den drei Probeitems gemacht wird,
werden diese wiederholt bis die Aufgabe verstanden ist).
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Defizite, 2, 67—75, 83~ 88, 215f, 219f “motherese” Forschung, 3, 19, 29
Entwicklung, 12, 16f, 20, 38, 68, 212, 232 Muttersprache, 1f, 8f, 11f, 17f, 20, 23, 271,
Fahigkeiten, 2f, 136f, 159ff, 167, 172ff, 52, 54, 58, 66, 82, 216f, 224, 233
193197, 204ff (s. auch Spracherwerb)
Operationen (s. Gedéchtnisoperationen)
Kommunikation/kommunikativ(e), 1, 8, 10, Phonologie/phonologisch(e)
12, 16~19, 23, 6567 Analyse, 217, 221, 225
Defizite, 54f, 58 Defizite/Probleme, 54
Fahigkeit, 55, 58 Regularititen, 15ff, 2111, 224f, 227
Funktion(en), 16, 29f, 226 Pragmatik/pragmatisch(e), 913, 16, 29,
Konnektionismus, 12, 231f, 234 224-227
Konstituentenstruktur, 12, 21 —25, 29, 31f, Defizite, 54f, 58, 176f
35ff, 48, 83f, 86, 220 Fahigkeiten, 2, 52, 54, 58, 173, 176
Kovariationsmuster, 13, 15— 18, 20—22, 25, Problemldse(n)
35, 47, 49, 83, 85, 89, 91—93, 96, 114f, —aufgaben, 20, 38
129, 133, 212, 224, 226, 230 —fahigkeiten, 20
Kunstsprach(e), 34, 41, 95, 132 —prozesse, 21, 38f, 83, 115, 125ff
—erwerb, 33—37, 40ff, 88f, 90, 112—115, (s. auch explizites Lernen)
120f, 126—129, 165—171, 210-213 Prosodie/rhythmisch — prosodische(n) Gliede-
, Erwerbsbedingungen einer, 34, 36f, 39, rungshinweise(n)
45f, 93, 116, 121, 125f, 131, 172, , Funktion von, 24f, 29, 85, 2171, 221,
210-213 225¢
, Erwerbsdefizit(e) bei einer, 171, 201ff, im Sprachangebot, 24f, 66f
206—209, 215-220 , Nutzung von, 25, 29—32, 34f, 90ff,
~experiment(e), 4ff, 32, 37f, 47f, 79, 87ff, 112ff, 129f, 165f, 220f
210f, 222f , Nutzungsdefizit fiir, 85 —89, 171f, 212f,
Kurzzeitgedichtnis (s. Arbeitsgedichtnis) 215219
, Nutzungsfahigkeit fir, 26—29, 83f, 87ff,
Lingsschnitistudien, 52f, 55, 61f, 65, 79, 166f, 202f, 212, 225
194, 234f
Lern(en) Reaktionsaufgabe, 139, 174, 181, 204
~bedingung(en), 45—48, 93, 116, 130f, Reaktionszeit(en), 138f, 148f, 181, 204f
171f Referenzwelt, 34, 36, 46, 90f, 234
-~ instruktion(en), 250f, 253 Regel(n)/Regularititen
~ma8, 94, 100, 1101f, 116, 119f, 124, —kenntnis(se) 8f, 11f, 21, 42ff, 114f,
131, 135, 146f, 154159, 168, 172, 119ff, 166f, 202, 211ff
188—193 , sprachliche/sprachanaloge, 4f, 917,
~mechanismen, 4f, 39, 45ff, 90, 129, 230f 3337, 401, 471f, 91f, 95f, 132f,
~modus, 46f, 90f, 121 —127, 227230 210f, 224f
~phase, 93f, 96—104, 113, 126, 130f, 133ff, Regelerwerb(s), 12
142—146, 149~151, 163166, 168, 172, —aufgabe, 93, 116, 130f, 135, 171f
1791, 182—185, 197ff, 206f , Bedingungen des, 4f, 34—37, 45—48,
Lexikon/lexikalisch(e), 9, 23f 87ff, 121—128, 210—213, 2176
Defizite, 55-58 , expliziter, 34ff, 115f, 120f
Fihigkeiten, 54, 57 , impliziter, 21, 32f, 40—44, 91ff, 112—115,
129f, 165—170, 171f, 201 —209
Metakognition/metakognitiv, 228, 232, 236 , Pradiktion des, 159—167, 193202
Metasprache/metasprachlich(e) (s. auch Induktion, Spracherwerb)
Aufgaben, 30ff, 56, 77 Regelsuchprozesse, 37f, 45ff, 82, 88, 115—~128

259



Regelsystem(e)
, sprachliches, 1, 8—12, 15-18, 51
, sprachanaloge(s), 4f, 32ff, 40ff, 471, 90f,
95, 113, 132, 168, 222
Rekodiererleichterung, 40, 92, 100, 110~-113,
124127, 135, 154159, 165f, 169, 188193,
200f, 207f, 2114f, 222
Reproduktion(s)
—leistung(en), 73, 146f, 154159, 188~193,
200, 208
muttersprachlicher Satze (s. Imitation)
rhythmischer Sequenzen, 81
Text—, 57, 70ff
Reprisentation, mentale, 9, 12, 218, 23if
Retardierung, 51
Rhythmus/rhythmisch(e)
Defizite, 80f, 84, 171, 205, 214ff, 218f
— Diskriminationsaufgabe, 139f, 174
Fihigkeiten, 160—164, 186, 194206, 213f,
217
Muster/Strukturen, 26f, 80f, 216ff
(s. auch Prosodie)

Semantik/semantisch(e), 9— 18, 23f, 31, 34ff,
86, 91, 217, 220f, 224—227, 234
Defizite, S5ff, 177
Fihigkeiten, S6f, 83, 173, 177, 221f
Sequenzierungsdefizite, 69ff, 215
Sprach(e, en)/sprachlich(e)
—angebot, 2ff, 1825, 27ff, 65ff, 83f,
871f, 210-213, 217-221, 225f
Defizite, 2, 51—63, 176ff, 218f
(s. auch Emtwicklungsdysphasie)
Fahigkeit, 2, 5, 52, 5558, 63, 136f, 148,
159167, 173, 176ff, 193—199, 213-216
, natiirliche, 4f, 31, 36, 48, 89, 91, 96,
129, 217
—produktion, 24, 69, 78
Strukturformen, 2, 9—17, 22, 37, 54ff,
59—-62, 65, 83f, 86f, 219—222, 226
~ verarbeitung, 25, 29—-32, 76—-79, 2171f,
226f
(s. auch Muttersprache)
Sprachentwicklungsstand, 53, 60f, 69, 148,
176ff, 195f
Spracherwerb(s)/Sprachentwicklung
, Bedingungen des, 17—21, 23f, 271f, 47ff,
8285, 210213, 21711, 225{f
, Bedingungsanalyse des, 2—6
, gestorter (verzogerter/abweichender), 1ff,
5155, 5963, 83—86, 219-222
, natiirlicher, 4f, 32, 37f, 471, 87, 210,
222227, 233
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, normaler, 1ff, 11—-17, 224-227
, Theorien/Modelle des, 12f, 15, 17ff, 64,
78f, 224227
Strategien, 20, 137
— der Sprachverarbeitung, 78f, 81, 218f
Stérungen
, emotionale 2, 6, 51, 175
, neurologische 2, 51, 64, 175
, sprachliche (s. Entwicklungsdysphasie)
Symbolisierungsdefizit, 68f
Syntax/syntaktisch(e)
Analyse, 23f
Defizite/Probleme, 53 —56, 60—63, 176,
210, 221f
—erwerb, 1320, 24, 29, 215, 2256f
Fahigkeiten, 12f
Regularititen, 8—12, 16, 231
Sauglingsforschung, 26—29, 216f, 226

"tacit knowledge” 9, 231
Training (s. Intervention)

Ubergeneralisierung(en), 14f, 19, 114
Urteil(e, s)

, grammatisches, 35, 42ff, 104110,
112ff, 118f, 121 —124, 127, 151154,
163—169, 185—188, 199202, 207f,
211ff

—mafe, 94, 99, 101f, 134ff

Validitat, Sf, 222ff
Verbstellung(s), 65

~regeln, 1013

—fehler/probleme, 54, 61ff, 71f, 221
Verteilungsanalyse (s. Distributionsanalyse)

Wissen(s)
—erwerb, 229f
, explizites, 43f, 115, 119f, 126
, formal —sprachliches/sprachstrukturelles,
1, 8f, 11—14, 17, 24, 44, 49, 56, 76,
91, 19, 226
, implizites, 8f, 11, 43f, 126, 213
, implizit erworbenes, 42ff, 228, 232
, inhaltlich—semantisches, 9, 20, 56f, 86
, pragmatisches, 9, 86
, prozedurales, 43
, strukturelles, 45, 231
Wortklassen, 12, 91, 95f, 130, 132f
, Erwerb von, 14f, 18, 22, 33, 37, 48, 113
—fehler, 14
, semantische Uberlappungen zwischen, 10,
14
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