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Einleitung

0. Einleitung

In (Grund-)Schulen hat der Gebrauch von unterschiedlichen elektronischen Medien
bereits begonnen, z.B. mit elektronischen Whiteboards den Lernbereich zu erobern, und
es stellt sich zu Recht die Frage, ob man nicht am Computer sogar Grammatik oder
Rechnen lernen kann (sieche von Rutenberg & Shin, 2011). Selbst bei noch jiingeren
Kindern werden elektronische Medien durch die Verbreitung von stindig zuginglichen
Smartphones, Tablets und Computern der Eltern immer préisenter. Empirische
Untersuchungen zu Auswirkungen von Medien auf Lernleistungen werden so immer
wichtiger, um die Mediennutzung von Kindern besser begleiten zu kénnen.

Seit der Einflihrung von Kindersendungen im Fernsehen gibt es immer wieder Studien,
die sich mit dem Lernen durch das Fernsehen beschiftigten und die zeigten, dass gerade
jingere Kinder unter drei Jahren Probleme damit haben, Inhalte vom Fernseher zu
iibernehmen, die sie ohne Weiteres in einer sozialen Interaktion mit einem Erwachsenen
lernen konnten (z.B. Barr & Hayne, 1999; Robb, Richert, & Wartella, 2009; Troseth &
DeLoache, 1998). Im Bereich von Sprache wurde bei Nomen und Verben gezeigt, dass
Kinder ab 22 bzw. 42 Monaten in der Lage sind, diese von Videos zu lernen (Krcmar,
Grela, & Lin, 2007; Roseberry, Hirsh-Pasek, Parish-Morris, & Golinkoff, 2009). Bei
Kindern ab drei Jahren jedoch ist der Wortschatz nicht mehr das aussagekréftigste
Kriterium fiir den Spracherwerb. Vielmehr steht in diesem Alter die Betrachtung der
grammatischen Fihigkeiten im Mittelpunkt. Bisher gibt es meines Wissens nach keine
Studien, die sich mit dem Erwerb von Grammatik von Videos empirisch beschéftigt
haben. An dieser Stelle kniipft die vorliegende Studie an, um diese Liicke ein Stiick weit
zu schlieffen. Sie untersucht die Fragestellung, ob bei Vierjdhrigen Kindern Effekte einer
sozialen Interaktion bei der Wiederholung einer grammatischen Struktur zu finden sind
und vergleicht daher eine Video-Prisentation mit einer Live-Prisentation der
Passivstruktur.

Weiterhin soll in dieser Studie die Bedeutung sozialer Interaktionen weiter untersucht
werden, indem die Anzahl der Sprecher betrachtet wird. Kinder lernen nicht nur von einer
Person eine Sprache, hédufig sind mehrere Interaktionspartner beteiligt, die
unterschiedliche Bezeichnungen fiir bestimmte Sachverhalte und verschiedene Vorlieben
fiir Worter oder Satzstrukturen haben. Wenn zwei Sprecher genau dasselbe produzieren,
konnte dies ein Ausdruck einer sozialen Norm oder einer Konvention sein, an die sich

Kinder moglicherweise eher anpassen, als wenn nur eine einzelne Person etwas
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Bestimmtes sagt. Und auf Grund einer solchen Konvention kénnten die Kinder in der
Lage sein, das Gesagte zu generalisieren. Auf der anderen Seite konnte allein die soziale
Interaktion mit einem Gegeniiber dazu ausreichen, dass Kinder Lerninhalte generalisieren
konnen (Csibra & Gergely, 2009). Die zweite Fragestellung der vorliegenden Studie ist
demnach, ob bei Kindern Effekte der Sprecheranzahl bei der Wiederholung einer
grammatischen Struktur auffillig werden und vergleicht daher eine Ein-Sprecher-
Bedingung mit einer Zwei-Sprecher-Bedingung bei der Présentation der Passivstruktur
auf Video bzw. in einer Live-Situation.

Um die beiden soeben genannten Hauptfragestellungen zu untersuchen, wurden dafiir
in der vorliegenden Studie vierjdhrigen Kindern Passivsdtze in vier Bedingungen
préasentiert: in einer Live-Bedingung mit einem Sprecher (L1), in einer Live-Bedingung
mit zwei Sprechern (L2), in einer Video-Bedingung mit einem Sprecher (V1) und in einer
Video-Bedingung mit zwei Sprechern (V2). Vor und nach diesem Training mit
Passivsitzen sollten die Kinder jeweils acht Bilder beschreiben, um zu untersuchen, ob
sich die Verwendung von Passivsitzen nach dem Training verénderte. Diese
Vorgehensweise baut auf Studien zum Passivpriming bei Kindern auf, die zeigen
konnten, dass Kindergartenkinder mehr Passiv nutzen, wenn sie mit dieser Struktur zuvor
in Kontakt kommen (z.B. Savage, Lieven, Theakston, & Tomasello, 2003; Shimpi,
Gamez, Huttenlocher, & Vasilyeva, 2007). Priming kann im Zusammenhang von
Wiederholungen allgemein als ein moglicher Prozess neben z.B. sozialen Faktoren
gesehen werden und kann dazu fiihren, dass Sprecher dazu tendieren, eine sprachliche
Struktur zu wiederholen.

Bisher wurden Studien zum strukturellen Priming bei Kindern hiufig dazu genutzt, um
auf bestehendes Wissen bei Kindern hinzuweisen (Huttenlocher, Vasilyeva, & Shimpi,
2004; Savage et al., 2003). Die Annahme dahinter ist, dass eine Struktur nur dann
aktiviert werden kann, wenn sie bereits im sprachlichen Gedéchtnis reprédsentiert ist.
Jedoch kommt es vor, dass Kinder, die mit Passiv geprimt wurden, nur unvollstidndige
Passivsitze produzieren, Agens und Patiens vertauschen oder kein Verstindnis der
Struktur aufweisen. Dies spricht dafiir, dass sie die Struktur zwar produzieren wollen,
aber noch keine vollstdndige Reprisentation des Passivs aufgebaut haben.

Nach Annahmen der Konstruktionsgrammatik setzen sich Konstruktionen wie die
Passivkonstruktion aus unterschiedlichen Bestandteilen oder Vorlduferkonstruktionen wie
z.B. dem Hilfsverb werden und der Vergangenheitsform mit dem Partizip II zusammen,

die als solche andere Funktionen haben (vgl. Goldberg, 1995). Diese Bestandteile oder
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Vorlauferkonstruktionen konnten in einem Training ebenfalls geprimt werden und zu den
korrekten Passivsdtzen, aber auch zu unvollstindigen Passivsidtzen bzw. zu
Fehlstellungen der Komponenten des Passivsatzes flihren. Durch die wiederholte
Darbietung der Struktur, wie sie in einem Priming gegeben ist, konnen sich grammatische
Strukturen einschleifen und verfestigen und letztendlich zu einer vollstdndigeren
Représentation der Struktur fithren. Somit kann Priming auch als Lernmechanismus
genutzt werden.

Da sich die vorliegende Studie mit der Wiederholung von Passivsidtzen beschiftigt, ist
es zundchst relevant, ein grundlegendes Wissen iiber die Struktur des Passivs und den
Passiverwerb bei Kindern zu haben. Aus diesem Grund wird in Kapitel 1
Grammatikerwerb der Passiverwerb im Rahmen des Grammatikerwerbs eingebettet
dargestellt, wobei ich mich auf die Annahmen der Konstruktionsgrammatik und spezieller
die der Usage-Based-Theory stiitze, nach der Kinder Sprache generell gebrauchsbasiert
erwerben.

Wiederholungen sind elementar fiir das Lernen von Sprache. Daher werden im zweiten
Kapitel Mechanismen beschrieben, die zu Wiederholungen in der Sprache von
Erwachsenen und Kindern fithren. Das strukturelle Priming bei Kindern wird dabei als
ein moglicher Mechanismus fiir Wiederholungen eingefiihrt, der Kindern das Lernen
grammatischer Strukturen vereinfachen und als Lernmechanismus dienen kann. Das
Studiendesign der vorliegenden Studie baut auf den in Kapitel 2 Strukturelles
Wiederholen im Spracherwerb beschriebenen Studien zum strukturellen Priming bei
Kindern auf. Das Kapitel endet mit einer Vorstellung von Studien, die Priming in nicht-
sozialen ~Kontexten untersuchten, allerdings keine Gegeniiberstellung der
Primingergebnisse zu sozialen Kontexten vorstellen.

In Bezug auf den Worterwerb wurde dahingegen der Unterschied zwischen sozialen
und nicht-sozialen Kontexten beim Fernsehen weitgehender herausgestellt. Daher wird in
Kapitel 3 Die Rolle des Fernsehens eine Einfithrung in das Lernen von Videos gegeben.
Diese endet mit der Vorstellung von Studien zu sozialen Faktoren beim Lernen
sprachlicher Aspekte vom Video, die fiir das Design der vorliegenden Studie eine
elementare Rolle spielen.

Kinder nutzen Sprache hiufig kontextabhédngig. Sie speichern Informationen zu ihren
Interaktionspartnern wie z.B. ihre Glaubwiirdigkeit oder ihre vorherige Wortwahl
(Pasquini, Corriveau, Koenig, & Harris, 2007; Schmidt, Rakoczy, & Tomasello, 2011).

Auch der soziale Druck der Sprechergemeinschaft konnte sich auf ihre Sprache
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auswirken. Aus diesem Grund werden in Kapitel 4 Die Rolle der (sprachlichen)
Vorbilder Studienergebnisse zu der Wahrnehmung von Unterschieden zwischen
Vorbildern vorgestellt, die herausstellen, dass Kinder durchaus wahrnehmen und
speichern konnen, wenn mehrere Personen eine bestimmte Struktur verwenden, und dass
sich dies auf ihre Sprache auswirken kann. Weiterhin wird tiberlegt, ob kindliches Wissen
durch die sprachlichen Vorbilder generalisierbar werden konnte. Aus diesen
Uberlegungen wird die Motivation fiir die Untersuchung des Unterschiedes zwischen
einem und zwei Sprechern im vorliegenden Studiendesign gezogen.

Das Material und die Methode der vorliegenden Studie, die die Auswirkungen des
Mediums und der Sprecheranzahl im Training von Passiv bei Vierjdhrigen auf ihre
Bildbeschreibungen untersucht, werden im darauf folgenden Kapitel 5 Studiendesign
genau beschrieben.

Die Ergebnisse der Studie finden sich aufgeteilt in vier Gruppenvergleiche (zum
Vergleich der unterschiedlichen Bedingungen) in Kapitel 6 Studienauswertung. Daran
anschlieBend werden Folgeuntersuchungen zu individuellen Unterschieden, Effekten des
Materials und zu kumulativen Primingeffekten aufgefiihrt.

Die Eltern der an der Studie teilnehmenden Kinder fiillten zu Hause einen
Elternfragebogen aus, bei dem es unter anderem um die Mediennutzung der Kinder und
den soziodkonomischen Status der Eltern ging. Die Beschreibung und Auswertung des
Fragebogens, den die Eltern der teilnehmenden Kinder ausgefiillt hatten, folgt in einem
separaten Kapitel 7 Elternfragebogenauswertung, da hier noch weitere Aspekte, z.B. der
Medienkonsum der Kinder und Eltern, zur Studie hinzugezogen werden, die sich nicht
nur auf das zuvor beschriebene Studiendesign beziehen.

In der Gesamtdiskussion in Kapitel 8§ Allgemeine Diskussion finden sich anschlieBend
Erkldrungen fiir den allgemein eher geringen Gebrauch von Passiv in der Studie und
Uberlegungen zu den Ergebnissen, dass selbst bei Vierjihrigen die Live-Bedingungen
noch effektiver sind als die Video-Bedingungen und dass die Anzahl der Sprecher in
dieser Studie keinen Unterschied fiir die Passivwiederholung machte. Weiterhin geht es
um den Bezug dieser Studie zum Passiverwerb sowie zum Priming von abstrakten
Représentationen bei Kindern bzw. sozialen Prozessen bei Wiederholungen, bevor
mogliche Folgestudien vorgeschlagen werden, die die Ergebnisse vervollstindigen

konnen.



1 Grammatikerwerb

1. Grammatikerwerb

Da in der vorliegenden Studie der Grammatikerwerb — im Speziellen der Gebrauch
der Passivstruktur — im Vordergrund steht, soll dieses Kapitel einen Einblick in den
Spracherwerb geben, bei dem ich mich auf die Grundgedanken der Usage-Based-
Theory (gebrauchsgestiitzten Theorie) nach Tomasello (2003) beziehe. Diese basiert
auf den Bausteinen der Konstruktionsgrammatik, wie sie z.B. von Goldberg
angenommen wird (Goldberg, 2006). AnschlieBend beschiftigt sich dieses Kapitel
mit dem Erwerb des Passivs und endet mit einer Einordnung in die Usage-Based-

Theory.

1.1 Grammatikerwerb in der Usage-Based-Theory

,» When people repeatedly use the same particular and concrete linguistic symbols to
make utterances to one another in ’similar’ situations, what may emerge over time is
a pattern of language use, schematized in the minds of users as one or another kind

of linguistic category or construction. “ (Tomasello, 2003, S. 99)

Wenn Kinder Sprache lernen, produzieren sie viele spezifische Items und Phrasen
(z.B. Tomasello, 1992). Diese sprachlichen Konstruktionen werden in Interaktionen
erworben. Tomasellos Uberlegungen zur Usage-Based-Theory greifen die Annahme
der Konstruktionsgrammatik (deren Urspriinge in der kognitiven Linguistik in den
1980er Jahren z.B. bei Givon (1979a), Lakoff (1987) und Langacker (1987) liegen)
auf, dass Konstruktionen Bedeutungen haben, da sie durch den Gebrauch in
wiederkehrenden Situationen entstehen (Tomasello, 2003). Konstruktionen kénnen
jede Art von linguistischem Gegenstand oder linguistischer Struktur sein, zu denen
Morpheme, Worter, Idiome, Metaphern oder ganze Phrasenmuster (z.B. Ditransitive
oder Passive) gehoren (Goldberg, 1995, 2003; Tomasello, 2003). So kann z.B. der
Ausdruck jemandem tief in die Augen schauen genauso eine Konstruktion sein wie
eine abstrakte Struktur, z.B. die caused-motion-Konstruktion
[[NPrnom][VP][NPaw][PP]], bei der sich die Bedeutung des Verbs durch die
Konstruktion verdndern kann (Goldberg, 1995). Ziem und Lasch (2013, S. 15) geben
in diesem Kontext das Beispiel ,,Jonathan rumpelt das Glas vom Tisch.”“. Das Verb

rumpeln wird in dieser caused-motion-Konstruktion so verwendet, dass die Person
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die Bewegung des Gegenstandes verursacht. Die Verbbedeutung bestimmt also
hierbei nicht die Bedeutung der Aussage. Wire die Konstruktion nicht fiir den
Bedeutungsinhalt verantwortlich, miisste angenommen werden, ,,dass viele Verben
(und Worter anderer Wortarten) hochgradig polysem sind und alle potentiell
realisierbaren Verbbedeutungen im mentalen Lexikon abgespeichert sind* (Ziem &
Lasch, 2013, S. 26). Da grammatische Konstruktionen als Ganzes eine Bedeutung
tragen und sich die Bedeutung nicht aus den einzelnen Bestandteilen ergibt
(Goldberg, 1995), sind somit lexikalische und grammatische Eintrige kaum
voneinander zu unterscheiden, Semantik und Syntax sind gleichberechtigt (Ziem &
Lasch, 2013). Muster in der Sprache werden als Ganzes gespeichert, sofern sie
hiufig genug in der Sprache auftreten (Goldberg, 2006, S. 5) wie z.B. die
Konstruktion ich glaube, dass... . Der Abstraktionsgrad einer AuBerung kann dabei
variieren. AuBerungen kénnen auf einer abstrakten Ebene repriisentiert sein (z.B.
[Subjekt][Auxiliar][Objekt][Partizip 1I]]), aber auch auf einer unanalysierten,
lexikalisch spezifischen Ebene (z.B. [derhatmichgeschubst]) (Brandt, 2011, S. 181).
Man kann aber genauso Zwischenstufen der Reprisentation annehmen, in der nur
einige Teile analysiert sind (z.B. [[derhatmich][Partizip II]]; [[Subjekt][hatmich]
[Partizip I1]]). Dies ist bei Kindern héufig zu finden. Sie haben hauptsichlich Zugriff
auf unanalysierte, lexikalisch spezifische oder schematische Reprisentationen
(Brandt, 2011, S. 182), die stindigen Verdnderungen unterliegen. Generell wird
Grammatik in der Usage-Based-Theory als ein sich immer wieder durch kognitiven
und kommunikativen Druck dnderndes emergentes System gesehen (Diessel, 2011).

Als Teile einer Konstruktion gelten gleichzeitig Fakten iiber ihren Gebrauch wie
z.B. das Register oder dialektale Variationen (Goldberg, 2003). Das kann bedeuten,
dass ein Satz, selbst wenn er grammatisch korrekt ist, dennoch pragmatisch nicht
angemessen sein kann (Fischer, 2008).

Die Konstruktionsgrammatik beschéftigt sich also nicht mit der abstrakten Form
der Sprache, sondern mit den gebrauchsbasierten, bedeutungstragenden sprachlichen
Strukturen, die sich allerdings iiber die Zeit entwickeln und abstrakter werden
konnen. Der Terminus abstrakt wird dabei im Sinne einer Ablosung vom
semantischen Inhalt gesehen. Da es allerdings fraglich ist, ob eine komplette

Unabhéngigkeit von jeglicher Semantik {iberhaupt mdglich ist, bevorzuge ich den



1 Grammatikerwerb

Begriff Dekontextualisierung, wobei es z.T. schwierig ist, diese beiden Begriffe
grundsdtzlich auszutauschen, da viele Autoren keine Definition von Abstraktheit
angeben. Mit Dekontextualisierung bezeichne ich eine Loslosung von dem Kontext,
in dem eine Konstruktion erworben wurde z.B. eine Loslosung von der Situation, in
der die Konstruktion genutzt wurde, der Person, die die Konstruktion verwendet hat,
der emotionalen Bedeutung in der Situation, der sprachlichen und stimmlichen
Aspekte oder auch z.B. der Farbe der Gegenstiinde, die in der AuBerung vorkamen
(sieche dazu auch Werner & Kaplan, 1963, S. 166f.).

Gelernt werden Konstruktionen auf Basis des Sprachgebrauchs und genereller
kognitiver Mechanismen, durch die sich spracheniibergreifende Ahnlichkeiten (wie
z.B. Nomen- und Verbkategorien) erklidren lassen (Goldberg, 2003, 2006). Somit
stethen die Annahmen der Konstruktionsgrammatik im Gegensatz zu denen
generativer Ansitze wie z.B. von Chomsky (1965), die sich mit Spracheinheiten
ohne Bezug zu ihren semantischen oder diskursiven Funktionen befasst und
grundsétzliches sprachspezifisches und angeborenes Wissen zum Spracherwerb
voraussetzt.

Sprachliche Ausdriicke werden, um der Situation angepasst zu sein,
typischerweise nicht von einer einzigen anderen Konstruktion abgeleitet; vielmehr
beinhalten sie Kombinationen aus mehreren anderen Konstruktionen, die frei
zusammengestellt werden konnen, sofern keine Konflikte auftreten (Goldberg, 2003,
S. 221). Allerdings diirfen dabei einige Aspekte der Form oder Funktion nicht von
den Komponenten oder anderen Konstruktionen ausgehend vorhersehbar sein
(Goldberg, 2003). Da jede Sprache ihre eigenen Konstruktionen mit bestimmten
Bedeutungen und einem eigenen Verwendungszweck hat, ist es kaum moglich,
Konstruktionen zu finden, die in zwei Sprachen génzlich identisch sind. Daher
spricht man in diesem Fall von Konstruktionstypen, die sich gleichende funktionale
und formale Charakteristika in Form und Funktion mitbringen; darunter fillt z.B. das
Passiv (Goldberg, 2003).

Zusammenfassend ergibt sich daraus Folgendes: Sprachliche Inhalte wie Worter,
Morpheme, Phrasen, die Semantik, die Pragmatik, der Kontext, in dem etwas
Bestimmtes gesagt wird, unanalysierte Phrasen, komplexere grammatische

Strukturen — also insgesamt Konstruktionen — befinden sich miteinander in einem
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Netzwerk verbunden (siehe z.B. Goldberg, 1995, S. 109) im verbalen Geddchtnis,
das sich im Laufe der Spracherfahrungen immer wieder erweitern und verédndern
kann.

Tomasello konnte im Spracherwerb seiner Tochter Konstruktionen ausfindig
machen, die vom Kind passend zum kommunikativen Ziel eingesetzt wurden
(Tomasello, 1992). In seinen Annahmen geht Tomasello davon aus, dass Kinder
Sprache durch die gleichen Lernprozesse erwerben, die auch in anderen nicht-
sprachlichen Bereichen genutzt werden. Die kognitiven und sozial-kognitiven
Fahigkeiten, die das Kind zum Spracherwerb bendtigt, konnen durch vier
Hauptprozesse, die sozialer bzw. kognitiver Natur sind, gekennzeichnet werden. Es
geht um die Intentionszuschreibung bzw. das kulturelle Lernen oder Imitieren, die
Schematisierung bzw. die Analogie, die distributionelle Analyse und die
Generalisierungseinschrankung. Im Folgenden werden diese sozialen und kognitiven
Prozesse im Spracherwerb beschrieben, bevor der folgende Abschnitt den Ablauf des

Spracherwerbs nach der Usage-Based-Theory beleuchtet.

1.1.1 Prozesse im Spracherwerb
Kinder erwerben Sprache — gerade zu Beginn des Spracherwerbs — nicht ohne die
Unterstiitzung von anderen. Sie bendtigen fiir den Spracherwerb andere, sprechende
Menschen, die sie beobachten, imitieren und mit denen sie interagieren konnen.
Dafiir ist es wichtig, dass sie in der Lage sind, mit ihrem Interaktionspartner einen
gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus (die sogenannte Joint Attention) herzustellen,
in dem von beiden Seiten (vom Erwachsenen und vom Kind ausgehend) auf Neues
referiert werden kann. Das Kind und der Erwachsene beachten dabei, worauf der
andere bei einem gemeinsam beobachteten Ereignis seine Aufmerksamkeit richtet,
indem sie Blicken oder Zeigegesten folgen (Tomasello, 2003). Da der Spracherwerb
gebrauchsbasierend ist, ist bei jedem Kind der Erwerb bestimmter Worter oder
Strukturen unterschiedlich und héngt von dem Input ab, den das Kind von seinen
Interaktionspartnern z.B. in dem Rahmen gemeinsamer Aufmerksamkeit bekommt.
Kinder imitieren Erwachsene in ihren intentionalen Handlungen (Carpenter,
Akhtar, & Tomasello, 1998). Diese Imitation ldsst sich auch auf sprachlicher Ebene
finden, wenn Kinder pragmatisch korrekt Danke schon! oder Lass das! sagen. Kinder

lernen also, wenn sie die funktionalen Rollen einer AuBerungen entschliisseln, durch
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kommunikative Intentionszuschreibung Sprache situationsgerecht einzusetzen
(Tomasello, 2008). Sie verstehen nach und nach, in welchen Situationen ein
Erwachsener etwas Bestimmtes sagt und entwickeln eine Vorstellung von der
Intention des Erwachsenen. Diese kann noch unausgereift sein wie z.B., wenn ein
Kind, das etwas absichtlich fallen gelassen hat, Oh nein oder Hoppla sagt. Es hat bis
dahin verstanden, dass das Ereignis etwas fdillt auf den Boden mit Oh nein oder
Hoppla von seinem Elternteil kommentiert wird. Dass die Annahme, dass der
Gegenstand aus Versehen fallen gelassen wurde, hinter dieser AuBerung steht, ist
dem Kind zundchst noch nicht bewusst.

Wenn ein Kind sprechen lernt, muss es zunichst die Symbolhaftigkeit der
Sprache iiber die Assoziation von Form und Funktion erkennen (Behrens, 2011).
Diese muss das Kind speichern. Nach und nach beginnt es aus den Einzelféllen
Gemeinsamkeiten zu abstrahieren. Aus konkreten, sich wiederholenden sprachlichen
AuBerungen bilden sich Platzhalter heraus, sogenannte Schemata; die vom Kontext
unabhingiger werden, also dekontextualisiert werden. Auf der Basis von
funktionalen Beziehungen zwischen den Komponenten zweier Konstruktionen
entwickelt das Kind analoge Strukturen (z.B. Werfer und Geworfenes), die
konstruktionsspezifisch definiert sind (Tomasello, 2008). Es geht dabei nicht um
syntagmatische Beziehungen wie z.B. Subjekt oder lexikalische Kategorien,
,sondern vielmehr [um] die funktionale Verortung — die Rolle — der Konstituente in
der Konstruktion als Ganzes* (Tomasello, 2008, S. 26-27). Bei der Analogiebildung
wird ein Verstdndnis dafiir vorausgesetzt, wie die einzelnen Bestandteile der
Strukturen funktional zueinander stehen. Hinter der Konstruktion ,,X VERBt mich*
steht beispielsweise, dass X mir etwas antut. ,,A VERBt B* bezeichnet eine dhnliche
Situation, in der statt X und mir A und B involviert sind. Der Bedeutungsinhalt der
Konstruktion bleibt bestehen und muss mit konkreten Komponenten gefiillt werden,
die analoge Rollen einnehmen.

Um unbekannte Worter in eine entstandene Konstruktionsliicke einzubauen, muss
das Kind paradigmatische Kategorien wie Substantiv oder Verb entwickeln. Dies
geschieht iiber das Zusammenfassen verschiedener sprachlicher Elemente, die sich
gleich verhalten, zu gemeinsamen Kategorien in der distributionellen Analyse.

Hierfiir bendtigt das Kind einen ausreichenden Input, um Haufigkeiten und
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Ahnlichkeiten von Sprachkategorien zu erkennen. Der Input und die kindgerichtete
Sprache helfen bei dem Finden analoger Muster und der distributionellen Analyse,
unter anderem mit vielen Wiederholungen. (Hierauf geht das Kapitel 2.7.2
Wiederholungen in der kindgerichteten Sprache genauer ein.)

Schematisierungs- und Abstraktionsprozesse konnen nicht immer greifen, um alle
sprachlichen Gegebenheiten korrekt auszudriicken. Es gibt immer wieder
Ausnahmen von der Regel wie z.B. unregelméBige Verben oder Formulierungen, die
in bestimmten Situationen ungeeignet sind. Dafiir sind Generalisierungs-
einschrankungen notwendig. Tomasello (2003) geht in diesem Zusammenhang von
der Einschleifung (Entrenchment) und der durch Kontrast bzw. Wettbewerb
entstehenden Bevorrechtigung (Preemption) aus.

Bei der Einschleifung bestimmter Strukturen im Langzeitgeddchtnis ist die
Frequenz der Struktur von Bedeutung, durch die sich Gedachtnisspuren stabilisieren
konnen sowie kognitive Fiahigkeiten wie 2z.B. die Wahrnehmung, die
Gediachtnisfahigkeiten und die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte (Schmid,
2007). Hierbei spielt die Aktivierung von bestimmten Konzepten im Sprachsystem
(die kognitive Salienz), aber auch die ontologische Salienz (die Eigenschaften der
Gegenstinde wie z.B. die Art der Bewegung, die Farbe oder Gerdusche) eine Rolle
(Schmid, 2007). Saliente Gegebenheiten fiihren somit héiufiger zu einer
Einschleifung oder Verankerung von Konzepten und tief verankerte Konzepte sind
gleichzeitig leichter zu aktivieren und somit kognitiv salienter als andere. Wenn eine
neue Struktur in einer dhnlichen Form bereits vorhanden ist, ist die Einschleifung der
neuen Struktur einfacher, gleichzeitig konnen tief verankerte Strukturen andere neue
Strukturen im Wettbewerb hindern oder blockieren (Langacker, 1991; Schmid,
2007). Hierbei geht es nicht nur um den einzelnen Sprecher, sondern auch um die
Sprechergemeinschaft, denn je hiufiger ein bestimmter Ausdruck verwendet wird,
desto fester kann er sich verankern (siehe Kapitel Sprachliche Vorbilder).

Alternative Strukturen, die nicht zu generellen Verallgemeinerungen passen,
werden durch das Wahrnehmen von Kontrasten in der Kommunikation erworben.
Wenn eine andere Struktur benutzt wird als die bereits bekannte und in der Situation
bewihrte, erkennt das Kind die dahinter stehende Intention und vergleicht diese

Strukturen (E. V. Clark, 1990). Damit Kinder durch Kontraste lernen konnen,
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miissen sie allerdings zundchst wahrnehmen, dass die zwei in Kontrast stehenden
Worter, Affixe, grammatischen Funktionsworter oder Konstruktionen die gleiche
Bedeutung haben, um anschliefend einem der beiden die Bevorrechtigung zu geben
(E. V. Clark, 1990). Dies geschieht in der Generalisierungseinschrankung. Damit
Ubergeneralisierungen minimiert werden, geht Goldberg davon aus, dass
spezifischeres Wissen in der Produktion immer im Gegensatz zu allgemeinerem
Wissen bevorrechtigt wird, wenn beide die funktionalen Anspriiche in dem Kontext

gleich gut erfiillen (Goldberg, 2006, S. 94).

1.1.2 Ablauf des Spracherwerbs in der Usage-Based-Theory

Laut Tomasello (2003) entwickelt sich der Spracherwerb iiber die folgenden Stadien:
von Holophrasen, Pivot-Schemata und item-gestiitzten Konstruktionen bis hin zu
sogenannten abstrakten Konstruktionen. Dabei geht es nicht um das
Zusammensetzen, sondern um das Aufspalten von zusammengezogenen Wortern
und Phrasen, die an einen bestimmten semantischen Inhalt und spezifische
Erlebnisse gebunden sind. Dieser Entwicklungsprozess gilt fiir den Erwerb von
Wortern, genauso wie von grammatischen Einheiten. Wenn Kinder zu sprechen
beginnen, verwenden sie zundchst nach Tomasello FEinwort- oder
MehrwortduBerungen, die eine holistische kommunikative Intention haben, die
sogenannten Holophrasen. Das Kind verwendet diese AuBerungen zunichst nur in
Situationen, die der gleichen, in der es sie gelernt hat (z.B. trinken nur im
Zusammenhang mit einem bestimmten Becher). Holophrasen konnen aus einzelnen
Wortern bestehen, aber auch mehrere Worter beinhalten, die als ein
zusammenhédngendes Ganzes erworben wurden (z.B. die da). Hiaufig ist die
Intonationskurve dabei gleich (Tomasello, 2008). Erste Worter, die ab ca. 12
Monaten von Kindern benutzt werden, sind nicht nur Nomen, sondern konnen aus
allen Wortklassen entstammen. Allerdings finden sich unter den ersten Wortern
wenige Artikel, Konjunktionen und Hilfsverben, da diese abstrakter, pragmatisch
uneindeutiger und weniger salient im Input fiir die Kinder sind (Tomasello, 2003, S.
45-50). Die Worter bzw. Holophrasen werden in einem néchsten Schritt kombiniert,
wenn Kinder ca. 18 Monate alt sind. Es entstehen oft zu diesem Zeitpunkt auch
sprachliche Muster mit Liicken (z.B. Woist  ?, Ich ), in die Kinder etwas

einsetzen konnen. Sie haben somit den ersten Schritt der linguistischen Abstraktion
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erreicht, die Pivot-Schemata (nach Braine (1963) benannt), bei denen allerdings noch
keine Generalisierung iiber die AuBerungen hinweg stattfindet (Tomasello, 2003, S.
115). Die Kinder nutzen weiterhin weder morphologischen Marker noch die
Wortstellung in ihren AuBerungen, um z.B. Agens oder Patiens der Situation zu
kennzeichnen (Tomasello, 2003, S. 117).

Kinder im Alter von zwei Jahren tendieren dazu, ihre eigenen AuBerungen meist
zu wiederholen und nur in geringen Anteilen durch Einsetzen, Anhéngen und ggf.
Kombinieren von anderen  Sprachbestandteilen (von  unterschiedlichem
Abstraktionsgraden) zu verdndern. Lieven, Behrens, Speares und Tomasello, (2003)
untersuchten zum Beispiel, wie weit die Mehrwort-AuBerungen von Kindern denen
dhnelten, die sie vorher schon produziert hatten. Die Autoren nutzten dabei
Aufnahmen der Sprache eines zweijdhrigen Kindes sowie die Tagebucheintriage der
Mutter und verfolgten die kindlichen AuBerungen der letzten Stunde zuriick auf die
vorherigen aus einem Zeitraum von sechs Wochen tiber flinf Stunden pro Woche. Es
erwies sich, dass nur 37% der Mehrwortdu3erungen neuartig waren. Von diesen
neuartigen AuBerungen waren 74% durch nur eine Verinderung einer anderen
entstanden (meist durch das Ersetzen eines Nomens), der Rest entstand durch mehr
als eine Veriinderung einer vorherigen AuBerung.

Diese item-gestiitzten Konstruktionen unterscheiden sich von den Pivot-Schemata
soweit, dass sie syntaktisch durch Morphologie, Prépositionalphrasen und die
Wortstellung markiert sind. Die Kinder verwenden die Konstruktionen allerdings
itemspezifisch, das heifit, sie generalisieren noch nicht iiber die Szenen hinweg, um
dhnliche Teilnehmerrollen zu markieren (Tomasello, 2003, S. 117—-121). Erst wenn
die Kinder dazu in der Lage sind, iiber unterschiedliche Sétze hinweg Analogien zu
bilden, wird ihre Grammatik so unabhéngig von dem Kontext, in dem sie bestimmte
Strukturen erworben haben, wie die eines Erwachsenen. Wobei selbst noch bei

Erwachsenen feststehende Konstruktionen in der Sprache bestehen bleiben.
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1.2 Passiv im Spracherwerb

Der folgende Abschnitt beleuchtet den Passiverwerb. Da das Thema sehr
facettenreich und seit langem erforscht wird, mochte ich dabei einige Seiten der
Forschung aufgreifen, die zum Teil nicht immer mit konstruktionsgrammatischen
Ansichten im Zusammenhang stehen, und zum Schluss aber wieder mit einer

Einordnung in den Ansatz der Usage-Based-Theory enden.

1.2.1 Die Passivstruktur
Das Passiv wird mit einem Hilfsverb (werden, sein oder bekommen) und einem im
Partizip II (auch Partizip Perfekt genannt) stehenden Vollverb gebildet (Duden,
2009, S. 543). Die gewohnliche Form des Passivs ist das Vorgangspassiv (auch
werden-Passiv genannt). In der vorliegenden Studie wurde ausschlieflich das
Vorgangspassiv verwendet, weshalb dieser Abschnitt diese Form im Folgenden
ndher betrachtet. Das Vorgangspassiv ist semantisch zweistellig und oberflachen-
syntaktisch einstellig, d. h. es ist mdglich, eine von-Phrase, die das handelnde
Subjekt bestimmt, einzusetzen. Das Zustandspassiv (auch sein-Passiv genannt)
dahingegen ist einstellig und kann als Pridikativkonstruktion und somit auch als
Adjektivkopulakonstruktion angesehen werden (Wegener, 2003).

Enthilt ein Passivsatz ein Subjekt, wird er als personliches Passiv klassifiziert.

Das unpersonliche Passiv dahingegen ist nicht subjekthaltig.

Personliches Passiv:
Passiv: Der Motor supjeks, Patiens) Wurde (vom Mechaniker genspirase)) T€pariert.
Aktiv: Der Mechaniker supjeks, agens) reparierte den Motor ik -objeks, Patiens)-
Unpersonliches Passiv:
Passiv: Hier wird (von allen ygenspnrase) fleiBlig gearbeitet.
Aktiv: Hier arbeiten alle supjers, 4gens) fleiBlig.

(Beispiele entnommen aus dem Duden, 2009, S. 544.)
Nach Wegener (2003) hédngt der Passiverwerb von der morphologischen und

semantischen Komplexitdt, dem Erwerb der Bestandteile (der Perfekthilfsverben),

der konkurrierenden Konstruktionen und der Frequenz im Input ab. Weiterhin kann
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die kindliche Konzeptualisierung der Handlung eine Rolle spielen. So zieht sich der
Passiverwerb iiber einen langeren Zeitraum hin. Im Folgenden werden diese Aspekte

nidher beleuchtet.

1.2.2 Passiverwerb

Kinder miissen beim Erwerb des Vorgangspassivs die Morphologie (die Bildung des
Partizip Perfekts) sowie die Semantik der Verben und des dynamischen Hilfsverbs
werden erlernen (Wegener, 2003). Hier spielen andere Verwendungsformen mit in
den Erwerbsprozess ein, z.B. die hdufige Verwendung der Verben im Perfekt oder
im Aktiv oder des Hilfsverbs in der futuristischen Bedeutung (,,Alles wird gut!*)
(Abbot-Smith & Behrens, 2006). Um passivische Strukturen bilden zu kénnen, muss
das Kind lernen, dass einige Partizipien passivisch verwendet werden konnen und
andere dahingegen nicht (z.B. das reflexive Verb wundern). Auf der Ebene der
Syntax muss es dabei erkennen, dass das Objekt der Handlung an die Stelle des
Subjekts riickt und die handelnde Person, das Agens, nicht genannt oder als von-
Phrase realisiert wird. Die Prépositionalphrase mit von muss zudem in einigen Sétzen
als Agens und nicht als besitzanzeigend interpretiert werden (Schaner-Wolles,
Binder, & Tamchina, 1986), z.B. ist die von-Phrase in dem Satz Dem Hund wird die
Miitze von der Mutter aufgesetzt. als besitzanzeigend, aber auch als Agens
interpretierbar.

Pragmatische Aspekte, die die Sprache strukturieren, sind laut Givon (1979b) die
universale Komponente der kommunikativen Fdhigkeiten der Menschen. Kinder
lernen zundchst ein kommunikatives System mit pragmatischen Modi. Zu diesen
zahlen z.B., dass die Strukturen durch den Informationsgehalt gesteuert werden, so
dass zuerst das Thema zu nennen ist und dann Kommentare dazu folgen oder in der
Wortstellung alte Informationen vor neuen kommen (Givon, 1979b). Der Sprache
fehlen dann allerdings zundchst noch syntaktisch-morphologische Aspekte. Erst nach
und nach erwirbt das Kind auch syntaktische Modi (z.B. die Subjekt — Préidikat
Struktur). Erwachsene verfligen dann iiber beide Modi, die sie in bestimmten
Situationen einsetzen (z.B. pragmatische Modi, wenn sie eine weitere Sprache
lernen, syntaktische Modi, wenn sie z.B. Schriftsprache verwenden). Der

pragmatische Hintergrund muss beim Passiverwerb also ebenfalls erkannt werden.
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Das Passiv ist dann sinnvoll einzusetzen, wenn das Agens des Satzes getilgt
werden kann, aber implizit ausgedriickt werden soll. Der Erwerb dieses Wissens ist
ein schwieriger Prozess, da andere, hdufigere und syntaktisch einfachere Strukturen
ebenfalls die Moglichkeit bieten das Objekt zu topikalisieren, sogenannte
Passivalternativen. Die bekannteste Struktur ist sicherlich die Passiversatzform mit
man: z.B. Man pfliickte die Apfel.. Das Ergativ, bei dem ein Verb (z.B. zerbrechen
oder verschwinden) nur ein internes Argument hat, bietet ebenfalls die Mdglichkeit
agenslose Sétze zu produzieren: Die Vase zerbrach. Auch reflexive Strukturen mit
unpersonlichem  Subjekt:  Die  Tiir  oOffnete  sich.,  Strukturen  mit
bekommen/erhalten/kriegen + Partizip 1I: Sie bekam ein Bild geschenkt., Strukturen
mit sich lassen + Infinitiv: Die ldsst sich die Haare kdmmen. oder Strukturen mit es
gibt + zu: ,,Es gibt viel zu tun.” stellen neben weiteren Alternativen zum Passiv dar
(Beispiele aus Gotze & Hess-Liittich, 2005). Zum Passiv konkurrierende Strukturen
konnten den Erwerb des Passivs erschweren, da sie fir die Kinder eine
Ausweichmoglichkeit darstellen. Sie konnen ihn allerdings genauso als
Vorlauferkonstruktion erleichtern (im Deutschen: Fritzenschaft, 1994; im Englischen
fiir den Ubergang von adjektivisch gebrauchten Partizipien zu Passiven: Israel,
Johnson und Brooks, 2000). Kinder konnen so bereits erworbene Teile von anderen
Strukturen aufgreifen und in die Passivstruktur einarbeiten.

Das Aktiv erscheint konzeptuell einfacher als das Passiv. So konnten Klein und
Perdue (1992) zeigen, dass Kinder auf die Oberfldchenstruktur des Satzes achten und
in der Satzproduktion eine Strategie verfolgen, bei sie das Agens zuerst nennen.
Allein in der Schwierigkeit des Umdenkens innerhalb der Struktur kann die
Problematik des Passivs jedoch nicht liegen. In der Sprache Sesotho zum Beispiel, in
der das vollstindige Passiv selbst in der kindgerichteten Sprache sehr frequent ist,
produzieren Kinder schon im Alter von 2;8 Jahren Passivsitze (Demuth, 1989;
Demuth & Kline, 2006). Fiir Kinder erscheint die Inputfrequenz des Passivs also als
ein weiterer entscheidender Faktor fiir den Erwerb. Je seltener eine Struktur
verwendet wird, desto eher kann eine Variation des Erwerbsalters erwartet werden.
Allerdings hat die Schwierigkeit der Struktur einen entscheidenden Einfluss auf die
Verwendung, so formulieren tiirkische Kinder vermutlich hiufiger Passive, obwohl

diese nicht sehr frequent im Input sind, weil die Struktur durch die Aufrechterhaltung
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der Wortstellung und eine lexikalische Verdnderung einfacher zu bilden ist als z.B.
im Deutschen (Demuth, Moloi, & Machobane, 2010).

Dass Kinder dazu neigen, Sdtze eher im Aktiv zu interpretieren und zu
formulieren, konnte aus kognitionspsychologischer Sicht darin begriindet liegen,
dass aktive Figuren schneller und sicherer erkannt werden konnen als passive
Figuren. Verfaillie und Daems (1996) konnten dieses Phdnomen in einer
Reaktionszeitstudie mit Erwachsenen, die am Computer Figuren erkennen sollten,
die entweder andere Figuren schoben, stoppten, mitnahmen oder wegstiefen,
evaluieren. Die Probanden erkannten bei der Aktion schieben das Agens einer
Aktion signifikant schneller als das Patiens. Fillmore, Givon und Langacker
beschreiben mehrere Konditionen fiir Salienz, darunter die Topikalitét, bei der es
neben der Figure-Ground-Wahrnehmung um die semantische Rolle geht, die die
Beteiligten in einem Event einnehmen (Fillmore, 1968, 1977; Givon, 1984;
Langacker, 1991; ein Uberblick dariiber findet sich in Schmid, 2007). So ist das
Agens am salientesten vor dem Instrument und dem Patiens (Fillmore, 1968). Schon
frith tendieren Kinder dazu, das Agens in visuellen Aufmerksamkeitsaufgaben
wihrend, vor und nach der Aktion als salienter wahrzunehmen (Robertson & Suci,
1980). Im Worterwerb lernen sie Namen fiir aktive Figuren einfacher als fiir passive
(Grace & Suci, 1985). Und Fisher, Hall, Rakowiw und Gleitman (1994) zeigten bei
drei- und vierjdhrigen Kindern, dass sie bei Szenen, die entweder agens- oder
patiensorientiert beschrieben werden konnten (z.B. jagen vs. fliehen oder geben vs.
bekommen), eher dazu neigten, diese vom Agens aus betrachtet zu beschreiben.

Eine weitere, hinzukommende Schwierigkeit bei der Interpretation von
Passivsitzen ist, dass Kinder ihr Weltwissen und den Kontext hinzuziehen (Grimm
& Scholer, 1985; Trosborg, 1982). So kann es dazu kommen, dass Passivsitze
fehlinterpretiert werden, wenn sie nicht dem kindlichen Weltwissen bzw. dem
Kontext entsprechen. Nach Schaner-Wolles et al. spielt bei der Interpretation des
Passivs auch die ,,Potenzstrategie* eine wichtige Rolle, bei der die Sitze nach der
pragmatischen Wahrscheinlichkeit interpretiert und dem stérkeren Protagonisten die
Agensrolle zugewiesen wird (Schaner-Wolles et al., 1986, S. 8). Dies kann besonders
bei reversiblen Passivsdtzen problematisch werden, wenn Agens und Patiens die

Rollen potentiell tauschen konnten (Peltzer-Karpf, 1994).
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Die Animiertheit des Patiens kann einen Einfluss auf die Verwendung von Passiv
haben. Dies zeigte Lempert (1989) in einer Studie, in der zweieinhalb- bis
fiinfjdhrige Kinder selbst Bilder beschreiben sollten, nachdem sie ein Training mit
Passivsitzen erhalten hatten. Auf den Bildern war das Patiens entweder animiert oder
nicht animiert. Die Kinder, die Passivsitze mit einem animierten Patiens gehort
hatten, konnten dies auf Bilder mit einem animierten oder nicht animierten Patiens
iibertragen, wobei sie dennoch mehr Passiv produzierten, wenn das Patiens animiert
war. Kamen die Kinder zuvor mit einem nicht animierten Patiens in Kontakt,
produzierten sie nur dann Passiv, wenn das Patiens nicht animiert war. Weiterhin
produzierten die Kinder aus der Gruppe mit animierten Patiens mehr Passiv als die
anderen Kinder in der Trainingsphase. Lemperts Ergebnisse konnen bedeuten, dass
ein vorheriger Kontakt mit spezifischen Aspekten einer Struktur wie z.B. die
Animiertheit sich auf die Produktion der Struktur auswirken kann.

Trotz der Komplexitit des deutschen Passivs und der Tendenz, Sitze im Aktiv zu
formulieren, konnen selbst auch schon dreijahrige englische und deutsche Kinder,
wenn die Diskursanforderungen entsprechend sind (z.B. bei einer Frage, die auf das
Patiens des Satzes hinweist wie z.B. What happend to the ball?), Passivsitze
produzieren (Brooks & Tomasello, 1999; Wittek & Tomasello, 2005), wenn sie
vorher mit diesen ausreichend in Kontakt gekommen sind. Es scheint demnach einen
Einfluss der vorherigen Aktivierung dieser Struktur im Input zu geben.

Produzieren junge Kinder vereinzelte Passive, konnte dies fiir ganzheitlich
gelernte Konstruktionen sprechen, die die Kinder nach dem Ansatz der Usage-
Based-Theory aus dem Sprachstrom iibernommen haben. So sind hiufige Passivsitze
(z.B. im Kindergarten Du wirst jetzt abgeholt.) vielen sehr jungen Kindern geldufig,
die andere Sitze noch nicht im Passiv produzieren wiirden. Die Beobachtung solch
einzelner Passivsitze spricht demnach dann noch nicht fiir die vollstindige
Fahigkeit, die Struktur anzuwenden. Aus diesem Grund verwenden Studien (z.B.
Tomasello, Brooks, & Stern, 1998), die herausfinden wollen, ob Kinder die
Passivstruktur erworben haben und somit mit anderen Verben produzieren konnen,
héufig Nichtworter, da diese nicht bereits vor der Studie aus dem Sprachstrom erlernt
werden konnten. Tomasello et al. (1998) konnten so herausfinden, dass englische

Kinder im Alter von drei Jahren durch Interaktionen das Passiv mit unbekannten
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Verben erwerben konnen, wenn die Struktur hédufig prasentiert wird. Eine Gruppe
der Kinder horte vermehrt unvollstindige Passivkonstruktionen, in denen allerdings
zusammengenommen alle Passivbestandteile von dem Experimentator produziert
wurden, in unterschiedlichen Satzformen (Fragen im Passiv: Big Bird got meeked by
who? — By the car.) oder Teile von Passivsitzen: Big Bird got meeked. in der
Scaffolding-Bedingung). Der anderen Gruppe wurden nur vollstindige Passive mit
von-Phrase prisentiert (Big Bird got meeked by the car. in der Full-model-
Bedingung). AusschlieBlich die Kinder in der Full-model-Bedingung produzierten
vollstdndige Passive. Der hochfrequente Input, den sie bekamen, gab ihnen die
Moglichkeit, die Struktur komplett zu bilden. Tomasello und Kollegen gehen dabei
von einer Tendenz der jungen Kinder aus, neue Verben und Konstruktionen so zu
verwenden, wie sie sie von Erwachsenen gehort haben (Tomasello et al., 1998, S.
236). Es ist allerdings vorstellbar, dass die Kinder in der Scaffolding-Bedingung
noch mehr Beispiele benotigt hitten, um aus den 14 unterschiedlichen Teilsdtzen
eine Struktur zu erkennen und ein volles Passiv bilden zu kénnen, das die Kinder in
der Bedingung mit vollstidndigen Passiven bereits 14 mal komplett gehdrt hatten.

Wann deutsche Kinder das Passiv rezeptiv und produktiv tatsidchlich beherrschen,
lasst sich nicht einheitlich angegeben. Wihrend einige Autoren Passiv schon bei sehr
jungen Kindern beobachteten (ab 2,7 Jahren: Elsen, 1999; ab dreieinhalb Jahren:
Kruse, 2007), demonstrieren andere Studien erst bei Schulkindern, dass diese Passiv
komplett verstehen und nutzen (ab sechs Jahren: Grimm & Schoéler, 1985; ab sieben
Jahren: Becker & Peschel, 2006; zwischen sieben und neun Jahren: Oksaar, 1977).
Es ist allerdings fraglich, in welchem Ausmal3 die sehr jungen Kinder bereits liber
ausgereiftes Wissen iiber das Passiv verfiigen.

Die Ursache fiir die unterschiedlichen Altersangaben konnte an der Frequenz der
Struktur, den verwendeten Testverfahren (Bildbeschreibungen, Beobachtungen,
rezeptive Tests) oder den verwendeten Verben liegen. Bei den Verben kann
beispielsweise nach Wegener, 2003 der Grad der Transitivitdt, der Darstellbarkeit
und der Testbarkeit eine wichtige Rolle spielen. So zeigten Erwerbsdaten fiir nicht-
agentische, bzw. psychische Verben ein spiteres Erwerbsalter als fiir agentische
Verben (Maratsos, Fox, Becker, & Chalkley, 1985). Messenger, Branigan, McLean

und Sorace (2012) konnten dahingegen belegen, dass diese Unterschiede zwischen
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den Verbtypen tatsdchlich auf die Aufgabenstellungen, bei denen Kinder Probleme
mit dem Erkennen von Bildern haben, zuriickzufithren sind. Sie fanden keine
Unterschiede in ihrer Studie mit drei- und vierjéhrigen englischen Kindern zwischen
den Verbtypen (agentische (z.B. bite, hit) vs. nicht-agentische Verben (z.B. shock,
surprise)). Messenger et al. (2012) gehen weiterhin anhand ihrer Studien davon aus,
dass Kinder schon friih in der Lage sind, Passive korrekt zu produzieren, obwohl sie
noch mit sechs Jahren nicht in der Lage sind, sicher die thematischen Rollen auf die
Konstituenten der Struktur zu tibertragen.

Liegen keine semantischen Unstimmigkeiten in dem vom Kind produzierten Satz
vor, kann es demnach so wirken, als beherrschte es das Passiv bereits, wahrend es
aber noch weiterhin mit den thematischen Rollen bei den nicht-kanonischen Sitzen
zu kdmpfen hat. Messenger et al. schlieBen aus ihrer Studie, dass zunéchst die grobe
Struktur des Passivs erworben wird und anschlieend die thematischen Rollen richtig
zugeordnet werden konnen. In ihrer Studie konnten sie keinen Effekt der Verbtypen
finden. Die Struktur des Passivs wirkte anscheinend sowohl bei sechs- als auch bei
neunjdhrigen Kindern stirker als die unterschiedlichen Verben, wobei die
Sechsjahrigen noch Probleme bei der korrekten Verwendung der Struktur haben.
(Mehr Informationen zu Passivprimingstudien, zu denen die Studie von Messenger et
al. gehort, und der Verwendung dieser als Beleg fiir Passivwissen finden sich in
Kapitel 2.2.2 Strukturelles Priming im Spracherwerb.)

Deutsche Erwachsene, die die Fihigkeit besitzen Passiv zu bilden, formulieren
Sdtze haufig nicht im Passiv (siehe z.B. Brinker (1971) oder Schonthal (1976), bei
deren Analysen die Passivverwendung um ca. 5% liegt; weniger als 1% davon sind
vollstindige Passive). Die Frequenz, mit der Kinder demnach mit Passiv konfrontiert
werden, ist dementsprechend gering. Es konnte genauso auf die Passivverwendung
bei élteren Kindern zutreffen, dass sie die Struktur wie Erwachsene zwar
beherrschen, jedoch meiden. So verwenden sieben- bis zehnjéhrige Schulkinder laut
Rickheit (1975) unter einem Prozent Passiv beim Erzdhlen.

In der Rezeption des Passivs weisen Kinder weitere Schwierigkeiten auf. Eine
Testung des Verstindnisses kann Aufschluss iiber die Reprdsentation der
Passivstruktur bei Kindern geben. Grimm (1975) lieB daher Kinder Passivsitze

zuordnen und ausagieren. Es stellte sich dabei heraus, dass die Kinder bis dreieinhalb
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Jahre Passivsdtze nach der Abfolge Agens-Aktion-Patiens interpretierten und so
sogar die Bedeutung bei irreversiblen Sdtzen umdrehten. Erst mit fliinf Jahren kénnen
Kinder nach Grimm und Schéler (1985) zunehmend reversible Passivsitze verstehen.
Aschermann, Giilzow und Wendt (2004) konnten in ihrer Studie mit deutsch- und
englischsprachigen Kindern dieses Bild bestdtigen. Erst mit fiinf Jahren waren die
deutschen Kinder in der Lage, reversible Passivsitze grofBtenteils korrekt zu
verstehen und dann auf Bilder zu zeigen oder die Sitze auszuagieren. Ein Effekt der
Plausibilitdt des Satzes war dabei nicht zu finden.

Die Passivproduktion und -rezeption scheint folglich mit vielen unterschiedlichen
komplexen Anforderungen zusammenzuhingen, bei denen die Semantik der Verben,
die pragmatische Verwendung, der Schwierigkeitsgrad der Bildung, die Frequenz der
Struktur, die damit einhergehende Familiaritit und die Anforderungen der Situation
eine Rolle spielen konnen. Diese Anforderungen werden im Laufe des
Spracherwerbs bis ins Grundschulalter hinein nach und nach gemeistert und enden
schlieBlich in einer vollstdndigen, dekontextualisierten Reprasentation des Passivs.

Kidd (2011) kritisiert die Suche nach einer Altersgrenze, nach der das Passiv
vollstidndig reprisentiert ist und produziert werden kann. Er geht vielmehr davon aus,
dass die Passivnutzung, wie sie in Primingstudien gestestet wird, abhéngig vom
individuellen sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes ist und das Passiv nicht ab
einem bestimmten Alter vollstindig erworben ist. Die Suche nach einer Altersgrenze
widerspricht zudem den Annahmen der Usage-Based-Theory, nach der der

individuelle Gebrauch einer Struktur ausschlaggebend fiir den Erwerb dieser ist.

1.3 Passiverwerb in der Konstruktionsgrammatik/Usage-Based-Theory

Aus der Sicht der Konstruktionsgrammatik beinhaltet die Passivkonstruktion
[[Patiens][werden/wird][von Agens][Verbparizp 11]] alleine eine Bedeutung: Das
Patiens steht im Vordergrund der Handlung, das Agens riickt in den Hintergrund. Die
Nennung des Agens in der Passivkonstruktion ist also pragmatisch nicht notwendig.
Die Konstruktion kdnnte demnach eine offene, nicht zwangsweise zu besetzende
Stelle fiir die von-Phrase haben, die mit dem Agens gefiillt werden kann. Da eine
vollkommen dekontextualisierte Struktur mit Zuschreibung der Funktionen Agens

und Patiens erst am Ende des Erwerbsprozesses erreicht ist, ist davon auszugehen,
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dass auf dem Weg dorthin Teile bzw. Teil-Abstraktionen der Passivkonstruktion
entstehen konnen:
z.B.

[[X][wird][abgeholt]],

[[X][wird] [von Y][abgeholt]],
[[X][wird] [von Y][Verbpastizip ull,
[[Patiens][wird][Verbparizip 1]],
[[wird][von Agens][Verbpartizip ]l
[[wird][Verbpartizip ]

[Verbpartizip 11]-

Die Unterschiede im Erwerbsalter des Passivs konnen nach der Usage-Based-
Theory durch den Gebrauch der Passivstruktur als feststehende Konstruktion in einer
bestimmten Situation mit einem bestimmten Bedeutungsinhalt erkldrt werden.
Kinder konnen so schon frith Passivkonstruktionen als item-gestiitzte Konstruktionen
verwenden, die hdufig im Input vorhanden waren. Dies deutet jedoch nicht darauf
hin, dass die Kinder die Konstruktion bereits vollstindig, dekontextualisiert
reprisentiert haben und auf andere Situationen iibertragen konnen. Dafiir bedarf es
noch der Analogiebildung. Es kann allerdings sein, dass andere Strukturen den
Erwerb des Passivs vereinfachen konnen. Abbot-Smith und Behrens (2006) zum
Beispiel untersuchten in einem Korpus die Sprache eines deutschen Jungen in der
Zeitspanne von 2;0 bis 5;0 Jahren auf Zustands-, Vorgangspassiv- und
Zukunftskonstruktion hin. Der Erwerb von einer bestimmten Struktur, davon gehen
die Autoren aus, kann eine andere Struktur erleichtern. Der vorhergegangene
Erwerb der Bestandteile einer Struktur vereinfacht es, die Zielkonstruktion im Input
zu interpretieren und fiihrt somit zu einem schnelleren Generalisierungsprozess
(Abbot-Smith & Behrens, 2006, S. 1023). Das Zustandspassiv mit sein hat z.B. mit
anderen Strukturen Ahnlichkeiten: mit Adjektivkonstruktionen (X ist ADJ), mit (Das
ist X), mit der intransitiven Vergangenheitsform Perfekt (X ist Partizip II mransitiv)-
Kinder erwerben das Zustandspassiv deswegen friiher als das Vorgangspassiv, weil
dort noch mehr Ahnlichkeiten mit dem Perfekt zu finden sind (Beispiel: Das Kind ist
gewaschen. — Das Kind ist gewachsen.) (Behrens, 2009). Die bereits im
Sprachsystem verankerten Strukturen vereinfachen dem Kind die Nutzung bzw. den

Erwerb der Passivstruktur.
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Kidd (2011) konnte belegen, dass englische Kinder, deren sprachliches Wissen
weniger weit ausgeprégt ist, eher unvollstindige Passive (die als adjektivisch oder als
Perfekt interpretiert werden konnten) produzieren. Erst mit besseren grammatischen
Fahigkeiten und ausgeprdgten Fihigkeiten zum Musterfinden verwendeten die
Kinder in seiner Studie vollstindige Passive. Dies spricht fiir die Annahme, dass die
Kinder das vollstindige Passiv auf dem unvollstindigen aufbauen. Das
Vorgangspassiv hat nicht so viele Gemeinsamkeiten mit anderen Konstruktionen und
wird daher vermutlich spiter erworben. Die Frequenz einer einzelnen Konstruktion
ist also nicht allein ausschlaggebend fiir den Erwerb der Konstruktion, wichtig ist
ebenfalls die Betrachtung der Konstruktionen, aus denen die Konstruktion
zusammengesetzt ist.

Wenn das Passiv von bereits erworbenen Strukturen profitieren kann, so konnen
allerdings auch andere Strukturen wie das Futur, das Zustandspassiv oder die
Adjektivkonstruktion, die ebenfalls mit dem Hilfsverb werden gebildet werden
konnen, den Erwerb des Vorgangspassivs zundchst erschweren. Allerdings gehen
Abbot-Smith und Behrens (2006) davon aus, dass die Erschwerung zumindest von
dem Zustandspassiv und der Adjektivkonstruktion nicht von langer Dauer sein kann,
da die semantisch-pragmatischen Funktionen dieser Konstruktionen sehr
unterschiedlich sind.

Ziem und Lasch (2013, S. 165-172) diskutieren den Erwerb der
Beispielkonstruktion Leonard abgeholt innerhalb des Passiverwerbs folgender-
maBen: Wenn alle Kinder ritualisiert im Kindergarten ,,Leonard abgeholt* rufen,
wenn das Kind Leonard von seinen Eltern abgeholt wird, zeugt dies davon, dass die
Kinder diese Konstruktion als Form-Bedeutungspaar erlernt haben, das mit der
Situation in Zusammenhang steht, in der ein Elternteil kommt und das dazugehorige
Kind mitnimmt. Das Partizip Il abgeholt, das mit unterschiedlichen Namen der
Kinder zusammengesetzt wird, kann zundchst als adjektivisch interpretiert und in
einer Zustandsdnderungskonstruktion (der Zustand von Leonard é&ndert sich
sozusagen in einen Abholzustand) verwendet werden. Genauso kann die
Konstruktion eine verkiirzte Form eines Passivs (Zustands- oder Vorgangspassivs)
sein, bei der weder das finite Verb noch ein Agens genannt wird. Aus

konstruktionsgrammatischer Perspektive ist dabei allerdings die Tatsache
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entscheidend, dass sich bei den Kindern durch die Verwendung dieser Konstruktion
ein kognitives Muster verfestigt hat und die Kinder ein Verstindnis der Bedeutung
entwickelt haben. Bei Betrachtung der Prosodie der Konstruktion kann man
annehmen, dass die AuBerung Leonard abgeholt aus zwei Konstruktionen besteht:
einer Ansprache an das betreffende Kind und der Konstruktion 4bgeholt, die, wie
Ziem und Lasch auf Grundlage der Agent-first-Strategie (Langacker, 1982; Zifonun,
1992) vermuten, eher von den Kindern so interpretiert wird, dass Leonard das Agens
der Handlung, bzw. des Vorgangs ist. Die AuBerung wird zunichst also aus zwei
item-gestiitzt gelernten Einheiten zusammengefiigt, bei der eine Abstraktion der
Konstruktion iiber die Realisierung mit den unterschiedlichen Namen der Kinder
geschieht. Im Weiteren wiirde sie weiter ausgebaut werden konnen als
Zustandszuweisung (Leonard ist abgeholt), also als eine Stiitzkonstruktion des
Perfekts mit sein, wie sie von Abbot-Smith und Behrens (2006) angenommen wird.
Dieser konnen dann andere Passivformen — das Vorgangspassiv und Passiv-
alternativen — folgen, die nach und nach verfestigt werden.

Dieses Kapitel stellt den Grammatikerwerb und darin den Passiverwerb, der fiir
die vorliegende Arbeit besonders interessant ist, unter das Licht der
Konstruktionsgrammatik bzw. spezieller der Usage-Based-Theory. Auf dem Weg
zum vollstidndig richtigen Passivgebrauch und —verstindnis durchlaufen Kinder
demnach Phasen, in denen sie Passivsitze zwar verwenden konnen, jedoch nur Teile
davon verstehen bzw. produzieren, die auf anderen Strukturen basieren konnen. Es
lassen sich zudem einige unterschiedliche kognitive Einfliisse auf den Passiverwerb
ausmachen, die fiir die Komplexitdt der Struktur verantwortlich sind. Auch die
Frequenz spielt bei dem Erwerb der Struktur eine Rolle, weshalb es im folgenden
Kapitel um die Wiederholung von Strukturen gehen wird, die einen wichtigen
Stellenwert im Spracherwerb einnehmen. Dabei wird es auch um das strukturelle
Priming bei Kindern gehen, das hdufig dazu herangezogen wird, um ,abstrakte’
Strukturen bei Kindern zu dokumentieren (wobei nicht eindeutig definiert wird, auf
welcher Stufe der Abstraktheit sich die Struktur befindet, um geprimt zu werden),
aber genauso als Lernmechanismus gelten kann und in der vorliegenden Studie als
Untersuchungsmethode  genutzt wird, um soziale Einflisse auf den

Grammatikerwerb auszumachen.
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2. Strukturelles Wiederholen im Spracherwerb

,,Accordingly, from a usage-based perspective the task of language learning can be

thought of as learning to appropriatly reuse the language that one hears. “ (Bannard

& Lieven, 2009, S. 302)

Wiederholungen kommen sehr hdufig in der ungeplanten Sprache (bzw.
Spontansprache) von Erwachsenen (Norrick, 1987) und Kindern vor (z.B. Lieven,
Behrens, Speares, & Tomasello, 2003). Auch die vorliegende Studie beschiftigt sich
mit der Wiederholung einer bestimmten grammatischen Struktur, dem Passiv. Daher
ist es relevant, verschiedene Ursachen fiir Wiederholungen in der Sprache von
Erwachsenen, natiirlich aber genauso von Kindern, zu beleuchten. Besonders ein
Bereich, das strukturelle Priming, soll dabei in den Vordergrund geriickt werden, da
meine Studie auf Studien mit Kindern zum strukturellen Priming aufbaut und
bestimmte Annahmen, die vorherige Studien getroffen haben, aufgreift. Ich
verwende bewusst dabei den beschreibenden und allgemeinen Ausdruck
Wiederholungen, da ich davon ausgehe, dass es viele verschiedene Urspriinge fiir die
Beobachtung, dass eine linguistische Form wiederholt auftritt, geben kann. Eine

Begrenzung auf einen spezifischeren Ausdruck mochte ich daher vermeiden.

2.1 Wiederholungen in der Sprache

Sprecher wiederholen sich selbst und auch andere, weil Wiederholungen fiir die
Sprachproduktion einfach sind und automatisch stattfinden (Tannen, 1987). Bannard
und Lieven (2009) sagen sogar ,,..language reuse is not simply one aspect of
linguistic communication but rather its very basis.“ (Bannard & Lieven, 2009, S.
299). Indem Sprecher Vorheriges wiederholen, werden Diskursteile miteinander
verbunden; genauso verbinden sich Gesprichspartner miteinander in einer
Konversation (Tannen, 1987, S. 584). Im Laufe eines Gesprichs passen sich die
Gesprichspartner aneinander an, da sie im Diskurs dasselbe linguistische System
entwickeln, indem sie gemeinsam {iber ein bestimmtes Thema sprechen (Johnstone,
1987; zu dem in diesem Zusammenhang verwendeten Begriff Alignment siche z.B.

Branigan, Pickering, & Cleland, 2000). Diese Wiederholungen koénnen
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unterschiedliche Griinde haben wund auf unterschiedliche Mechanismen

zuriickzufiihren sein, welche im Folgenden genauer betrachtet werden.

2.1.1 Wiederholungen unterliegende Mechanismen

Wiederholungen lassen sich in Gespriachen als diskurskohésives Mittel einsetzen, um
Konversationen (oder einen Monolog) zusammenzuhalten. Im Gesprachsverlauf
werden Wiederholungen verwendet, um Unterbrechungen zu iiberbriicken oder um
Kontinuitdt im Satzverlauf herzustellen (Norrick, 1987). Zudem sind sie ein
sinnvolles Mittel zur Verstdndnissicherung und Kldrung von Missverstidndnissen.
Weiterhin konnen Wiederholungen als rhetorisches Mittel genutzt werden, z.B. zur
Betonung oder um semantische Effekte wie z.B. Gegeniiberstellungen herzustellen
(Johnstone, 1987). Ein weiterer Grund, um sich sprachlich an seinen
Gespréchspartner anzugleichen und somit dhnliche Strukturen, Geschwindigkeiten,
Worter und Formulierungen zu nutzen, kann im Audience Design (Clark & Carlson,
1982; Clark & Murphy, 1982) gefunden werden, das durch den Common Ground
entsteht, den beide Sprecher teilen (mehr zum Common Ground z.B. in Clark, 1996;
Branigan, Pickering, Pearson, McLean, und Brown (2011) verwenden in diesem
Kontext den Begriff Communicative Design, S.42). Sprecher passen ihre Sprache so
an ihren Gesprichspartner an, dass sie das (vermeintliche) Wissen iiber ihr
Gegentiiber mit einbeziehen, z.B. weil sie schon zuvor iiber ein dhnliches Thema
gesprochen haben, Teil einer bestimmten soziokulturellen Gemeinschaft sind oder
das, woriiber sie sprechen, gemeinsam erlebt haben. Dieses Anpassen kann sich auf
alle sprachlichen Ebenen beziehen. Ferguson belegte, dass sich die syntaktische
Komplexitidt und die Sprechgeschwindigkeit reduzieren, wenn sich Sprecher mit
einem weniger kompetenten Sprecher, z.B. einem Kind oder einem Nicht-
Muttersprachler, unterhalten (Ferguson, 1964; Ferguson, 1975). Die
Kommunikationspartner gleichen ihre Sprache an die vermeintlichen Fahigkeiten
ihres Gesprachspartners an. So kommt es dazu, dass z.B. Worter oder Strukturen, die
der vermeintlich schwichere Partner nutzt, vom anderen aufgegriffen werden, um die
Kommunikation aufrecht zu erhalten. Branigan et al. gehen davon aus, dass den
Sprechern dieses Ziel unbewusst ist (Branigan et al., 2011, S. 43). Sie konnten in
thren Studien iiber Mensch-Mensch- oder Computer-Mensch-Interaktionen

feststellen, dass Sprecher sich abhdngig von ihrem Wissen {ber ihren
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Gespriachspartner sprachlich anglichen. Dabei passten sie sich lexikalisch mehr und
langerfristiger an, wenn sie dachten, sie wiirden mit einem Computer
kommunizieren, als, wenn sie annahmen, mit einem Menschen zu interagieren. Die
Anpassung war besonders dann grof3, wenn der Computer vermeintlich schlechtere
Leistungen brachte. Dies passierte ebenfalls, wenn die sprachlichen AuBerungen des
Gespréachspartners gleich blieben. Allein die Annahmen tiiber die sprachlichen
Fahigkeiten beeinflussen demnach die sprachliche Anpassung zwecks
Aufrechterhaltung der Kommunikation.

Affektive Konsequenzen und sozialpsychologische Griinde konnen weitere
Ursachen fiir die Wiederholung von sprachlichen AuBerungen sein. Eine Studie von
van Baaren, Holland, Steenaert und Knippenberg (2003) weist z.B. darauf hin, dass
Kellner, die sich an die sprachlichen AuBerungen ihrer Giste anpassen, mehr
Trinkgeld bekommen, da Anpassungen (jeglicher Art, auch in Bezug auf die
Bewegungen oder die Haltung) an das Gegeniiber sympathischer wirken (Chartrand
& Bargh, 1999). Dieses Wissen setzen geschickte Verkdufer gerne bewusst ein, um
ihre Verkaufszahlen zu steigern. Auch wenn Sprecher ihre Zugehorigkeit zu dem
anderen zeigen wollen, konnen Wiederholungen der bereits vom anderen benutzten
Formulierungen niitzlich sein. Unbewusste Wiederholungen bzw. nonverbale
Anpassungen kdnnen somit als evolutiondr wichtig betrachtet werden und als ,,social
glue* (sozialer Kleber) gelten, der soziale Bindungen zusammenhélt (Lakin, Jefferis,
Cheng, & Chartrand, 2003). Dies ldsst sich auf sprachliche Inhalte ausdehnen.
Sprecher wiederholen sich, weil Menschen soziale Wesen sind und nach sozialer
Anerkennung streben.

Wiederholungen werden also auch von Sprechern bewusst aus rhetorischen oder
stilistischen Griinden oder um zu beeinflussen benutzt werden. Auflerdem treten sie
unbewusst z.B. aus sozialen Griinden auf. Wiederholungen sind nicht nur in der
Kommunikation unter Erwachsenen zu finden, sondern ebenfalls in der
kindgerichteten sowie in der kindlichen Sprache. Im Folgenden soll dieser Aspekt

ndher beleuchtet werden.

2.1.2 Wiederholungen in der kindgerichteten Sprache

Erwachsene, Eltern genauso wie z.B. kinderlose Frauen, verfallen spontan, wenn sie

mit Babys und Kleinkindern sprechen, in den typischen Babytalk (auch Motherese,
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iibersetzt Mutterisch oder kindgerichtete Sprache genannt) (Snow, 1972). Sogar
schon vierjihrige Vorschulkinder sind dazu in der Lage (Shatz & Gelman, 1973).
Neben einer reduzierten Satzkomplexitit mit wenigen Nebensdtzen, wenigen
Flexionen und Pronomen sowie vielen aufmerksamkeitsfordernden Aufforderungen,
sind hiufige Wiederholungen von Wortern, Phrasen und ganzen Sétzen ein grofler
Bestandteil von kindgerichteter Sprache (Ferguson, 1977; Snow, 1972, 1977). Snow
(1972) untersuchte die Sprache von Miittern, wenn sie mit ihren zehnjdhrigen
Kindern sprachen und verglich sie mit der Sprache von Miittern, wenn sie sich an
ihre zweijdhrigen Kinder wendeten. Die an die jlingeren Kinder gerichtete Sprache
erwies sich als einfacher, reduziert in der Lange und redundanter in Bezug auf ganze
AuBerungen und Wérter als die normale Sprache der Miitter. Dabei war die Sprache
weiterhin konsistent und organisiert, so dass Kinder aus diesem Input lernen
konnten, selbst wenn die Aufgabe komplexer wurde, die die Miitter mit ihren
Kindern erfiillen mussten.

Junge Kinder tragen verbal selbst noch nicht viel zum Gesprich bei, wenn ihre
Sprachleistungen dazu noch nicht ausreichend sind. Kommunikative Fahigkeiten
(wie z.B. die vorsprachliche Lautproduktion, Turn-Taking, Zeigegesten oder die
gemeinsame Aufmerksamkeitsfokussierung (Joint attention)) sind jedoch schon friih
vor der Produktion der ersten Worter entwickelt (Hoff, 2001). Dadurch, dass schon
sehr frithe, wenn auch nicht-intentionale, LautduBBerungen des Kindes hiufig von den
Bezugspersonen z.B. im Spiel wiederholt und kommentiert werden, erwirbt das Kind
die Grundziige der Imitation (Papousek & Papousek, 1989) und Kommunikation wie
z.B. Turn-Taking (z.B. Bretherton & Bates, 1979; Ginsburg & Kilbourne, 1988).

Wiederholungen konnen einen Schliissel im Lernprozess darstellen (Horst,
Parsons, & Bryan, 2011). Wenn Kinder neue Worter erlernen, kann dies in einem
Fastmapping-Prozess geschehen, bei dem ein Wort nach nur wenigen und auch
zufdlligen Prdsentationen ohne Training oder Riickmeldung einer bestimmten
Bedeutung zugeordnet wird (Bloom, 2000; Carey, 1978), dabei allerdings nicht
dauerhaft und vollstindig verfiigbar ist (Horst & Samuelson, 2008; Munro, Baker,
McGregor, Docking, & Arculi, 2012). Dies kann darin begriindet liegen, dass Kinder
eine geringere Verarbeitungskapazitit im Kurzzeit- und Arbeitsgeddchtnis haben

(Gathercole, 1999). Um eine ldngerfristige und vollstindige Repridsentation
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aufzubauen, miissen Kinder die neue Wortform nicht nur enkodieren und
Informationen dazu aufnehmen, sondern beides zusammengenommen im Gedéichtnis
behalten, so dass es zu einem spiteren Zeitpunkt wieder abrufbar ist (Horst &
Samuelson, 2008). Dies geschieht durch Slow-Mapping, bei dem die Kinder
mehrfach {iber einen lingeren Zeitraum (Wochen, Monate oder Jahre) dem Wort
ausgesetzt werden (McGregor, 2004). Durch wiederholtes Fast-Mapping kdnnen
Kinder den Input, den sie bekommen, also besser verarbeiten und behalten (Horst,
McMurray, & Samuelson, 2006). So sind z.B. sechs Monate alte Kinder in
Imitationsaufgaben durch vermehrte Wiederholungen einer Aufgabe eher in der Lage
das Vorgegebene zu imitieren, wihrend sie dies nach wenigen Prisentationen nicht
konnen (Barr, Dowden, & Hayne, 1996). Durch Wiederholungen sind Kinder in der
Lage {iiber den einzelnen Input hinweg zu generalisieren (z.B. Vasilyeva,
Huttenlocher, & Waterfall, 2006). Fiir eine robuste Reprisentation, z.B. eines
Wortes, sind dafiir Wiederholungen in unterschiedlichen Kontexten wichtig (Horst et
al., 2011; Horst, 2013).

Wiederholte Strukturen, generell in der Umwelt des Kindes oder speziell in der
Sprache, konnen somit dazu fithren, dass etwas als eine Struktur und nicht als
zufillig Auftretendes wahrgenommen wird, Ahnlichkeiten zwischen bestimmten
Gegebenheiten erkannt werden und sich schlussendlich das zu Lernende im Gehirn
festigen kann. Wiederholungen in der elterlichen Sprache unterstiitzen so dabei, dass
das Kind wiederauftretende Muster im Sprachstrom identifizieren kann und Sprache

besser erlernen kann (Hoff-Ginsberg, 1986).

2.1.3 Wiederholungen in der kindlichen Sprache

Wiederholungen in der kindgerichteten Sprache unterstiitzen den Spracherwerb
(sieche Kapitel 2.1.2 Wiederholungen in der kindgerichteten Sprache). Bei Kindern
selbst findet sich, dass sie das Wiederholen der Sprache von anderen als
Sprachlernmittel nutzen (Ochs, 1979). Nach Bannard und Lieven (2009) sind im
Spracherwerb ~ Wiederverwendungen und  Wiederholungen ein  zentraler
Ausgangspunkt flir das Erlernen einer Sprache. Der Spracherwerb ist demnach das
Lernen des angemessenen Wiederverwendens der Sprache, die ein Kind hort
(Bannard & Lieven, 2009, S. 302). Wenn Kinder einer bestimmten grammatischen

Struktur in einer bestimmten Situation ausgesetzt werden, ist es fiir sie einfacher,
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diese Struktur wieder zu verwenden, wenn sie selbst etwas produzieren sollen, als
eine andere Struktur zu wihlen. Lieven et al. (2003) zum Beispiel veranschaulichten,
dass Kinder Wiederholungen des Gehorten und bereits von ihnen Produzierten in
ihrer eigenen Sprachproduktion nutzen, um damit neue AuBerungen zu produzieren.
In einer Riickverfolgung der AuBerungen eines zweijihrigen Kindes iiber sechs
Wochen hinweg zeigten Lieven et al., dass das Kind 63% der MehrwortiduBerungen
bereits vorher schon mal benutzt hatte. Kinder, so schlieBen Lieven et al. aus ihren
Ergebnissen, haben bestimmte verankerte Schemata, die sie durch -einfache
Operationen verindern. Somit produzieren sie neue AuBerungen durch die
Wiederholung #lterer durch die Kombination mit anderen AuBerungen.

Selbst noch bei dlteren Kindern lassen sich Wiederholungen finden, die die
kindliche Sprache pragen. Garrod und Clark (1993) untersuchten bei sieben- bis 12-
jéhrigen Schulkindern die Koordinationsfdhigkeiten im Dialog bei einem
Labyrinthspiel. Die Kinder sollten sich dariiber austauschen, wo sich ihre Position in
dem Labyrinth befand, und die Position des Mitspielers finden. Alle Kinder konnten
sich im Dialog koordinieren, indem sie dieselben Wendungen nutzten, um zu
beschreiben, an welcher Stelle des Labyrinths sie sich befanden. Dabei einigten sie
sich auf ein eingeschrinktes Beschreibungslexikon, wie es auch schon bei
Erwachsenen gefunden wurde (Garrod & Anderson, 1987). Die jlingeren Kinder
(Sieben- und Achtjéhrige) nutzen jedoch eher oberflichige Koordinationsfahigkeiten,
bei denen sie die Formulierungen des anderen Spielers ausschlieBlich wiederholten,
die dlteren Kindern dagegen waren in der Lage, dies zu unterdriicken und
erfolgreichere Strategien zu nutzen, wenn es bei Missverstindnissen notig war. Dies
interpretieren Garrod und Clark (1993) als wichtigen Schritt, um im Laufe der ersten
Schuljahre reifere Konversationskompetenzen zu entwickeln. Wiederholungen von
AuBerungen anderer scheinen demnach im Spracherwerb noch fiir eine lingere Zeit
einen wichtigen Stellenwert einzunehmen.

Wiederholungen in der erwachsenen und kindlichen Sprache konnten, was bisher
in diesem Kapitel noch nicht betrachtet wurde, als eine mogliche Ursache auch
automatische Verarbeitungsprozesse zur Grundlage haben wie z.B. Primingprozesse.
Im Folgenden wird daher das Phidnomen Priming genauer definiert und im

Zusammenhang mit Studien mit Erwachsenen und Kindern erlautert.
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2.2 Priming

Bisher wurden einige unterschiedliche Begriindungen fiir sprachliche
Wiederholungen aufgefiihrt. Unerwihnt blieben jedoch noch automatische Prozesse
wie z.B. Primingeffekte (Priming konnte mit dem deutschen Wort Bahnung tibersetzt
werden), die ebenfalls zu Wiederholungen und Anpassungen in der Sprache fiihren
konnen. Priming im Gespréch ,,[...] can be used as a device to better infer relational
meaning and thereby achieve more successful communication.” (Ferreira & Bock,
2006, S. 1023).

Der Begriff Priming wurde anfangs im Zusammenhang mit verbalen Prozessen
genutzt (z.B. Cofer, 1960; Storms, 1958), bevor das Phinomen in anderen Bereichen
(z.B. der Sozialpsychologie) untersucht wurde. Cramer definiert direktes Priming
(auch Wiederholungspriming genannt) als ,,a change in antecedent conditions which
is specifically designed to increase the probability of a particular response, B, being
given to a particular stimulus, A“ (Cramer, 1968, S. 82). Bei indirektem Priming
(also assoziativem oder semantischem Priming) dagegen ist ein Stimulus selbst nicht
prasent. Nach solch einer Definition sollte Priming nur in experimentellen
Bedingungen zu untersuchen sein, in denen die Bedingungen speziell vorgegeben
sind, damit die Wahrscheinlichkeit einer dem Stimulus dhnlichen Reaktion erhoht
wird. Dem Stimulus dhnliche Wiederholungen finden sich allerdings genauso in
nicht-experimentellen Settings, wie bereits beschrieben z.B. in spontanen
Gespriachen. Somit konnte die Definition genauso gut auf das Ergebnis begrenzt
werden: Priming ist demnach eine Reaktion auf oder eine Anpassung an den
wahrgenommenen, vorherigen Stimulus. Dabei muss der Stimulus nicht bewusst
wahrgenommen, sondern kann unbewusst verarbeitet werden (z.B. Greenwald,
Draine, & Abrams, 1996).

Tulving und Schacter (1990) gehen davon aus, dass direktes Priming eine weitere
Lern- und Gedichtniskategorie neben dem prozeduralen, semantischen und
episodischen Geddchtnis darstellen kann, mit denen es allerdings verbunden ist und
Ahnlichkeiten aufweist (wie z.B. die Tatsache, dass Wiederholungen zu besseren
Effekten fiihren und Primingeffekte liber lingere Zeitrdume verloren gehen). Die
Funktion von Priming besteht darin, perzeptuelle Objekte besser zu identifizieren.

Dabei geschieht die Reaktion oder Anpassung an einen Stimulus unbewusst ohne die
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explizite Einbeziehung von vorherigen Erfahrungen (Tulving & Schacter, 1990).
Andere sehen Primingeffekte als Teil des prozeduralen Gedéchtnisses, das mit
perzeptueller Geldufigkeit und Bewegungsfahigkeiten assoziiert und im Gegensatz
zum deklarativen Gedichtnis, in dem Fakten und Ereignisse abgespeichert sind,
resistent gegen Gedichtnisverlust ist (Ferreira, Bock, Wilson, & Cohen, 2008). So
zeigen beispielsweise amnestische Patienten, die nicht in der Lage sind, neue
Informationen zu speichern, deren prozedurales Gedichtnis jedoch intakt ist,
dennoch Primingeffekte (Ferreira et al., 2008; Shimamura, 1986).

Priming ist keine bewusste Reaktion auf einen vorgegebenen Reiz, sondern 14uft
automatisch ab (Branigan, Pickering, Pearson, & Mclean, 2010; Pickering &
Ferreira, 2008). Dabei ist der Effekt nicht nur sofort festzustellen, sondern kann iiber
einen langeren Zeitraum bestehen bleiben (iiber 10 Zwischensitze: Bock & Griffin,
2000; oder tiber eine Zeitspanne von 20 Minuten: Boyland & Anderson, 1998).

Primingeffekte konnen in sehr vielen Bereichen beobachtet werden, z.B. bei
Bewegungsabldufen, sozialem Verhalten, emotionalen, visuellen oder sprachlichen
Reaktionen. Dabei sind die Methoden, um herauszufinden, ob Primingeffekte
stattfinden, vielfdltig. Neben Blickbewegungsmessungen (z.B. Traxler, Foss, Seely,
Kaup, & Morris, 2000), Reaktionszeitenmessungen (z.B. Smith & Wheeldon, 2001),
EEG-Methoden (z.B. Gruber, Malinowski, & Mu, 2004), fMRT-Methoden (z.B.
Rissman, Eliassen, & Blumstein, 2003) kann die einfache Reaktionsverdnderung,
z.B. die Produktion eines bestimmten Wortes oder einer Struktur (z.B. Bock, 1986)
nach einem Stimulus beobachtet werden. Zudem lassen sich Primingeffekte in
Korpusanalysen gesprochener und geschriebener Sprache finden (Gries, 2005). In
sprachlicher Hinsicht kann Priming auf unterschiedlichen linguistischen
Beschreibungsebenen beobachtet werden: prosodisch, phonologisch, lexikalisch oder
strukturell bzw. syntaktisch. Im Folgenden geht es speziell um das strukturelle
Priming, da diese vorliegende Studie auf Ergebnissen von Studien zu strukturellem

Priming basiert.

2.2.1 Strukturelles Priming

Bock und Griffin (2000) beschreiben strukturelles Priming als nicht intentionale und
pragmatisch unmotivierte Tendenz, generelle strukturelle Muster von AuBerungen zu

wiederholen (Bock & Griffin, 2000, S. 177). Es tritt trotz Verdnderungen der
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Handlungsrollen, Funktionsworter, Prosodie und semantischen Eigenschaften der
verwendeten Worter auf (Bock & Griffin, 2000, S. 178; Pickering und Ferreira,
(2008) bieten zudem in ihrem Review einen breitgeficherten Uberblick iiber
strukturelles Priming.). Strukturelles Priming wird héufig ebenfalls als syntaktisches
Priming bezeichnet, wobei strukturelles Priming abstraktes linguistisches Priming,
das nicht syntaktisch ist, mit einschlieft und nicht die Existenz spezifischer
syntaktischer Repridsentationen voraussetzt (Pickering & Ferreira, 2008, S. 428). Ich
werde daher im Folgenden den Ausdruck strukturelles Priming benutzen.

Strukturelles Priming ist dann aktiv, wenn die Tendenz eines Sprechers, eine
AuBerung zu produzieren, die einer vorhergegangenen in ihrer strukturellen Form
dhnelt, erhoht ist (Ferreira & Bock, 2006). Wenn Sprecher z.B. einen zu einem Bild
passenden Satz wiederholen und anschlieBend selbst Bilder beschreiben, tendieren
sie dazu, die gleiche Struktur wie in dem nachgesprochenen Satz zu verwenden,
besonders wenn diese Struktur den Sprechern weniger prisent ist (siche Inverse
Preference Effect, Ferreira & Bock, 2006, S. 1017). Dabei sind ihre AuBerungen dem
vorgegebenen Satz nur minimal lexikalisch, konzeptuell oder den Diskursinhalt
betreffend dhnlich. Derselbe Effekt tritt auf, wenn die Sprecher den Satz nur héren
und nicht nachsprechen miissen (Bock, Dell, Chang, & Onishi, 2007; Branigan et al.,
2000) oder selbst dann, wenn sie nicht selbst direkt in das Gespriach involviert,
sondern nur Zuhorer sind — allerdings in einem geringeren Ausmalf} als in einer
direkten Einbeziehung (Branigan, Pickering, McLean, & Cleland, 2007). Eine
mogliche Erkldrung fiir strukturelles Priming ist, dass Strukturen mit dem Horen
oder Produzieren eines Satzes voraktiviert werden und die Aktivierung somit hoher
ist als eine alternative Form (z.B. Ferreira & Bock, 2006). Dies kann sogar iiber
Sprachen hinweg bei bilingualen Sprechern auftreten (Loebell & Bock, 2003).

Nach konnektionistischen, interaktiven Aktiviationsmodellen sind sprachliche
Strukturen auf unterschiedlichen Ebenen miteinander verbunden (Bates &
MacWhinney, 1987; Dell, 1986) und konnen auf verschiedene Weise aktiviert
werden wie z.B. Analysen von Versprechern herausstellen. Informationen, die z.B.
fiir eine Phonemkette, ein Wort oder eine Struktur aktiviert wurden, bleiben bei
produktiven Fehlern z.B. bestehen und kdnnen auf anderes {ibertragen werden (Bock,

1986). Die Informationen sind folglich durch Vorhergehendes oder noch
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Kommendes voraktiviert und konnen schneller ausgewihlt werden. In syntaktischer
Hinsicht laufen die Prozesse &dhnlich ab wie auf der phonologischen oder
lexikalischen Ebene. Versteht oder produziert ein Sprecher eine AuBerung, verbindet
er die syntaktischen Konfigurationen dieser AuBerung mit gespeicherten relationalen
Strukturen und aktiviert sie (Ferreira & Bock, 2006), so dass sie schneller aus
anderen Strukturen ausgewdihlt werden konnen.

Lexikon und Grammatik sind im Sinne der Konstruktionsgrammatik von einander
untrennbar (Goldberg, 1995; siehe auch Kapitel 1.1 Grammatikerwerb in der Usage-
Based-Theory). Es ist meiner Meinung nach durchaus moglich, diese Annahmen
konnektionistischer Modelle auf die Konstruktionsgrammatik anzuwenden und
anzunehmen, dass eine hdufige oder aktuelle Aktivierung einer Konstruktion, wie
beim Priming, eine Konstruktion stirker aktiviert und somit fiir die Produktion
leichter zugédnglich macht. Hoey nimmt an, dass jedes Wort zusammen mit dem
sozialen, physikalischen, diskursiven, generischen und interpersonellen Kontext
reprasentiert ist (Hoey, 2005, S. 11). Priming kann durch die Aktivierung der
mentalen Register jedes Wortes entstehen, in denen andere Worter mit semantischer
Ahnlichkeit, pragmatische Situationen oder grammatische Verwendungszwecke
mitgespeichert sind. Ein Wort kann beispielsweise fiir den Gebrauch in einer oder
mehreren grammatischen Rollen geprimt werden (abhéngig von der Situation, in der
das Wort benutzt wird). Ein einzelner Prime kann also nicht nur ein einzelnes
Konzept, sondern eine gesamte Konzeptstruktur aktivieren (Bargh, 2006). Somit
wire Priming abhéngig von dem Erwerbsprozess und dem Gebrauch bestimmter

Worter in spezifischen Situationen, die die mentalen Register formen.

2.2.2 Strukturelles Priming im Spracherwerb

Selbst junge Kinder (z.B. Dreijdhrige) konnen schon strukturell geprimt werden,
wenn lexikalische Items in den Sétzen iibereinstimmen (Savage et al., 2003) und sie
die Primes wiederholen (Shimpi et al., 2007). Dies ldsst sich auch dann finden, wenn
sie die Struktur wie z.B. das Passiv noch nicht selbstidndig in ihrer Spontansprache
gebrauchen. Wichtig scheint dabei, dass die Aufgabenstellung passend zum Alter
abgewandelt werden muss. Die im Folgenden beschriebenen Studien untersuchten,
wenn nicht anders angegeben, bei Englisch sprechenden Kindern das Priming unter

anderem von Passivstrukturen.
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Savage et al. (2003) nutzten das Primingparadigma, das bei Erwachsenen schon
erprobt war (Bock, 1986), um zu erforschen, ab wann die kindliche Grammatik an
Abstraktheit gewinnt. Der Gedanke dahinter war, dass dann, wenn Kinder sich nur
durch eine Struktur allein primen lassen, die Grammatik abstrakter' sein sollte, als
wenn lexikalische Effekte mit in die Primingeffekte einspielen. Savage et al.
prasentierten Drei- Vier- und Sechsjdhrigen jeweils fiinf Cartoons, die in der ersten
Sitzung von Aktiv- und in einer weiteren Sitzung viermal hintereinander von
Passivsdtzen begleitet wurden. Die Sétze liberlappten lexikalisch stark (z.B. It is
pushing it. / It got pushed by it.) oder wenig (z.B. The digger pushed the bricks. | The
bricks got pushed by the digger.), um den Abstraktheitsgrad zu verdndern. Die
Kinder wiederholten die Sdtze und sollten dann ein eigenes Bild beschreiben. Es
zeigte sich, dass die drei- und vierjédhrigen Kinder nur in der Prime-Bedingung
Passive produzierten, in der die zuvor présentierten Passivsdtze eine starke
lexikalische Uberlappung aufwiesen. Die sechsjihrigen Kinder dahingegen zeigten
auch bei den wenig lexikalischen Uberlappungen Primingeffekte. In einer zweiten
Studie bei Vierjdhrigen konnten Savage et al. belegen, dass die Kinder die stark
lexikalisch iiberlappenden Sétze nicht wiederholen mussten, um Primingeffekte
aufzuzeigen. Das Horen der Passivsitze reichte in dem Alter dafiir aus, um selbst
vermehrt Passive zu produzieren. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass die
Rezeption eines Primes die Produktion beeinflussen kann und somit der Prime auf
eine bereits bestehende rezeptive Struktur zuriickgreifen muss. Weiterhin zeigte sich,
dass die Kinder, die in der ersten Sitzung mit Passivsitzen geprimt wurden,
Langzeiteffekte aufwiesen. Noch nach einer bis drei Wochen produzierten sie mehr
Passiv als die Kinder, die zuerst Aktivsdtze gehort hatten. Savage et al. schlieBen
insgesamt aus den Ergebnissen, dass sich die grammatische Abstraktheit im Laufe
der Jahre entwickelt und jlingere Kinder dariiber noch nicht verfiigen. Die
Grundiiberlegung dieser Studie basiert auf der Annahme, dass Priming nur moglich

ist, wenn die Struktur bereits abstrakt reprasentiert ist. Priming ist demzufolge kein

' Wihrend Studien zum strukturellen Priming haufig von Abstraktheit sprechen, bevorzuge
ich den Begriff Dekontextualisierung. Hier verwende ich jedoch weiterhin den Begriff
abstrakt, wenn er von den Autoren genutzt wurde, um eventuell deren Verstdndnis von

diesem Begriff nicht zu verdandern.
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periphdrer Produktionsmechanismus, der ohne abstrakte Repridsentationen
funktioniert. Diese Annahme spricht gegen Priming als einen mdglichen
Lernmechanismus fiir Strukturen, die noch nicht erworben sind. Allerdings konnten
die gefunden Langzeiteffekte in der Studie als Lerneffekt durch wiederholtes
Priming interpretiert werden.

Bei Vier- und Finfjdhrigen bestdtigten Huttenlocher, Vasilyeva und Shimpi
(2004) bei transitiven Sétzen (Aktiv- vs. Passivsitze) und Dativsitzen (doppeltes
Objekt vs. Pripositionalphrase) das zuvor beschriebene Ergebnis von Savage et al.
(2003), dass Kinder den Satz nicht wiederholen miissen, sondern Primingeffekte
erzielbar sind, wenn sie den Prime nur horen. Die Autoren untersuchten zudem, wie
die Primingeffekte ausfielen, wenn den flinf Jahre alten Kindern zunédchst zehn
Bilder nacheinander beschrieben wurden und sie dann selbst zehn Bilder
hintereinander in einem Block und nicht abwechselnd mit dem Experimentator
beschreiben sollten. Die Kinder zeigten weiterhin Primingeffekte, die bei einem
Vergleich der ersten mit der zweiten Hélfte der produzierten Sétze gleich blieben.
Primingeffekte bestehen demnach auch bei Kindern {iber einen ldngeren Zeitraum.

Fiir jiingere Kinder, die 2;6 bis 3;5 Jahre alt waren, konnten Shimpi et al. (2007)
Primingeffekte bei Sétzen, die nicht stark lexikalisch iiberlappten, nur dann finden,
wenn sie die Kinder die Primes direkt wiederholen und dann sofort ein eigenes Bild
beschreiben lieen. Bei 3;8 bis 4;6 Jahre alten Kindern zeigten sich Primingeffekte in
einer Blockprisentation von zehn Bildern trotz nicht lexikalisch iiberlappender
Primes und fehlender Reproduktion der Sétze. Das Alter scheint dieser Studie nach
einen Einfluss auf die Primingleistungen der Kinder zu haben. Sehr junge Kinder
benétigen andere Voraussetzungen, sozusagen produktivere Aufgabenstellungen, um
geprimt zu werden, als dltere Kinder.

Tomasello, Brooks und Stern (1998) konnten bei Dreijéhrigen keine vollstdndigen
Passivsitze finden, wenn diese nur Fragen im Passiv (Big Bird got meeked by who? —
By the car.) oder Teile von Passivsétzen (Big Bird got meeked.) horten, sondern nur
dann, wenn die Kinder mit vollstindigen Passivsdtzen konfrontiert wurden. Im
Gegensatz dazu veranschaulichten Messenger, Branigan und McLean (2011) in
einem Spiel, in dem 16 Kinder und sechs Erwachsene in einer Gruppe mit Aktiv-

und in einer anderen Gruppe mit unvollstindigen Passivstrukturen geprimt wurden,
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dass Kinder im Alter von 3;4 bis 4;10 Jahren durchaus vollstindige Passivsitze
produzieren konnen, wenn sie mit unvollstindigen Sdtzen geprimt wurden.
Verkiirzte oder vollstandige Passivsdtze scheinen nach Messenger et al. demnach
eine gemeinsame Reprédsentation zu haben, die zu primen moglich ist. Die
vorgegebenen Sitze miissen dieser Studie nach nicht einmal vollstdndige Passivsétze
sein, da die abstrakte syntaktische Reprisentation in diesem Alter bereits gefestigt zu
sein scheint. Bei der Interpretation dieser Studie muss allerdings beachtet werden,
dass Messenger et al. in ihrer Studie das Spiel Snap, bei dem Bildkarten, die gleich
waren, z.T. mit vollstindigen Passiven beschrieben wurden, verwendeten. Diese,
wenn auch wenigen vollstindigen Passivsdtze, konnten theoretisch fiir die
vollstindigen Passive der Kinder verantwortlich gewesen sein und somit ihre
Schlussfolgerung der bereits bestehenden vollstindigen Reprédsentation in Frage
stellen.

Es ist liberlegenswert, ob eine komplett abstrakte Reprédsentation der Struktur
wirklich nétig ist, um geprimt zu werden oder ob Priming auch mit weniger
abstraktem Wissen z.B. {liber Passivstrukturen moglich ist. Zu der Frage, ob
tatsdchlich ein vollstindiges Verstindnis von Passivstrukturen nétig ist, um geprimt
zu werden, kann eine Folgestudie von Messenger, Branigan und McLean (2012)
hinzugezogen werden, in der die Autoren bei sechs- und neunjihrigen Kindern in
einem Primingexperiment die thematischen Rollen variierten. Die Kinder
beschrieben abwechselnd mit dem Experimentator Bilder, wobei der Experimentator
die Primes im Aktiv oder Passiv vorgab. Zusitzlich beinhalteten die Primes entweder
unterschiedliche thematische Rollen (gekennzeichnet durch die Verbtypen: Agens-
Patiens: z.B. a rabit is biting a doctor oder a doctor is being bitten by a rabbit vs.
Thema-Erfahrender: a rabbit is surpring a doctor oder a doctor is being surprised by
a rabbit) als die Zielstruktur, die nur aus Agens-Patiens-Sitzen bestand, oder die
gleichen thematischen Rollen. Die sechsjéhrigen Kinder lieBen sich in der Studie
genauso gut primen wie die neunjéhrigen und dies unabhingig von den Verbtypen.
Die jiingeren Kinder produzierten allerdings mehr Passivsétze, in denen Agens und
Patiens vertauscht waren. Die Studie von Messenger et al. veranschaulicht, dass
Sechsjahrige das Passiv noch nicht vollstindig beherrschen, obwohl sie diese

Struktur betreffenden Primingeffekte zeigen. Die Autoren gehen aber davon aus,
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dass die abstrakte Struktur frith bei Kindern vorhanden ist, sie aber mit sechs Jahren
bei nicht-kanonischen Sdtzen weiterhin Fehler machen, die bei Neunjdhrigen nicht
mehr vorhanden sind. Jiingere Kinder lassen sich demnach beim Priming von den
Konstituenten der Struktur beeinflussen, sind aber nicht in der Lage die thematischen
Rollen auf die Konstituenten zu iibertragen (Messenger, Branigan, & McLean, 2012,
S. 998). Es ist hierbei fraglich, ob die Definition von Abstraktheit der Struktur nicht
die thematischen Rollen mit beinhalten miisste, um die Passivkonstruktion komplett
zu kennzeichnen.

Kidd (2011) kritisiert Passivstudien, die nach Altersgruppen einteilen und dann
aus den Ergebnissen schlieBen, dass ein bestimmtes Alter iiber eine abstrakte
Représentation des Passivs verfiigt. Selbst wenn die Studie signifikante Ergebnisse
liefert, ist laut Kidd immer eine hohe Variabilitit bei den Kindern zu finden. In
seiner Passivprimingstudie untersuchte er die Einfliisse des Sprachvermogens,
nonverbaler Fdhigkeiten zum Musterfinden und des impliziten Lernens auf das
Priming bei im Durchschnitt 5;5 Jahre alten Kindern. Die Ergebnisse
veranschaulichten, dass der Wortschatz das Priming von unvollstindigen Passiven
voraussagte. Die Kinder, die zudem gute nonverbale Féhigkeiten beim Musterfinden
hatten und insgesamt gute sprachliche Leistungen in Bezug auf Wortschatz und
Grammatik aufwiesen, verwendeten dahingegen eher vollstindige Passive. Das Alter
allein war nicht ausschlaggebend fiir die Bereitschaft der Kinder sich primen zu
lassen. Kidd interpretiert seine Ergebnisse so, dass unvollstindige Passive darauf
hinweisen, dass diese Passive eher einen lexikalischen Status haben. Dies wiirde die
Annahme bestdtigen, dass von dem adjektivischen Passiv ausgehend das vollstidndige
Passiv erworben werden kann, was der Ansicht der Konstruktionsgrammatik
entspricht (siche Kapitel I Grammatikerwerb). Der in seiner Studie fehlende
Langzeiteffekt tiber eine Woche hinweg lésst sich nach Kidd so erkldren, dass der
Kontext, in dem das Passiv verwendet wurde, nicht natiirlich genug war und so nicht
zum Lernen ausreichte oder dass Kinder mehr Beispiele benétigen, um langfristig
geprimt zu werden. Effekte zum impliziten Lernen lieBen sich in der Testphase
dadurch finden, dass die Kinder kumuliertes Priming aufwiesen. Sie produzierten

weniger Passiv am Anfang als am Ende des Tests. Gute Féhigkeiten zum impliziten
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Lernen sind zudem, wie Kidd in einer Folgestudie (Kidd, 2012) belegen konnte,
direkt assoziiert mit Langzeiteffekten von Priming und somit mit dem Syntaxerwerb.

Die Suche nach einer Altersgrenze fiir eine abstrakte Reprisentation einer
Struktur widerspricht zudem den Annahmen der Usage-Based-Theory, bei der das
Kind gebrauchsbasiert und somit individuell Sprache lernt. Weiterhin besteht dabei
die Gefahr, aus Ergebnissen von Primingstudien mit Passiv oder Dativstrukturen
plakativ auf die Syntax allgemein zu schlieen. Interessant fiir die Usage-Based-
Theory sind gerade die Studien, die zeigen, dass Kinder durch das Priming zu
gefestigteren Strukturen gelangen, bzw. die zeigen, dass zwischen dem Verstindnis
der Struktur und der Produktion in einer Primingsituation Liicken auftreten.

Savage, Lieven, Theakston und Tomasello (2006) betrachteten bei Vier- bis
Fiinfjdhrigen Langzeiteffekte des Primings. Sie prisentierten den Kindern jeweils
viermal hintereinander entweder identische oder unterschiedliche, stark lexikalisch
iiberlappende Passivsitze als Primesitze, die sie wiederholen sollten. AnschlieSend
sollten die Kinder ein eigenes Bild beschreiben. Waren die Primes unterschiedlich,
filhrte dies zu der stirksten Passivproduktion direkt nach dem Priming und nach
einer Woche ohne wiederholtes Priming. Wenn die Kinder nach dieser Woche
nochmals getestet wurden, hielt der Effekt sogar noch nach einem Monat an. Die
Kinder, die identische Primes hatten, produzierten zwar direkt nach dem Priming
mehr Passiv als die Kontrollgruppe, die keine Passivsdtze horte, aber nach einem
Monat waren diese Effekte trotz einer weiteren Testung nach einer Woche
verschwunden. Wihrend es in der Bedingung, in der die Primes gleich blieben,
keinen Unterschied zwischen der Produktion von Passiv in der ersten AuBerung und
der in der letzten der fiinf AuBerungen gab, zeigte sich ein kumulativer Primingeffekt
in der Bedingung mit den unterschiedlichen Primes. Um einen effektiveren
Primingeffekt zu erhalten, sind laut dieser Studie unterschiedliche Primes und die
Wiederholung der Bildbeschreibungsprozedur sinnvoll. Durch diese Variation der
Primes kann die Struktur gefestigter werden. Priming kann somit als impliziter
Lernmechanismus gesehen werden, der selbst bei noch nicht vollstindig
abstrahierten Strukturen greifen kann.

Bencini und Valian (2008) konnten schon bei Dreijahrigen Effekte von

unterschiedlichen Passivprimes auf die Passivproduktion und das Passivverstdndnis
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finden. Sie lieBen die Kinder die Primes nachsprechen und anschlieBend
abwechselnd mit dem Experimentator ein neues Bild beschreiben. Vorher und
anschlieBend direkt nach dem Priming sowie ungefihr zwei Wochen spéter
untersuchten sie zudem die Rezeptionsleistungen fiir vollstindige Passive. Die
Kinder, die mit Passiv geprimt wurden, produzierten mehr Passive als die Kinder, die
Aktivsitze horten. Die Verstdndnisleistungen der Kinder fiir Passivsitze verbesserten
sich allerdings nicht bei den Kindern, die mit Passiv geprimt wurden. Das
vollstdndige Verstindnis der Struktur scheint also nicht ndtig zu sein, damit diese
Struktur geprimt werden kann. Das Ergebnis spricht gegen eine bereits vollstindig
vorhandene abstrakte Reprisentation der Struktur und somit ebenfalls fiir die
Moglichkeit, dass Priming einen Lernmechanismus darstellen konnte oder zumindest
Lernen unterstiitzen kann.

Morgulas und Zimmerman (1979) fanden ebenfalls bei Vier- und Fiinfjéhrigen,
dass die Produktion eines Passivs nach dem Horen eines Passivsatzes nicht
grundsétzlich von den Verstindnisleistungen der Kinder abhing. Die Kinder aus drei
verschiedenen Gruppen, die nach den Verstidndnisleistungen der Kinder eine Woche
vor der Studie eingeteilt waren, produzierten durchgingig alle mehr Passiv als die
Kontrollgruppen, denen aber keine Passivsidtze prasentiert wurden. Allerdings
produzierten die Kinder mehr Passiv, die zu Beginn ein besseres Passivverstdndnis
aufwiesen. In dieser Studie lieB sich demnach kein Inverse Preference Effekt
(Ferreira & Bock, 2006) finden, bei dem die Kinder, denen die Struktur besonders
wenig bekannt war, vermehrt zur Produktion dieser Struktur tendierten. Priming ist
laut dieser Studie selbst bei einem weniger guten Verstindnis der Struktur genauso
wirksam wie bei einer vollstindigen Reprdsentation, was dafiir spricht, dass keine
vollstindige Représentation des Passivs ndtig ist, um geprimt zu werden. Das
Ausmal} des Primings dahingegen kann allerdings von dem Verstdndnis der Struktur
abhéngig sein.

Whitehurst, Ironsmith und Goldfine (1974) konnten einen Ubertragungseffekt des
Primes von der Produktion auf die Rezeption vorweisen. Sie prisentierten in einer
recht kleinen Studie mit 12 vier- bis flinfjdhrigen Kindern lexikalisch
unterschiedliche Passivsitze, die das Kind nicht wiederholen musste. Abwechselnd

mit dem Experimentator beschrieben die Kinder Bilder. Es erwies sich, dass die
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Kinder nicht nur mehr Passive nach einem Prime benutzten, sondern dass sich das
Passivverstindnis der Kinder ebenfalls verbesserte, was fiir einen Lerneffekt
sprechen wiirde.

In weiteren Primingstudien mit Kindern wurde untersucht, welche anderen
Einfliisse neben der Wiederholung des Primes, des Alters der Kinder, der
lexikalischen Uberlappung und dem Verstéindnis der Struktur auf die Primingeffekte
einspielen kdnnen. Gibt es lexikalische Einfliisse auf die Verwendung von Passiv?
Wie reagieren die Kinder auf die Passivstruktur, wenn es in ihrer Sprache fiir sie
einfachere Alternativen zum Passiv gibt? Messenger, Branigan, McLean und Sorace
(2008) fanden, dass die Primingeffekte bei drei- bis vierjdhrigen Kindern nicht von
der Art der Verben abhingig war. Die Kinder lieBen sich genauso von Nicht-
Aktionsverben in Passivkonstruktionen (wie z.B. sehen) primen wie von
Aktionsverben (wie z.B. kiissen), die als einfacher in Passivkonstruktionen zu
verstehen gelten (Maratsos et al., 1985). Zudem scheint im Englischen dem Passiv
eine allgemeine Struktur zu unterliegen, die die beiden Formen be-Passive und get-
Passive beinhaltet: Die Kinder lieBen sich von beiden Formen zu einer
PassivduBlerung beider Formen primen und unterschieden so nicht zwischen ihnen.
Dies kann dafiir sprechen, dass beide Formen einen &hnlichen Erwerbsprozess
durchlaufen.

Normalerweise werden Sdtze im Aktiv aus der Analyse in Passivprimingstudien
aus der Wertung herausgenommen, selbst wenn diese eigentlich eine Alternative
zum Passiv darstellen konnen. Gamez, Shimpi, Waterfall und Huttenlocher (2009)
konnten in einer Studie mit vier- und fiinfjahrigen spanischen Kindern genau bei
diesen Sdtzen interessante Beobachtungen machen. Gamez et al. primten die Kinder
mit dem fue-Passiv, das hauptsichlich in geschriebener Form verwendet wird und ein
Agens aufweist (La ventana fue quebrada por la pelota., ibersetzt ins Englische: The
window was broken by the ball. . Die Kinder produzierten trotz fue-Passiv als Prime
nur Passiv-dhnliche Strukturen (allerdings gelegentlich mit Nennung des Agens wie
im fue-Passiv), bei denen das Patiens im Fokus des Satzes war, z.B. das se-Passiv,
bei dem das Patiens der Aktion noch stirker im Vordergrund steht, weil kein Agens
genannt wird (Se venden boletos aqui., ins Englische libersetzt Tickets are sold

here.). Spanische Kinder produzieren diese Formen bereits spontan im Alter von vier

40



2 Strukturelles Wiederholen im Spracherwerb

Jahren. Indem sie die alternative Form nutzten, zeigten sie eine Sensitivitéit fiir die
Perspektive, die der Experimentator eingenommen hatte, um das Bild zu
beschreiben. Auch im Russischen lassen sich derartige Effekte finden (Vasilyeva &
Waterfall, 2012). Vier- bis sechsjdhrige Kinder verstehen demnach bereits die
Diskursfunktion des Passivs und lassen sich davon in der Wahl ihrer AuBerung
beeinflussen. Das Passiv ist dabei nur eine mogliche Alternative, um das Patiens in
den Vordergrund zu stellen.

Zusammenfassend lésst sich Folgendes festhalten: Kinder lassen sich ab ungefahr
vier Jahren ohne Wiederholung der Primes mit lexikalisch unterschiedlichen Sétzen,
die in einem Block nacheinander présentiert werden, primen. Davor scheinen ein
abwechselndes Beschreiben mit dem Experimentator und eine Wiederholung nétig
zu sein. Das Verstidndnis der Struktur erweist sich als nicht zwangsldufig notwendig
fiir die Produktion dieser. Im Laufe der Sprachentwicklung verdndern sich die
Produktionsleistungen der Kinder in Primingstudien. Jiingere Kinder bendtigen
beispielsweise andere Bedingungen in der Primingprozedur, um ihre grammatischen
Fahigkeiten abrufen zu konnen z.B. die Reproduktion des Primes oder einen
sofortigen Abruf abwechselnd mit den Primes. Der Sprachstand, die Fahigkeiten der
Kinder zum Musterfinden und zum impliziten Lernen sind zudem aussagekréftiger
als das Alter allein fiir das Vorhersagen von Primingeffekten (Kidd, 2011, 2012).
Das Versténdnis der Struktur bzw. der thematischen Rollen ist zudem nicht nétig, um
geprimt zu werden (Messenger, Branigan, & McLean, 2012; Morgulas &
Zimmerman, 1979), was dafiir spricht, dass keine vollstindig dekontextualisierte
Reprisentation des Passivs vorliegen muss. Kann die Bedeutung der Struktur in einer
anderen Form ausgedriickt werden, verwenden Kinder auch pragmatisch korrekt
diese andere Form, um das Patiens in den Vordergrund zu riicken (Gamez et al.,

2009; Vasilyeva & Waterfall, 2012).

2.2.3 Priming als impliziter Lernmechanismus im Sprachlernen

Wihrend auf der einen Seite einige Studien zum Priming davon ausgehen, dass eine
Struktur bereits abstrakt in der kindlichen Sprache reprdsentiert sein muss, um
geprimt zu werden, belegen andere Studien, dass Kinder mit noch nicht vollstidndig
vorhandenen Reprisentationen (z.B. einem unausgereiften Verstindnis) einer

Struktur dennoch Primingeffekte aufweisen konnen. Priming konnte demnach,
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bezogen auf diese Studien, eine Moglichkeit darstellen, Kindern bestimmte
sprachliche Strukturen ndherzubringen und diese zu férdern. Um zu iiberpriifen, ob
diese Moglichkeit auch in weniger experimentellen Settings besteht, fiihrten
Vasilyeva et al. (2006) im Englischen sowie von Lehmden, Kauffeldt, Belke und
Rohlfing (2013) im Deutschen Primingstudien im Rahmen von Vorlesesituationen
durch. Beiden Studien belegen, dass das Vorlesen von unterschiedlichen
Kinderblichern mit einer hohen Anzahl von Passivsidtzen entweder iiber einen
kurzen, aber dafiir intensiven Zeitraum von zwei Wochen (Vasilyeva et al., 20006)
oder iiber einen ldngeren, dafiir weniger intensiven Zeitraum von zwei Monaten (von
Lehmden et al., 2013) positive Effekte auf die Produktion von Passivstrukturen
bringt. Das gezielte Einsetzen von Kinderbilichern mit bestimmten grammatischen
Strukturen in der Sprachférderung kann also als sinnvoll fiir den Grammatikerwerb
betrachtet werden. Insgesamt konnen diese Ergebnisse als Effekte des Lernens durch
Priming gesehen werden.

Einige der bisher beschriebenen Studien (Savage et al., 2003, 2006) konnten
kumulative Primingeffekte vorweisen, die ebenfalls fiir Lernen durch Priming
sprechen. In den Studien verwendeten die Kinder mehr Passiv gegen Ende als am
Anfang der Tests. Der Primingeffekt verstérkte sich also im Laufe der Zeit, eventuell
durch Selbstpriming, bei dem das eigenstindige Produzieren der Struktur die
Struktur weiter festigte.

Lernen kann explizit, z.B. bewusst durch eine direkte Regelvermittlung, oder
implizit, z.B. durch unbewusstes Regelableiten, wie es im Spracherwerb der Fall ist,
stattfinden. ,,Implicit learning is a kind of incidental, procedual learning in which
cognitive or perceptual processing operations are tuned* (Loebell & Bock, 2003, S.
793). Dies ist durch sich wiederholende Beispiele moglich (Kidd, 2012). Durch
langerfristiges Priming konnen strukturelle Wiederholungen als implizites Lernen
gesehen werden (Loebell & Bock, 2003, S. 793), das — wie Lernen generell — iiber
einen ldngeren Zeitraum bestehen bleiben kann (Bock & Griffin, 2000; Huttenlocher
et al., 2004; Savage et al., 2006). Priming betrifft besonders das weniger Présente,
also z.B. Strukturen, die im Sprachgebrauch niedriger frequent auftreten wie
beispielsweise das Passiv oder Dativ-Konstruktionen (siehe Inverse Preference

Effect; Ferreira & Bock, 2006).
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Strukturelles Priming kann als Aktivierung von bereits bestechendem
linguistischen Wissen gesehen werden. Allerdings ist dieses Wissen nach der Usage-
Based-Theory besonders im Spracherwerb nicht rein mit linguistischen Kategorien
(Phonem, Wort, syntaktische Struktur) zu beschreiben. Vielmehr sind gréBere und
kleinere sprachliche AuBerungsteile, die mit bestimmten Situationen oder
Gegebenheiten verkniipft sind, im Sprachsystem enthalten (Tomasello, 2003). Das
sprachliche Wissen wird dabei immer wieder vom Sprachgebrauch beeinflusst und
erweitert, da bei Kindern sprachliche Strukturen noch wenig gefestigt sind und durch
Auftretensfrequenzen verdndert werden konnen.

Bock und Griffin (2000) schlagen vor, dass strukturelles Priming mindestens
Kindern helfen kann, bekannte Satzstrukturen zu nutzen, um neue und andere Ideen
auszudriicken. Somit unterstiitzt Priming Generalisierungsprozesse, die implizit
ablaufen konnen (Bock & Griffin, 2000, S. 189). Johnstone (1987) schreibt zu
Wiederholungen:

Repetition is [thus] a way of creating categories. New, unfamiliar items can be
put into underlying linguistic and cultural categories with old, familiar ones by
being used in repeated frames in discourse. Repetition is a mechanism for
assimilating the new to the old. It is for this reason, I think, that repetition is
particularly characteristic of communicative situations in which not everyone
knows the linguistic variety that is being used. (S. 211)

Da Wiederholungen oft in Gesprdachen mit Kindern auftreten und Kinder ihre
eigenen AuBerungen hiufig wiederholen (Lieven et al., 2003), kénnte im
Spracherwerb der Prozess des gegenseitigen und eigenen Primings essenziell sein
(Savage et al., 2006). In der Usage-Based-Theory passen Effekte des wiederholten
Primings sehr gut zum Entrenchment sowie zu den beschriebenen
Schematisierungsprozessen (Tomasello, 2003, S. 122 ff.), die einen Mechanismus fiir
Lernen und Abstrahieren darstellen. Durch Variationen innerhalb von
Wiederholungen konnen abstraktere Formen gebildet werden. Aus mehreren Sétzen
mit der gleichen syntaktischen Struktur, aber in sich abgewandelten lexikalischen
Items, kann das Kind so die syntaktische Struktur abstrahieren und generalisieren
(Vasilyeva et al., 2006). Ohne kleinere Variationen innerhalb einer bestimmten Form

kann ein Kind keine Ahnlichkeiten in dieser bestehenden Form finden. Durch die
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Prasentation bestimmter Strukturen, die in sich variieren, und durch wiederholtes
Priming dieser minimal variierenden Strukturen konnten folglich Strukturen gefestigt
werden, die bisher nicht gefestigt waren oder bisher nur aus Teilkomponenten
bestanden. Wenn ein Prime aus einem vollstdndigen Passivsatz besteht, konnte es
somit moglich sein, dass dieser genauso Konstruktionen primt, aus denen ein
vollstdndiger Passivsatz zusammengesetzt werden konnte. Besonders bei jungen
Kindern, die noch nicht {iber eine voll ausgereifte Passivkonstruktion verfiigen, wére
dies eine Moglichkeit, dass zwar passivihnliche Sédtze geprimt werden, die aber noch
nicht fiir eine abstrakte Représentation des Passivs sprechen. Die Passivstruktur z.B.
besteht aus Komponenten, die zu dem Zeitpunkt, zu dem Passiv von vielen Kindern
noch nicht génzlich beherrscht wird, bereits erworben wurden: die Flexion des
Hilfsverbs werden und das Partizip II. Kindliche AuBerungen nach vollstindigen
Passivprimes sind hdufig verkiirzte Passivsitze wie [[X][wird][VERBpaizip 1], [[von
X][VERBpurtizip 1]] oder [VERBpariizip 11]. Diese verkiirzten Formen werden in vielen
Primingstudien vernachldssigt, bei denen nur vollstdndige Passive mit von-Phrase
gewertet werden. Die implizite Spracherwerbsaufgabe der Kinder besteht darin, die
einzelnen, bereits in anderen Konstruktionen erworbenen Komponenten
zusammenzufiigen und mit der zum Passiv passenden Wortstellung zu produzieren.
Dieser Prozess geschieht allerdings nicht bewusst, also explizit. Eine vorhergehende
Priasentation mit der Struktur liefert den Kindern sozusagen die Moglichkeit anhand
des Beispiels einen weiteren Satz zu produzieren. Es wiirden folglich die grobe
Struktur des Passivs sowie die Komponenten geprimt und nicht komplett das Passiv
als Ganzes. Das Passiv an sich miisste dafiir als dekontextualisierte Struktur nicht
vollstdndig vorhanden sein. Durch die Konfrontation mit der Struktur und die eigene
Produktion wird die Struktur immer mehr gefestigt. Wiederholtes Priming konnte
somit als Lernmechanismus dienen, der trotz des Wunsches der Kinder, sich
sprachlich anzupassen und trotz des pragmatischen Drucks eine solche Struktur zu
produzieren, den Kindern unbewusst bleibt. Das Lernen erfolgt somit implizit.

Ich sehe den Primingprozess als Anfang eines Lernprozesses, in dem die
Prisentation der Struktur durch das Priming wiederholt dargeboten wird. Hierbei ist
zu fragen, welche Einfliisse diesen Anfang des Lernprozesses mitbestimmen

konnten. Da Lernen ein hochsozialer Prozess ist, soll im Folgenden ein Einblick in
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den Zusammenhang zwischen Priming und sozialen Interaktionen gegeben werden,
der bislang in Studien zum strukturellen Priming bei Kindern eher vernachléssigt

wurde.

2.2.4 Priming in nicht-sozialen Interaktionen

Wiederholungen und Anpassungen an den Gesprachspartner scheinen nicht
ausschlieflich durch einen Prozess gesteuert zu werden. Es spielen nicht
ausschlieBlich automatisches Priming oder nur soziale Effekte eine Rolle. Vielmehr
scheint es haufig eine Kombination aus mehreren der bisher genannten Ursachen zu
sein, die fiir Wiederholungen in Interaktionen zustindig sind. Dies konnten Studien
veranschaulichen, die z.B. einen Computer in der Studie zur Prasentation des Primes
verwendeten. Auch ohne direkte soziale Interaktionen mit anderen Personen traten
dabei Primingeffekte auf unterschiedlichen sprachlichen Ebenen auf.

Hupp und Jungers (2009) fanden zum Beispiel (wenn auch relativ geringe)
Primingeffekte flir Passivsitze bei vier- und fiinfjdhrigen Kindern, wenn die
Passivsdtze zusammen mit Bildern in einer Power Point Prisentation auf einem
Computer vorgespielt wurden. Die Sitze wurden aufgenommen vorgespielt, um die
Geschwindigkeit zu kontrollieren, mit der die Sitze prdsentiert wurden. Hiermit
untersuchten die Autoren, ob Kinder beim Wiederholen der Sdtze und bei der
anschlieBenden eigenen Produktion von der Prédsentationsgeschwindigkeit der Sétze
geprimt werden. AnschlieBend wurden den Kindern in einer Gedéchtnisaufgabe
Sidtze vorgespielt und sie sollten beurteilen, ob sie die Sétze bereits gehort hatten. Es
erwies sich, dass die Kinder bei der Reproduktion der Sédtze von der Geschwindigkeit
geprimt wurden. Die Fiinfjihrigen wiesen zudem marginale Effekte der
Geschwindigkeitsanpassung bei der eigenen Bildbeschreibung auf. Priming kann
folglich auch ohne sozialen Interaktionspartner stattfinden.

Eine Anpassung auf prosodischer Ebene ohne menschlichen Interaktionspartner
war in einer Studie von Oviatt, Darves und Coulston (2004) auffindbar. Wenn sich
acht bis neun Jahre alte Kinder mit einem Computer-Gespriachspartner unterhielten,
wihrend sie eine Lernsoftware nutzten, passten sie sich ebenfalls in ihrer akustisch-
prosodischen Struktur an (Oviatt et al., 2004). Wenn die Stimme besonders
extrovertiert war, erhohten die Kinder die Amplitude ihrer Stimme, sie sprachen

schneller und die Antwortlatenzen waren kiirzer. Genau andersherum war es bei
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einer Stimme, die besonders introvertiert war. Die Kinder passten ebenfalls die
Pausen in ihren AuBerungen an die Sprache des Computer-Gesprichspartners an.

Studien mit Erwachsenen beweisen, dass diese, wenn sie vermeintlich mit einem
Computer sprachlich interagieren, die lexikalischen Ausdriicke des Computers
ebenfalls verwenden (Brennan, 1996). Laut dieser Studien ist folglich ein
menschlicher Interaktionspartner nicht notig, um sprachliche Anpassungseffekte
hervorzurufen.

Die Annahmen, die eine Person iiber ihren Interaktionspartner trifft, beeinflussen
auch die syntaktische Anpassung an andere Personen sowie Computer (Branigan,
Pickering, Pearson, Mclean, & Nass, 2003). Bei der Beschreibung von Bildern am
PC, bei der der Primesatz auf dem Bildschirm erschien und entweder vermeintlich
von dem Computer oder von einer anderen Person produziert wurde, verwendeten
die Teilnehmer der Studie von Branigan et al. (2003) die gleiche syntaktische
Struktur, die vorgegeben wurde. In der Bedingung, in der die Teilnehmer meinten,
mit dem Computer zu interagieren, zeigte sich zudem eine stirkere Anpassung, wenn
die Sitze lexikalisch {iberlappen konnten. Neben den automatischen Primingeffekten
spielen offensichtlich die Annahmen der Teilnehmer iiber den Interaktionspartner
mit ein (Branigan et al., 2010).

Allen, Haywood, Rajendran und Branigan (2011) untersuchten Primingeffekte bei
zehnjdhrigen Kindern mit Autismus, die soziale Einschrinkungen in der
Kommunikation, Interaktion, Imagination und Imitation aufwiesen, um zu
untersuchen, ob sich diese Kinder trotz ihrer Einschrinkungen syntaktisch an ihren
Gespréchspartner anpassen. Bei einem Kartenspiel (Snap), bei dem gleiche Bilder
gefunden und dabei sofort abwechselnd mit dem Experimentator beschrieben werden
sollten, war auffindbar, dass die autistischen Kinder gleiche Primingleistungen in
Bezug auf Aktiv- und Passivkonstruktionen aufwiesen wie die Kinder aus den
Kontrollgruppen, die ein entsprechendes Alter oder dhnliche kognitive Fihigkeiten
aufwiesen. Kinder mit Autismus passen sich folglich strukturell an die AuBerung
anderer an, trotz sozialer Einschrankungen und Imitationsprobleme. Sie wiederholten
nicht nur die Worter, sondern die unterliegende syntaktische Struktur. Fehlendes
Anpassen an den Gespriachspartner kann, so schlussfolgern die Autoren, nicht eine

mogliche Ursache fiir die kommunikativen Einschrankungen der Kinder darstellen.
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Bei einer genaueren Analyse der Sprachfdhigkeiten der Kinder zeigte sich, dass die
Kinder groBere Primingeffekte aufwiesen, die schlechtere Sprachkenntnisse
mitbrachten. Allen et al. schlussfolgern daher, dass Priming Personen mit limitierten
Fahigkeiten die Sprachproduktion erleichtern kann, besonders wenn es in einer
Situation auftritt, die sehr strukturiert ist wie in dem Kartenspiel aus ihrer Studie.
Weiterhin konnten die Ergebnisse dafiir sprechen, dass Priming in einer Aufgabe,
wie sie in der Studie von Allen et al. genutzt wurde, eher spontan auftritt und von
sozialpsychologischen Faktoren der Interaktion nicht beeinflusst wird (Allen et al.,
2011, S. 546).

Es scheint demnach moglich zu sein, in einer nicht-sozialen Situation
Primingeffekte zu finden oder sogar mit eingeschriankten sozialen Fdhigkeiten
Primingeffekte zu zeigen. Ein Vergleich des Passivprimings zwischen einer sozialen
Situation und einer Video- bzw. Computersituation bei Kindern steht jedoch noch
aus. Wieweit hinterlassen die Sidtze, dic man z.B. im Fernseher nur hort, einen
Einfluss auf die Verwendung von bestimmten grammatischen Strukturen? Und
lassen sich Kinder moglicherweise besser in einer sozialen Situation primen als in
einer nicht-sozialen Situation? Eventuell beeinflussen sozialpsychologische Faktoren
der Interaktion bei Kindern, die keinen Autismus haben, ihre Primingleistungen.
Diesen Fragen soll die vorliegende Studie auf den Grund gehen. Da Priming in dieser
vorliegenden Studie als Lernmechanismus gesehen wird, geht es allerdings zunéchst
im folgenden Kapitel um Lernmoglichkeiten durch das Fernsehen. Dabei soll die
Frage geklart werden, ob Kinder iiberhaupt in der Lage sind, vom Fernseher

grammatische Strukturen zu iibernehmen bzw. zu lernen.

47



3 Die Rolle des Fernsehens

3. Die Rolle des Fernsehens

Der Gebrauch von unterschiedlichsten Medien wéchst stetig — selbst im Kindes- und
Kleinkindalter. Nicht nur im Fernsehen, sondern genauso {iiber Mobiltelefone,
Computer oder Tablets sind bewegte Bilder fiir Kinder zugédnglich. Selbst die ganz
Kleinen schauen sich wie selbstverstidndlich kurze Videos von Animationsfilmen
oder von ihren Eltern selbstgedrehte Videos an. Kann sich dieser Mediengebrauch
auf die Sprachentwicklung der Kinder auswirken? Wenn man davon ausgeht, dass
Sprache in sozialen Interaktionen erworben wird, ist dies schwer vorstellbar. Dieses
Kapitel soll daher Aufschluss geben iiber den Zusammenhang zwischen dem
Fernsehkonsum und Imitationsleistungen, Lernen sowie dem Spracherwerb. Im
Folgenden beschrinke ich mich auf den Fernsehkonsum, da das Fernsehen noch
immer das dominanteste Medium bei Kindern ist (Medienpddagogischer
Forschungsverband Siidwest, 2013), das zudem bisher am weitesten erforscht ist und
da Kinder hdufig dazu verleitet sind, lingere Zeit vor dem Gerdt zu verbringen.
Fernsehsendungen sind mittlerweile {iber den Computer zugénglich, Filme werden
oft auf dem Computer gesehen. Daher definiere ich Fernsehen nicht nur als Nutzung
des tatsdchlichen Fernsehgerites, sondern als Nutzung des Mediums Film im

Allgemeinen.

3.1 Fernsehen im Alltag von Kindern

Besonders in den USA gibt es seit Jahren eine groBe Anzahl von Fernsehsendungen
speziell fiir Kleinkinder. So ist es nicht verwunderlich, dass dort die
breitgefacherteste Forschung zu diesem Thema stattfindet. Im Jahr 2001 empfahl auf
Grund der Relevanz dieses Themas die American Adademy of Pediatrics (2001),
dass Kinder im Alter von unter zwei Jahren nicht fernsehen sollten. Denn Fernsehen
beschrinkt die Zeit, in der die Kinder Aktivititen zusammen mit ihren
Bezugspersonen ausiiben. Diese Vermutung konnten Vandewater, Bickham und Lee
(2006) in ihrer Untersuchung bestitigen. Und obwohl begleitetes Fernsehen
empfohlen wird, kommt es besonders in Familien mit niedrigerem
sozioOkonomischen Status haufig vor, dass die Kinder alleine fernsehen und keine
sprachlichen Interaktionen mit einem FErwachsenen wéhrenddessen erfahren

(Mendelsohn et al., 2008). Durchschnittlich verbringen laut Kaiser Family

48



3 Die Rolle des Fernsehens

Foundation 56% der Kinder im Alter von null bis einem Jahr in den USA eine
Stunde pro Tag vor dem Fernseher. Die Anzahl der Kinder, die tiglich oder fast
taglich fernsehen, steigt im Alter von zwei bis drei Jahren auf 81% aller befragten
Kinder an, bei denen die durchschnittliche Zeit vor dem TV 88 Minuten betrdgt. Im
Alter von vier bis sechs Jahren sind es 79%, die durchschnittlich 79 Minuten pro Tag
fernsehen (Kaiser Family Foundation, 2006).

In Deutschland untersucht die KIM-Studie seit 1999 die Mediennutzung bei
Kindern (Medienpiddagogischer Forschungsverband Siidwest, 2013). Im Jahr 2012
verbrachten laut Angaben der Eltern 65% der zwei- bis dreijahrigen Kinder
mindestens einmal pro Woche Zeit vor dem Fernseher, wobei 23% der Kinder in
diesem Alter noch keine Erfahrung mit dem Fernsehen gemacht hatten. Bei den
Vier- bis Fiinfjahrigen konsumierten 88% mindestens einmal pro Woche Fernsehen.
Pro Tag sahen die Zwei- bis Dreijdhrigen durchschnittlich 30 Minuten Fernsehen, die
Vier- bis Fiinfjahrigen 55 Minuten.

Kinder konsumieren folglich in Deutschland schon frith Fernsehen, wenn auch im
Vergleich zu den USA eher moderat. Noch immer ist dieses Medium eines der
beliebtesten. So ist es nicht verwunderlich, wenn entwicklungspsychologische
Studien aller Art die Anziehungskraft des Fernsehens auf Kinder nutzen, um die
Probanden zum Mitmachen zu motivieren. Allerdings ist eine gewisse Vorsicht bei
der Nutzung von Filmsequenzen in Studien mit jungen Kindern wichtig, denn nicht
immer sind die Bedingungen erfiillt, unter denen Kinder von Videos etwas lernen
oder imitieren konnen. Fiir die Konzeption einer Videostudie wie der vorliegenden
ist es sinnvoll zunichst zu betrachten, wie ein lehrreiches Filmmaterial fiir Kinder

aussehen miisste.

3.2 Charakteristika eines guten und lehrreichen Filmmaterials fiir Kinder

Wie sollte eine gute Fernsehsendung fiir Kinder aussehen, damit Kinder davon etwas
lernen kdnnen? Fisch (2005) charakterisiert gutes Fernsehprogramm fiir Kinder so,
dass es Kinder in seinen Bann zieht durch altersgerechte Themen, Humor, Ritsel,
Spiele sowie eine ansprechende visuelle Gestaltung. Zudem sind Moglichkeiten, an
dem Programm selbst teilzunehmen und die Inhalte auf die eigene Umgebung zu

beziehen (siche auch Linebarger & Vaala, 2010) und anzuwenden, hilfreich. Der
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Inhalt sollte in einer dem Alter angepassten Sprache vermittelt werden, klar und
durch Verbindungen zu anderen Inhalten explizit gemacht werden, sich auf das zu
Lernende fokussieren und wiederholend dargeboten werden (Fisch, 2005, S. 13). Der
Effekt des Fernsehens hingt laut Fisch somit stark von dem gezeigten Inhalt und der
Aufbereitung der Inhalte ab. Um vom Video zu lernen, sollte das Filmmaterial laut
Fisch (2004) neben Wiederholungen der Inhalte ein bekanntes Format haben, damit
die Kinder in der Lage sind, Neues wahrzunehmen. Das Gezeigte sollte fiir das Alter
der Kinder interessant sein, klar und gut definiert und die Kinder sollten genug Zeit
haben, um selbst nachzudenken und zu raten. Das Video sollte zum Mitmachen
anregen, da durch aktives Mitmachen die Inhalte wiederholt werden. Einige
Kindersendungen stellen daher direkt Fragen und Aufforderungen an die Zuschauer,
blicken dabei direkt in die Kamera und kommentieren sogar mogliche Antworten,
um eine Interaktion zu simulieren (Linebarger & Vaala, 2010). Solche Interaktionen
fiihren, wie Krcmar, Grela und Lin (2007) belegen konnten, zu besserem Lernen von
Wortern.

Um das Lernen von Videos gerade bei jiingeren Kindern zu erleichtern, kénnen
weitere formale Merkmale hilfreich sein (siehe Barr, 2010): Kurze Sequenzen, um
die Arbeitsgedidchtniskapazititen nicht zu iiberfordern, das Vermeiden von
Ablenkern, das FEinfligen von Selektionsphasen, das Einfligen von zu den
Geschehnissen zeitgleich passenden Gerduscheffekten, um auf Wichtiges
aufmerksam zu machen, und der Verzicht auf Hintergrundmusik. In vielen
Kindersendungen, die das Ziel haben, padagogisch wertvoll zu sein (z.B. die
Sesamstrafle, siehe Fisch & Truglio, 2001), wird auf diese Aspekte bereits
eingegangen.

In Videomaterialien, die speziell fiir Studien entwickelt wurden, sollten oft diese
Aspekte noch Eingang finden, um weitreichende Effekte des Fernsehens aufweisen
zu konnen. Allerdings muss dabei natiirlich der Hintergrund der Studie die Art des
Videos bestimmen. So sollten Studien, die den allgemeinen Einfluss von Fernsehen
z.B. auf die Sprachentwicklung untersuchen, Videos nutzen, die denen, die im
Fernsehen gezeigt werden, in allen Aspekten moglichst dhnlich sind, wéhrend sich
Studien, die nur einzelne Bereiche (z.B. die Imitation von Handlungsstringen)

untersuchen wollen, ohne den Anspruch zu erheben, auf das allgemeine
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Fernsehprogramm {iibertragen werden zu konnen, bestimmte Aspekte, die filir die

Untersuchung iiberfliissig sind, vernachlidssigen konnten.

3.3 Lernen vom Video

Studien zum Lernen und Imitieren von im Fernsehen gezeigten Inhalten beschéftigen
sich mit sehr unterschiedlichen Bereichen. Besonders in den 70er und 80er Jahren
war dieses Thema fiir Forscher interessant: Das Medium Fernsehen war noch nicht
allzu alt und die Sendung Sesamstrafle kam auf den Markt, die es unter anderem zu
erforschen galt (z.B. Ball & Bogatz, 1970; Bogatz & Ball, 1971; Lesser, 1974;
Singer, 1980). Mit der Einfilhrung neuer Medien, die Filmmaterial z.T. auch
interaktiv darstellen konnen, folgten spiter neue Studiendesigns in diesem Bereich.
Wihrend die frilhe Forschung eher die Struktur oder allgemeine Effekte des
Fernsehens untersuchte, beschéftigen sich darauf folgende Studien meist mit
spezifischen Aspekten einer Sendung oder dem Verstindnis des Mediums Film. Auf
der einen Seite gibt es jedoch weiterhin Forschung, die den generellen Einfluss von
ausgestrahlten Fernsehsendungen auf das Verhalten oder die Fihigkeiten von
Kindern betrachtet, auf der anderen Seite beschiftigen sich experimentelle Studien
mit sehr stark eingeschrinkten Bereichen wie z.B. dem Imitieren von einzelnen
Handlungsstrangen oder dem Erlernen von bestimmten Wortern und entwickeln
eigens dafiir meist sehr vereinfachte, kurze Filme mit den zu untersuchenden
Inhalten. Dies macht eine generelle Vergleichbarkeit der Studien héufig schwierig.
Thakkar, Garrison und Christakis (2006) stellten in einer Ubersicht iiber elf zum
grolen Teil altere Artikel, die sich speziell mit den Effekten von offentlich
ausgestrahlten Fernsehsendungen auf unter Sechsjihrige beschiftigten, heraus, dass
in den Studien der Inhalt des Gezeigten einen stirkeren Einfluss auf die Kinder hatte
als die tatsdchliche Zeit, die die Kinder vor dem Fernseher verbrachten. Besonders
fiir Kinder entwickelte Sendungen mit erzieherischen und prosozialen Inhalten
konnen demnach Einfluss auf das Wissen der Kinder haben, z.B. auf generelles
Wissen, Buchstaben und Worter (Diaz-Guerrero & Holtzman, 1974), die Einstellung
gegeniiber anderen Rassen (Gorn, Goldberg, & Kanungo, 1976) und den
Ideenreichtum der Kinder (Singer & Singer, 1976). Keine statistisch wiederholbar

belegbaren Effekte konnten Thakkar et al. in den Studien zur Aggression oder zum
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prosozialen Verhalten finden, wenn die Studien tatsdchlich ausgestrahlte Sendungen
in den Untersuchungen nutzten und nicht eigens fiir die Studie entwickeltes
Videomaterial.

Speziell im Bereich des pro- bzw. antisozialen Verhaltens verglichen Mares und
Woodard (2001) in einer Metaanalyse den Einfluss des Inhalts von Fernsehen auf das
Verhalten der Kinder. Je spezifischer die im Fernsehen gezeigte Person in den
analysierten Studien ein bestimmtes Verhalten prasentierte, desto grofer waren die
Effekte. Wichtig bei den Ergebnissen schien dabei die dargestellte Situation zu sein
und die damit verkniipfte Ubertragbarkeit auf die eigene Situation des Kindes. Je
dhnlicher die Situationen, desto eher libernahmen die Kinder die zuvor dargestellte
Handlungsweise. Dies galt flir negatives wie z.B. aggressives Verhalten, aber
ebenfalls  fiir  positives  Verhalten = wie  freundliche  Interaktionen,
Aggressionsreduktion, Altruismus und die Reduktion von Stereotypen. Kinder
konnen folglich von den im Fernsehen gezeigten Inhalten unterschiedliche Inhalte
iibernehmen und lernen, wenn es fiir sie moglich ist, die Inhalte direkt auf ihre eigene

Erfahrungswelt anzuwenden.

3.4 Sprache lernen vom Video

Kindersendungen wie z.B. die Sesamstrafle beinhalten nicht nur kindgerechte
Inhalte, sondern weisen zudem kindgerichtete Sprache auf, die vergleichbar mit der
von erwachsenen Bezugspersonen zu ihrem Kind ist. Rice untersuchte
Kindersendungen (Sesamstrafse, Mr. Rogers und Electric Company) auf
sprachfordernde Mittel in der prisentierten Sprache und fand, dass die AuBerungen
im Vergleich zu anderen Sendungen kiirzer waren, Inhalte und Schliisselworter
héufiger wiederholt wurden, die Type-Token Ratio der gesprochenen Sprache der
von natiirlichen Eltern-Kind-Interaktionen glich, die Sprache passend zu dem
Gezeigten war und somit einen direkten Bezug aufwies zu dem Bild, das hiufig
einen konkreten Referenten darstellte (Rice, 1984). Diese Aspekte sind vergleichbar
mit kindgerichteter Spontansprache (Ferguson, 1977; Snow, 1972, 1977). Vaala et
al., (2010) fanden zudem, dass in den von ihnen untersuchten Kindersendungen in
iiber 50% der Szenen sprachfordernde Mittel eingesetzt wurden. Bis auf W-Fragen

(Wer? Was? Wie? Wann? Wo?) wurden hierbei allerdings keine komplexen
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sprachlichen und somit grammatischen Inhalte untersucht. Es liegt nahe
anzunehmen, dass eine Kindersendung, die kindgerichtete Sprache verwendet,
sprachfordernd wirken kann. Und tatsdchlich fanden bisher einige Studien mit
unterschiedlichen Methoden neben negativen auch positive Effekte von
Kindersendungen auf die Sprachfihigkeiten von Vorschulkindern.

Singer und Singer (1981) korrelierten den allgemeinen Fernsehkonsum mit den
Sprachleistungen von drei- und vierjdhrigen Kindern. Es war eine positive
Korrelation zwischen wochentlichem Fernsehen und Imperativsdtzen, Aussagesétzen
und der durchschnittlichen AuBerungslinge zu finden sowie eine negative
Korrelation zwischen wochentlichem Fernsehen und Fragen, Zukunftsverben und
Adjektiven. Singer und Singer vermuten vorsichtig, dass beschreibende Sprache
durch starken Fernsehkonsum eingeschrankt werden konnte und zu einem
aggressiveren Gebrauch von Sprache fithren konnte. Sie schlossen bei ihren
Korrelationen andere Einfliisse wie den soziodkonomischen Status oder den
Sprachgebrauch der Eltern auf die Sprachentwicklung allerdings nicht aus, so dass
die Ergebnisse nur begrenzt interpretierbar sind.

Zimmerman, Christakis und Meltzoff (2007) fiihrten eine Elternbefragung durch,
bei der sie die Fernsehgewohnheiten von acht bis 24 Monate alten Kindern am
Telefon erhoben. Die Eltern fiillten zudem eine Kurzform eines Elternfragebogens
durch, bei dem linguistische und kommunikative Fahigkeiten liberpriift werden. Die
Leistungen der Kinder in dieser Spracherhebung wurden mit ihrem Medienkonsum
verglichen. Dabei wurden soziale demographische Kontrollvariablen in die
Regressionsanalyse einbezogen, um Effekte der Schulbildung und des Einkommens
der Eltern auf das Fernsehverhalten bzw. die Sprachfdhigkeiten auszuschlieen. Bei
den sehr jungen (acht bis 16 Monate alten) Kindern war auffillig, dass diejenigen,
die viel Fernsehen guckten, ein kleineres Vokabular hatten als die Kinder, die wenig
Zeit vor dem Fernseher verbrachten. Bei den dlteren Kindern (17 bis 24 Monate), die
schon mehr Sprache produzieren konnten, lie3 sich keine Verbindung zwischen dem
Medienkonsum und den Leistungen in der Spracherhebung finden. Es machte in
dieser Studie keinen Unterschied fiir die Sprachleistungen, ob die Eltern mit dem

Kind zusammen fernsahen oder nicht. Gerade fiir die ganz frithe Sprachentwicklung
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scheint folglich ein sozialer Kontakt mit einer realen Personen wichtig zu sein, um
Sprache zu lernen. Selbst begleitendes Fernsehen ist nicht ausreichend.

Einfliisse auf die Sprachleistungen konnen mit der Art der Programme (z.B. kind-
oder erwachsenengerichtet bzw. verschiedene Kinderprogramme) zusammenhéngen,
die die Kinder gucken. Bezogen auf diese Annahme fanden Linebarger und Walker
(2005) Effekte bestimmter Fernsehprogramme auf die allgemeinen expressiven
Sprachfdhigkeiten. Thre Studie untersuchte unter anderem, wie weit sich
unterschiedliche TV-Programme auf den Wortschatz und die expressiven
Sprachfdhigkeiten bei Kindern im Alter von 30 Monaten auswirken. Die Ergebnisse
sprechen dafiir, dass unterschiedliche Programme (kind- und erwachsenengerichtet
und verschiedene Kinderprogramme) unterschiedliche Einfliisse auf die
Sprachentwicklung haben: Das Ansehen von Programmen fiir Erwachsene
korrelierte z.B. positiv mit den sprachlichen Fahigkeiten und Kinderprogramme, die
einen Bilderbuchcharakter hatten, hatten laut Linebarger und Walker einen stérkeren
Einfluss auf die Sprachentwicklung als Programme, die nicht bilderbuchéhnlich
aufgebaut waren. Die Autoren vermuten, dass es einen Zusammenhang gibt
zwischen dem Vorlesen von Kinderbiichern und der Préferenz fiir TV-Sendungen,
die ebenfalls so wie Biicher aufgebaut sind. Bei der Betrachtung der Ergebnisse
sollte man allerdings beachten, dass eine weitere Erkldrung fiir die positive
Korrelation der Sendungen fiir Erwachsene mit den Sprachleistungen sein konnte,
dass Kinder, die sprachlich weiter entwickelt sind, solche Programme lieber sehen
als Kinder mit weniger gut ausgeprigten Sprachfdhigkeiten. In der Studie wurden
ebenfalls andere Effekte auf den Spracherwerb wie z.B. das Vorlesen als weitere
Forderung nicht betrachtet. Zudem blieb unbeachtet, ob die Eltern die Sendung
zusammen mit dem Kind guckten und dabei mit ihrem Kind iiber die Inhalte
sprachen oder nicht.

Wright, Huston, Scantlin und Kotler (2001) untersucht unter anderem den
Wortschatz bei Kindern im Alter von flinf Jahren, die mit zwei bis drei anfingen,
taglich 25 Minuten lang Fernsehen zu sehen. Wright et al. zeigten dabei, dass das
Ansehen von sogenannten paddagogisch wertvollen Kindersendungen, z.B. der

SesamstrafSe, als Pradiktor fiir die vorakademischen Féhigkeiten gelten kann.
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In einer Langzeitstudie von Rice, Huston, Truglio und Wright (1990) wurde der
Einfluss der Sendung Sesamstraffe auf die Wortschatzentwicklung von Kindern im
Alter von drei bis fiinf Jahren untersucht. Fiinfmal innerhalb von zwei Jahren wurde
eine Woche lang ein Fernseh-Tagebuch fiir alle Familienangehorigen gefiihrt. Zu
Beginn und am Ende der Studie wurde der rezeptive Wortschatz der Kinder erhoben.
Die Ergebnisse veranschaulichten, dass das Ansehen der Sendung Sesamstrafe
positive Effekte auf den Wortschatz bei Drei- bis Fiinfjdhrigen haben kann,
unabhingig von der Ausbildung der Eltern, der Familiengro3e, dem Geschlecht oder
den elterlichen Einstellungen gegeniiber dem Fernsehen.

Studien, die den Einfluss des allgemeinen Fernsehens auf die Sprachleistungen
untersuchen, kdnnen nur bedingte Aussagen iiber das Lernen vom Fernseher treffen.
Um genauere Hinweise auf die Effekte des Fernsehens auf bestimmte sprachliche
Bereiche zu erhalten, sind experimentelle Studien hilfreicher.

In solch einer experimentellen Studie présentierten Rice und Woodsmall (1988)
Drei- und Fiinfjdhrigen in einer Experimentalbedingung 20 niedrigfrequente Worter
aus verschiedenen Wortklassen, die nicht in der Sprache mit Kindern vorkommen.
Die Studie verwendete zwei sechs Minuten lange Videos, die im Fernsehen
ausgestrahlt wurden und fiir die Studie verdndert wurden. Die Kinder in der
Kontrollbedingung sahen die Videos mit hochfrequenten Wdortern mit semantisch
dhnlicher Bedeutung. In den insgesamt zwolf Minuten langen Videos wurden die
Worter hiufiger in unterschiedlichen semantischen Kontexten (fiinf- bis sechsmal,
insgesamt fiir alle Worter 114 Wortprisentationen) wiederholt. Die Ergebnisse
demonstrierten, dass beide Altersgruppen der Experimentalbedingung die
niedrigfrequenten Wort-Bilder-Paare vom Video lernen und im Nachtest richtig aus
einer Auswahl von vier Bildern auswihlen konnten. Allerdings war die Anzahl der
gelernten Worter relativ gering. Wihrend Fiinfjdhrige fiinf von 20 Wortern lernten,
waren dies bei den Dreijdhrigen nur zwei der 20 prisentierten Worter. Weiterhin
waren Wortklassenunterschiede zu finden. Objekt und Attribute waren einfacher zu
erlernen als Handlungsverben oder Gemiitszuschreibungen. Die Autoren
interpretieren den Wortarteneffekt damit, dass besonders die Gemiitszuschreibungen
in sehr unterschiedlichen grammatischen Kontexten prédsentiert wurden und die

Kinder somit keine Schliisse aus der Wortstellung auf die Wortbedeutung schlieBen
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konnten. Es ist aber auch zu vermuten, dass die Verben oder Gemiitszuschreibungen
durch eine geringere Wahrnehmbarkeit eine Referenzbildung und somit ein Lernen
erschwerten. Insgesamt, so schlussfolgern Rice und Woodsmall, scheinen
Vorschulkinder neue Worter mit minimalem Input und wenig Assistenz eines
Erwachsenen, z.B. beim Fernsehen, erlernen zu kénnen.

Bei sehr viel jlingeren Kindern konnten Robb, Richert und Wartella (2009) in
threr Studie jedoch keine Effekte des Fernseheinflusses auf das Erlernen von
Wortern feststellen. Die Autoren untersuchten in ihrer Studie den Zusammenhang
zwischen dem Ansehen von Kinder-DVDs und den expressiven und rezeptiven
Sprachfdhigkeiten von 12 bis 15 Monate alten Kindern. Die Kinder sahen sechs
Wochen lang zu Hause wiederholt die Kindersendung Baby Wordsworth, die Worter
aus dem Haushalt zusammen mit der Abbildung des Gegenstandes einfiihrt. Alle
zwel Wochen, in denen die Kinder die Sendung fiinfmal gesehen hatten, wurden die
expressiven und rezeptiven Kommunikationsfiahigkeiten gemessen, indem die Eltern
auf einer Liste mit 30 Wortern, die in dem Film vorkamen, angeben sollten, ob ihr
Kind das Wort verstehen oder sagen konnte. Es zeigte sich kein Effekt des
Fernsehens auf die Sprachleistungen der Kinder. Die Kontrollgruppe und die
Experimentalgruppe blieben in ihren Leistungen iiber die vier Testzeitpunkte hinweg
gleich. Die Autoren kontrollierten darauthin den Einfluss des Alters, des
Geschlechts, der kognitiven Entwicklung, des soziodkonomischen Status der Eltern
und des Vorlesens von Kinderbiichern auf die von den Eltern eingeschétzten
Sprachleistungen. Dabei zeigte sich, dass die Haufigkeit und Dauer des Vorlesens als
signifikantester Prddiktor fiir die Sprachleistungen (in den Einschédtzungen der
Eltern) zu sehen war. Robb et al. gehen daher davon aus, dass junge Kinder die
soziale Interaktion besser nutzen konnen, um Worter zu lernen. Diese soziale
Interaktion fehlt gerade meistens beim Fernsehen, was der Grund dafiir sein konnte,

dass Kinder haufig schlechter vom Video Inhalte erlernen.

3.5 Das Video-Defizit

Um vom Fernsehen lernen oder imitieren zu konnen, miissen Kinder bestimmte
Fahigkeiten mitbringen, um die Inhalte verarbeiten zu konnen. Die Féhigkeit,

Handlungen von Videos zu imitieren, entwickelt sich im Laufe der ersten
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Lebensjahre. Kinder, z.B. im Alter von 15 Monaten, imitieren komplexere
Handlungen vom Video nicht, obwohl bereits jiingere Kinder im Alter von sechs
Monaten zur Imitation dieser Handlungen, wenn sie live vor ihnen demonstriert
werden, in der Lage sind (Barr & Hayne, 1999). Im dritten Lebensjahr jedoch
entwickelt sich die Fahigkeit, Handlungen auch von Video-Demonstrationen zu
imitieren (Hayne, Herbert, & Simcock, 2003). Die Héufigkeit dieser Imitationen
bleibt allerdings geringer, als wenn Kinder desselben Alters die Handlungen live
prasentiert bekommen (Hayne et al., 2003). McCall, Parke und Kavanaugh (1977)
fanden diesen Effekt noch bei Kindern im Alter von 36 Monaten. Wihrend iltere
Kinder in der Lage zu sein scheinen, Informationen aus Videopridsentationen
herauszufiltern, sind deutliche Probleme bei jlingeren Kindern zu finden. Insgesamt
lasst sich jedoch feststellen, dass Kinder schlechter von Videoprisentationen lernen
und imitieren als in Live-Situationen. Dieser sogenannte Video-Defizit Effekt wird
unterschiedlich interpretiert.

Fiir ein erfolgreiches Abrufen aus dem episodischen Gedachtnis sollte laut der
Encoding Specificity Hypothese (Tulving, 1984) die Darstellung beim Enkodieren
moglichst viel Ahnlichkeit aufweisen mit der bei dem Abruf aus dem Gedichtnis. Im
Laufe des Alterwerdens konnen Kinder ab ca. 30 Monaten ihre
Gediachtnisreprisentationen auf andere Situationen erweitern und sind nicht mehr so
stark auf kontextuelle Hinweisreize wie zuvor angewiesen (siche Hayne (2004) fiir
einen Uberblick iiber Studien, die sich mit diesem Thema beschiftigt haben). Auch
nach der Common Coding Theorie (Prinz, 1997), deren Hauptannahme ist, dass eine
Handlung und die Wahrnehmung dieser Handlung die gleichen Reprisentationen
ansprechen, sollte der Lerntransfer einfacher sein, wenn Handlungen so
wiedergegeben werden konnen, wie sie wahrgenommen wurden (Aschersleben,
2006). Die Darstellungsformate beim Lernen (durch einen Fernseher) und beim
Abruf (Anwendung auf ein reales Objekt) konnten somit fiir die Ubernahme von
Handlungen eine Rolle spielen.

Schmitt und Anderson (2002) vermuten die Ursache der Probleme der Kinder in
der Darstellung des Fernsehens. Sie gehen davon aus, dass Videobilder in 2D
weniger Hinweise liefern als das Original in 3D. Um das 3D-Format vom Videobild

zu konstruieren, bendtigen demnach die Kinder mehr kognitive Kapazitéten. Genau
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dies ist die Schwierigkeit, die das Lernen von Videoinhalten beeintrachtigt. Zack,
Barr, Gerhardstein, Dickerson und Meltzoff (2009) testeten diesen Aspekt und
fanden, dass 15 und 16 Monate alte Kinder, dic die Inhalte bereits in dem Format
(2D auf einem Touchscreen-Bildschirm oder 3D in live) sahen, in dem sie getestet
wurden, besser in ihren Reproduktionsleistungen der gezeigten Handlung waren. Im
Vergleich der beiden Formate (2D mit 3D) zeigten die Kinder gleich gute
Imitationsleistungen, die in beiden Bedingungen besser waren als die in der Baseline.
Es lag demnach nicht an einem der Formate, dass die Leistungen der Kinder
schlechter waren, sondern an der Ubertragung von einem Format auf das andere, die
ihnen Schwierigkeiten bereitete. Die Ergebnisse dieser Studie sprechen gegen die
Annahme, dass Kinder mit einer 2D-Représentation von Gegenstinden Probleme
haben, und dafiir, dass tatsichlich die Ubertragung von Lerninhalten auf andere
Formate eine groe Schwierigkeit fiir Kinder darstellen kann.

Die Probleme der unter 30 Monate alten Kinder beim Lernen von Videos konnten
nicht nur darin liegen, die Ahnlichkeit zwischen einem Videobild und dem realen
Gegenstiick zu verstehen. Troseth und DeLoache (1998) und Troseth (2003a)
erklairen den Video-Defizit Effekt zusétzlich mit der Dual-Representation
Hypothese: Da das Fernsehen ein symbolisches Medium ist, sind die Darstellung auf
Video symbolische Repréisentationen, die Informationen iiber etwas anderes als sich
selbst — die Referenten — liefern. Nach der Dual-Representation Hypothese sind
Représentationen und Referenten mit einer stands-for Relation verbunden. Um
Fernsehen zu verstehen, muss die Représentation (die Bilder im Fernseher) mit dem,
woflir es steht (jemand fiihrt z.B. eine Handlung aus), in Verbindung gebracht
werden und gleichzeitig als sinnvolle Darstellung dieser Handlung wahrgenommen
werden. Hieran konnten Kinder laut DeLoache und Kollegen scheitern, weil sie nicht
verstehen, dass ein Symbol gleichzeitig ein Objekt darstellen kann (z.B. den
Fernseher) und fiir etwas anderes steht (das, was in dem Fernseher gezeigt wird). Sie
sind damit nicht in der Lage, ihre Erfahrungen, die sie mit dem Fernseher gemacht
haben, auf etwas Reales zu iibertragen. Die Bedeutung der Ahnlichkeit wire ihnen
somit nicht klar. Nimmt man die Anforderung von ihnen, die Bedeutung der

Ahnlichkeit zu erkennen, z.B. indem man ihnen sagt, der Videomonitor sei nur ein
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Fenster, konnen die Kinder sehr wohl bessere Leistungen erzielen (Troseth &
DeLoache, 1998).

Welche weiteren Moglichkeiten gibt es, damit Kinder das Video-Defizit
iiberwinden? Einige Annahmen wurden dazu schon getroffen und Studien
durchgefiihrt: Hayne et al. (2003) vermuten beispielsweise, dass, wenn junge Kinder
die Ahnlichkeit zwischen dem Videobild und dem Realgegenstand nicht
wahrnehmen, Wiederholungen der Videoprdsentation zu besseren Effekten fiihren
miissten, weil somit mehr Gelegenheiten geboten werden, die Informationen aus der
2D-Présentation aufzunehmen. Barr, Muentener, Garcia, Fujimoto und Chavez
(2007) testeten genau dies. Tatsdchlich sprechen ihre Ergebnisse dafiir, dass
Wiederholungen helfen konnen, das Video-Defizit zu {iberwinden. Die 12 bis 21
Monate alten Kinder aus der Studie, die eine Handlung auf Video zweimal so oft
(sechs- statt dreimal) sahen, imitierten genauso héufig die prisentierte Handlung wie
die Kinder aus der Live-Bedingung. Die Beobachtung, dass Wiederholungen z.B. im
Wortlernen effektiver sind als nur einzelne Prédsentationen, machte auch Sénéchal
(1997) und Horst et al. (2011) beim Vorlesen von Biichern bei Drei- und
Vierjahrigen. Horst (2013) argumentiert dafiir, dass die kontextuelle Wiederholung
ausschlaggebend dafiir ist, dass Kinder robustere Reprisentationen, z.B. von
Wortern, bilden konnen (siehe hierzu mehr in Kapitel 4.2 (Sprachliche) Vorbilder
und generalisierbares Wissen).

Neben Wiederholungen konnten aber auch vorherige Erfahrungen mit dem
Fernsehen, bei denen die Kinder gelernt haben, dass das auf Video Gesehene sich
entweder nicht oder direkt auf ihre eigene Situation bezieht, eine Rolle spielen: Viel
Erfahrung mit dem Medium Fernsehen konnte dann die Kinder sogar daran hindern,
eine Beziehung zwischen dem Video und der Realitét herzustellen (Troseth, 2003a).

Die Annahmen zum Video-Defizit wurden im Zusammenhang mit
Imitationsleistungen (Barr & Hayne, 1999; Troseth, 2003b), Aufgaben zur
Objektsuche (Troseth & DeLoache, 1998), zum Erkennen der eigenen Person
(Suddendorf, Simcock, & Nielsen, 2007) oder zur Verarbeitung von Emotionen
(Mumme & Fernald, 2003) getroffen. Das Video-Defizit ist somit nicht
aufgabenspezifisch. Demnach konnten die Annahmen genauso fiir den Erwerb von

sprachlichen Inhalten zutreffen (Robb, Richert & Wartella, 2009).

59



3 Die Rolle des Fernsehens

Es stellt sich allerdings die Frage, ob Kinder nur die Fihigkeiten zur Ubertragung
von verschiedenen Formaten (3D und 2D) erwerben miissen oder mehr
Wiederholungen bendtigen, um vom Fernsehen Inhalte zu iibernehmen, oder ob eher
andere Faktoren eine wichtigere Rolle spielen konnten. Gegeniiber den bisher
beschriebenen Erklarungsansitzen fiir den Unterschied zwischen Video- und Live-
Prasentation stehen Ansdtze zum Lernen in sozialen Kontexten, bei denen die
Aufmerksamkeit der Kinder oder die Pragmatik der Situation eine Rolle spielt.
Videos bieten nicht unbedingt die Moglichkeit, mit Kindern zu interagieren oder
einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus und einen Common Ground
herzustellen, was fiir das Lernen wichtig ist. Eine Darstellung auf einem Bildschirm
ist folglich ein weniger ausgeprégtes soziales Modell fiir Kinder.

Frithes Imitationsverhalten von Kindern wird durch die soziale Bewusstheit
(Nielsen, 2006) und die vorherige Beziechung zum Modell (Bandura & Huston, 1961)
bedingt. Weiterhin spielt das Verstindnis fiir die Ziele, das Wissen und die
Intentionen des Modells eine wichtige Rolle in der Imitation (Carpenter, Call, &
Tomasello, 2002, 2005). Studien von Nielsen, Simcock und Jenkins (2008) zu
Imitationsleistungen belegen, dass zweijdhrige Kinder dann Handlungen von
Menschen imitierten (auch wenn diese ineffizient waren), wenn sie live mit diesen
Modellen interagieren konnten. Nur wenn der Erwachsene auf dem Video in einer
Live-Schaltung mit dem Kind direkt interagierte, imitierten die Kinder ebenfalls die
Handlungen, als ob sie direkten Kontakt mit der Person gehabt hitten. Der soziale
Kontakt mit einer realen Person — und die damit einhergehenden Reaktionen — war
folglich ein wichtiger Indikator fiir die Kinder, um eine Imitation auszuldosen. Der
Video-Defizit Effekt kann somit ebenfalls durch das Hinzufligen eines direkten
Kommunikationspartners im Fernsehen (sieche auch Troseth, Saylor und Archer,
2006) oder durch das Kommentieren eines Erwachsenen ausgeschaltet werden.
Studien zu sprachlichen Inhalten, die sich mit dem sozialen Einfluss beim Fernsehen

beschéftigt haben, werden im Folgenden néher erldutert.

3.6 Der soziale Faktor beim Lernen sprachlicher Aspekte vom Video

Der Spracherwerb ist ein sozialer Prozess, bei dem das Fehlen -eines

Interaktionspartners zu gravierenden Problemen fithren kann. Wie bereits
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beschrieben, konnen Kinder vom Fernsehen sprachliche Inhalte lernen. Reicht der
Fernseher folglich alleine aus, um Sprache zu erwerben, oder hat die soziale
Interaktion mit einem Erwachsenen wihrend des Fernsehens ebenfalls einen Effekt
auf das Lernen? In Bezug auf den Erwerb von Phonemen, Nomen, Verben und
Literacy-Fahigkeiten konnten die folgenden Studien dies bereits belegen.

Bevor Kinder ihr erstes Wort sprechen, produzieren sie Phoneme und
Phonemketten, die sich im Laufe der Monate immer mehr an ihrer
Umgebungssprache orientieren. Dabei verliert sich nach und nach die Fahigkeit
Phoneme aller Sprachen zu produzieren und zu differenzieren. Kuhl, Tsao und Liu
(2003) setzten amerikanische und chinesische Babys im Alter von neun Monaten
einem Sprachinput in der jeweils anderen Sprache (Englisch oder Mandarin) in 12
Sitzungen iiber vier bis fiinf Wochen aus. Mit neun Monaten sind Babys bereits
sensibel fiir den Unterschied zwischen ihrer eigenen Muttersprache und anderen
Sprachen. In den Sitzungen lasen insgesamt vier  Muttersprachler
zusammengenommen 25 Minuten lang den Kindern vor, spielten mit ihnen und
kommunizierten mit ihnen in natiirlicher kindgerichteter Sprache. Die Kinder
erwiesen sich anschlieBend zwei bis 12 Tage spéter und acht bis 33 Tage spéter in
ERP-Untersuchungen als genauso gut in der Diskrimination der neu kennengelernten
Laute wie die Kinder, die seit Geburt diese Umgebungssprache hatten. Die Kinder
der Kontrollgruppe, die der Sprache nicht ausgesetzt wurden, waren dazu nicht so
gut in der Lage. Wurde neun Monate alten amerikanischen Kindern allerdings
Mandarin iiber Video- oder nur iiber Audioaufnahmen présentiert, mit dem Bild und
der Stimme der Muttersprachler aus der Interaktionsbedingung bzw. nur der Stimme,
unterschieden sich die Kinder in ihren Diskriminationsleistungen nicht mehr von
denen der Kontrollgruppe ohne fremdsprachlichen Input. Die Anwesenheit eines
Sprechers und eine natiirliche soziale Lernsituation waren folglich fiir die
Lerneffekte notig. Bei einer Analyse der kindlichen Aufmerksamkeit zeigte sich,
dass die Kinder in der Video bzw. Audiobedingung weniger aufmerksam waren als
die in der Live-Bedingung. Die Autoren argumentieren, dass die Live-Bedingung
den Kindern vermutlich durch das Folgen des Blickes des Experimentators auf
Bilder oder Spielsachen bessere Moglichkeiten bot, die in der Sprache

vorkommenden Phoneme zu erlernen (Kuhl et al., 2003, S. 9100).
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Unter den ersten Wortern, die Kinder erwerben, sind hdufig Nomen, da diese
meist einfach aus dem Kontext einer Situation einem Gegenstand zugeordnet werden
konnen. Obwohl Kinder aus dem Fernsehen Nomen erlernen konnen, stellten
Kremar et al. (2007) bei jliingeren Kindern heraus, dass eine soziale Interaktion beim
Wort-Lernen von Videos noch effektiver ist als nur ein Video zu gucken, das Worter
einfiihrt, auch wenn dieses speziell fiir Kinder konzipiert wurde wie z.B. die
Teletubbies. In einer Studie mit 15 bis 24 Monate alten Kindern wurden Worter fiir
neue Objekte in vier Bedingungen nacheinander bei jedem Kind eingefiihrt.
Anschlieend wurde sofort getestet, ob die Kinder die benannten Gegensténde aus
real vor ihnen liegenden Gegenstinden wiederfinden konnten. Der Experimentator
benannte die Gegenstinde in den realen Interaktionen in einer Bedingung wihrend
einer gemeinsamen Fokussierung und in einer anderen Bedingung, wihrend das
Kind gerade von einem zweiten Experimentator abgelenkt wurde. In einer der zwei
Videobedingungen war ein Erwachsener auf einem Video zu sehen, der Gegenstdnde
einfiihrte und benannte. In der anderen Videobedingung wurden die Gegenstinde in
eine  Teletubbie-Sendung  eingebettet  eingefiihrt und  benannt.  FEine
Kontrollbedingung, in der die Kinder nur einen Erwachsenen in einem Video sahen,
der einen Gegenstand aus anderen auswahlte und prasentierte ohne ihn zu benennen,
belegte, dass die 15 bis 24 Monate alten Kinder in der Lage waren, den Gegenstand
vom Video als Realgegenstand im Test wiederzuerkennen. Die Ergebnisse der Studie
ergaben einen Alterseffekt. Wéhrend dltere Kinder in der Lage waren, die Worter aus
der Teletubbie-Bedingung ohne soziale Interaktion wiederzuerkennen, zeigten sich
dabei bei den jiingeren Kindern Probleme. Die Autoren gehen davon aus, dass mit 22
Monaten die Fédhigkeit vom Fernseher zu lernen beginnt. Am besten waren die
Leistungen aller Kinder in der sozialen Bedingung, in der ein Erwachsener live in
einem gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus die Worter eingefiihrt hatte.

Nach Linebarger und Vaala (2010) ist es wichtig fiir Lerneffekte von Videos, dass
eine kompetente Person das Kind beim Fernsehen begleitet. Strouse (2011)
untersuchte den Einfluss eines Interaktionspartners beim Ansehen von Videos mit
Bilderbuchcharakter unter anderem auf den generellen und den videospezifischen
Worterwerb von Dreijdhrigen in vier Experimentalgruppen tiiber vier Wochen

hinweg. In einer Gruppe wurde die Aufmerksamkeit der Kinder auf das Video
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gelenkt, in der dialogischen Experimentalgruppe bekamen die Eltern zunéchst eine
Einflihrung, wie sie dialogisch mit ihrem Kind das Video anzugucken, die Inhalte auf
die Umwelt der Kinder zu beziehen und zu den Videos Fragen zu stellen hatten, in
einer dritten Gruppe stellte eine Person, die in dem Video eingeblendet wurde, dem
Kind Fragen und in der letzten Gruppe sahen die Kinder nur das Video. Die
Ergebnisse zeigten, dass nur die Kinder in den Bedingungen, in denen die Eltern mit
dem Kind interagierten, einen signifikanten Zuwachs im allgemeinen Wortschatz
vom Vor- zum Nachtest hatten. Ein signifikantes Ansteigen der videospezifischen
Worter war allerdings in allen Gruppen im Nachtest auffindbar. Bei einem Worttest
mit Screenshots der Videos war auffillig, dass die Kinder aus der dialogischen
Experimentalgruppe am besten abschnitten. In dieser Bedingung wurden zudem
hiufiger Pausen gemacht und die Worter wurden vermehrt genutzt. Eine
Unterhaltung iiber die gesehenen Videos fiihrt demnach zu einem effektiveren
Erwerb von Nomen, weil die Situation bessere Voraussetzung fiir den Spracherwerb
— auch iiber das Video hinausgehend — bietet.

Die Verarbeitung von Verben spielt im Hinblick auf den weiteren Spracherwerb
eine wichtige Rolle. Roseberry, Hirsh-Pasek, Parish-Morris und Golinkoff (2009)
demonstrierten in einem preferential looking Paradigma, dass 30-42 Monate alte
Kinder von kommerziellen Videos (der TV-Sendung Sesame Beginning fiir Kinder
ab sechs Monaten) Verben lernen konnen, wenn jemand mit ihnen dabei sozial
interagiert. Allein bei den &ltesten Kindern der Gruppe, die 42 Monate alt waren,
konnten sie finden, dass diese alleine vom Video Verben lernen konnten. Roseberry
et al. (2009) vermuten, dass Kinder in einer Live-Situation deshalb besser lernen,
weil das Arousal hoher sein konnte, oder dass nonverbale Informationen wie z.B. das
Stimmvolumen des Experimentators oder der Blickkontakt zu besseren Leistungen
fiihrte.

In Bezug auf Literacy-Féhigkeiten untersuchten Reiser, Tessmer und Phelps
(1984), ob vierjahrige Kinder besser von der Sendung Sesamstrafse lernen, wenn
Erwachsene ihnen Fragen zu den in der Sendung présentierten Buchstaben und
Zahlen stellen und Feedback anbieten, wihrend die Kinder fernsehen. Die Kinder in
der Bedingung, in der ein Erwachsener Fragen zur Sendung stellte, waren drei Tage

nach dem Sehen der Sendung besser beim Benennen und Identifizieren der
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Buchstaben und Zahlen als die Kinder in der Bedingung, die nur die Sendung sahen,
ohne Fragen gestellt zu bekommen. Es ist davon auszugehen, dass die
Aufmerksamkeit durch die Fragen eines Erwachsenen auf zu Lernendes gelenkt
werden kann und dadurch Kinder besser in der Lage sind, Inhalte zu erwerben.

Altere Kinder, die das Medium Fernsehen verstehen und geniigend
Fernseherfahrungen haben, wissen, dass die Personen auf dem Bildschirm ihnen
(normalerweise) nicht antworten konnen und ihre eigenen Handlungen keine
Konsequenzen fiir die dargestellten Handlungen im Fernsehen haben. Wenn diese
Erfahrung in ein interaktives Gesprach zwischen dem Kind und einer Bezugsperson
gedndert wird, z.B. durch gezieltes Nachfragen iiber die Inhalte in der Sendung,
Pausen zum Uberlegen und Diskutieren wie auch beim Vorlesen von Kinderbiichern,
konnen Kinder einfacher von Videos lernen (Strouse, 2011).

Kinder verstehen ihre Welt durch die Interaktion mit Dingen und Personen. In
einer natiirlichen Interaktion zwischen einem Erwachsenen und einem Kind versteht
das Kind die Sachverhalte, indem es soziale, ostensive Hinweisreize wie Blicke,
Gesichtsausdriicke oder Gesten auf das Geschehen bezieht (siehe auch Kapitel 4.2
(Sprachliche) Vorbilder und generalisierbares Wissen). Die bisher beschriebenen
Studien belegten, dass besonders junge Kinder soziale Kontakte benétigen, um
sprachliche Inhalte (z.B. Nomen) erfolgreicher zu lernen. In Bezug auf grammatische
Fahigkeiten wurde der Unterschied zwischen einer Live-Interaktion und einer
Fernsehpréisentation bisher nicht untersucht. Ansitze zum Lernen in sozialen
Interaktionen gehen davon aus, dass Fernsehinhalte deswegen schlechter erworben
werden, weil die soziale Interaktion fehlt. Wird sie zum Fernsehen hinzugefiigt —
entweder innerhalb des Videos oder durch eine mit dem Kind fernsehende Person —
konnen Kinder durchaus Lerneffekte aufweisen. Eine Live-Prasentation mit sozialer
Interaktion ist daher bei jlingeren Kindern einer Video-Prdsentation vorzuziehen.
Und eine Video-Présentation kann dadurch zu besseren Lernerfolgen fithren, wenn
eine kompetente Person das Kind beim Fernsehen begleitet, mit ihm dariiber spricht
und seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte lenkt. Wie ist dies aber bei
Vorschulkindern beim Syntaxerwerb? Benétigen sie noch gleichermallen wie jiingere
Kinder soziale Kontakte, um grammatische Inhalte aus dem Fernsehen zu erwerben,

und konnte sie ihre Erfahrung mit dem Fernseher dabei beeinflussen?
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Der Erwerb von grammatischen Strukturen vom Fernseher wurde bisher nicht
sehr tiefgehend erforscht. Naigles und Mayeux (2001) gehen davon aus, dass Kinder
auch in der Grammatikentwicklung neben kindgerichteter Sprache mit
Wiederholungen und Fragen vor allem einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
mit einem Erwachsenen bendtigen. Wihrend in péddagogisch wertvollen
Fernsehsendungen (wie z.B. der Sesamstrafse) Elemente der kindgerichteten Sprache
enthalten sind (Rice & Haight, 1986), fehlt dennoch der wichtige Faktor der
gemeinsamen Aufmerksamkeit, durch den gewdhrleistet wird, dass das Kind die
sprachliche AuBerung auf das soeben Gezeigte beziehen kann. Die Problematik
konnte ebenfalls darin liegen, dass Sprache hdufig durch korrektives Feedback der
Bezugspersonen erworben wird. Eine Reaktion des normalen Fernsehprogramms auf
die Sprache des Kindes erfolgt nicht, so dass Kinder dadurch keine direkte
Riickmeldung auf ihr sprachliches Verhalten erhalten. Dies konnte den Erwerb
grammatischer Strukturen erschweren.

Altere Studien von Sachs, Bard und Johnson (1981) und Selnow und Bettinghaus
(1982) konnten keine positiven Effekte des Fernsehens auf die grammatische
Entwicklung zeigen. Die Ergebnisse dieser bisher verdffentlichten Studien zum
Einfluss des Fernsehens auf den Grammatikerwerb sind jedoch zunédchst mit
Vorsicht zu betrachten. Es sind erstens nur wenige Studien, die sich mit dem Einfluss
des Fernsehens auf die Grammatik beschiftigt haben, und zweitens untersuchten
diese Studien nur allgemein die Grammatikfdhigkeiten der Kinder. Spezielle
Strukturen wurden bisher nicht untersucht.

Selnow und Bettinghaus (1982) sammelten Spontansprachbeispiele von 93 drei-
bis fiinfjahrigen Kindern und korrelierten diese mit dem von den Eltern innerhalb
von sieben Tagen aufgeschriebenen Fernsehverhalten der Kinder. Die Eltern
notierten den Zeitraum, in dem das Kind ausschliefSlich dem Fernseher seine
Aufmerksamkeit widmete (wenn der Fernseher im Hintergrund lief, wurde dies nicht
gewertet), sowie die Fernsehsendung, die das Kind sah. Die Analyse beachtete
ausschlieflich das Fernsehverhalten zu Hause, obwohl einige der Kinder im
Kindergarten Zugang zu einem Fernseher hatten. Die Spontansprache wurde in
Hinblick auf morpho-syntaktische Féhigkeiten (die Verwendung von Pronomen,

Verben, Verneinungen, Konjunktionen, Fragewortern und Wortstellung) hin
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ausgewertet.  Selnow und Bettinghaus verglichen die  Analyse der
Spontansprachbeispiele mit einer Analyse der Fernsehsendungen und der Zeitrdume,
in denen die einzelnen Kinder fernsahen. Insgesamt stellten sie dabei Folgendes fest:
Je mehr Zeit die Kinder vor dem Fernseher verbrachten, desto schlechter waren ihre
sprachlichen Leistungen. Weiterhin war eine schwache positive Korrelation
zwischen den Sprachfdhigkeiten der Kinder und der Sprachelaboriertheit des von den
Kindern gesehenen Fernsehprogramms zu finden. Kinder mit schwachen
Sprachleistungen sahen mehr Sendungen, die wenig elaborierten Sprachinput boten,
Kinder mit guten Sprachleistungen sahen Programme mit hoch elaboriertem Input.
Es wire moglich, daraus zu schlieBen, dass Sendungen mit weniger gutem Input zu
schlechteren Sprachleistungen fithren. Allerdings sind die Ergebnisse in Bezug auf
die Kausalitit mit Vorsicht zu betrachten. Weitere Einfliisse auf die Sprachleistungen
der Kinder wie zum Beispiel das Elternverhalten beim Fernsehen oder sprachliche
Interaktionen der Eltern in anderen Situationen wurden nicht in die Analysen mit
einbezogen. Zudem kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Fernsehkonsum
einen direkten Einfluss auf die Sprachleistungen hatte. Genauso konnten sprachlich
weniger leistungsfidhige Kinder eher Sendungen bevorzugen, die weniger sprachliche
Anspriiche an den Zuschauer stellen. Die Ergebnisse dieser Studie sollten folglich
trotz Ermangelung systematisch  durchgefiihrter ~Studien zum  kausalen
Zusammenhang von Fernsehen und grammatischen Féhigkeiten zunéchst nicht
iiberinterpretiert werden.

Die Einzelfallstudie von Sachs et al. (1981), die zwei hérende Kinder (3;9 und 1;8
Jahre alt) tauber Eltern betrachtete, liefert ebenfalls keine auf die Allgemeinheit zu
beziehenden Ergebnisse fiir den Erwerb von Grammatik durch das Fernsehen.
Wihrend die beiden Kinder sehr wenig gesprochene Sprache von Erwachsenen oder
anderen Kindern horten, sahen sie hdufig Fernsehen und horten dort gesprochenes
Englisch. Die Eltern, die beide nur sehr wenig lautsprachlich kommunizieren
konnten, benutzen zudem kaum Zeichensprache mit ihren Kindern, so dass diese
generell nur limitierten sprachlichen Input bekamen. Das iltere Kind Jim produzierte
laut Angaben der Mutter einige Worter, die es im Fernsehen gehort hatte. In den
Sprachuntersuchungen erwies sich, dass die sprachliche Entwicklung von Jim in fast

allen Bereichen weit unter dem durchschnittlichen Leistungsniveau fiir Kinder seines
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Alters lag. Allerdings hatte er durch den wenigen Input schon begonnen, einige
grammatische Aspekte zu erwerben. Auch das jiingere Kind Glenn war mit 1;8
Jahren sprachlich verzogert. Wihrend Jim weiterhin sprachlich etwas verzogert
blieb, konnte Glenn seinen Riickstand aufholen. Der Input, den Glenn aus Therapien
und den Gespriachen zwischen den Therapeuten und seinem Bruder bekam, reichte
aus. Bei Jim ist der sprachliche Input durch das Fernsehen und die wenigen sozialen
Kontakte auBBerhalb der Familie vermutlich nicht ausreichend gewesen, um Englisch
vollstindig zu erwerben. Um eine konkrete Aussage iiber das Erlernen von
grammatischen Inhalten {iber das Fernsehen zu treffen, sind die Beobachtungen von
Sachs, Bard und Johnson ebenfalls nicht ausreichend.

Insgesamt demonstrieren die in diesem Kapitel vorgestellten Studien, dass sehr
junge Kinder sehr stark von sozialen Interaktionen bei dem Lernen von Sprache
abhéngig sind. Mit steigendem Alter sind Kinder immer mehr in der Lage, Worter
und andere Inhalte aus Fernsehsendungen herauszufiltern und abzuspeichern. In
Bezug auf grammatische Fahigkeiten herrschen dagegen noch immer Unklarheit und
ein Mangel an direkten Studienbelegen, die fiir oder gegen das Erlernen von
grammatischen Inhalten aus Fernsehinhalten sprechen. Es konnte sein, dass dltere
Kinder keine Probleme haben, vom Fernsehen grammatische Strukturen zu
erwerben, da sie das Video-Defizit bereits generell nicht mehr zeigen. Auf der
anderen Seite konnte es allerdings weiterhin so sein, dass soziale Effekte auffindbar
sind, wenn die Anspriiche, die an die Kinder in der Aufgabe herangetragen werden,
hoher sind als nur Worter vom Fernsehen zu lernen.

Die vorliegende Studie untersucht systematisch die Wiederholung einer
grammatischen Struktur, wenn sie entweder in einem Video oder live présentiert
wurde, um zu iberpriifen, ob bei vierjdhrigen Kindern noch weiterhin Probleme
bestehen, vom Fernsehen Inhalte zu {ibernehmen. Wenn bei vierjédhrigen Kindern
weiterhin soziale Einfliisse eine wichtige Rolle spielen bei der Wiederholung der
grammatischen Struktur, sollten sie in der Video-Bedingung keine oder wenig
Wiederholungen zeigen. Die Live-Bedingung dahingegen sollte sich dadurch
auszeichnen, dass die Kinder viel bzw. mehr die Struktur wiederholen. Wenn

Vierjdhrige nicht mehr auf soziale Reize bei der Wiederholung von grammatischen
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Strukturen angewiesen sind, sollte sich kein Unterschied zwischen der video- und der
Live-Prisentation zeigen.

Neben der Rolle des Mediums wurde noch ein weiterer sozialer Aspekt, ndmlich
der Effekt der Sprecheranzahl untersucht. Im folgenden Kapitel geht es deshalb um
die Rolle der sprachlichen Vorbilder.
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4. Die Rolle der (sprachlichen) Vorbilder

Neben dem Einfluss des Fernsehens soll diese Arbeit Einblick in die Rolle der
Anzahl der sprachlichen Vorbilder in einer Primingsituation geben. Dafiir ist es
zunichst interessant zu sehen, dass Eigenschaften sprachlicher Vorbilder eine
wichtige Rolle spielen, wenn Kinder Sprache erwerben. Kinder behalten zusammen
mit der gehorten Sprache Informationen zu den Sprechern und dem Kontext und
rufen diese hdufig gemeinsam ab. So ist es nicht verwunderlich, dass Kinder zu
Beginn des Spracherwerbs manche Worter nur in bestimmten Situationen, z.B. bei
bestimmten Personen, verwenden. Die Frage, ob ein sprachliches Vorbild oder zwei
Vorbilder effektiver sind, muss zudem im Kontext sozialer Normen und
Konventionen gesehen werden. Kinder orientieren sich — wie Erwachsene — an ihrer
Umgebung und ihrer (sprachlichen) Gemeinschaft. Der Druck, einen bestimmten
Ausdruck zu verwenden, kann demnach durch die Gemeinschaft ausgelost werden.
Eine Person, die etwas Bestimmtes sagt, konnte falsch liegen, wenn allerdings zwei
Personen dasselbe sagen, liegt die Wahrscheinlichkeit hoher, dass es sich um eine
Konvention handelt und somit generalisiert werden kann. Im Folgenden soll deshalb
die Frage, ob ein sozialer Reiz wie die Sprecheranzahl, neben anderen Einfliissen des
Kontextes, bei der Generalisierung von Wissen helfen kann, genauer beleuchtet

werden.

4.1 Unterschiede zwischen den Vorbildern

Es gibt unterschiedliche linguistische Theorien und Annahmen, aber keine Klarheit
dariiber, wie verbale Eintrige im Gedéchtnis reprédsentiert sind. Theorien zu
abstrakten Reprédsentationen im verbalen Geddchtnis gehen davon aus, dass z.B.
Eintrdge vollkommen dekontextualisiert gespeichert sind und somit z.B. Einfliisse
von individuellen Sprechern nicht zu finden sind (zu phonetischen Einfliissen sieche
z.B. Green, Kuhl, Meltzoff & Stevens, 1991; zu abstrakten unterspezifizierten
phonologischen Reprisentationen der lexikalischen Form siehe Lahiri & Marslen-
Wilson, 1991; eine Ubersicht iiber die "traditional view of speech perception", die
von abstrakten Représentationen ausgeht, ist zudem in Pisoni & Levi, 2007). Es
findet sozusagen eine Normalisierung {iber die verschiedenen Kontexte (z.B. die

Sprecher oder Situationen) statt. In der extremen Form dieser Theorie wird davon
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ausgegangen, dass keine Oberflichendetails mehr im Langzeitgeddchtnis
aufzufinden sind, die z.B. in Primingaufgaben die Wortidentifikation beeinflussen
kénnen (siehe hier z.B. den Uberblick von Tenpenny, 1995). Es ist fraglich, ob
Kinder im Spracherwerb mit solchen Repridsentationen von Sprache beginnen. Den
extremen abstrakten Theorien steht z.B. die Usage-Based-Theory (Tomasello, 2003)
entgegen, die annimmt, dass Kinder mit spezifischen Eintrdgen beginnen, die immer
mehr vom spezifischen Kontext abstrahiert werden. Und auch noch spéter in der
Sprache Erwachsener lassen sich ganz spezifische Ausdriicke finden, die nur in ganz
speziellen Situationen anwendbar sind, wie Vertreter der Konstruktionsgrammatik
annehmen (sieche Kapitel 1./ Grammatikerwerb in der Usage-Based-Theory). Diese
konstruktionsgrammatischen Annahmen passen besser zu episodischen Ansétzen zu
Reprisentationen im verbalen Gedichtnis, bei denen z.T. Anteile enthalten sein
konnen, die vom Kontext unabhingig, also dekontextualisiert, sind. Vertreter
episodischer Ansitze (z.B. Goldinger, 1998) gehen davon aus, dass Sprecher sich
Oberflachendetails (z.B. die Stimme) zu den spezifischen Eintrdgen merken. Im
mentalen Register jedes Fintrages im verbalen Gedéchtnis koénnen nach
konstruktionsgrammatischen Annahmen der soziale, physikalische, diskursive,
generische und interpersonelle Kontext gespeichert sein (Hoey, 2005, S. 11). Somit
wire — zumindest indirekt — abrufbar, in welchem Kontext, also z.B. von welchem
Sprecher und in welcher Situation, ein bestimmter Ausdruck verwendet wurde.
Belege zu episodischen Ansidtzen konnen in Studien zum Einfluss der Stimme oder
dem sozialen Kontext gefunden werden (z.B. Goldinger, 1996; Horton, 2007;
Houston & Jusczyk, 2000). Aber auch die Qualitdt der Vorbilder, bzw. der Sprecher,
sind ausschlaggebend fiir die Imitation oder die Wiederverwendung sprachlicher
Strukturen (z.B. Jaswal & Malone, 2007; Pasquini, Corriveau, Koenig, & Harris,
2007).

Bei siebeneinhalb Monate alten Babys konnten Houston und Jusczyk (2000)
belegen, dass die Kinder ldnger bei gesprochenen Passagen mit einzelnen Worten
zuhorten, mit denen sie zuvor familiarisiert worden waren, wenn die Passagen und
die Worter von einer dhnlichen Stimme présentiert wurden. Sie unterschieden dabei
zwischen einer weiblichen und einer ménnlichen Stimme. Die drei Monate dlteren

Kinder in der Studie dagegen generalisierten iiber die Geschlechter hinweg. Sie
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konnten bereits die Worter aus dem Sprachstrom wiedererkennen, auch wenn sie
diese zuvor von einer anderen Person eines anderen Geschlechts gehort hatten.
Zunichst scheinen sich Babys folglich sprachliche Charakteristika wie die Stimme in
der anfianglichen Représentation der Lautstruktur von Wortern mit einzuprégen. Drei
Monate spdter — mit mehr sprachlichem Input — konnen sie allerdings schon auf
Représentationen zuriickgreifen, die nicht mehr einem bestimmten Kontext
unterworfen sind. Diese Beobachtung kann als ein friilhes Anzeichen fiir das
Phinomen gesehen werden, dass, wenn Kinder ein Wort in einem bestimmten
Kontext horen, dieses nicht sofort auf andere Umgebungen oder Personen
generalisierbar ist. Wahrend es sich in der Studie von Houston und Jusczyk (2000)
um die stimmlichen Aspekte handelt, kann sich die Schwierigkeit bei élteren Kindern
bei der Semantik eines Wortes finden.

Einfliisse der Stimme lassen sich allerdings wie bei sehr jungen Babys noch bei
Erwachsenen finden. Goldinger (1996) stellte in einer Studie heraus, dass
Informationen iiber die Stimme Einfliisse auf die Wiedererkennung von Wortern
haben. Den Probanden wurden zundchst von unterschiedlichen Stimmen
gesprochene Worter vorgespielt, die sie tippen sollten. Anschlieend sollten sie,
ohne dass sie dies vorher wussten, erkennen, ob die nédchsten vorgespielten Worter
bekannt oder neu waren. Die Probanden erkannten die Worter, die von derselben
Stimme gesprochen wurden, sicherer, als wenn eine andere Stimme die Worter
prasentierte. Es zeigt sich demnach, dass Eintrdge im verbalen Gedéchtnis weitere
Aspekte, ndmlich z.B. die Stimme, enthalten. Selbst bei Erwachsenen scheint es
demnach keine komplett vom Kontext unabhéngigen Reprisentationen zu geben.

Neben der Stimme ist der soziale Kontext fiir Kinder und Erwachsene
ausschlaggebend fiir ihre Leistungen in Studien. Wenn Sprecher beispielsweise
Bilder benennen sollen in der Anwesenheit von einem oder einem anderen Partner,
werden partnerspezifische Primingeffekte in der Benennungslatenzzeit auftillig, wie
Horton (2007) in einer Studie belegen konnte. Die Sprecher waren schneller beim
Benennen, wenn sie die Objektlabel zuvor mit dem Partner assoziiert hatten, der
beim Abruf dabei war. Der Partner diente sozusagen als kontextueller Hinweisreiz,
um die Information abzurufen (Horton, 2007). Diese Effekte zeigen sich genauso bei

Kindern auf nicht-sprachlicher Ebene, wenn diese eine Handlung imitieren sollen.
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Learmonth, Lamberth und Rovee-Collier (2005) untersuchten bei sechs bis 18
Monate alten Kindern, ob diese Unterschiede in ihren Imitationsleistungen
aufweisen, wenn zunichst ein Experimentator eine Handlung vorfiihrt und ein
anderer Experimentator die Testung 24 Stunden spédter durchfiihrt. War der soziale
Kontext (in diesem Fall der Experimentator) vollkommen unbekannt, imitierten die
Kinder nicht. Nur wenn sie den zweiten Experimentator kannten, imitierten sie die
zuvor gezeigte Handlung 24 Stunden spéter. Folglich ist der soziale Kontext
besonders bei sehr jungen Kindern sehr ausschlaggebend fiir die Imitation. Die
Autoren gehen davon aus, dass junge Kinder nur in sozialen Kontexten mit
Mitgliedern der sozialen Gruppe lernen kénnen. Man konnte ebenfalls vermuten,
dass die Handlung zusammen mit dem sozialen Kontext, also der ausfiihrenden
Person, gespeichert wird. Der Abruf wird, je ldnger er von der Pridsentation entfernt
ist, von dem gleichen sozialen Kontext erleichtert. Die Studie von Learmonth et al.
(2005) unterstiitzt friihere Studien und Uberlegungen, die sich mit der Encoding
Specificity Hypothese (z.B. Tulving, 1984) auseinandergesetzt haben, die annimmt,
dass zwischen Enkodierung eines Inhaltes und dem Abruf aus dem Gedéchtnis eine
Verbindung besteht und somit gleiche Bedingungen beim Abruf wie der
Enkodierung (z.B. der gleiche soziale Kontext) den Abrufprozess erleichtern (Diese
Beobachtung lésst sich genauso in Studien zur Imitation von Videos machen; siehe
Kapitel 3.5 Das Video-Defizit).

Herbert und Hayne (2000) stellten in ihrer Untersuchung mit 18 bis 30 Monate
alten Kindern heraus, dass ein verbaler Hinweisreiz ebenfalls bei Kindern ab 24
Monaten den Abruf unterstiitzen kann, wenn er bei der Enkodierung présent war.
Sprache kann also schon von jungen Kindern als kontextueller Hinweisreiz genutzt
werden. Je dlter die Kinder sind, desto mehr sind sie in der Lage, weitere flexiblere
Abrufstrategien, also verbale oder andere kontextuelle Abrufreize, zu nutzen (Hayne,
2004). Kinder sind dann nicht mehr auf einen ganz bestimmten Reiz, der dem der
Enkodierung gleicht, angewiesen und konnen bereits durch ihre kognitive und
sprachliche Entwicklung sprachliche Hinweise auf Nichtsprachliches tibertragen.

In den Gedéchtniseintrdgen kann sich zudem Wissen iiber die Genauigkeit der
Informanten befinden. Dreijdhrige vertrauen nur den Informanten, die zuvor 100

Prozent richtig in der Benennung von Objekten lagen, Vierjdhrige dahingegen
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scheinen sich an den relativen Héiufigkeiten, mit denen eine Person Objekte korrekt
benennt, zu orientieren, wenn sie neue Bezeichnungen fiir unbekannte Objekte lernen
sollen (Pasquini et al., 2007). Kinder wiahlen ihre sprachlichen Vorbilder also gezielt
aus und sind sehr sensibel in Bezug auf Fehler, die bei der Benennung von Objekten
auftreten oder in Bezug auf ein unsicheres verbales Verhalten ihres Gegeniibers
(Jaswal & Malone, 2007). Die Verlasslichkeit der Vorbilder hat schon bei 14 Monate
alten Kindern einen Einfluss auf die nicht-sprachlichen Imitationsleistungen (Zmyj,
Buttelmann, Carpenter, & Daum, 2010). Dieses Wissen iiber die Genauigkeit der
Informanten ist evolutionir sinnvoll, weil es fiir das Uberleben wichtig sein kann,
diejenigen, die vertrauenswiirdig sind, zu Vorbildern zu machen, um von ihnen zu
lernen.

In einer Studie von Schmidt, Rakoczy und Tomasello (2011) erwies sich das
Wissen bzw. die Annahme dreijahriger Kinder, dass ihr Vorbild iiber die
vorgemachte Handlung Bescheid wusste, als ausschlaggebender fiir die Imitation der
Handlung als das Vorhandensein oder Fehlen sozial-pragmatischer Hinweisreize wie
Ansprache und Augenkontakt. Die Kinder imitierten seltener, wenn der
Experimentator so wirkte, als ob er sich die Handlung ausdachte. Diese Studie
unterstiitzt die Annahme, dass Kinder sehr sensibel dafiir sind, dass Handlungen von
Erwachsenen nicht zuféllig durchgefiihrt werden, sondern etabliert und normativ sind
(Schmidt et al., 2011). Schmidt et al. schlussfolgern, dass Kinder davon ausgehen,
dass Handlungen, die sehr sicher und ohne Zogern von Erwachsenen durchgefiihrt
werden, als Konventionen gelten.

Durch soziale Normen, die moralische Imperative oder soziale Erwartungen
enthalten konnen, verhalten sich Mitglieder einer Gruppe in bestimmten Situationen
gleich, um Sanktionen interner (z.B. ein schlechtes Gewissen) oder externer Art (z.B.
eine Bestrafung) zu entgehen (Hechter & Opp, 2001). Kinder verhalten sich wie ihre
Vorbilder und imitieren diese, um wie sie zu sein (siehe Over und Carpenter (2012)
fiir einen Uberblick). Sie bestehen sogar mit drei Jahren selbst darauf, dass soziale
Normen eingehalten werden (Schmidt & Tomasello, 2012). Im Hinblick auf die
menschliche Gemeinschaft ist es sinnvoll, sich ebenfalls der sozialen Norm
anzupassen, diese selbst durchzusetzen und zu imitieren, um der Gruppe weiterhin

anzugehoren und die Fahigkeiten der Gruppe zu erlernen. Diese Verhaltensweise
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findet sich genauso auf sprachlicher Ebene, wenn Sprecher dazu tendieren, sich der
Sprache ihres Gegeniibers anzupassen, um anzuzeigen, dass sie wie ihr Gegeniiber
sind (siehe Kapitel 2.1.1 Wiederholungen unterliegende Mechanismen). Wenn zwei
Sprecher denselben Sachverhalt gleich beschreiben, konnte dies so wahrgenommen
werden, dass diese Beschreibung als Konvention in der Gruppe, in der sie genutzt
wurde, gilt. Eine Anpassung an diese Konvention, das damit einhergehende gleiche
Verhalten und somit die Identifikation mit der Gruppe konnte durch den Wunsch
entstehen, der Gruppe zuzugehdren, was eines der sozialen Hauptziele vom
imitativen Verhalten ist (Over & Carpenter, 2012). Die episodischen Eintrige im
Gedidchtnis konnen dabei helfen, die richtigen Personen als Vorbilder auszuwéhlen
und herauszufinden, in welchen Situationen welche Reaktion die beste ist, um somit

der sozialen Norm zu entsprechen.

4.2 (Sprachliche) Vorbilder und generalisierbares Wissen

Die Reprédsentationen von kindlichem Wissen allgemein sind zundchst
situationsspezifischer, stirker auf die Perzeption verlagert und variabler als die von
Erwachsenen (Gentner, 2003). Die anfangs episodischen und auf einen bestimmten
Kontext bezogenen Gedichtnisinhalte miissen, um vollstindig gelernt zu sein, auf
neue Gegebenheiten, neue Orte, andere Personen, neue Gegenstinde und neue
Kontexte generalisiert werden (Csibra & Gergely, 2009). Auf dem Weg zum
Beispiel zu einer sprachlich dekontextualisierten Représentation miissen Kinder
erkennen, dass Worter nicht nur von einer bestimmten Person in einem konkreten
Kontext verwendet werden, sondern dass das Wort an sich eine Bedeutung hat, die
iiber verschiedene Personen und Kontexte generalisierbar ist. Dafiir muss das zu
Beginn spezifisch abgespeicherte Wort abstrahiert werden. Wann sind Kinder dazu
fahig?

In einer Studie von Henderson und Graham (2005) sollten 24- bis 27-Monate alte
Kinder einen Gegenstand, der von einem Experimentor zuvor in einem Suchspiel mit
den Sdtzen Where’s the mido? Let’s find the mido. Let’s find the mido. benannt
wurde, in einem Test, der entweder von demselben oder von einem neuen
Experimentator durchgefiihrt wurde, zeigen und benennen. Die Kinder waren dazu in

der Lage, selbst wenn sie von einem zweiten Experimentator, der bei dem Suchspiel
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nicht dabei war, getestet wurden. In einem zweiten Experiment, in dem der erste
Experimentator im Suchspiel den Gegenstand suchte, den er mochte (Where’s the
one I like? Let’s find the omne I like!), suchten die Kinder fiir den zweiten
Experimentator, wenn dieser den Test anschlieBend durchfiihrte, nicht denselben
Gegenstand aus, den der erste Experimentator mochte. Henderson und Graham
(2005) schlagen auf der Grundlage ihrer Studienergebnisse vor, dass Kinder mit 24
Monaten in der Lage sind zu erkennen, dass Wortbedeutungen im Gegensatz zu
Priaferenzen fiir ein Objekt {iber Personen hinweg bestehen bleiben und
Objektbezeichnungen dahingegen konventionell genutzt werden. Gliga und Csibra
(2009) sprechen in diesem Zusammenhang auch von dem Begriff Referential Nature.

Schon 19 Monate alte Kinder koOnnen bereits wissen, dass Worter
personeniibergreifend benutzt werden, unterschiedliche Personen allerdings andere
Vorlieben haben konnen (Graham, Stock, & Henderson, 2006). Buresh und
Woodward (2007) stellten in einem Habituationsparadigma fest, dass sogar schon 13
Monate alte Kinder im Gegensatz zu neun Monate alten ein Verstindnis dafiir haben,
dass Objektbezeichnungen personeniibergreifend benutzt werden. Wéhrend neun
Monate alte Kinder nicht linger auf die présentierten Videos guckten, wenn eine
andere Person das zuvor présentierte Objekt anders bezeichnete, waren bei den vier
Monate  dlteren  Kindern  deutliche  Effekte  der  unterschiedlichen
Objektbezeichnungen zu finden. Beide Altersgruppen bemerkten allerdings, wenn
dieselbe Person unterschiedliche Begriffe fiir ein bestimmtes Objekt verwendete.
Diese Person verstie gegen ihr Wissen, dass unterschiedliche Bezeichnungen fiir
unterschiedliche Bedeutungen stehen und Worter unabhéingig von der Person
benutzbar sind (E. V. Clark, 1990; Gliga & Csibra, 2009). Sprecher gehen davon aus,
dass ihre Gespriachspartner dieselben Ausdriicke verwenden wie zuvor und dass
diese Ausdriicke Konventionen sind (E. V. Clark, 1990). Es ist moglich, dass
unausgesprochene Vereinbarungen, sogenannte Conceptual Pacts (Brennan & Clark,
1996) oder Referential Pacts (Matthews, Lieven, & Tomasello, 2010), zwischen den
Gesprichspartnern bestehen und forderen, die verwendeten Ausdriicke nicht zu
wechseln. Dies entspriche der Grice’sche Maxime der Modalitit, nach der
Mehrdeutigkeit und Unklarheit, wie sie durch unterschiedliche Bezeichnungen fiir

denselben Sachverhalt entstehen wiirden, vermieden werden sollen (Grice, 1975).
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Dennoch scheinen Kinder Sprache noch ldnger ,hyperkonventionalisiert® zu
verwenden, wie Matthews et al. (2010, S. 756) beobachten konnten: Matthews et al.
(2010) gingen der Frage nach, wie Kinder im Kindergartenalter darauf reagieren,
wenn sich ein Sprecher nicht an seinen Referential Pact hdlt oder ein zweiter
Sprecher eine andere Bezeichnung wihlt als ein erster Sprecher. Sie maflen dabei die
Reaktionszeiten bei drei- bis fiinfjahrigen Kindern beim Ordnen von Gegenstinden
nach einer bestimmten Aufforderung. Die Kinder spielten zundchst mit einem
Experimentator, der wéhrenddessen Spielzeuge benannte, ein Spiel, bei dem sie
Gegenstinde nach verbalen Anweisungen passend zu einem Foto in einem Regal
arrangieren sollten. AnschlieBend spielten sie das Spiel mit einem zweiten
Experimentator, der entweder die gleichen Bezeichnungen fiir die Spielzeuge wihlte
oder andere. Es erwies sich, dass die drei- und fiinfjahrigen Kinder zu Beginn der
Testphase langsamer auf die neue Bezeichnung reagierten als auf die bekannte
Bezeichnung und spidter anfingen, die Gegenstinde neu zu ordnen. Dieser
Unterschied war besonders grof3, wenn der erste Sprecher die bereits verwendeten
Bezeichnungen in einem zweiten Durchgang durch eine andere Bezeichnung
ersetzte. Matthews et al. schlieBen daraus, dass selbst die dreijdhrigen Kinder in der
Studie bereits wie Erwachsene einige sozial-kognitive Féhigkeiten aufweisen (z.B.
Brennan & Clark, 1996; Metzing & Brennan, 2003) und begriffen haben, dass
referential pacts normalerweise bestehen bleiben. Die Kinder waren allerdings
ebenfalls, wenn ein neuer Gesprichspartner neue Bezeichnungen verwendete, in
ihren Reaktionen langsamer. Hier wurde offensichtlich ihre Annahme verletzt, dass
dieselben Worter personeniibergreifend benutzt werden und somit einer Konvention
entsprechen. Einige der Kinder protestierten sogar bei einer neuen Bezeichnung,
selbst wenn diese von einem anderen Experimentator verwendet wurde, woraus die
Autoren schlielen, dass die Kinder Worter ,hyperkonventionalisiert® verwenden
(Matthews et al., 2010, S. 765). ,,[W]hile they understood that the alternative terms
were intended to refer to the same object, they were very keen to pass normative
judgment on term use and did not appear to fully appreciate that different people
might take different perspectives on an object and choose different possible terms
somewhat arbitrarily* (Matthews et al., 2010, S. 756). Die Autoren schlagen zudem

vor, die gefundenen Ergebnisse mit der Annahme von Horton (2007) zu erkléren,
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dass sich partnerspezifische Eintrdge im verbalen Gedéchtnis befinden, die ein
Audience Design moglich machen (sieche Kapitel 2.1.1 Wiederholungen
unterliegende Mechanismen). Es entwickelt sich die Erwartungshaltung den
Gesprichspartnern gegeniiber, dass diese die bereits genutzten Begriffe wieder
verwenden. Eine solche Erwartungshaltung konnte dadurch verstiarkt werden, wenn
mehrere Sprecher dieselben Begriffe oder sprachlichen Strukturen verwenden, da
dies fiir eine normative Verwendung sprechen wiirde.

Was kann Kindern dabei helfen, zu einer Generalisierung ihres Wissens iiber
unterschiedliche Kontexte hinweg zu gelangen? Henderson und Woodward (2012)
untersuchten den  Einfluss von  ostensiven  Hinweisreizen auf  die
Generalisierungsfahigkeit von sehr jungen Kindern. Sie gehen, wie Csibra und
Gergely (2009), davon aus, dass Ostension, also eine direkte Ansprache mit
kindgerichteter Sprache, direkter Blickkontakt und Kontingenz in der Reaktion auf
das kindliche Verhalten, in einer Lernsituation Kindern dabei helfen kann, Inhalte
generalisierbar zu machen. Wenn die neun Monate alten Kinder in Hendersons und
Woodwards (2012) Studie ostensive Hinweisreize zu den relevanten Informationen
bekamen, waren sie in der Lage, linguistische Label in einem Habitationsparadigma
als personentiibergreifend zu verstehen. In der Kontrollbedingung verstanden die
Kinder dahingegen Préiferenzen bestimmter Personen, die durch Amm oder oh
ausgedriickt wurden, als personenspezifisch.

Csibra und Gergely vertreten die Ansicht, dass die Sensitivitit fiir zumindest die
oben genannten ostensiven Signale angeboren ist und dass wenige ostensive Reize
ausreichen, um etwas zu generalisieren. Dies ist moglich, weil Kinder eine innere
Erwartungshaltung, einen sogenannten Pedagogical Stance (Gergely & Csibra, 2006,
S. 243) haben, dass sie in einem ostensiven Kontext nicht nur etwas Neues und
Relevantes, sondern auch etwas Generalisierbares lernen (Csibra & Gergely, 2009;
Csibra, 2010). Kinder sind nicht nur sensitiv flir ostensive Signale, sie sind sofort
aufmerksamer, wenn ostensive Signale gegeben werden, weil sie annehmen, dass sie
in einem ostensiven Kommunikationskontext angesprochen werden: So entwickeln
sie die Erwartungshaltung, dass in diesem Kontext auf etwas Neues referiert wird.

Durch Ostension wird der Schritt zur Generalisierung vereinfacht.
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Allerdings benétigen Dreijéhrige nicht unbedingt einen ostensiven Kontext, um
préasentierte neue Handlungen zu imitieren und zu generalisieren bzw. um Hinweise
zum Finden von Gegenstinden zu nutzen, wie Schmidt et al. (2011) und Moore,
Liebal und Tomasello (2013) zeigen konnten. Es ist tiberlegenswert, ob die Kinder in
diesem Alter anderen Reizen wie z.B. der Verlésslichkeit grofere Aufmerksamkeit
als der Ostension schenken, jiingere Kinder aber eher von ostensiven Reizen geleitet
werden. In diese Altersentwicklung wiirde ebenfalls die Beobachtung passen, dass
dltere Kinder im Gegensatz zu jiingeren vom Fernseher Inhalte lernen kénnen, wenn
kein Blickkontakt und keine direkte Ansprache gegeben ist (Rice & Woodsmall,
1988; oder siche Kapitel 3.4 Sprache lernen vom Video). Ob dafiir ein bestimmtes
padagogisches Wissen angeboren sein muss, wie es Csibra und Gergely (2006)
annehmen, ist allerdings fraglich. Fiir die Aufmerksamkeitsausrichtung, das schlagen
Moore, Liebal und Tomasello (2013) vor, konnen ostensive Reize wichtig sein, fiir
die Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit — selbst in neuen Situationen, in denen
dreijdhrige Kinder generalisieren sollen — allerdings nicht unbedingt.

Wenn Kinder Sprache lernen, orientieren sie sich also an den Sprechern ihrer
Gemeinschaft. Sie lernen eher von denjenigen, die vertrauenswiirdig sind bzw.
Bescheid wissen tiber das, was sie tun (Jaswal & Malone, 2007; Schmidt et al.,
2011). Sie orientieren sich stirker an denen, die ihre Sprache akzentfrei sprechen
bzw. die ihre Sprache generell sprechen und somit Mitglieder ihrer
Sprachgemeinschaft sind (Buttelmann, Zmyj, Daum, & Carpenter, 2013; Kinzler,
Dupoux, & Spelke, 2007). Sie verwenden eher die Worter, die zuvor benutzt wurden
(siche Kapitel 2.1.3 Wiederholungen in der kindlichen Sprache), und Vierjéhrige
lernen sogar eher die Worter, die ihnen relevanter fiir den zukiinftigen Kontext
erscheinen (Henderson, Sabbagh, & Woodward, 2013). Insgesamt konnen zudem
Hinweisreize wie Blickkontakt oder kindgerichtete Sprache in den Lernprozess
einspielen, die dem Kind signalisieren, dass es sich um eine Situation handelt, in der
etwas gelernt werden kann (Csibra & Gergely, 2009).

Die Gruppe bzw. die Sprechergemeinschaft hat folglich einen Einfluss auf das
Lernen von Kindern. Sind Kinder auch sensibel dafiir, dass etwas generalisierbar ist,
wenn mehrere Personen etwas machen oder sagen? In diesem Kontext konnten

Fehrenbach, Miller und Thelen (1979) bei dlteren Kindern Einfliisse der Anzahl von
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Imitationsvorbildern finden. Zweit- und Drittklédssler imitierten dann am héiufigsten
die Wahl von Farben fiir das Klassenzimmer oder Namen fiir Figuren, wenn zwei
Experimentatoren zuvor dieselbe Wahl trafen, obwohl es sich zumindest bei der
Farbauswahl eindeutig um eine Prédferenzwahl handelte (im Gegensatz zu den
Ergebnissen von Graham et al., 2006 und Henderson und Graham, 2005). Wenn zwei
Experimentatoren zwei unterschiedliche Farben oder Namen auswéhlten oder ein
Experimentator zweimal eine unterschiedliche Auswahl traf, imitierten die Kinder
am wenigsten. Es war keine stirkere Imitationsleistung zu erkennen, wenn ein
Experimentator zweimal dieselbe Auswahl traf. Zwei Vorbilder scheinen laut dieser
Studie éltere Kinder stirker zu einer Imitation anzuregen als ein einzelnes Vorbild.
Zwei Vorbilder erscheinen vielleicht fiir Kinder besonders glaubhaft. Der Grund
dafiir, wie schon oben erwiéhnt, konnte darin liegen, dass Kinder einer sozialen
Gruppe angehdren mochten und so dazu tendieren, das Verhalten zu imitieren, das
typisch flir die Gruppe zu sein scheint (Over & Carpenter, 2012).

Kinder lernen zudem Sprache auf Grundlage von statistischen Regelhaftigkeiten
(Conway, Bauernschmidt, Huang, & Pisoni, 2010). Sie bendtigen fiir die
Generalisierung von spezifischem Wissen eine gewisse Haufung. In einigen Studien
wurde untersucht, welcher Art diese Haufung genau sein sollte. Auf der einen Seite
zeigte sich dabei, dass mehrere unterschiedliche Objekte und Situationen sinnvoll
sein konnen, um zu langfristigen Lerneffekten zu fiihren, auf der anderen Seite
stehen Ergebnisse, die demonstrieren, dass Kinder davon profitieren, wenn sie
zundchst nur mit einem Kontext konfrontiert werden.

Laut Gentner (2003) bendtigen Kinder viele unterschiedliche Exemplare, um
linguistische Einheiten zu erlernen. Die ersten Wortbedeutungen sind auf bestimmte
Objekte und Aktionen bezogen. Diese spezifische Bedeutung im Sinne einer
Situationserfahrung muss in einem weiteren Schritt durch Struktur-Zuordnungen
(sogenanntes structure-mapping) aufgelost werden (Gentner, 2003). Sehr junge
Kinder, die drei und vier Monate alt sind, profitieren z.B. davon, wenn sie mehrere
Beispiele von relationalen Beziehungen sehen als wenige Beispiele, wenn sie gleiche
Beziehungen in visuellen Mustern erkennen und daraus einen Prototypen entwickeln
sollen (Bomba & Siqueland, 1983). Diese Ergebnisse stehen in einer Linie mit

anderen Befunden aus nicht-sprachlichen Bereichen, die schon bei drei und sechs
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Monate alten Sduglingen zeigen konnten, dass durch unterschiedliche Beispiele oder
Kontexte bei der Enkodierung eine groBere Flexibilitit des Abrufs erreicht werden
kann (z.B. Amabile & Rovee-Collier, 1991; Greco, Hayne, & Rovee-Collier, 1990) .

Zu unterschiedlichen Kontexten gehoren ebenfalls unterschiedliche Sprecher. In
Studien mit japanischen Erwachsenen zur Diskrimination und Generalisation der
Lautkategorien /l/ und /r/ konnten Lively, Scott, Logan und Pisoni (1993) belegen,
dass der Input durch mehrere Sprecher einen positiveren Effekt auf die Leistungen
der Probanden hatte im Vergleich zum Input durch nur einen Sprecher. Einen
solchen positiven Einfluss von mehreren unterschiedlichen Sprechern konnten Rost
und McMurray (2009) ebenfalls bei 14 Monate alten Kindern finden, wenn diese
zwischen phonetisch sehr dhnlichen Wortern unterscheiden sollten.

Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen stehen die einer Studie von Maguire, Hirsh-
Pasek, Golinkoff und Brandone (2008), die untersuchte, ob zweieinhalb- und
dreijdhrige Kinder ein neues Verb effektiver lernen, wenn sie die Handlung dazu
entweder von einer Person oder von vier verschiedenen Personen auf Video
vorgespielt bekommen hatten. Die Kinder erwiesen sich als besser darin, Verben auf
die Handlungen zu beziehen, wenn nur eine Person auf dem Video die Handlung
vorfiihrte. Dies zeigte sich ebenfalls, wenn die Handlung von einer anderen Person
im Test durchgefiihrt wurde. Die Autoren gehen davon aus, dass die Kinder bei der
Bedingung mit einer Person eine grofere Vertrautheit mit der Frau und dem Objekt
aufbauen und sich dann anschlieBend besser auf die Handlung konzentrieren
konnten. Es scheint, dass zu Beginn des Verberwerbs demnach Ahnlichkeiten in der
Prisentation wichtig sind, erst wenn eine feste Représentation steht, sind fiir den
Vergleich und schlussendlich die Abstraktion unterschiedliche Beispiele notig
(Maguire et al., 2008).

Horst, Parsons und Bryan (2011) konnten zudem zeigen, dass dreijahrige Kinder
im Worterwerb davon profitieren, wenn sie dieselben Geschichten immer wieder
vorgelesen bekommen. Der gleiche wiederholte Kontext reduzierte die
Aufmerksamkeitsressourcen, so dass die Kinder sich mehr auf die neuen Worter
konzentrieren konnten. Eine Studie von Farrar, Friend und Forbes (1993) kam zu
dem @hnlichen Ergebnis, dass eine Familiarisierung mit dem Kontext zu besseren

Sprachleistungen fiihrte. Spielten zweijdhrige Kinder mit ihren Miittern mit dem

80



4 Die Rolle der (sprachlichen) Vorbilder

gleichen Spielzeug (z.B. einem Flughafen), so waren mehr Worter (Tokens) und
unterschiedliche Worter (Types), mehr Handlungsverben und eine ldngere mittlere
AuBerungslinge bei den Kindern auffindbar als bei den Kindern, die mit
unterschiedlichen Spielzeugen bei den Aufnahmen zu der Studie spielten. Das
Wissen iiber das Event, das einen Rahmen fir einen sozialen Kontext einer
Interaktion darstellen kann, so schlussfolgern Farrar et al., wirkt sich unterstiitzend
auf den Spracherwerb aus, weil der Erwerb von neuen Wortern und die Identifikation
von geeigneten Wort-Event-Verkniipfungen vereinfacht wird, ein konzeptueller
Rahmen, um das Event zu interpretieren, gegeben wird und mehr
Verarbeitungskapazitit verfiigbar ist. Horst et al. (2011) gehen davon aus, dass eine
kontextuelle Wiederholung die Komplexitdt reduzieren kann und gleichzeitig die
Vorhersehbarkeit erhoht (sieche auch Horst, 2013). Somit kénnen sich Kinder auf
immer feinere Aspekte z.B. eine Geschichte in einem Buch fokussieren und andere,
vielleicht zu Beginn salientere, Aspekte ausblenden, die fiir den eigentlichen
Lerninhalt nicht notig sind (Horst, 2013).

Diese Studienergebnisse sind auf andere sprachliche und nicht-sprachliche
Bereiche iibertragbar: Fiir eine erste Reprisentation ist es hilfreich, nur wenige
Beispiele zu haben, die eine (z.B. duBerliche, kontextuelle) Ahnlichkeit aufweisen.
Um eine tiefere Reprdsentation zu erreichen, miissen unterschiedliche Beispiele
miteinander verglichen werden, um zu einer Abstraktion vom Kontext zu kommen
(Gentner, 2003). Fiir solch eine Abstraktion kann auch die Generalisierung iiber
unterschiedliche Sprecher, die dasselbe sagen, wichtig sein. Horst (2013) erkléart den
Widerspruch, dass einige Studien eine erhohte Variabilitit und andere eine
niedrigere Variabilitdt als hilfreich fiir das Lernen von Wortern gefunden haben,
folgendermalBlen: ,,[...] increasing variation to the target stimulus helps to increase
attention to the targets while contextual repetition helps to decrease attention to the
not-to-be-learned items (e.g., competitors/non-targets, background).“ (Horst, 2013,
S. 6). Weiterhin schlédgt sie vor: ,,[...] one requires enough contextual support and
variability to encode a rich representation of the target, but not so much as to create
such high attentional demands that too little information is encoded.” (Horst, 2013,
S. 6). Die goldene Mitte zwischen zu viel Unterschied und zu wenig Unterschied im

Kontext ist offensichtlich nétig, um ein erfolgreiches Lernen moglich zu machen.
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Insgesamt sprechen die in diesem Kapitel beschriebenen Studien dafiir, dass in
dem Wissen und in den verbalen Eintrdgen im Gedédchtnis episodische Inhalte mit
enthalten sind, die den Abruf der FEintrdge beeinflussen. Hierunter fallen
Informationen zu dem Sprecher oder der Person, die etwas prisentiert.
Kulturgeschichtlich gesehen ist das Behalten dieser Inhalte wichtig, um in der
Gemeinschaft zu bestehen. Es kann {iberlebenswichtig sein, jemanden zu imitieren,
der (schon lénger) vertrauenswiirdig ist, und es ist fiir die Kommunikation
unterstiitzend, wenn alle Interaktionspartner wissen, iiber welche Inhalte gesprochen
wird bzw. bereits gesprochen wurde.

Durch unterschiedliche Einfliisse konnen die Gedéchtnisinhalte allerdings eine
Form erhalten, die auf andere Gegebenheiten iibertragen werden kann und somit
dekontextualisiert ist. Unter diese Einfliisse fallen ostensive Reize, soziale Normen,
die Hiufigkeit und die Art z.B. die Ahnlichkeit der Prisentation.

Wenn mehrere Personen eine gleiche Information (eine Handlung oder eine
sprachliche Struktur) présentieren, miisste diese vertrauenswiirdiger fiir die Kinder
sein und sie eher dazu anregen, die gleiche Reaktion zu zeigen wie ihre Vorbilder, da
es sich um eine Konvention oder soziale Norm handeln konnte. Zusétzlich enthaltene
ostensive Reize wie Blickkontakt konnten diese Annahme noch verstirken. Die in
der vorliegenden Studie untersuchte Frage ist, ob sich ein Unterschied zwischen der
Prisentation einer bestimmten grammatischen Struktur von zwei Personen (einem
Mann und einer Frau) und der zweimaligen Présentation von nur einer Person (einer
Frau) finden lésst. Tendieren vierjdhrige Kinder dazu, eine solche Struktur dann eher
zu verwenden, wenn sie als soziale Konvention von mehreren Sprechern benutzt
wird als wenn sie nur von einer Person verwendet wurde?

Die vorliegende Studie untersucht den Einfluss des Mediums (Video bzw. eine
Live-Priasentation) sowie den Einfluss der Anzahl der Sprecher (ein bzw. zwei
Sprecher) auf die Wiederholungsleistungen von Passiv. Wenn allein Unterschiede in
der Stimme bei der Présentation der gleichen Struktur einen Einfluss auf die
Wiederverwendung der grammatischen Struktur haben, sollten Kinder in einer
Video-Bedingung, bei der zwei Sprecher eine Struktur darbieten, bessere
Wiederholungsleistungen der Struktur aufweisen als dann, wenn nur ein Sprecher

eine Struktur préisentiert, weil die Kinder die grammatische Struktur bei zwei

82



4 Die Rolle der (sprachlichen) Vorbilder

Sprechern leichter generalisieren konnten. Sollten unterschiedliche Sprecher in der
Prisentation keinen Einfluss auf die Wiederholungsleistungen haben, diirften sich
keinerlei Effekte zwischen den Ein- und Zwei-Sprecher-Bedingungen finden lassen,
auch nicht, wenn die Prasentation nicht auf Video, sondern live stattfindet. Wenn der
soziale Kontext allein wichtig oder zumindest wichtiger als die Sprecheranzahl ist,
miisste sich das Ergebnis, dass Kinder die Struktur vermehrt produzieren, nur in
einer Live-Bedingung finden lassen. Die Kinder sollten dann mehr Passiv nach
einem Training mit Passivpriming produzieren, egal, ob ein oder zwei Sprecher die

Struktur nutzen.
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5. Studiendesign

In diesem Kapitel geht es um das Studiendesign, das fiir die vier Experimente
verwendet wurde. Die Studie wurde von der Ethikkommission der Medizinischen
Fakultit der Westfdlischen Wilhelms-Universitidt Miinster als ethisch und rechtlich
unbedenklich beurteilt. Das Trainings- und Testmaterial, der Ablauf der Studie und
zusammengefasst die Versuchspersonengruppe werden im Folgenden vorgestellt. Im
anschlieBenden Kapitel zur Auswertung sind, bevor die Ergebnisse aufgefiihrt
werden, nochmals kurz die einzelnen Gruppenvergleiche beschrieben, um
Unklarheiten vorzubeugen. Die Gruppenvergleiche sind zwei Fragestellungen

untergeordnet:

1. Gibt es ein Video-Defizit bei vierjdhrigen Kindern, wenn sie
Passivkonstruktionen von Videos wiederholen sollen? Dafiir wird eine
Live-Bedingung mit einer Video-Bedingung auf ihre Effektivitéit bei
der Wiederholung von Passivsétzen verglichen.

2. Macht die Anzahl der Sprecher einen Unterschied bei der
Wiederholung von Passivsidtzen? Dazu wird eine Ein-Sprecher-
Bedingung mit einer Zwei-Sprecher-Bedingung verglichen. Zudem
soll geklirt werden, ob solch ein Unterschied bei Videos und/oder bei

einer Live-Interaktion zu finden ist.

Die Studie hat dabei den Anspruch, die Forschungsliicke zum Grammatikerwerb
von Videos zu verkleinern. Bisher wurde nicht systematisch untersucht, ob Kinder
von Videos grammatische Inhalte ibernehmen koénnen. Die Forschung beschrinkte
sich bei experimentellen Studien auf den Laut- und Worterwerb. Zudem soll die
vorliegende Arbeit einen Betrag dazu leisten, herauszustellen, ob mehrere Sprecher
im Vergleich zu nur einem Sprecher andere Voraussetzungen, wie z.B. die Annahme
einer Konvention, einen hoheren sozialen Druck oder andere Qualititen von
episodischen Gedéchtniseintridgen mit sich bringen, wenn Kinder eine grammatische

Konstruktion wiederholen sollen.
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5.1 Material

Das Test- und Trainingsmaterial flir die Studie wurde nach verschiedenen
Gesichtspunkten ausgewihlt: Das verwendete Material sollte das Interesse der
Kinder ansprechen und es sollte unmissversténdlich erkennbar sein. Weiterhin war es
wichtig, dass die verwendete grammatische Struktur eine deutsche, real existierende
Struktur war, aber nicht zu einfach fiir die Kinder. Daher bot sich das Passiv als
Struktur an. Die Griinde dafiir werden im Folgenden kurz erldutert (weitere
Informationen zum Passiv finden sich in dem Kapitel 2./ Passiv im Spracherwerb),
bevor ich auf die genaue Beschreibung des Trainings- und Testmaterials eingehen
werde, bei dem die Auswahl des Passivs ebenfalls eine Rolle spielte.

Das im Folgenden beschriebene Studiendesign wurde im Rahmen dieser
Dissertation erstellt und wurde zudem in einer diese Arbeit erweiternden Studie im

Rahmen einer Masterarbeit von Fast (2012) genutzt.

5.1.1 Entscheidung fiir Passiv

Als zu primende Struktur sollte eine deutsche, real existierende Struktur fiir das
Material verwendet werden. Im Alter von vier Jahren sind Kinder zu weit in ihrer
sprachlichen Entwicklung fortgeschritten fiir eine im Deutschen nicht auftretende
Struktur. Dies hdtte zu Verwirrungen fithren konnen in der kurzen Testphase. Das
Passiv wird relativ spdt erworben, so dass die Studie zum Teil dariiber Aussagen
machen konnte, wie die Struktur im Spracherwerb erworben wird. Zusitzlich ist die
Struktur relativ leicht klassifizierbar, wenn die Passivalternativen auflen vor gelassen
werden. Durch die Umdrehung eines Aktivsatzes bekommt der Satz zwar einen
anderen pragmatischen Schwerpunkt durch die Fokussierung auf das Patiens,
allerdings bleibt er im Wahrheitswert weitgehend gleich. Das Passiv wurde zudem
deshalb verwendet, weil die Studie so mit den meisten Studien zum strukturellen

Priming bei Kindern vergleichbar ist.

5.1.2 Entscheidung fiir die verwendeten Verben im Test und Training -
Analyse der Verben

Insgesamt wurden nach einigen Vortests 25 verschiedene Verben ausgewéhlt, die im
Test- und Trainingsmaterial verwendet wurden bzw. von den Kindern in dem Test

verwendet werden konnten. Die Verben sollten fiir vierjdhrige Kinder angemessen

&5
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sein und sie mussten entweder auf Bildmaterial, im Video oder im Handpuppenspiel
einfach zu erkennen sein. Dadurch reduzierte sich die Auswahl an Verben auf
Handlungsverben, die mit groBeren, bzw. gut sichtbaren Bewegungen darstellbar
waren. Verben wie lesen konnten folglich nicht genutzt werden. Zudem ist es fiir
Kinder schwierig, Sdtze mit mentalen Verben auf Bildern oder in Handlungen zu
verstehen (wie z.B. Das Mddchen wird von dem Jungen gesehen.); sie haben weniger
Probleme mit physikalischen Aktionsverben (wie z.B. Das Mddchen wird von dem
Jungen gekiisst.) (Maratsos et al., 1985).

Die Handlungsverben fiir die Bilder wurden so ausgewéhlt, dass zwei Verben
(schneiden und fahren) bei der Bildbeschreibung denen der Primingsitze
entsprachen bzw. entsprechen konnten. Bei allen Verben wurde darauf geachtet, dass
die Objekte und Personen sich zudem unterschieden. Es bestanden moglichst wenige
semantische Ubereinstimmungen zwischen den Primingsitzen und den mdglichen
Testsdtzen. Somit sollte vermieden werden, dass die Passivnutzung der Kinder nur
bei bestimmten Bildern auftrat. Im Passivverstindnisscreening wurden neben den
Verben sdgen und reiten alle im Training verwendeten Verben abgetestet (siche
Tabelle 1).

Fiir neun der verwendeten Verben (fragen, ziehen, fiittern, werfen, schieben,
giefsen, kiissen, pfliicken und schneiden) gibt Kauschke (2007) ein Erwerbsalter von
unter 3,05 Jahren an. Bei den anderen verwendeten Verben kann man weitgehend
davon ausgehen, dass sie im kindlichen Wortschatz Vierjéhriger vorhanden sind. In
einer Pilotierung mit drei- und vierjdhrigen Kindern zeigte sich, dass diese die Bilder
mit den passenden oder semantisch sehr dhnlichen Verben (wie z.B. baden und
waschen) beschrieben.

Die Verben, die im Test- und Trainingsmaterial Verwendung fanden oder die die
Kinder in der Pilotierung verwendeten, wurden auf ihre Auftretensfrequenz hin mit
der Websuche von COSMAS II (Corpus Search, Management and Analysis System)
des Instituts fiir deutsche Sprache in Mannheim untersucht (Institut fiir deutsche
Sprache in Mannheim, 2010). Die Textsammlung “TAGGED-6ffentlich” bezieht
sich auf den LIMAS-Korpus von 1970-1971 und das Zeitungsarchiv vom
Mannheimer Morgen 1991 — 1996. Es befinden sich darin insgesamt 1.594.775
Verben, von denen 1.380.833 Verben im Aktiv und 213.941 Verben im Passiv
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stehen. Ein derart umfassendes Corpus, das sich ausschlieBlich gesprochener,
kindgerichteter Sprache bedient, wire fiir diese Studie zwar sinnvoller geeignet als
ein Textcorpus, war leider aber nicht verfligbar, so dass mit dieser Datenbank
gearbeitet wurde. Es zeigt sich im Vergleich Aktiv-Passiv, dass alle Verben hiufiger
im Aktiv als im Passiv vorkommen. Die Auftretensfrequenz insgesamt variiert stark
je nach Verb, hier zeigt sich der Einfluss des Corpus sehr stark bei Verben, die eher
seltener im Zeitschriften- oder Zeitungskontext auftreten (wie z.B. reiten, streicheln,
kdmmen, pfliicken) (siche Tabelle 1).

Die Frequenzwerte der Partizipien und der dritten Person Singular im Présens fiir
die genutzten Verben wurden zudem der Webseite Wortschatz-Portal (Universitit
Leipzig, 2013) entnommen, die sich auf schriftsprachliche Quellen wie
Tageszeitungen und Newsdienste im Internet bezieht, und zeigen eher minimale
Unterschiede zwischen der Auftretenshdufigkeit im Présens und als Partizip II. Nur
bei den Verben backen und gieffen gab es stirkere Abweichungen in der
Auftretenshiufigkeit, aus denen hervorgeht, dass diese Verben haufiger als Partizip

IT genutzt werden (siehe Tabelle 1).

5.1.3 Training: Videos bzw. Live-Prisentation

Die Videos sollten mdglichst kindgerecht verschiedene Handlungen zeigen. Die
Darstellung mit zwei Handpuppen bot sich an, weil Kinder im Fernsehen héaufig mit
Puppen in Kontakt kommen (z.B. Kdpt'n Blaubdr oder Figuren aus der
Seesamstrafle oder der Sendung mit der Maus) und somit gewohnt sind, dass diese
Figuren handeln konnen. Die Videos zeigten kurze Sequenzen mit jeweils einer
Wiederholung, es waren keine Ablenker und keine Hintergrundmusik oder
Hintergrundgerdusche zu hoéren, um die Sdtze im Video, die zeitgleich mit der
Handlung prisentiert wurden, deutlich wahrnehmbar zu machen. Es war zudem
wichtig, eine hohe Vergleichbarkeit mit der Live-Bedingung zu erhalten. Beide
Bedingungen sollten das Gleiche zeigen, um einen Effekt unterschiedlich

verwendeter Materialien oder Handlungsweisen zu vermeiden.
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Tabelle 1

Ubersicht iiber die genutzten Verben

5 Studiendesign

Ubersicht iiber die Verben in den unterschiedlichen Studienaufgaben und dem Vorkommen
in COSMAS 1I und in der Datenbank Wortschatz-Portal, bei der der angegebene Wert die
Haufigkeitsklasse in Bezug auf den Artikel ,der’ angibt. Der Wert 12 beispielsweise
bedeutet, dass der Artikel ,der’ ca. 212 mal hdufiger als das gesuchte Wort vorkommt. Ein
hoherer Wert bedeutet demnach eine geringere Hdufigkeit des Wortes.

Verb Nutzung der Vorkommen in Wortschatz-
Verben COSMAS 11 Portal
Hiufigkeit
= 4 —_ .
: 5 oz = -
S 2 E & 2 £ S
sidgen + 11 37 22,92 15 16
reiten + 3 102 2,86 14 14
tragen + + 416 3620 10,31 10 9
malen + + 61 304 16,71 12 13
ziehen + + 550 4903 10,09 9 8
streicheln + + 2 36 5,26 15 15
schneiden + + + 70 383 15,45 12 12
fahren () + + 188 8152 2,25 9 9
beifien + 13 143 8,33 13 14
fangen + 56 488 10,29 11 11
schreiben + 338 2901 10,44 9 8
trinken + 46 398 10,36 11 12
fiittern + 32 42 43,24 13 14
werfen 0) 134 2366 5,36 10 10
kimmen + 5 8 38,46 17 18
schieben + 67 470 12,48 12 12
backen + 49 131 27,22 12 15
bauen + 622 1646 27,43 9 10
gieflen + 43 110 28,10 13 15
fliegen + 71 918 7,18 11 11
kiissen + 6 116 4,92 14 14
pfliicken + 8 16 33,33 16 16
kochen + 48 188 20,33 12 12
baden + 7 1275 0,55 15 16
waschen (+) 33 122 22,76 13 14
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Das Spiel mit Handpuppen machte es moglich, dass die Video-Bedingung und die
Live-Bedingung in Bezug auf die Akteure und genutzten Gegenstinde, die
Handlungen und die Art der Bewegungen vergleichbar waren. In der Video-
Bedingung sollten keine sozialen Hinweisreize wie z.B. eine Hand oder eine Person
sichtbar oder anwesend sein, um einen Einfluss dieser Reize auszuschlielen. In der
Live-Bedingung war dahingegen zu sehen, wie die Experimentatorin mit den Puppen
die Handlungen spielte.

Es wurden insgesamt 64 Videos in Zusammenarbeit mit dem Service Center
Medien der Universitit Bielefeld aufgenommen, bei denen der Abstand, die
Handlungsweise, das Material, die Puppen (eine weiblich und eine ménnlich
aussehende Puppe, Gretel und Seppel der Marke Sterntaler, siche Abbildung 1) und
die Stellung der verwendeten Puppen und Objekte verdndert wurde. Die eine Hélfte
der Videos zeigte ausschlieBlich die Handpuppen, auf der anderen Hélfte der Videos
war ebenfalls die Experimentatorin, wie sie mit den Handpuppen die Handlungen
durchfiihrte, zu sehen. Fiir die vorliegende Studie wurden die 32 Videos ausgewdhlt,

die nur die Handpuppen zeigten.

Abbildung 1
Die Handpuppen Gretel und Seppel alias Lea und Paul

Aus diesen 32 Videos wurden sechs ausgewihlt, die sich bei einem Rating mit
zwoOlf Erwachsenen als diejenigen herausstellten, die am besten zu erkennen waren.

Die Teilnehmer an dem Rating waren Mitarbeiter und Studenten der Universitét
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Bielefeld, die sich bereit erklirten, jeweils 16 Videos kurz mit einem Satz zu
beschreiben. Die Beschreibungen wurden aufgenommen und transkribiert. Anhand
der Transkription konnten fiir jede der zwei Handpuppen die drei Videos ausgewéhlt
werden, die am besten zu erkennen waren. Die ausgewdhlten Videos zeigten groflere
Bewegungen bei der ménnlichen Handpuppe (tragen, fahren, ziehen) als bei der
weiblichen Handpuppe (schneiden, malen, streicheln) (siche Tabelle 2). Hier zeigte
sich ein moglicher Einfluss des Geschlechts der Handpuppe auf die Beschreibungen
der Handlungsverben, die z.T. prototypisch weiblich oder eher minnlich waren, in
den Videos.

Die sechs ausgewéhlten Videos présentieren die beiden Handpuppen, wie sie mit
selbst hergestellten (eine Babypuppe, eine Leinwand mit einer gemalten Sonne) oder
kduflich erwerbbaren Gegenstinden (einem Pinsel, einem Holzmesser, einer
Holztomate, einem Schaf, einem Bollerwagen, einem Spielzeugbagger) agierten.

Der Hintergrund der Videos war blau, der Boden war schwarz, um eine visuelle
Tiefe im Video zu erreichen. Es gab keine ablenkenden Inhalte in den Videos. Ein
Beispiel zu einem Video findet sich in Abbildung 2, Bildbeispiele zu den anderen

Videos sind im Anhang zu finden.

Abbildung 2
Beispielbild zu dem Video: Die Tomate wird von Lea geschnitten.

Alle Videos wurden auf eine Linge von jeweils 15 Sekunden mit dem Programm

iMovie von Macintosh geschnitten. Zu Beginn und zwischen den Videos war der
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Bildschirm fiinf Sekunden lang blau. Diese Zeitspanne wurde eingefiigt, um eine
Vergleichbarkeit mit der Live-Bedingung herstellen zu koénnen, in der die
Gegenstinde oder Handpuppen zwischen den Handlungen gewechselt werden
mussten.

Zu den Videos sprachen die beiden Experimentatoren im ServiceCenter Medien
der Universitét Bielefeld jeweils passende Passivsidtze zu den Handlungen ein, die in
die Videos mit dem Programm iMovie von Macintosh als Voice-Over eingefiigt

wurden.

Tabelle 2
Ubersicht iiber das Trainingsmaterial

Ubersicht iiber die Videos mit der Sprecherreihenfolge bei der Zwei-Sprecher-Bedingung
(hier steht M fiir mdnnlicher Sprecher, W fiir weiblicher Sprecher), dem genutzten Material
und dem Satz, der dazu prdsentiert wurde.

Handpuppe Sprecher- Material Gesprochener Satz
im Video reihenfolge
Paul M-W Holzbollerwagen Der Bollerwagen wird
von Paul gezogen.
M-W Kleine Babypuppe aus Das Baby wird von
Stoff Paul getragen.
W-M Griin-, gelb-, schwarz- Der Bagger wird von
und pinkfarbener Paul gefahren.
Plastikbagger
Lea M-W Leinwand mit einem Bild Die Sonne wird von
einer Sonne, Pinsel und Lea gemalt.
kleiner Malkasten
W-M Schaf aus Ton und Stoff ~ Das Schaf wird von
Lea gestreichelt.
W-M Rot-brauner Tisch aus Die Tomate wird von
Pappe, Holzmesser, Lea geschnitten.
Holztomate

Die jeweils drei Videos von jeder Handpuppe wurden immer in einer festen

Reihenfolge abgespielt (siche Tabelle 2), um die Durchfiihrung der Live-Bedingung

einfacher und somit weniger storungsanfillig zu gestalten. Aus diesem Grund wurde
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ebenfalls die Reihenfolge der beiden Sprecher festgelegt und dnderte sich nicht. Um
einem Reihenfolgeeffekt der Videos zumindest etwas entgegenzuwirken, wurden die
beiden Handlungsblocke (Paul und Lea) halb randomisiert gezeigt, so dass die eine
Halfte der Kinder zuerst die drei Handlungen mit der ménnlichen Handpuppe Paul
sahen und die andere Hilfte der Kinder mit den drei Handlungen mit der weiblichen

Handpuppe Lea starteten.

5.1.4 Testmaterial

5.1.4.1 TROG-D

Zu Beginn der Studie wurde mit allen Kindern der TROG-D (Test zur Uberpriifung
des Grammatikverstindnisses von Fox, 2007) durchgefiihrt, um den Sprachstand der
Kinder in Bezug auf die grammatischen Fahigkeiten zu erheben. Der TROG-D ist
ein rein rezeptiver Sprachtest fiir verschiedene Klientengruppen. Er ist fiir die
sprachtherapeutische Diagnostik entwickelt worden, kann aber genauso fiir die
Forschung genutzt werden. Mit einer Durchfiihrungsdauer von ungefdhr 10 bis 20
Minuten bietet er sich fiir eine relativ schnelle Diagnostik an. Es ist mdglich, mit
dem  Verfahren ein- und  mehrsprachige  Kinder, Patienten  mit
Sprachentwicklungsstdrungen, Horstérungen, Korperbehinderungen, die
Einschrinkungen in der Sprachproduktion zeigen, und Patienten mit Aphasie zu
untersuchen. Es liegen allerdings nur fiir Kinder im Alter von 3,0 bis 10,11 Jahren
normierte Daten vor, die mit 870 monolingualen deutschsprachigen Kindern erhoben
wurden.

Das Diagnoseinstrument baut in Bezug auf seine Konzeption und einen Teil der
Testitems auf dem TROG (Bishop, 1983) aus dem englischen Sprachraum auf.
Neben Wortern und sehr einfachen Satzstrukturen, testet der TROG-D mit 84
Testitems das Verstdndnis fiir Flexionen, Funktionsworter und Satzstellung in
schwierigeren Konstruktionen. Die Schwierigkeit steigert sich im Laufe des Tests. In
der Testung horen die Klienten ein Wort oder einen Satz und sehen dazu eine
Bildkarte mit vier Bildern, von denen drei Bilder grammatische oder lexikalische
Ablenker sind. Das genannte Bild muss richtig gezeigt werden. Zu jeder
grammatischen Struktur sind vier Testitems in einem Testblock vorhanden, der als

korrekt beantwortet gilt, wenn alle vier Testitems richtig gezeigt wurden. Das
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Abbruchkriterium ist erfiillt, wenn flinf aufeinander folgende Testblocke nicht
korrekt gezeigt wurden. Fiir jeden richtig gezeigten Textblock wird ein Punkt als
Rohwert gewertet. Anhand der Rohwerte konnen anschliefend t-Werte abgelesen
werden, mit denen die Sprachleistungen in durchschnittliche, unter- und
iiberdurchschnittliche Leistungen eingeteilt werden konnen (Fox, 2007). Es ist
moglich, die Fehler im Anschluss an die Testdurchfiihrung nicht nur quantitativ,
sondern auch qualitativ zu analysieren. Die Auswertung kann somit Hinweise auf
grammatische oder lexikalische Verstdndnisprobleme des Klienten liefern. Wenn
drei oder alle Items eines Itemblocks inkorrekt beantwortet werden, kann dies auf ein
Problem mit der spezifischen Struktur hindeuten (Fox, 2007, S. 23).

Im TROG-D wird, was diesen Test fiir diese Studie interessant macht, in dem
Testblock K das Passiv untersucht. Hierbei verwendet der Test zwei
Handlungsverben (schieben und jagen), die mit unterschiedlichen Personen bzw.
Tieren als Agens und Patiens dargestellt werden.

Der TROG-D bietet eine quantitative Auswertung an, die zur Einschétzung der
allgemeinen Sprachverstindnisleistungen der Versuchspersonen diente. Eine
qualitative Auswertung kann eingesetzt werden, um grammatische, lexikalische oder

generelle Verstdndnisprobleme in diesem Bereich festzustellen.

5.1.4.2 Bilder

Die Bilder sollten mdglichst kindgerechte verschiedene Handlungen darstellen.
Mares und Woodard (2001) zeigten im Bereich des prosozialen Verhaltens, dass die
Ubertragbarkeit vom Fernsehen auf die Umgebung des Kindes einen wichtigen
Einfluss auf die Imitationsleistungen darstellt. Deshalb wurden die Bilder anhand der
real  existierenden = Handpuppen  angefertigt, um  einen  moglichen
Wiedererkennungswert der Figuren zu erreichen. Auf den Bildern agierte jeweils
eine Person (der Junge Paul oder das Mddchen Lea, beide Zeichnungen waren an das
Aussehen der Handpuppen angepasst) mit einem unbelebten Gegenstand oder mit
der anderen Person. Die handelnde Person, das Agens, war auf der linken Seite
abgebildet, das Patiens des Satzes war immer auf der rechten Seite zu sehen (siche

Beispielbilder in Abbildung 3. (Alle Bilder sind im Anhang zu finden).
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Die auf den Bildern dargestellten Handlungsverben sind alle in Aktiv- und
Passivstrukturen verwendbar. Studien im englischen Sprachraum (z.B. Bock &
Griffin, 2000; Huttenlocher, Vasilyeva, & Shimpi, 2004; Savage, Lieven, Theakston,
& Tomasello, 2003) wéhlen die zum Passivpriming genutzten Handlungsverben
anhand ihrer Transitivitdt aus. Dies geschieht, um zu garantieren, dass die Verben
ohne Probleme ins Passiv gesetzt werden konnen. Im Deutschen wird das
Vorgangspassiv meist mit transitiven Verben gebildet. Es konnen allerdings einige
intransitive Verben im Vorgangspassiv stehen, die dann ein subjektloses oder
unpersonliches Passiv bilden (z.B. Es wird geschlafen.), wobei diese einen
imperativischen Satzmodus aufzeigen kénnen (Gunkel, 2003, S. 105). Aus dem
Grund, dass solche Passivkonstruktionen Kindern mdglicherweise aus dem Alltag als
Aufforderung (z.B. Jetzt wird aber geschlafen!) eher bekannt sein kdnnten, wurden
in die Auswahl der Handlungsverben keine Verben einbezogen, die ausschlieBlich

intransitiv verwendbar sind.

Abbildung 3
Beispielbilder (trinken und fiittern) fiir den Test ,, Bildbeschreibung “

Eine Betrachtung der Verben in Bezug auf die Transitivitét zeigt Folgendes: Unter
den transitiven Handlungsverben waren Verben, die transitiv aber auch intransitiv
beschrieben werden konnen. Zum Teil verdndert sich in der intransitiven
Verwendung die Bedeutung wie z.B. bei dem Verb beifien, das intransitiv eher mit
einer Eigenschaft als einer Tatigkeit verbunden werden kann wie z.B. bei dem Satz:

Der Hund beifst. Fiir die hier beschriebene Studie wurde diese Tatsache allerdings

94



5 Studiendesign

nicht beachtet, weil die patiensgerichtete Fragestellung des Experimentators in der
Testsituation und die den Kindern vorgelegten Bilder (mit zwei Personen oder einer
Person und einem Objekt) diese mogliche intransitive Verwendung ausschlieBen
sollte. Zum Teil sollte auch die mogliche reflexive Verwendungsmoglichkeit der
Handlungsverben (wie z.B. bei sich kdmmen, baden, kiissen) eine unpersonliche
Passivstruktur unwahrscheinlicher machen.

Um zu kldren, ob die Handlungen auf den Bildern zu erkennen waren,
beschrieben 20 Erwachsene, Mitarbeiter oder Hilfskriafte der Universitidt im Rahmen
eines Ratings eine nicht kolorierte Vorabversion der Bilder schriftlich in jeweils
einem Satz pro Bild. Die Auswertung zeigte, dass alle Bilder, bis auf eins, das die
beiden dargestellten Personen bei einem Versteckspiel zeigte, so beschrieben
wurden, dass eine Aktiv- und eine Passivantwort moglich waren. Bei den Bildern
zeigte sich, dass 70 bis 100 Prozent der Beschreibungen in den genannten Verben
iibereinstimmten oder diese sich semantisch sehr stark dhnelten (z.B. jemanden
baden oder jemanden waschen). Das Bild, das nur 70 Prozent Ubereinstimmung
erzielte, zeigte den Jungen, der in einem Flugzeug sal. Hier wurden zur
Verdeutlichung des Fliegens auf dem Bild Wolken hinzugefiigt.

Ein weiterer Vortest mit 20 Kindern im Alter von 3;3 bis 5;9 Jahren zeigte,
welche Worter Kinder fiir die Beschreibung der Personen, Handlungen und Objekte
benutzten. Anhand dieser Uberpriifung der Bilder entfielen zwei weitere Bilder
(werfen und stricken), bei denen viele Kinder das Handlungsverb nicht benennen
konnten. Schlussendlich blieben 14 Bilder iibrig, bei denen die Kinder zu mehr als
85% das geforderte oder ein semantisch sehr dhnliches Verb nannten, das transitiv
war. Zwei Bilder, die die Kinder zu 65% erkannten (schieben und fangen), wurden
ebenfalls in die Testbildergruppe aufgenommen.

Die insgesamt 16 Bilder wurden anschlieBend in zwei Bildergruppen fiir den Vor-
und Nachtest eingeteilt, die die gleiche Anzahl reversibler (drei Bilder, bei denen das
Patiens animiert war) und nicht-reversibler (fiinf Bilder, bei denen das Patiens nicht
animiert war) Verben mit dhnlichen Erkennungswerten enthielten (sieche Tabelle 3).
Zudem sollten die Handlungsverben beider Gruppen dhnlich gemischte semantische
Inhalte aufweisen und in ihrer Bildung des Partizips II unterschiedlich sein, um keine

Effekte der Verbsemantik oder Morphologie zu erzielen. Ein weiteres, zuvor durch
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die Ratings ausgeschlossenes Bild, auf dem das Médchen einen Ball wirft, diente als
Ubungsbeispiel zu Beginn des Vortests.

Die Bildergruppen wurden in sich randomisiert dargeboten. Zudem erhielt die
Hilfte der Kinder die erste Bildergruppe im Vortest, die andere Hilfte bekam die

zweite Bildergruppe zum Vortest vorgelegt.

Tabelle 3

Ubersicht iiber die Bilder in den zwei Bildergruppen

Die Abkiirzungen (t), (U) und (en) stehen fiir: (t) = Das Partizip Il wird mit der
morphologischen Endung —t gebildet wie bei kimmen = gekdmmt,; (U) = Die Partizipform
bildet sich durch eine Umlautung des Vokals wie bei beiflen = gebissen; (en) = Die
Partizipendung ist —en wie bei backen = gebacken.

Prozent im Animiertheit des Bildergruppe 1 Bildergruppe 2

Erkennen Patiens

85-100 % animiert kdmmen (t) baden (t)
kiissen (t) beillen (U)

85-100 % nicht animiert schneiden (U) schreiben (U)
fliegen (U) bauen (t)
kochen (t) backen (en)
fiittern (t) trinken (U)
gieBen (U) pfliicken (t)

65 % animiert fangen (en) schieben (U)

5.1.4.3 Passivverstindnisscreening

Zusiétzlich zum Testblock K Passiv des TROG-Ds sollte das Verstindnis von
Passivsdtzen mittels einer Aufgabe zum Ausagieren untersucht werden, um ein
genaueres Bild des Passivverstidndnisses der Kinder zu erhalten.

Die Kinder horten dabei Sétze, die sie mit Playmobilspielzeug und aus Fimo
hergestellten Gegenstdnden nachspielen sollten (siehe Tabelle 4). Zu Beginn holten
die Kinder alle fiir dieses Screening verwendeten Spielzeuge (ein Fahrrad, ein Pferd,
eine Frau, einen Mann, ein Baby, ein Messer, eine Sédge, ein Holzbrett, eine Banane,
einen Stift und zwei Bilder, die jeweils die Frau und den Mann zeigten) aus einem
Beutel und wurden aufgefordert, sie zu benennen. Somit konnte davon ausgegangen
werden, dass die Kinder die Gegenstinde kannten. Die sich daran anschlieBende

Anweisung war: Wir spielen jetzt ein anderes Spiel. Ich sag dir was und du spielst
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das mit den Sachen hier nach. Pass genau auf!. Danach folgten drei Ubungssitze im
Aktiv, die das Kind an die Aufgabe heranfiihren sollten. Zunichst wurde das Kind
aufgefordert, auf das Bild, auf dem ein Mann abgebildet war, zu zeigen, dann sollte

es die Frau neben das Holzbrett stellen und anschlieBend auf den Satz: Spiel mal:

Tabelle 4

Ubersicht iiber die Sitze im PVS

Ubersicht iiber die Testscitze im Passivverstindnisscreening zum Ausagieren mit Angabe der
Reversibilitit ( + bedeutet hier, dass das Verb auf Grund des eingefiihrten Agens und
Patiens in dem Satz reversibel zu interpretieren ist, da Agens und Patiens handeln konnten, -
bedeutet, dass der Satz irreversibel ist, da nur ein méglicher Handlungstréiger genannt wird)
und des Einflusses des kindlichen Weltwissens (kanonisch (k) bedeutet hier, dass ein Einfluss
des Weltwissens wahrscheinlich ist, (eher) nicht-kanonisch bedeutet (nk oder (n)k), dass ein
Einfluss eher unwahrscheinlich ist und der Satz dem kindlichen Weltwissen eher
widerspricht).

Ubungssiitze: Reversibilitit Weltwissen
Zeige auf das Bild mit dem Mann darauf.

Stell die Frau neben das Holzbrett.

Das Baby isst die Banane.

Testsditze
1 Das Pferd wird von der Frau gestreichelt. - k
2 Die Frau wird von dem Mann getragen. + k
3 Das Pferd wird von dem Mann geritten. - k
4  Die Frau wird von dem Baby gezogen. + nk
5  Das Holzbrett wird von der Frau gesagt. - k
6  Der Mann wird von der Frau gemalt. + k
7  Das Fahrrad wird von dem Mann gefahren. - k
8  Der Mann wird von dem Baby gestreichelt. + (n)k
9 Die Banane wird von dem Mann geschnitten. - k
10 Der Mann wird von der Frau getragen. + (n)k

Das Baby isst die Banane. reagieren. Bei diesen Ubungssitzen half die
Experimentatorin dem Kind bei der Darstellung, wenn es diese nicht oder nicht
korrekt durchfiihren konnte. Dann folgten zehn Testsétze, die die Handlungsverben
beinhalteten, die ebenfalls im Training vorkamen (streicheln, tragen, ziehen, malen,
fahren, schneiden) und zu denen noch zwei zusétzliche Verben hinzugefiigt waren

(reiten und sdgen). Die Verben streicheln und tragen kamen zudem zweimal im
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Screening vor. Die Testsdtze waren z.T. reversibel mit zwei moglichen
Handlungstragern (Die Frau wird von dem Mann getragen.) und z.T. irreversibel mit
nur einem moglichen Handlungstriager (Das Holzbrett wird von der Frau gesdgt.).
Zum Teil konnten die Kinder beim Nachspielen auf ihr Weltwissen zuriickgreifen
(kanonische Sitze: z.B. Die Banane wird von dem Mann geschnitten.), zum Teil
widersprachen die Sitze dem kindlichen Weltwissen (nicht-kanonische Sitze: z.B.
Die Frau wird von dem Baby gezogen.).

Eine Vorabversion des Screenings wurde bei vier Kindern im Alter von 3;11 bis
4;11 pilotiert, um herauszufinden, ob die Kinder bei dieser Aufgabe generelle
Probleme haben konnten. Es zeigte sich dabei, dass die Kinder mit den
Playmobilfiguren umgehen konnten und die vorgegebenen Sétze auf Aufforderung

nachspielten.
5.2 Methode

5.2.1 Versuchspersonen

Damit die Kinder wéhrend der Studie in einer gewohnten Umgebung waren, sollte
die Studie in einem ruhigen Raum innerhalb ihrer Kindertagesstitte stattfinden. Ich
fasse im Folgenden die Bezeichnungen Kindergarten und Kindertagesstétte der
Einfachheit halber unter dem Begriff Kita zusammen. Ein positiver weiterer Effekt
der Studiendurchfiihrung in Kitas und nicht in einem Labor in der Universitit war,
dass somit Kinder erreicht werden konnten, deren Eltern nicht in die Universitit
gekommen wdren, um an der Studie teilzunehmen. Durch Anschreiben, Telefonate
und Kennenlerngespriache konnten 27 Kitas in neun verschiedenen Stadtteilen
Bielefelds (GroBdornberg, zwei Kitas in Dornberg, fiinf Kitas in Schildesche,
Gellershagen, zwei Kitas in Heepen, sieben Kitas in Mitte, zwei Kitas in Sieker, drei
Kitas in Bethel/Gadderbaum und drei Kitas in Brackwede) fiir die Teilnahme
gewonnen werden.

Unter den Kindergirten waren stidtische Einrichtungen, Elterninitiativen,
Einrichtungen von sozialen Trigern (AWO, DRK), Betriebskitas und Einrichtungen
in kirchlicher Trégerschaft. Die Grofe der Kitas variierte ebenfalls stark. Die Raume,
in denen die Studie stattfand, waren Besprechungsrdume, freie Spielzimmer,

Turnhallen, Schlafrdume oder Nebenzimmer. Die Kinder kannten die Ridume oder
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zumindest die um die Rédume liegende Umgebung bereits aus anderen Situationen
(Spielen, Zahnarztbesuch oder besondere Angebote der Kita).

Die Kitas teilten an die Eltern der Kinder, die im passenden Alter waren,
Informationen zu der Studie, die Anmeldebdgen und die Fragebdgen aus. Die Eltern
fiillten bei Interesse an der Studie die Anmeldung aus und gaben ihn in der Kita ab.
Es war moglich, die ausgeteilten Fragebogen direkt in einem beigelegten
Briefumschlag an die Universitét zu schicken oder ebenfalls in der Kita abzugeben.

Insgesamt wurden fiir alle in dieser Arbeit beschriebenen Studien 132 Kinder iiber
die Kindergirten fiir die Studie angemeldet, von denen 26 Kinder nicht an der Studie
teilnahmen. Griinde dafiir waren, dass sie an dem Tag der Studie abwesend waren
(sieben Kinder), ihre Sprachfdhigkeiten unzureichend fiir die Teilnahme an der
Studie waren (acht Kinder), sich weigerten an der Studie teilzunehmen oder zu
unruhig waren (jeweils ein Kind). Weiterhin wurden Kinder ausgeschlossen, wenn
die Angaben beziiglich der zu Hause gesprochenen Sprachen nicht eindeutig waren,
wenn ihre Antworten in der Bildbeschreibung auf Grund von gravierenden
phonetisch-phonologischen Problemen nicht eindeutig in die Kategorien Aktiv oder
Passiv eingeteilt werden konnten, sie zu viel produzierten, so dass keine eindeutige
Zuordnung eines Satzes zu einem Bild stattfinden konnte, oder wegen
Experimentatorenfehlern, so dass insgesamt 106 Kinder an der Studie teilnahmen.
Darunter waren 85 monolinguale Kinder (38 Jungen, 47 Madchen) und 21 bilinguale
Kinder (11 Jungen, 10 Maéadchen). Da die bilingualen Kinder auf Grund der
unterschiedlichen Sprachen keine homogene Gruppe bildeten, wurden diese
nachtrédglich zuséatzlich ausgeschlossen.

Von den 85 monolingualen Kindern verwendeten einige Kinder z.T. sechs bis
acht Passive in der Bildbeschreibung im Vortest. Diese Kinder reagierten
offensichtlich sehr stark auf die Passiv-gerichtete Frage. Sie wurden daher aus der
Rechnung ausgeschlossen, da ein Trainingseffekt durch Deckeneffekte kaum noch zu
finden sein konnte und davon auszugehen war, dass die Kinder anders durch das
Training beeinflusst werden wiirden als diejenigen, die wenig oder gar kein Passiv zu
Beginn produzierten. Somit konnte {iber die Versuchsgruppen hinweg eine
gleichmifBigere Verteilung der Passivproduktion der Kinder garantiert werden. Es

wurden Trennwerte der Mittelwerte mit Standardabweichung +/- 1 gebildet, bei der
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ein Mittelwert von 1,14 berechnet wurde. Zwolf Kinder (14,8%) produzierten mehr
als vier Passive, 10 Kinder (11,8%) produzierten zwei bis drei Passive und 63 Kinder
(74,1%) produzierten kein bis ein Passiv im Vortest. Nur diese 63 Kinder gingen in
die Rechnungen ein. Unter diesen 63 Kindern waren 29 Jungen und 34 Médchen im
Alter von 3,6 bis 4,3 Jahren (im Durchschnitt von 47,05 Monaten).

Im Sprachverstidndnis im TROG-D erreichten die Kinder einen bis zehn Punkte
bei den Rohwerten, im Durchschnitt waren es 5,54 Punkte, was den t-Werten von 35
bis 72 mit einem durchschnittlichen t-Wert von 51,11 entspricht. Acht Kinder
(12,7%) schnitten dabei unterdurchschnittlich ab, 39 Kinder (61,9%) zeigten
durchschnittliche Leistungen und 16 Kinder (25,4%) waren in ihrem
Sprachverstindnis tiiberdurchschnittlich gut. Im Durchschnitt erweist sich die

Stichprobe als sprachlich gut.

5.2.2 Durchfiihrungsablauf

Die Studiendurchfiihrung fand in den Ré&umlichkeiten der Kita statt. Die
Experimentatoren lernten die Kinder gewdhnlich in ihren Kita-Gruppen kennen,
indem ein Erzieher oder eine Erzieherin sie vorstellte (z.B. im Morgenkreis) oder
indem sie sich zu dem Kind setzten und sich mit ithm unterhielten, etwas bastelten
oder spielten. Nach dieser Gewdhnungsphase gingen die Experimentatoren
zusammen mit dem Kind in den Raum der Kita, in dem die Studie stattfand. Alle drei
setzten sich dort an einen Tisch, die Experimentatorin setzte sich gegeniiber von dem
Kind an den Tisch, der zweite Experimentator saf} iiber Eck neben dem Kind (siehe
Abbildung 4 und 5).

Nach einem kurzen Memoryspiel zu dritt, um das Kind an die neue Situation zu
gewOhnen, setzte sich der zweite Experimentator an einen anderen Platz auBerhalb
der Sichtweite des Kindes und die Experimentatorin fiihrte den TROG-D durch.
AnschlieBend forderte die Experimentatorin das Kind auf, ein Ubungsbild und die
ersten acht Bilder, die sie mitgebracht hatte, zu beschreiben. Im darauffolgenden
Trainingsteil sagte die Experimentatorin, dass sie noch etwas mitgebracht habe, und
lud den zweiten Experimentator ein, sich wieder an den Tisch zu setzen und dabei zu

sein.
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Abbildung 4
Darstellung des Trainings in der Live-Bedingung

Abbildung 5
Darstellung des Trainings in der Video-Bedingung

Die Kinder sahen dann (in einer der vier Testbedingungen) Handlungen, die mit
Passivsdtzen begleitet wurden. In der ersten Testbedingung (Live-Ein-Sprecher, L1)
zeigte die Experimentatorin die Handlungen mit Handpuppen und sprach alle Sitze
alleine, in der zweiten Testbedingung (Live-Zwei-Sprecher, L2) zeigte die
Experimentatorin die Handlungen mit Handpuppen und beide Experimentatoren
sprachen die Sétze abwechselnd. In den anderen beiden Testbedingungen sahen die

Kinder die Handlungen auf Video, das mit dem VLC-Player auf einem 13 Zoll
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Machintosh Laptop gezeigt wurde. In der dritten Testbedingung (Video-Ein-
Sprecher, V1) horten die Kinder nur die Stimme der Experimentatorin als Voice-
Over im Video, in der vierten Testbedingung (Video-Zwei-Sprecher, V2) sprachen
beide Experimentatoren als Voice-Over im Video. Nach Ende des Trainingsteils
verlieB der zweite Experimentator wieder den Tisch und die Experimentatorin bat
das Kind, weitere acht Bilder zu beschreiben. Daran anschlieBend wurde das
Passivverstindnisscreening und ein zweites Mal der Testblock K Passiv des TROG-
Ds durchgefiihrt. Der Ablauf ist schematisch in Abbildung 6 dargestellt. Zum
Abschied bekamen die Kinder ein kleines Dankeschongeschenk (einen Stempel) und

wurden dann zuriick in ihre Kindergartengruppe gebracht.

Sprachver- | Vortest Training Nachtest Passivver-
stindnistest stindnistests
TROG-D 1 Beide Puppen winken: TROG-D
Ubungsbild | ,,Du wirst jetzt von Lea Testblock K:
und Paul begriifst! Passiv
8 Hallo!* 8 Passivver-
Testbilder Testbilder | stédndnis-
Anschlielend sechs screening
Handlungen mit
Passivsitzen, jeweils
einmal wiederholt.

Abbildung 6
Studienablauf

5.2.3 Vorgehen bei Tests und Auswertung in Bezug auf das Passiv
5.2.3.1 TROG-D

Nach dem Aufwérmspiel Memory wurde der TROG-D als Findebuch eingefiihrt, in
dem das Kind nun nicht Memorypaare, sondern Bilder suchen und zeigen sollte. Um
den Testblock K Passiv bei allen Kindern, selbst bei sprachlich schlechteren
Kindern, abtesten zu konnen, wurde das Abbruchkriterium des Tests so verdndert,
dass alle Kinder mindestens einschlieBlich bis zum Testblock L (Personalpronomen
Nominativ) getestet wurden. Bei 39 Kindern fiel der Test somit ein bis sechs

Testblocke ldnger aus als von der Testanleitung vorgegeben (Mittelwert 2,77
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Testblocke). Der sich dem Testblock K Passiv anschlieBende Testblock diente als
Ablenkung vom Passiv. Keines der Kinder sollte direkt vor dem Bilderbeschreiben
einen Passivsatz gehort haben. Die meisten Kinder zeigten ohne Proteste oder
Demotivation auch auf die Bilder der zusitzlichen Testblocks, nur wenige Kinder
mussten zusdtzlich motiviert werden.

Nach dem Training wurde der Testblock K Passiv nochmals durchgefiihrt. Hierfiir
lagen die vier Bildkarten in kopierter Form vor, um den gesamten Test nicht erneut
vorlegen zu miissen.

Der erste und der zweite Durchlauf des Testblocks K Passiv wurden bei der
Auswertung zum Passivverstidndnis in Bezug auf die gemachten Fehler (Anzahl der
korrekt gezeigten Bilder, das Zeigen von grammatischen oder lexikalischen

Ablenkern) ausgewertet und miteinander verglichen.

5.2.3.2 Bilderbeschreiben

Bei dem Bilderbeschreiben bekamen die Kinder die Aufgabe, insgesamt 17 Bilder zu
beschreiben. Jeder Bilderblock (vor und nach dem Training) umfasste acht
Testbilder. Beim ersten Beschreiben kam ein Ubungsbild hinzu. Die Kinder hérten
zu den Bildern jeweils die Frage Was passiert hier (auf dem Bild) mit (Patiens des
Satzes)?. Die Formulierung wurde gewihlt, um das Patiens des Satzes salienter zu
machen und somit Passivstrukturen wahrscheinlicher zu machen, wie z.B. Brooks
und Tomasello (1999) schon bei Kindern im Alter von zwei bis drei Jahren mit
Nicht-Wortern zeigen konnten.

Nach der Durchfiihrung des TROG-Ds wurde mit den Worten: Wer so toll Sachen
finden kann, der kann bestimmt auch ganz toll erzdhlen! Ich habe dir ein paar Bilder
mitgebracht, da sollst du mir mal erzdhlen, was du darauf siehst, was darauf
passiert. Guck mal! die Aufgabe zum Bilderbeschreiben eingefiihrt. Das
Bilderbeschreiben begann mit einem Ubungsbeispiel, auf dem ein Midchen zu sehen
war, das einen Ball wirft. Die erste Frage zu dem Ubungsbeispiel diente der
Klarstellung des Bildes und sollte die Kinder auf das Patiens, das Agens und die
Handlung hinweisen: Wéhrend die Experimentatorin fragte: Was ist das hier?, zeigte
sie auf den Ball; sie zeigte, nachdem das Kind die Frage beantwortet hatte, auf das

Maidchen und fragte: Und wer ist das hier?. Nach der Antwort des Kindes folgte die
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Frage: Und was passiert hier auf dem Bild mit dem Ball?, wihrend die
Experimentatorin mit dem Finger die Fluglinie des Balles nachzeichnete. Wenn ein
Kind das Bild zum Ubungsbeispiel nicht beschreiben konnte, wurde das Bild
nochmals genauer betrachtet und die Handlung eventuell einmal mit einem anderen
Gegenstand vorgefiihrt. Gelegentlich war dabei die Frage: Was passiert mit 2,
die das Kind auf das Patiens des Satzes hindeuten sollte, problematisch fiir die
Kinder. Konnte das Kind nach dem Vormachen noch nichts zu dem Bild sagen,
wurde ein nichstes Bild genommen. Meistens konnten die Kinder beim nichsten
Bild einen Satz produzieren. Wenn ein Kind auch das erste Bild in der Zahlung nicht
beschreiben konnte, wurde noch ein weiteres Bild genommen, bis eine Antwort kam.
Die noch nicht beschriebenen Bilder wurden dann nach dem letzten Bild wiederholt.
Bei den beiden Kindern, bei denen dies der Fall war, zeigte sich, dass sie dann die
ersten, noch einmal gezeigten Bilder beschreiben konnten. Sie mussten sich erst an
das Frage-Antwort-Muster gewdhnen.

Jedes Bild wurde einzeln vor das Kind gelegt und die Frage Was passiert hier mit
7 gestellt. Dabei zeichnete die Experimentatorin die Handlung mit ihrem
Finger auf dem Bild nach. AuBerten sich die Kinder mit Formulierungen wie Ich
weif3 nicht., versuchte die Experimentatorin sie zu einer AuBerung zu bewegen,
indem sie die Frage nochmals wiederholte und dabei noch einmal auf die Aktion
deutete oder sie ermutigte, etwas zu sagen.

Wenn die Kinder wihrend des Beschreibens der Bilder Einwortduferungen
produzierten, sagte die Experimentatorin Erzdhl mal mehr! und wiederholte, wenn
das Kind nichts dulerte, noch mal die zuvor gestellte Frage (z.B. K: Krickelakrack. —
E: Erzdhl mal mehr. — K: Weifs ich nicht mehr. — E: Das weifst du bestimmt! Was
passiert da mit dem Brief? — K: Zugemacht werden?). Bei einigen Kindern bewirkte
die Frage sofort, dass sie einen ganzen Satz produzierten, andere Kinder blieben bei
ihren EinwortiuBerungen oder wiederholten ihre AuBerung noch einmal (z.T. in
einer etwas anderen Form, da sie vielleicht davon ausgingen, etwas Falsches oder
Unversténdliches gesagt zu haben) und produzierten erst bei dem nichsten Bild eine
lingere AuBerungseinheit. Auch wenn thematisch nicht passende Antworten auf die
Frage auftraten, wiederholte die Experimentatorin die Frage erneut. Wenn ein Kind

in seiner ersten Auflerung ein passendes Wort produzierte, dann, nach der
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Aufforderung mehr zu erzdhlen, etwas anderes, nicht Passendes sagte, wurde die
erste passende Antwort gewertet. Die Aufforderung diente folglich der Moglichkeit,
qualitativ bessere Antworten auf die Frage zu provozieren. Wenn die
Experimentatorin Probleme hatte, ein Kind akustisch zu verstehen, bat sie darum,
dass das Kind die AuBerung wiederholte, und stellte, wenn das Kind unsicher war

und der Aufforderung nicht nachkam, die zuvor gestellte Frage ebenfalls nochmals.

5.2.3.3 Auswertung der Antworten im Bilderbeschreiben

Die hier vorgestellte Studie vergleicht die Verwendung von Passiven nach einem
Prime nicht mit der Verwendung einer anderen Struktur nach einem Prime, z.B. dem
Aktiv, wie es in anderen Passivprimingstudien der Fall ist (z.B. Huttenlocher et al.,
2004). Ich gehe auf Grund der bereits durchgefiihrten Studien (siehe Kapitel 2.2.2
Strukturelles Priming im Spracherwerb) davon aus, dass ein genereller Primingeffekt
zu finden wire und vergleiche daher die Passivverwendung zu zwei Zeitpunkten: vor
und nach dem Priming. Der Einfluss des Primes kann so bei jedem einzelnen Kind
gemessen werden, in Abhdngigkeit von der Bedingung, in der der Prime présentiert
wurde. Durch dieses Studiendesign ist es moglich, die Anzahl der Passive in den
AuBerungen zu ziihlen und Aktivsitze dabei unbeachtet zu lassen.

Die Klassifizierung der Passivsdtze in den zuvor beschriebenen Primingstudien
war zum Teil unterschiedlich, was zu anderen Ergebnissen der Passivproduktion
fithren kann. Einige Studien klassifizieren ein Passiv bei Kindern als solches, wenn
das Patiens an der Subjektposition stand und ein Hilfsverb vorhanden war
(Huttenlocher et al., 2004; Shimpi et al., 2007; Vasilyeva et al., 2006). Die
Verwendung einer von-Phrase war wie bei Savage et al. (2003), Savage, Lieven,
Theakston und Tomasello (2006) optional, wihrend in den Studien von Bock bei
Erwachsenen eine von-Phrase neben einem Verb im Passiv enthalten sein und zu
einem Aktivsatz umgewandelt werden konnen musste (Bock et al., 2007; Bock &
Griffin, 2000). In Bock (1986) musste in der AuBerung dazu noch das Patiens
genannt werden, um als Passiv klassifiziert zu werden. So verfuhren ebenfalls
Messenger et al. (2008) in ihrer Studie mit Vierjdhrigen. Die Begriindung dafiir lasst
sich in der Annahme finden, dass ein Passiv dann erst als Passiv gilt, wenn es

vollstindig, zweistellig produziert wird, also mit von-Phrase. Eine Konstruktion wie
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Der X wird zerbrochen. kann sich auf den Vorgang beziehen (Der X geht kaputt /
zerbricht.) und somit keine passivische Handlung beschreiben (Wegener, 2003, S.
11). Ob dieser Satz demnach ein korrektes und erworbenes Passiv darstellt, ist
fraglich und erst feststellbar, wenn eine von-Phrase integriert wird (Der Blumentopf
wird von Susanne zerbrochen.).

Das Passiv ist nach konstruktionsgrammatischen Annahmen aus unterschiedlichen
(Vorginger-)Konstruktionen zusammengesetzt, zu dem die Adjektivkonstruktion
gehoren kann (Ziem & Lasch, 2013). Deshalb konnen meiner Meinung nach
verkiirzte Passivsdtze auf eine Aktivierung der Struktur oder der Bestandteile der
Struktur hinweisen und somit einen Primingeffekt anzeigen, der allerdings nicht auf
den kompletten Erwerb der Struktur hindeuten muss. Die dem Passiv unterliegenden
Konstruktionen konnen also genauso wie das Passiv geprimt werden. Nach
Messenger, Branigan und McLean (2011) scheint zudem eine gemeinsame
Représentation unter vollstdndigen und agenslosen Passivsidtzen zu bestehen. Wenn
Kinder mit unvollstdndigen Passiven geprimt wurden, erhdhte sich auch die Anzahl
der vollstidndigen Passive. Es ist somit anzunehmen, dass vollstindige Passive auch
unvollstidndige primen. Es ist moglich, so Messenger et al., dass das Passivpriming
durch die Wiederholung von Teilstrukturen (im Deutschen das Hilfsverb werden und
dem Partizip II) aktiviert wird. Weiterhin werden viele Passive agenslos gebildet
(Weiner & Labov, 1983), da die pragmatische Funktion des Passivs dies anbietet.
Daher miissten agenslose Passivsitze eigentlich auch als Passivsitze in
Primingstudien gezéhlt werden, wie es z.B. bei Wittek und Tomasello (2005) bei
deutschen Passivsitzen der Fall ist. Es sollte dabei zudem beriicksichtigt werden,
dass Kinder generell haufig unvollstindige Sitze beim Erzéhlen produzieren. In der
Studie von von Lehmden, Kauffeldt, Belke und Rohlfing (2013) wurden die
kindlichen AuBerungen weniger streng als Passiv gezihlt als in den zuvor genannten
Studien. Als Passiv galt, wenn das Kind eine komplette AuBerung im Passiv mit
Agens und Patiens produzierte, eine AuBerung nur mit einem Partizip II oder eine so
weit verkiirzte AuBerung, dass sogar nur ein wird oder werden mit einem Abbruch
als Passiv klassifiziert wurde. Die unterschiedliche Zéhlweise macht es schwierig,
die Ergebnisse der Studien komplett zu vergleichen. Dies muss bei der Analyse der

Daten beriicksichtigt werden. So gibt es Studien, die sowohl eine lasche als auch eine
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strenge Zahlweise von Passiven berichten (z.B. Kidd, 2011), bei der die Bezeichnung
streng fir die Verwendung von vollstindigen Passiven und die Bezeichnung lasch
fiir unvollstindige Passive genutzt wird. Im Folgenden wird eine — in dieser
Terminologie — sehr lasche Zdhlweise genutzt. Fiir die Auswertung in der
vorliegenden Studie wurden alle Sétze als Passiv gezéhlt, die auf der Oberfléche

folgendermaBlen gebildet wurden und im Kontext als Passiv interpretierbar waren:

[([Artikel/Nomen]) ([wird]) ([von Artikel/Nomen]) [V erbiansitiv Partizip 11 1]

Als Minimum fiir ein Passiv galt folglich die Verwendung eines transitiven
Partizips II, das in einem Passivsatz verwendet werden konnte (Partizipformen von
intransitiven Verben wie z.B. geschlafen wiirden dazu nicht gehoren). AuBerungen
wie z.B. geschoben, wird geschoben, Der wird geschoben, Wird von dem geschoben.
oder Der wird von dem geschoben. galten demnach als Passiv. Diese Zdhlung war
fiir die Daten sinnvoll, da die Anzahl der vollstindigen Passive sehr gering war.

Zunichst wurden fiir eine detailliertere Auswertung die von den Videos
transkribierten Antworten der Kinder beim Bilderbeschreiben in die Kategorien
Aktivsatz, Passivsatz und Andere eingeteilt. Die FEinteilung vernachlédssigte die
morphologische und phonologische Korrektheit, d.h. ein Satz wie Jungen wird
gefahren. wurde behandelt wie der vollstindige Satz Der Junge wird gefahren. .
Weiterhin wurden morphologische Ubergeneralisierungen der Partizipform nicht als
Fehler gewertet (wie z.B. in Gebackt geworden ist der.).

Als Aktivsatz galten Antworten, in denen das Subjekt des Satzes das Agens war
und zusammen mit einem transitiv gebrauchten Verb (gegebenenfalls mit mehreren
Vollverben oder auch Hilfsverben) und optional einem Objekt als Patiens oder einer
Pripositionalphrase genannt wurden (z.B. Die will sie fangen., Die beifst darein.).
Hierzu zéhlten auch komplexere Aktivstrukturen mit Aufzihlungen von Hauptsitzen
und Sitze mit Nebensitzen (z.B. Der Junge macht die riihrt so, dann ist die Suppe,
dann schmeckt die ganz gut., Da ist ein Backofen und da ist ein Kuchen und der
backt das. oder Die hat einen Kuchen gebacken, damit die den zusammen essen
konnen.). Die Antworten der Kinder wiesen héufig auch Ellipsen auf (wie z.B. Kiisst

der die. nach dem Satz Da gibt der Junge dem das Hundefutter.) oder bestanden nur
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aus einem oder zwei Artikeln und einem Verb (z.B. Kocht der oder Die backt den.).
Diese Satzmuster lassen sich gut durch die gestellte Frage erkldren, in der ein Objekt
der Handlung bereits genannt wurde und pragmatisch nicht mehr bei der Antwort
aufgegriffen werden musste, um eine verstindliche Antwort auf die Frage zu geben.
Antworten, bei denen die Kinder ein nicht als Partizip II flektiertes oder ein nicht
flektiertes Verb verwendeten, optional zusammen mit einem Objekt als Patiens (z.B.
kocht oder Haare biirsten), gehorten ebenfalls zur Aktivkategorie.

Die Passivsditze konnten in unterschiedliche Kategorien eingeteilt werden:
Passivsdtze beinhalteten im Minimalfall ein als Partizip II flektiertes Verb oder ein
als Partizip II flektiertes Verb und das flektierte Hilfsverb werden. Diese
AuBerungen galten als partielles Passiv. Das Partizip I musste nicht korrekt gebildet
sein, Ubergeneralisierungen wie z.B. geschreibte gehdrten dazu.

Die Kategorie volistindige Passive wies nochmals eine Unterteilung in Sétze mit
und ohne von-Phrase (wobei die von-Phrase auch am Ende des Satzes produziert
werden konnte), in Sdtze mit dem Hilfsverb miissen (Der muss gebackt werden.) und
in das Zustandspassiv auf.

Wie bei den Aktivsétzen lieBen sich bei den Passivsétzen viele Ellisionen finden.
Die Kinder starteten den Bilderblock z.B. mit einem vollstindigen Passiv und gingen
dann dazu iiber, nur partielle Passive zu produzieren. Die Verwendung von partiellen
Passiven weist somit nicht in jedem Fall einen Zusammenhang auf mit der
Unfahigkeit, vollstaindige Passivstrukturen zu produzieren. Vielmehr zeigten diese
Kinder hier, dass sie bereits pragmatisch in der Lage waren, die wichtigen Inhalte
aus dem vollstindigen Passivsatz herauszufiltern und an die Fragestellung
anzupassen. Aus diesem Grund sollten die verkiirzten Sétze nicht aus der Wertung
herausgenommen werden, wie es in anderen Studien (z.B. Bock und Griffin (2000)
bei Erwachsenen; Messenger et al. (2008) bei Kindern) der Fall war, die allerdings
nicht mit einer Frage an die Versuchsperson den Targetsatz forderten.

AuBerungen, die nicht verstindlich oder nicht einer der genannten Kategorien
zuzuordnen waren, gehdrten zur Kategorie Anderes.

Es wurde die erste, semantisch zum Bild passendste AuBerung des Kindes
gewertet. Bei Selbstkorrekturen mit Abbruch galt die Selbstkorrektur als zu

wertender Satz. Wechselten die Kinder nach der Aufforderung, mehr zu erzidhlen auf
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eine andere Struktur (z.B. vom Passiv auf das Aktiv oder vom Aktiv auf das Passiv),
wurde die erste AuBerung gezihlt, bei einer Erweiterung (z.B. Zerschnitten — Erzihl
mal mehr — Das Papier wird zerschnitten.) galt die Erweiterung als wertbar. Die
Begriindung dafiir liegt in der Pragmatik der Nachfrage des Experimentators.
Denkbar ist, dass Kinder bei der Nachfrage ihre AuBerung deswegen #nderten, weil
sie davon ausgingen, dass das, was sie gesagt hatten, falsch gewesen war. Wenn sie
ihre AuBerung so weit dndern, dass sie statt Passiv Aktiv oder andersherum wihlen,
konnten sie erkannt haben, dass die Experimentatorin eine andere Perspektive des

Satzes von ihnen verlangte.

5.2.3.4 Auswertung des Passivverstindnisscreenings

Das Passivverstindnisscreening bot die Moglichkeit, eine Einteilung der
nachgespielten Handlungen in die Kategorien Richtig, Agens-Patiensvertauschung,
Fehlende von-Phrase, falsche Figuren und Sonstiges vorzunehmen. Zusétzlich
wurden Wiederholungen der Sétze notiert. Als richtig galt eine Reaktion des Kindes,
wenn alle Komponenten des Satzes in der Handlung einbezogen waren oder vom
Kind angedeutet wurden. Manchen Kindern fiel der Umgang mit den
Playmobilfiguren schwer, so dass darauf Riicksicht genommen werden musste. So
nahmen einige Kinder bei dem Satz ,, Das Holzbrett wird von der Frau gesdgt.** z.B.
nach dem gescheiterten Versuch, die Sége in die Hand der Frau zu stecken, die Frau
in die eine Hand, die Sige in die andere und ségten dann das Holzbrett. Reaktionen
solcher Art wurden als richtig gewertet. Wiederholungen der ganzen Sétze waren
erlaubt, wenn das Kind keine Reaktion zeigte oder darum bat. Es wurde notiert, wie
hiufig ein Satz wiederholt wurde. Fiihrte das Kind einen Satz nach der
Wiederholung korrekt aus, galt die Reaktion trotz Wiederholung als richtig. Mehrere
Fehlerarten (Agens-Patiens-Vertauschung mit falschen Figuren oder fehlender von-
Phrase) konnten ebenfalls durch diese Auswertung herausgestellt werden. War die
Reaktion des Kindes nicht in die Fehlerkategorien einteilbar, galt dies als Sonstiges
und die Reaktion wurde in diesem Feld beschrieben. Wéhrend der Durchfiihrung des
Passivverstdndnisscreenings wurden die Reaktionen des Kindes von beiden
Experimentatoren notiert und anschlieBend miteinander abgeglichen. Bei ungleich

notierten Reaktionen oder Unsicherheiten wurde die Durchfiihrung des
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Passivverstdndnisscreenings mit Hilfe des Videos nochmals ausgewertet. Es fand
ausschlieBlich eine quantitative Auswertung statt, bei der ausschlieBlich die richtig

ausagierten Sétze addiert wurden.
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6. Studienauswertung

In diesem Kapitel werden die unterschiedlichen Gruppenvergleiche nochmals kurz
begriindet. AnschlieBend werden die Versuchspersonengruppen und die
Durchfiihrung kurz beschrieben, um dem Leser den Uberblick iiber die
Gruppenvergleiche zu erleichtern. Nach der Prisentation der Ergebnisse findet sich
eine kurze Diskussion, die spéter in der Gesamtdiskussion vervollstdndigt wird. Die
vier Gruppenvergleiche untersuchen die vier Fragestellungen
1.  Besteht das Video-Defizit noch bei dlteren Kindern in der Ein-
Sprecher-Bedingung? (Vergleich L1 — V1)
2. Beeinflusst die  Sprecheranzahl in der Prisentation die
Passivverwendung in der Live-Bedingung? (Vergleich L1 —L2)
3.  Beeinflusst die  Sprecheranzahl in der Préisentation die
Passivverwendung in der Video-Bedingung? (Vergleich V1 — V2)
4. Ist das Video-Defizit in der Zwei-Sprecher-Bedingung zu finden?
(Vergleich L2 — V2)
An die vier Gruppenvergleiche anschlielend finden sich noch
5. Untersuchungen zu moglichen individuellen Unterschieden der Kinder,
6. eine Analyse der verwendeten Verben,
7. eine Untersuchung der Animiertheit des Agens auf den Bildern sowie
8.  eine Analyse zu kumulativen Primingeffekten,
die an die Darstellung der Ergebnisse anschlieBend kurz diskutiert werden. Die
Ergebnisse zum Fragebogen werden im Kapitel 7 beschrieben und diskutiert.
Es wurde mit SPSS Statistics Version 20.0.0 gerechnet. Das Signifikanzniveau

lag, wenn nicht anders angegeben, bei p = .05.

6.1 Gruppenvergleich 1: Die Rolle des Mediums — Der Vergleich von

Video- und Liveprisentation bei einem Sprecher

Dieses Experiment untersucht, ob der Video-Defizit-Effekt, wie er in Bezug auf
andere sprachliche Bereiche und bei jliingeren Kindern gefunden wurde (z.B.
Krcmar, Grela, & Lin, 2007; Kuhl, Tsao, & Liu, 2003), sich auch bei dlteren Kindern
im Bereich der Grammatik finden ldsst. Die der Untersuchung zugrundeliegende

Fragestellung ist demnach, ob es einen Unterschied zwischen der Passivproduktion
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nach dem Training mit Videos und nach dem Training in einer sozialen Live-
Interaktion gibt. Wenn sich die Anzahl der Passive nach dem Training nur in der
Live-Bedingung erhdht, spricht dies dafiir, dass Kinder selbst noch mit ungeféhr vier
Jahren ein Video-Defizit aufweisen. Findet sich dagegen ein Anstieg der Passive in
beiden Bedingungen, scheinen Kinder in dem Alter vom Fernseher genauso gut

Passive zu ibernehmen wie von einer sozialen Interaktion.

6.1.1 Versuchspersonenbeschreibung

Es wurden 32 Kinder (19 Midchen und 13 Jungen) in zwei Bedingungen (bei einem
Sprecher Video und Live) zu einem Vor- und einem Nachtest in ihrer
Passivverwendung beim Bilderbeschreiben getestet.

Das Alter der Kinder lag im Durchschnitt bei 46,72 Monaten (SD = 2,26, mit
einer Alterspanne von 44 bis 51 Monaten). Im TROG-D erreichten die Kinder einen
Mittelwert von 51,75 als t-Wert (Umfang von 35 bis 72; SD = 10,08), was laut
TROG-D durchschnittlichen Leistungen im Spracherwerb entspricht.

6.1.2 Material und Methode

Das Material und der Ablauf des Experiments entsprechen dem in Kapitel 5
Studiendesign beschriebenen Material und der Durchfithrung. In dieser Studie
wurden den Kindern die Passivsitze entweder auf Video oder Live von einer
Experimentatorin jeweils zweimal prisentiert, um den Einfluss des Mediums auf die
Passivverwendung zu untersuchen. Ein zweiter — méannlicher - Experimentator war
wihrend der Prisentation ebenfalls anwesend. Die Kinder beschrieben vor und nach
dem Training Bilder. Die Anzahl des Passivs in den Bildbeschreibungen wurde

anschliefend miteinander verglichen.

6.1.3 Ergebnisse

Zunichst sollten Effekte des Geschlechts, des Alters und des Sprachstandes fiir die
Passivverwendung im Vortest kontrolliert werden, um zu iiberpriifen, dass beide
Gruppen zu Beginn des Trainings ein homogenes Bild zeigten. Zunédchst wurden die
Einfliisse des Geschlechts der Kinder iberpriift. Ein t-Test fiir unabhingige
Stichproben wurde mit dem Geschlecht der Kinder als unabhéngige Variable und der

Passivproduktion zum Vortest als abhéngige Variable durchgefiihrt und erwies sich
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als nicht signifikant (p = .35). Méadchen und Jungen produzierten demnach gleich
viel Passiv im Vortest. Um den Einfluss des Alters der Kinder herauszufiltern, wurde
das Alter der Kinder (in Monaten) mit der Passivproduktion im Vortest (nach
Pearson) korreliert. Diese Korrelationen erwiesen sich ebenfalls nicht als signifikant
(p = .47). Um den Einfluss des Sprachverstindnisses auf die Passivproduktion zum
Vortest zu untersuchen, wurden die t-Werte des TROG-Ds anhand des Handbuchs
(Fox, 2007) in drei Sprachverstindnisgruppen unterteilt: unterdurchschnittliche
Leistungen (t-Werte unter 40), durchschnittliche Leistungen (t-Werte zwischen 40
und 60), tiberdurchschnittliche Leistungen (t-Werte iiber 60). Mit diesen Gruppen
wurde eine einfaktorielle ANOVA gerechnet mit den Sprachverstindnisgruppen als
unabhéngige Variable und der Passivproduktion im Vortest als abhdngige Variable,
um den Einfluss des Sprachverstindnisses auf die Passivproduktion zum Vortest zu
untersuchen. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Sprachverstindnisgruppen bei der Passivverwendung im Vortest (p = .67). Kinder
mit guten, mittleren und schlechten Leistungen im TROG-D produzierten gleichviele
Passive im Vortest. Die Passivproduktion im Vortest waren demnach unabhéngig
vom Geschlecht, dem Alter und den Sprachverstandnisleistungen der Kinder.

In Tabelle 5 sind die Mittelwerte der Anzahl der Passivverwendung und
Standardabweichungen fiir die beiden Bedingungen zum Vor- und Nachtest
dargestellt. Es zeigt sich, dass die beiden Gruppen zu Beginn unterschiedlich viel
Passiv verwendeten. Wihrend die Kinder in der L1-Bedingung im Nachtest mehr
Passiv produzierten, sank die Passivverwendung der Kinder in der V1-Bedingung
leicht ab. Dies konnte auf einen Interaktionseffekt zwischen der Bedingung und dem

Testzeitpunkt hinweisen.

Tabelle 5
Passivverwendung iiber die Testzeitpunkte — L1 — V1

L1 \%|
n  M(SD) n M (SD)

Vortest 15 0,07 (0,26) 17 0,24 (0,44)

Nachtest 0,87 (1,41) 0,18 (0,53)
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Um einen Einfluss der zwei Bedingungen L1 und V1 auf die Verwendung von
Passiv iiber die zwei Testzeitpunkte hinweg zu untersuchen, wurde eine
zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung mit der abhéngigen Variable
Passivproduktion (Passiv verwendet versus Passiv nicht verwendet) und den
Faktoren Testzeitpunkt (Vortest und Nachtest) und Bedingung (L1 und VI)
durchgefiihrt. Es ergab sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen der
Bedingung und dem Testzeitpunkt, Wilks’ Lambda = .83, F(1, 30) = 6.01, p = .02,
np® = .17. Es war zudem ein Haupteffekt der Testzeitpunkte zu finden, Wilks’
Lambda = .87, F(1, 30) = 4.48, p = .043, an = .13, aber kein signifikantes Ergebnis
fiir den Zwischensubjekteffekt der Bedingung, p = .23. Die Interaktion entspricht
einer disordinalen Interaktion (Bortz, 2005, S. 301), bei der der Interaktionseffekt
eindeutig interpretierbar ist. Die beiden Testzeitpunkte unterschieden sich folglich
abhéngig von der Bedingung (Video oder Live).

In Post-Hoc-Tests zeigte sich in t-Tests fiir unabhéngige Stichproben, dass sich
die beiden Gruppen L1 und V1 im Vortest nicht signifikant unterschieden (#(26,43) =
1,35, p = .19). Im Nachtest war jedoch ein Trend auffindbar (#(30) = -1.9; p = .07).
Um den Interaktionseffekt weiterhin zu beleuchten, wurden gepaarte t-Tests fiir
beide Bedingungen durchgefiihrt. Wéhrend sich die Kinder in der L1-Bedingung
steigerten (#(14) = -2.256, p = .041), sank die Passivproduktion der Kinder in der V1-
Bedingung nicht signifikant ab (p = .58).

6.1.4 Diskussion

Der Vergleich der Passivverwendung in den beiden Bedingungen lédsst die
Schlussfolgerung zu, dass die Kinder in der L1-Bedingung erfolgreicher Passiv
produzierten, welches ihnen im Training prasentiert wurde, als in der V1-Bedingung.
Es ergibt sich also in dieser Studie, dass vierjdhrige Kinder besser in einer sozialen
Bedingung grammatische Strukturen {ibernehmen als in einer Bedingung, in der die
Struktur {iber ein Video préisentiert wird. Das Video-Defizit, welches fiir jiingere
Kinder in anderen sprachlichen Bereichen nachgewiesen wurde (siche Kapitel 3.5
Das Video-Defizit und Kapitel 3.6 Der soziale Faktor beim Lernen sprachlicher
Aspekte vom Video), scheint folglich bei Vierjdhrigen noch nicht génzlich
iiberwunden zu sein, zumindest wenn es sich bei dem zu iibernehmenden Inhalt um

eine syntaktische Struktur handelt. Wenn man davon ausgeht, dass die Kinder das
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Passiv in diesem Alter noch nicht vollstdndig erworben haben, ist dies ein Anzeichen
dafiir, dass Kinder auch noch spiter im Spracherwerb auf soziale Hinweisreize wie
Blicke und direkte Ansprache angewiesen sind, um grammatische Strukturen zu
generalisieren und selbst anzuwenden, wie es Csibra und Gergely (2009) fiir den
frithen Spracherwerb bereits annehmen.

Angenommen, dass zumindest einige der Kinder das Passiv bereits zum Teil
beherrschten, konnte die soziale Interaktion durch den sozialen Druck, die
Wahrnehmung der Situation als Lernsituation oder durch die Herstellung eines
Common Grounds mehr zu einer Anpassung an den Gespriachspartner gefiihrt haben.
Ein weiterer Grund fiir die vermehrte Passivproduktion in der Live-Bedingung
konnte sein, dass die Kinder in dieser Bedingung &hnliche Bedingungen bei der
Enkodierung hatten wie bei der Bildbeschreibung, bei der sie die Passivstruktur
abrufen sollten. Denn hierbei interagierte die Experimentatorin mit ihnen direkt.
Diese &dhnliche Situation konnte den Abruf erleichtern, wie es die Encoding

Specificity Hypothese (Tulving, 1984) annimmt.

6.2 Gruppenvergleich 2: Die Rolle des Sprechers — Der Vergleich der

Anzahl der Sprecher in der Liveprisentation

Gruppenvergleich 1 zeigte, dass die Kinder in der Live-Bedingung mehr Passive bei
ihren Bildbeschreibungen nach dem Training produzierten als die Kinder, die die
Passivprisentation auf Video gesehen hatten. Kinder scheinen sich demnach an
sozialen Hinweisreizen zu orientieren. Die soziale Interaktion mit einer Person kann
bereits dazu fiihren, dass Kinder mehr Passiv produzieren. Konnte die Interaktion mit
zwei Personen, die beide Passiv nutzen, die Passivproduktion sogar noch verstirken?
Dies konnte moglich sein, weil der soziale Druck groBer ist oder die Verwendung
des Passivs von zwei Personen fiir das Kind als soziale Norm wahrgenommen wird.
Oder konnte es sein, dass die Familiaritdt mit einem Sprecher dazu fiihrt, dass die
Kinder die Struktur einfacher produzieren konnen, weil sie nicht erst {iber
unterschiedliche Sprecher hinweg generalisieren miissen und dann in der
Anwesenheit von zwei Sprechern weniger Passiv benutzen? Gruppenvergleich 2 soll
hierzu Aufschluss geben und untersucht daher die Rolle der Anzahl der Sprecher in

der Live-Bedingung bei der Wiederholung von Passiv. Sollte sich die
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Passivproduktion in der Bedingung mit einem Sprecher (L1) von der in der
Bedingung mit zwei Sprechern (L2) unterscheiden, spriche dies dafiir, dass Kinder
die Anzahl der Sprecher in ihre Wiederholungsleistungen einbeziehen. Mehr Passiv
in der L1- Bedingung konnte bedeuten, dass fiir Kinder eine Familiarisierung mit
dem Sprecher einfacher fiir die Wiederholung von Strukturen ist. Mehr Passiv in der
L2-Bedingung dahingegen konnte dann z.B. daflir sprechen, dass ein sozialer
Gruppendruck zu mehr Passiv fiihrt oder dass die Kinder mehrere Beispiele
benétigen, um zu generalisieren. Findet sich dagegen kein Unterschied zwischen den
Bedingungen, ist davon auszugehen, dass allein der soziale Kontext fiir die Kinder

ausreichend ist, um mehr Passiv zu produzieren.

6.2.1 Versuchspersonenbeschreibung

Es wurden 30 Kinder (17 Midchen und 13 Jungen) in zwei Bedingungen (bei einem
Sprecher Live und bei zwei Sprechern Live) zu einem Vor- und einem Nachtest in
ihrer Passivverwendung beim Bilderbeschreiben getestet. Das Alter der Kinder lag
im Durchschnitt bei 47,4 Monaten (Altersspanne von 44 bis 51 Monaten, SD = 2,58).
Im TROG-D schnitten die Kinder durchschnittlich mit einem t-Wert von 49,43 ab
(Umfang von 35 bis 72; SD = 10,82).

6.2.2 Material & Methode

Das Material und der Ablauf des Experiments entsprechen dem in Kapitel 5
Studiendesign beschriebenen Material und Ablauf. In diesem Experiment wurden
den Kindern die Passivsidtze live mit Handpuppen entweder von einer
Experimentatorin jeweils zweimal oder von der Experimentatorin und einem

Experimentator jeweils einmal prisentiert.

6.2.3 Ergebnisse

Zunichst sollten Effekte des Geschlechts, des Alters und des Sprachstandes fiir die
Passivverwendung im Vortest kontrolliert werden, um zu priifen, ob beide Gruppen
zu Beginn des Trainings ein homogenes Bild zeigten. Ein t-Test fiir unabhéngige
Stichproben wurde mit dem Geschlecht der Kinder als unabhéngige Variable und der

Passivproduktion zum Vortest als abhéngige Variable durchgefiihrt und erwies sich
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als nicht signifikant (p = .79). Midchen und Jungen produzierten demnach gleich
viel Passiv im Vortest.

Um den Einfluss des Alters herauszustellen, wurde das Alter (in Monaten) mit der
Passivproduktion zum Vortest korreliert. Die Korrelationen zeigten ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede auf (p = .25). Altere Kinder zum Beispiel produzierten
demnach also nicht mehr Passiv als jiingere.

Die t-Werte des TROG-Ds wurden ebenfalls wie beim Gruppenvergleich 1
anhand des Handbuchs (Fox, 2007) in drei Sprachverstindnisgruppen unterteilt, mit
denen eine -einfaktorielle ANOVA gerechnet wurde, um Unterschiede der
Sprachverstindnisgruppen bei der Passivproduktion zum Vortest zu untersuchen. Es
zeigte  sich  dabei  ein  signifikanter =~ Unterschied  zwischen  den
Sprachverstindnisgruppen, F(2, 27) = 4.12, p = .027. Post-Hoc Tests mit dem
Tukey-HSD Test indizierten einen signifikanten Unterschied zwischen den Kindern
mit {iberdurchschnittlichen Leistungen und denen mit durchschnittlichen Leistungen
(M = 37, SD = .14, p = .036) sowie einen Trend im Unterschied zwischen den
Kindern mit tiberdurchschnittlichen Leistungen und denen mit
unterdurchschnittlichen Leistungen (M = .43, SD = .174, p = .053). Die Kinder mit
einem besseren Wert im TROG-D nutzten mehr Passiv. Da bei den TROG-D-Werten
signifikante Unterschiede auffindbar waren, wurde diese Variable als Faktor in den
durchgefiihrten Test mit aufgenommen.

In Tabelle 6 sind unter anderem die Mittelwerte der Anzahl der
Passivverwendung und Standardabweichungen fiir die beiden Bedingungen zum
Vor- und Nachtest aufgefiihrt.

Es zeigt sich, dass die beiden Gruppen L1 und L2 insgesamt unterschiedlich hoch
in ihrer Passivverwendung starteten. Die Kinder in der Bedingung L2 verwendete im
Vortest auf einem etwas hoheren Niveau Passiv als die der L1-Bedingung. Beide
Gruppen steigerten sich im Nachtest in ungefdhr dhnlichem MalBe. Je besser die
Kinder im TROG-D abschnitten, desto mehr Passiv produzierten sie im Vortest und
unabhingig von den Sprechern auch im Nachtest. Bei genauerer Betrachtung der
Bedingung im Nachtest zeigt sich allerdings, dass die Kinder mit

unterdurchschnittlichen Leistungen in der Ein-Sprecher-Bedingung am meisten
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Passiv produzierten, in der Zwei-Sprecher-Bedingung dahingegen gar kein Passiv,

wobei hierbei die sehr geringe Gruppengrdéfe beachtet werden muss.

Tabelle 6

Passivverwendung iiber die Testzeitpunkte — L1 — L2

Anzahl der Passive fiir L1 und L2, aufgeteilt in die Bedingung und die TROG-D
Sprachverstindnisgruppen (1 = unterdurchschnittliche Leistungen, 2 = durchschnittliche
Leistungen, 3 = iiberdurchschnittliche Leistungen)

L1 L2
Sprachver- n M (SD) n M (SD)
standnis-
gruppe
Vortest 1 3 0,00 (0,00) 3 0,00 (0,00)
2 8 0,00 (0,00) 9 0,11 (0,33)
3 4 0,25 (0,50) 3 0,67 (0,58)
gesamt 15 0,07 (0,26) 15 0,20 (0,41)
Nachtest 1 3 1,33 (2,31) 3 0,00 (0,00)
2 8 0,50 (1,07) 9 1,11 (0,93)
3 4 1,25 (1,5) 3 1,67 (1,16)
gesamt 15 0,87 (1,41) 15 1,00 (1,00)

Diese deskriptiven Beobachtungen sollten im Folgenden auf ihre statistische
Relevanz  tberpriift werden. Hierzu wurde eine Varianzanalyse mit
Messwiederholung auf dem Faktor Testzeitpunkt (Vortest und Nachtest)
durchgefiihrt, um einen Einfluss der zwei Bedingungen (ein bzw. zwei Sprecher) auf
die Passivproduktion zu untersuchen. Als weiterer Faktor wurden die
Sprachverstindnisgruppen des TROG-Ds in die Rechnung einbezogen.

Es ergab sich ausschlieBlich ein signifikanter Haupteffekt der Testzeitpunkte,
Wilks’ Lambda = .68, F(1, 24) = 11.55, p = .002, np> < .33. Uber beide Bedingungen
hinweg nutzen die Kinder im Nachtest mehr Passiv als im Vortest. Es waren keine
signifikanten Interaktionseffekte zwischen Bedingung und Testzeitpunkt oder
Bedingung, Testzeitpunkt und Sprachverstindnisgruppe (p > .27) oder der
Zwischensubjektfaktoren Bedingung, Sprachverstindnisgruppe oder Bedingung und

Sprachverstindnisgruppe auffindbar (p > .17). Es waren demnach keine
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Unterschiede zwischen der Sprecheranzahl oder Einfliisse des Sprachvermogens im

TROG-D auf die Passivverwendung auffillig.

6.2.4 Diskussion

Die Ergebnisse des Gruppenvergleichs 2 sprechen dafiir, dass vierjdhrige Kinder
ungeachtet der Sprecheranzahl im Training Passiv in einer Live-Bedingung mit
sozialem Kontext wiederholen. Wenn die Kinder im Gruppenvergleich 2 die zwei
Sprecher als einen Ausdruck einer sozialen Norm wahrgenommen hétten, der dazu
fiihrte, dass sie sich der Norm unterwerfen, hitte dies zu einem verstirkten
Passivgebrauch in der L2-Bedingung fiihren miissen. Dieses Ergebnis liel sich nicht
finden. AusschlieBlich der soziale Kontext, in dem die Kinder das Passiv horten,
schien fiir die Passivproduktion ausschlaggebend zu sein. Die Annahmen der Natural
Pedagogy (Csibra & Gergely, 2009) besagen, dass Ostension Kindern bereits das
Wissen vermitteln kann, dass das, was sie lernen sollen, generalisierbar ist. Wenn die
Kinder im Gruppenvergleich 2 schon durch die soziale Interaktion mit nur einer
Person durch die Interaktion zu dem Wissen gelangen konnten, dass die Verwendung
von Passiv generalisierbar ist, wire somit eine zweite Person, die dieses Wissen
bestitigt, nicht notig. Dies konnte erklidren, warum beide Gruppen einen vergleichbar
hohen Zuwachs an Passiv im zweiten Bilderbeschreiben aufwiesen.

Die unterschiedliche Sprecheranzahl konnte zudem keinen Unterschied fiir die
Variabilitdt des Kontextes gemacht haben (im Gegensatz zu Ergebnissen von Lively,
Scott, Logan und Pisoni (1993) oder Rost und McMurray (2009)). So wurden die
unterschiedlichen Sprecher wahrscheinlich nicht zusammen mit der Passivstruktur
enkodiert. Natiirlich kann bei den Ergebnissen einspielen, dass vierjahrige Kinder
bereits wissen, dass sprachliche Strukturen wie das Passiv iiber Sprecher hinweg
generalisierbar sind, genau wie z.B. Henderson und Graham (2005) es fiir Worter
gefunden hatten. Daher wiirden die Kinder feinere Details wie die Sprecheranzahl
ausblenden und nur noch die Struktur als solche wahrnehmen.

In den Gruppen L1 und L2 war anfangs ein Einfluss des Sprachverstandnisses im
TROG-D auf die Passivproduktion im Vortest zu finden. Kinder mit guten
Sprachverstidndnisleistungen produzierten eher Passiv als Kinder mit schlechteren

Leistungen. Daher wurde die Variable in die Analyse mit einbezogen. Die

119



6 Studienauswertung

Sprachverstandnisgruppen unterschieden sich jedoch nicht in ihrem Passivzuwachs.
Das Sprachverstindnis war folglich nicht ausschlaggebend fiir die Passivproduktion.
Kinder mit sehr guten Leistungen im TROG-D produzierten im Vergleich vom Vor-
zum Nachtest nicht mehr Passiv als Kinder mit schlechteren Leistungen im TROG-
D. Es war demnach kein Inverse-Preference-Effekt zu finden, wie ihn z.B. (Ferreira
& Bock, 2006) annehmen, nach welchem die Kinder mit weniger guten

Sprachleistungen mehr vom Priming im Training hétten profitieren sollen.

6.3 Gruppenvergleich 3: Die Rolle des Sprechers — Der Vergleich der

Anzahl der Sprecher in der Videoprisentation

Im Gruppenvergleich 2 war der soziale Kontext, in dem die Kinder das Passiv
horten, eventuell ausschlaggebend dafiir, dass die Anzahl der Sprecher nicht
wahrgenommen wurde. Studien, die episodische Aspekte in der Sprachverarbeitung
bei Erwachsenen untersuchten (Goldinger, 1996; Horton, 2007), konnten Einfliisse
der Sprecher auf die Wiedererkennens — bzw. Benennleistungen finden. Wire es
moglich, Effekte der Sprecheranzahl aufzuzeigen, wenn die soziale Interaktion bei
Kindern durch eine Videoprédsentation reduziert wird? Es werden zudem
unterschiedliche Mdglichkeiten diskutiert, wie das Video-Defizit von Kindern
iiberwunden werden kann (siehe Kapitel 3.5 Das Video-Defizit und 3.6 Der soziale
Faktor beim Lernen sprachlicher Aspekte vom Video). Wenn zwei Sprecher als
unterscheidend wahrgenommen werden und dadurch mdglicherweise einen sozialen
Druck auslésen konnten, der zur Verwendung von mehr Passiv filhren wiirde, wire
es denkbar, dass die Prisentation von Passiv von zwei unterschiedlichen Sprechern
helfen konnte, das Video-Defizit zu iberwinden. Aus diesem Grund wird in diesem
Gruppenvergleich 3 das Training von Passiv in einer Video-Bedingung mit einem

Sprecher (V1) mit der Video-Bedingung mit zwei Sprechern (V2) verglichen.

6.3.1 Versuchspersonenbeschreibung

Es wurden insgesamt 33 Kinder (17 Médchen und 16 Jungen) in zwei Bedingungen
(bei einem Sprecher Video und bei zwei Sprechern Video zu einem Vor- und einem
Nachtest in ihrer Passivverwendung beim Bilderbeschreiben getestet. Das Alter der

Kinder lag zwischen 44 und 51 Monaten bei einem Mittelwert von 46,73 Monaten
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(SD = 2,14). Die TROG-D t-Werte lagen im Durchschnitt bei 52,64 (Umfang von 35
bis 66; SD = 8,76).

6.3.2 Material & Methode

Das Material und der Ablauf des Experiments entsprechen dem in Kapitel 5
Studiendesign beschriebenen Material und Ablauf. In diesem Experiment wurden
allen Kindern die Passivsitze in Videos préasentiert, in denen Handpuppen zu sehen
waren. Die Sdtze waren entweder von einer Experimentatorin immer zweimal
gesprochen oder von der Experimentatorin und einem Experimentator jeweils einmal

dargeboten.

6.3.3 Ergebnisse

Zu Beginn wurden wieder FEinfliisse des Geschlechts, des Alters und des
Sprachstandes fiir die Passivverwendung im Vortest iiberpriift. Ein t-Test fiir
unabhéngige Stichproben mit dem Geschlecht der Kinder als unabhingige Variable
und der Passivproduktion zum Vortest als abhéngige Variable erwies sich dabei als
signifikant (#(31) = 2.33, p = .026). Die Jungen produzierten im Durchschnitt 0,38
Passive im Vortest, wihrend der Mittelwert bei den Médchen bei 0,06 lag. Auf
Grund des Geschlechtsunterschieds zum Vortest wird das Geschlecht als weiterer
Faktor in die Analysen mit eingehen.

Eine Korrelation der Passivverwendung mit dem Alter in Monaten zeigte keine
signifikanten Ergebnisse auf (p = .45). Altere Kinder produzierten demnach z.B. also
nicht mehr Passiv als jiingere. Die t-Werte des TROG-Ds wurden wieder in drei
Sprachverstindnisgruppen unterteilt, mit denen eine -einfaktorielle ANOVA
gerechnet wurde, um den Einfluss des Sprachverstindnisses auf die
Passivproduktion zum Vortest zu untersuchen. Es zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Sprachverstdndnisgruppen (p = .77), so dass davon
ausgegangen werden kann, dass es keinen Einfluss des Sprachverstidndnisses,
gemessen mit dem TROG-D, auf die Passivverwendung im Vortest gab.

In Tabelle 7 sind die Mittelwerte der Anzahl der Passivverwendung und
Standardabweichungen fiir die beiden Bedingungen je nach Geschlecht zum Vor-
und Nachtest abzulesen. Die Jungen produzierten im Durchschnitt generell auf einem

hoheren Niveau Passive als die Middchen. Wihrend kein Unterschied zwischen Vor-
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und Nachtest und zwischen den Bedingungen in der Passivverwendung bei den
Jungen zu finden war, zeigt sich, dass die Méddchen in der V1-Bedingung im Vortest
mehr Passiv produzierten als die in der V2 Bedingung. Im Nachtest verwendeten
dahingegen die Médchen in der V1-Bedingung weniger Passiv als die Méddchen aus
der V2-Bedingung. Ein Effekt der Bedingung und des Testzeitpunktes ist demnach
deskriptiv nur bei den Méadchen auffindbar.

Tabelle 7
Passivverwendung iiber die Testzeitpunkte — V1 — V2

\"2! V2
n M (SD) n M (SD)
Vortest ménnlich 8 0,38 (0,52) 8 0,38 (0,52)
weiblich 9 0,11 (0,33) 8 0,00 (0,00)
gesamt 17 0,24 (0,44) 16 0,19 (0,40)
Nachtest mannlich 8 0,38 (0,74) 8 0,38 (0,52)
weiblich 9 0,00 (0,00) 8 0,13 (0,35)
gesamt 17 0,18 (0,53) 16  0,25(0,45)

Es wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefiihrt mit den
unabhingigen Variablen Testzeitpunkt und Geschlecht, dem Zwischensubjektfaktor
Bedingung (V1 und V2) und der abhingigen Variable Passivverwendung. Es ergaben
sich weder ein Haupteffekt des Testzeitpunktes (p = .97) noch der Bedingung (p =
.98). Dies bedeutet, zu beiden Testzeitpunkten verwendeten die Kinder iiber beide
Bedingungen und egal, welchen Geschlechts sie waren, gleich viel Passiv.
AusschlieBlich ein Effekt des Geschlechts lieB3 sich finden, F(1, 29) = 6.46, p = .017.
Die Jungen verwendeten signifikant mehr Passiv als die Méddchen (Post-Hoc-Test:
t(31) = 2,33, p = .026). Weiterhin zeigten sich keine Interaktionseffekte zwischen
Testzeitpunkt und Bedingung, Geschlecht, Testzeitpunkt, Bedingung und Geschlecht
sowie Bedingung und Geschlecht (bei allen: p > .52). Allein das Geschlecht war in
dieser Stichprobe ausschlaggebend fiir die Anzahl der produzierten Passive zum
Vortest. Da die Jungen in beiden Bedingungen auf einem hohen Niveau im Vortest
starteten und sich in ihrer Passivproduktion nicht verénderten, waren mdglicherweise

keine Primingeffekte in den Daten auffindbar. Daher wurde tiberpriift, ob ein Effekt
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des Primings allein bei den Miadchen zu finden war. Auf Grund der reduzierten
GroBe der Stichproben bei einer Analyse nur mit den Daten der Médchen wurden
Wilcoxon-Tests fiir die Bedingungen V1 und V2 durchgefiihrt. Der Vergleich von
Vortest zu Nachtest erwies sich bei beiden Gruppen als nicht-signifikant (der p-Wert
lag bei beiden Gruppen bei p = .32). Das bedeutet, dass die Maddchen zu beiden
Testzeitpunkten statistisch gesehen gleich viel Passiv produzierten, unabhidngig von

der Sprecheranzahl im Video.

6.3.4 Diskussion
Auch in der Videobedingung (V1 und V2), wie in der Livebedingung (L1 und L2),

lasst sich demnach im Gruppenvergleich 3 kein Effekt der Sprecheranzahl finden. In
dieser Berechnung zeigt sich allerdings zudem, dass die Videobedingung nicht
einmal einen Zeiteffekt (im Vergleich der Testzeitpunkte), also einen Effekt des
Passivprimings, hervorrief. Allein ein Effekt des Geschlechts auf den Gebrauch des
Passivs zum Vortest war bei den Kindern diesem Gruppenvergleich zu finden. Die
Beobachtung, dass die Jungen zum Vortest hin mehr Passiv produzierten als die
Midchen, konnte eventuell daran liegen, dass die Jungen zufdllig in dieser
Bedingung sehr sensitiv fiir die Passiv-induzierende Frage in der Aufgabenstellung
waren.

Die Kinder konnten anhand der Videos, in denen Passiv présentiert wurde, ihre
Passivverwendung im Nachtest nicht signifikant steigern. Somit erweisen sich zwei
Sprecher nicht als hilfreicher fiir die Wiederholung einer grammatischen Struktur als
ein Sprecher in einer Videoprdsentation. Die Prisentation des Passivs im Video
scheint fiir die Kinder also generell schwierig zu sein. Wiederholungen scheinen
somit eher sozial bedingt zu sein und nicht nur durch automatische Prozesse im
Priming.

Der Video-Defizit-Effekt konnte nach diesen Ergebnissen auch nicht von der
Prisentation von zwei Sprechern, die eventuell eine Verdeutlichung der Konstruktion
hitten vermitteln konnen, iliberwunden werden. Dass die Kinder bei der
Wiederholung von Passiv nicht die Sprecheranzahl bei ihrer Passivnutzung
einbezogen, kann zudem wie beim Gruppenvergleich 2 darin begriindet liegen, dass
Kinder im Alter von vier Jahren bereits um die Generalisierbarkeit von Sprache

wissen und daher von unterschiedlichen Sprechern dargebotene Strukturen nicht als
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unterschiedliche Sprachbeispiele wahrnehmen. Ergebnisse zur Speicherung
stimmlicher Aspekte wie sie Goldinger (1996) oder Horton (2007) bei Erwachsenen
gefunden hatten, sind bei Vierjdhrigen beim Passiv in dieser Studie nicht

aufzufinden.

6.4 Gruppenvergleich 4: Die Rolle des Mediums — Der Vergleich der

Video- und der Liveprisentation bei zwei Sprechern

Bei einem Sprecher lief sich ein Effekt des Trainings bei der Live-Prasentation im
Gruppenvergleich 1 finden. Es gab jedoch im Gruppenvergleich 2 keinen
Unterschied in der Passivproduktion im Vergleich von einem und zwei Sprechern.
Im  Gruppenvergleich 4 sollte als unterstiitzende Kontrollstudie zum
Gruppenvergleich 1 untersucht werden, ob sich der Einfluss des Mediums ebenfalls

bei zwei Sprechern (bei den Bedingungen L2 und V2) finden lieB.

6.4.1 Versuchspersonenbeschreibung

Es wurden 31 Kinder (15 Médchen und 16 Jungen) zu einem Vor- und einem
Nachtest in ihrer Passivverwendung beim Bilderbeschreiben getestet. Das
durchschnittliche Alter der Kinder lag bei 47,39 Monaten (Altersspanne von 44 bis
51 Monaten, SD = 2,46). Im Mittel lag der t-Wert im TROG-D bei den Kindern bei
50,45 (Umfang von 35-72; SD = 9,72).

6.4.2 Material & Methode

Das Material und der Ablauf des Experiments entsprechen dem in Kapitel 5
Studiendesign beschriebenen Material und Ablauf. Den Kindern wurden die
Passivsdtze entweder auf Video oder Live von einer Experimentatorin und einem

Experimentator jeweils einmal, also insgesamt zweimal, présentiert.

6.4.3 Ergebnisse
Zunichst sollten Effekte des Geschlechts, des Alters und des Sprachstandes fiir die
Passivverwendung im Vortest betrachtet werden, um zu priifen, ob beide Gruppen zu
Beginn des Trainings ein homogenes Bild aufwiesen.

Anfangs sollte wieder der Einfluss des Geschlechts untersucht werden: Im t-Test

fiir unabhingige Stichproben mit dem Geschlecht der Kinder als unabhdngige
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Variable und der Passivproduktion zum Vortest als abhéngige Variable zeigte sich
ein Trend (#29) = 1.76, p = .09), dass die Jungen mehr Passiv (M = 0.31) im Vortest
produzierten als die Médchen (M = 0.07). Dieser Trend wird in den weiteren
Rechnungen nicht beriicksichtigt. Eine Korrelation des Alfers in Monaten mit der
Passivproduktion zum Vortest erwies sich als nicht signifikant (p = .25). Anhand der
Sprachverstandnisgruppen im TROG-D (siehe Gruppenvergleich 1) wurde eine
einfaktorielle ANOVA gerechnet, mit den Sprachverstindnisgruppen als
unabhéngige Variable und der Passivproduktion zum Vortest als abhidngige Variable.
Es zeigte sich dabei kein Einfluss des Sprachverstindnisses im TROG-D auf die
Passivverwendung (p = .16). Altere Kinder oder Kinder mit besseren
Sprachverstidndnisleistungen produzierten also demnach zum Beispiel nicht mehr
Passiv als jiingere oder Kinder mit schlechteren Leistungen im TROG-D.

Die Mittelwerte der Anzahl der Passivverwendung und Standardabweichungen
fiir die beiden Bedingungen zum Vor- und Nachtest sind in Tabelle 8 abzulesen. Es
zeigt sich, dass die beiden Gruppen etwas unterschiedlich hoch in ihrer
Passivverwendung begannen. Wihrend sich die Kinder in der Live-Bedingung
steigerten, sank die Passivverwendung der Kinder in der Video-Bedingung leicht ab.

Dies konnte einen Interaktionseffekt der Bedingung und des Zeitpunktes bedeuten.

Tabelle 8
Passivverwendung iiber die Testzeitpunkte — L2 — V2

L2 V2
n M (SD) n M (SD)

Vortest 15 0,20 (0,41) 16 0,19 (0,40)

Nachtest 1,00 (0,45) 0,25 (1,00)

Eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor
Testzeitpunkt (Vortest und Nachtest), um einen Einfluss der zwei Bedingungen (L2
und V2) auf die abhédngige Variable Passivproduktion iiber die zwei Testzeitpunkte
hinweg zu untersuchen, ergab einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen den
Bedingungen und dem Testzeitpunkt, Wilks’ Lambda = .79, F(1, 29) = 7.96, p =
.009, np* = .22. Die Kinder lieBen sich demnach abhingig von der Bedingung, in der
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sie waren, unterschiedlich viel primen. Es war zudem ein Haupteffekt der
Testzeitpunkte, also ein Primingeffekt generell, zu finden, Wilks’ Lambda = .73, F(1,
29) = 10.89, p = .003, np° = .27, und ein signifikantes Ergebnis fir den
Zwischensubjekteffekt Bedingung, F(1, 29) = 4.61, p = .04, np° = .137. Die
Interaktion entspricht einer ordinalen Interaktion (Bortz, 2005, S. 301), bei der die
Haupteffekte eindeutig interpretierbar sind. Es finden sich demnach ein Einfluss des
Testzeitpunktes und ein Einfluss des Mediums auf die Verwendung von Passiv.

Um zu priifen, ob der Interaktionseffekt ebenfalls interpretierbar ist, wurden
sukzessive gepaarte t-Tests und t-Tests flir unabhidngige Stichproben durchgefiihrt.
Im Nachtest verwendeten beide Gruppen mehr Passiv, allerdings war dies nur in der
Live-Bedingung signifikant (fiir L2: #(14) = -3.6, p = .003, fiir V2: p = .67). Wihrend
sich die Gruppen im Vortest nicht signifikant unterschieden (p = .93), zeigte sich im
Nachtest ein signifikanter Unterschied (#29) = -2.73, p = .011), so dass der
gefundene Interaktionseffekt durchaus weiterhin interpretiert werden kann. Wie auch
im Vergleich von Video und Live bei einem Sprecher zeigt sich hier also, dass die
Kinder in der Live-Bedingung mit zwei Sprechern mehr Passiv produzieren als in der

Video-Bedingung mit zwei Sprechern.

6.4.4 Diskussion

Der Gruppenvergleich 4 zeichnet ein dhnliches Bild wie der Gruppenvergleich 1 fiir
den Vergleich der Video- und Liveprisentation mit einem Sprecher und verstarkt
daher die Vermutung, dass die Anzahl der Sprecher nicht relevant ist, sondern die
soziale Situation, in der geprimt wurde. In der Bedingung L2 produzieren die Kinder
signifikant mehr Passiv im Nachtest als im Vortest. Die Kinder aus der
Videobedingung (V2) steigerten ihre Passivverwendung nicht signifikant. Eine
soziale Bedingung ist demnach ausschlaggebend fiir die Verwendung von Passiv
nach dem Training mit Passiv und unterstiitzt somit die Annahme, dass das Video-
Defizit noch in hoherem Alter bei Kindern im Bereich grammatischer Strukturen

aufzufinden ist.

6.5 Untersuchung individueller Unterschiede

Kidd (2011) stellte in seinen Analysen individuelle Unterschiede zwischen den

Kindern in ihrem Primingverhalten heraus. Zum Teil waren in den vorherigen
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Analysen Unterschiede im Vortest zwischen den Geschlechtern oder den
Sprachverstdandnisleistungen zu finden. Die folgenden Analysen (t-Tests und eine
Korrelationsanalyse) untersuchen, ob sich solche Unterschiede ebenfalls auf die

Passivverwendung in der vorliegenden Studie bezogen.

6.5.1 Ergebnisse

Um herauszufinden, ob das Alter in Monaten, die rezeptiven Sprachfihigkeiten im
TROG-D oder die Leistungen im Passivverstindnisscreening (PVS), also die
individuellen Leistungen der Kinder, damit in Zusammenhang stehen kdnnten, dass
sich die Kinder generell primen lieBen, wurden iiber alle 63 Kinder, die an den
Studien teilnahmen, t-Tests fiir unabhéngige Stichproben gerechnet. Dazu wurden
die Kinder in zwei Priminggruppen eingeteilt, in die Gruppe der Kinder, die mehr
Passiv im Nachtest verwendete als im Vortest, die also geprimt wurden, und in die
Gruppe der Kinder, die sich nicht hatten primen lassen. Die Mittelwerte der
Priminggruppen unterschieden sich deskriptiv nur beziiglich der Punkte im PVS
(siche Tabelle 9). Die t-Tests erwiesen sich jedoch als nicht signifikant fiir das Alter,
die rezeptiven Sprachfdhigkeiten im TROG-D und die Punkte im PVS, p > .2.

Tabelle 9
Alter und Punktwerte im Sprachverstindnis — geprimt — nicht geprimt

Alter TROG-D Punkte im
Rohwert PVS
n M (SD) M (SD) M (SD)
geprimt 17 47 (2,4) 5,7(2,1) 5,9 (1,9)
nicht geprimt 46 47 (2,4) 5,5(2,1) 6,5 (2,0)

Aufgrund der geringen Stichprobengrofe der Kinder, die in der vorliegenden
Studie geprimt wurden, wurde eine Rechnung mit der nicht-parametrischen
Spearman Korrelation vorgenommen, um das Alfer in Monaten, sowie die Rohwerte
im TROG-D, bzw. die Anzahl der Punkte im PVS zu untersuchen. Es zeigt sich in
Tabelle 10, dass keine signifikante Korrelation zwischen der Passivproduktion und
den getesteten Variablen, dem TROG-D Rohwert, der Anzahl der Punkte im PVS
oder dem Alter zu finden ist. Allein der TROG-D Rohwert und die Anzahl der Punkte
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im PVS korreliert signifikant, was dafiir spricht, dass das PVS als durchaus gutes

Mal fiir die Versténdnisleistungen gesehen werden kann.

Tabelle 10
Korrelationen zwischen TROG-D, Passiv in Prozent, Alter und PVS

n=17 TROG-D Passiv in Alter in Punkte
Rohwert Prozent Monaten im PVS
TROG-D Korrelationskoeffizient 1.0 .10 32 JJ2**
Rohwert Sig. (2-seitig) 7 21 .001
Passivin  Korrelationskoeffizient .10 1.0 -.09 .08
Prozent Sig. (2-seitig) 7 74 75
Alter in Korrelationskoeffizient .32 -.09 1.0 .06
Monaten  Sig. (2-seitig) 21 74 .83
Punkte im Korrelationskoeffizient .72** .08 .06 1.0
PVS Sig. (2-seitig) .001 75 .83
6.5.2 Diskussion

Die Kinder, die mehr Passiv zum Nachtest als zum Vortest produziert hatten,
unterschieden sich nicht im Alter und ihren Sprachverstandnisfdhigkeiten von denen,
die sich nicht primen lieBen. Wenn man die Daten genauer betrachtet, fallt auf, dass
es genauso Kinder gab, die mehr Passiv im Vortest als im Nachtest produzierten und
schlechte allgemeine und passivbezogene Verstidndnisleistungen hatten wie Kinder,
die gute hatten. Das Alter in Monaten (neben den Sprachverstdndnisleistungen)
korrelierte ebenfalls nicht mit den Leistungen in der Passivverwendung im Nachtest
— so0 gab es jiingere und dltere Kinder, die im Nachtest Passiv produziert hatten.
Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit dem von Kidd (2011). Kidd verglich die
Kinder, die sich primen lieBen, mit denen, die sich nicht primen lieBen. Dabei konnte
er nur signifikante Einfliisse von nicht-sprachlichem Wissen zum Musterfinden in
Bezug auf die Passivverwendung der Kinder in seiner Studie finden, wenn nur
vollstdndige Passive mit von-Phrase in die Rechnung eingingen. Erst in einer
Analyse, die nur die Kinder betrachtete, die sich hatten primen lassen, stellte sich
eine signifikante Korrelation der Sprachleistungen (dem Grammatikverstidndnis und

dem  Wortschatz) mit der Passivverwendung  heraus, wobei das
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Grammatikverstindnis nur bei der Passivwertung mit von-Phrase mit der
Passivverwendung korrelierte.

Da nur sehr wenige Kinder in der vorliegenden Studie vollstindige Passive
produzierten, ist jedoch keine Aussage dariiber zu treffen, ob ein Effekt bei einer
strikten Kodierweise wie bei Kidd zu signifikanten Ergebnissen hétte fiihren kdnnen.
Ein Alterseffekt hitte moglicherweise auffindbar sein konnen, wenn die
Altersspanne nicht nur 44 bis 51 Monaten betragen hitte, sondern sehr viel jiingere

und sehr viel dltere Kinder mit untersucht worden wéren.

6.6 Unterschiede zwischen den verwendeten Verben

Trotz sorgfaltiger Auswahl der Verben ist grundsitzlich nicht auszuschlielen, dass
sich die Effekte in den Studien auf die Frequenz der Verben oder die Darstellung
oder ihre Position im Test bezogen. Daher wird im Folgenden die Passivverwendung
der Kinder in Bezug auf die Verben nédher betrachtet. Dazu wurden alle Verben im
Vor- und im Nachtest untersucht, da die Halfte der Kinder die eine Halfte der Bilder
im Vor- und die andere Hélfte der Kinder dieselben Bilder im Nachtest beschrieb.

6.6.1 Ergebnisse

Bei der Betrachtung der allgemeinen Passivverwendung der Bildbeschreibung der
einzelnen Items fiel auf, dass besonders die Handlungen fangen und backen im
Mittelwert hdufiger im Passiv beschrieben wurden, wihrend die Handlung schneiden
kein Passiv elizitierte, obwohl dieses Verb sogar im Training als Passiv vorkam
(siche Tabelle 11). Diese Beobachtungen spiegeln sich nicht im Passivvorkommen
im Korpus COSMAS 1II wider (siche Kapitel 5.1.3 Training: Videos bzw. Live
Prdsentation), bei dem die Prozentwerte der Passivverwendung bei fangen bei
10,29%, bei backen bei 27,22% und bei schneiden bei 15,45% lagen (siche Tabelle
1). Demnach hétten die Kinder bei im Korpus vergleichbar hiufig auftretenden
Verben wie trinken (Passivverwendung bei 10,36%) oder kochen (Passivverwendung
bei 20,33%) ebenso viel Passiv produzieren miissen. Auch bei dem Verb giefien
waren im Wortschatz-Portal hohere Frequenzwerte zu finden, die sich nicht in der
Passivverwendung der Kinder widerspiegelten. Allein bei dem Verb backen konnte
die prozentuale Passivverwendung mit 27,22% (bzw. die hohere Frequenz als

Partizip II im Wortschatz-Portal) tatsdchlich einen Einfluss gehabt haben.
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Es wurde eine Pearson Korrelation zwischen den Mittelwerten der
Passivverwendung  pro Verb zu den beiden  Testzeitpunkten, der
Passivaufiretenshdiufigkeit in Prozent im Corpus COSMAS II sowie den
Frequenzwerten des Partizips Il der Verben im Wortschatz-Portal gerechnet, um
Effekte der Auftretenshiufigkeit der Verben auf die Passivnutzung der Kinder zu
untersuchen. Diese Analyse zeigte keine signifikanten Korrelationen zwischen der
Passivverwendung der Verben in der Studie und der Haufigkeit der Verben (p > .1).
Die Passivverwendung im Test war demnach nicht in einen Zusammenhang zur
Frequenz der Verben im Partizip II zu setzen.

Um zu tiberpriifen, ob die Effekte der Passivverwendung statistisch nicht nur auf
einzelne Bilder zuriickzufiihren waren, wurde tiber alle 16 Items, die die 63 Kinder
im Vor- und Nachtest beschreiben sollten, hinweg eine einfaktorielle ANOVA
durchgefiihrt mit der abhédngigen Variable Passivgebrauch und der unabhingigen
Variable Itemnummer. Es ergab sich kein signifikanter Unterschied zwischen den
einzelnen Items, p > .11. Es lie sich demnach kein statistischer Unterschied in der

Passivverwendung zwischen den einzelnen Bildern finden.

Tabelle 11
Passivverwendung der 63 Kinder zu den einzelnen Bildern

Verb M (SD)
fliegen 0,02 (0,13)
kochen 0,02 (0,13)
fangen 0,1(0,3)
fiittern 0,02 (0,13)
gieBBen 0,02 (0,0)
schneiden 0,0 (0,18)
kdmmen 0,03 (0,25)
kiissen 0,06 (0,25)
schreiben 0,06 (0,32)
backen 0,11 (0,22)
baden 0,05 (0,22)
bauen 0,05 (0,18)
beillen 0,03 (0,18)
pfliicken 0,03 (0,25)
schieben 0,06 (0,27)
trinken 0,08 (0,21)
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6.6.2 Diskussion

Die Passivverwendung der Kinder in der Studie ldsst sich nach dieser Analyse nicht
auf die Frequenz des Passivs, bzw. des Partizips II, zuriickfiihren. Dies kdnnte an den
verwendeten Corpora liegen, die nicht kindgerichtete Sprache, sondern
Schriftsprache (in Texten fiir Erwachsene) fiir ihre Frequenzangaben nutzen. Da sich
die einzelnen Verben allerdings auch untereinander nicht unterschieden, ist
anzunehmen, dass allein das Training allgemein und nicht die Frequenz der Verben
oder die Darstellung der Handlungen auf den Testbildern oder im Training einen

Effekt auf die Passivverwendung hatte.

6.7 Animiertheit des Patiens

Lempert (1989) konnte zeigen, dass die Animiertheit des Patiens einen Einfluss auf
die Verwendung von Passiv hatte, wenn zweieinhalb- bis flinfjdhrige Kinder nach
einem Training mit Passivsétzen selbst Bilder beschreiben sollten, in denen entweder
das Patiens animiert oder nicht animiert war. Thre Ergebnisse sprechen dafiir, dass
der vorherige Kontakt mit spezifischen Aspekten der Struktur wie z.B. die
Animiertheit sich auf die Produktion auswirkt. Kinder, die nur Sitze mit nicht
animiertem Patiens im Training erhalten hatten, konnten dies nicht erfolgreich auf
Sédtze mit animiertem Patiens iibertragen. Ausgehend von der Annahme der Usage-
Based-Theory, dass bestimmte Strukturen mit bestimmten Situationen in Verbindung
gebracht werden, konnte also die gezeigte Situation auf dem Bild durchaus auch in
dieser vorliegenden Studie einen wichtigen Einfluss auf die Passivverwendung
haben. Als Kriterium fiir ein animiertes Patiens wurde festgelegt, dass auf dem Bild
eine weitere Personen zu sehen war, die die Handlung auch hitte durchfiihren
konnen. Der Hund bei dem Verb fiittern galt dabei als nicht animiert, weil er, obwohl
er ein Lebewesen ist, die Handlung des Fiitterns nicht selbst durchfiihren konnte. Es
gab somit sechs Bilder mit animiertem Patiens und zehn Bilder mit nicht animiertem

Patiens.

6.7.1 Ergebnisse

Ein Effekt der Animiertheit des Patiens auf den Bildern auf die Verwendung von
Passiv im Nachtest lieB sich in einem zweidimensionalen Chi-Quadrat-Test (mit

Kontinuititskorrektur) nicht finden, XZ (1, n = 504) = .02, p = .89, phi = -.04. Die

131



6 Studienauswertung

Kinder nutzten folglich in dieser Studie nicht mehr oder weniger Passiv im Nachtest

bei Bildern, bei denen das Patiens animiert oder nicht animiert war.

6.7.2 Diskussion

Ein Einfluss der Animiertheit des Patiens auf die Passivverwendung nach einem
Training mit Sdtzen mit nicht animiertem Patiens generell lieB sich nicht finden. Die
Animiertheit des Patiens im Training war demnach nicht ausschlaggebend fiir die
Passivverwendung, was die Annahme unterstiitzt, dass das Training mit Passiv
allgemein die Primingeffekte hervorrief und die Art der Bilder nicht mit der
Passivverwendung im Zusammenhang stand.

Das Training in der vorliegenden Studie bestand ausschlieSlich aus Sétzen mit
nicht animiertem Patiens (das Baby und das Schaf galten wegen der fehlenden
Reversibilitdt als nicht animiert), die Kinder beschrieben im Test Bilder, auf denen
das Patiens animiert oder nicht animiert war. Nach diesem Training mit
ausschlieBlich Sdtzen mit nicht animiertem Patiens hétten die Kinder nach der Studie
von Lempert Probleme haben miissen, Passivsidtze mit animiertem Patiens zu
produzieren. Das Training hatte den Ergebnissen nach allerdings keinen Einfluss auf
die Passivverwendung in Bezug auf die Animiertheit des Patiens. Die
Passivverwendung war demnach nicht auf das Training mit Handlungsdarstellungen
mit nicht animiertem Patiens oder die Art der Bilder zuriickzufiihren.

Die Bilder im Training und in den Tests bei Lempert zeigten unterschiedliche
Personen oder Tiere als Agens. In der vorliegenden Studie waren im Training sowie
auf den Testbildern immer die gleichen Handpuppen als Agens zu sehen. Vielleicht
machte diese Familiaritit mit den Handlungen es den Kindern einfacher, die
Passivstruktur vom Training mit Handlungen mit einem nicht animierten Patiens auf

Bilder mit einem animierten Patiens zu iibertragen.

6.8 Kumulative Primingeffekte

Die Sitze in der Primingaufgabe wurden direkt aufeinander folgend in einem Block
in dieser Studie prisentiert, vorher und anschlieBend sollten die Kinder die Bilder —
ebenfalls nacheinander — beschreiben. Bei solch einer Aufgabe besteht die
Moglichkeit, dass die Kinder sich selbst primen. Daher ist es sinnvoll zu

untersuchen, ob es sogenannte kumulative Primingeftekte gibt, die fiir Selbstpriming
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sprechen. Savage et al. (2003/2006) konnten in ihren Studien solche kumulativen
Primingeffekte finden. Fiir ihre Analyse verglichen sie das erste und das letzte Item
miteinander. Diesen Vergleich empfinde ich als sehr willkiirlich, besonders wenn
man davon ausgehen kann, dass die Kinder beim ersten Item eventuell noch
Anfangsschwierigkeiten haben kdnnten und beim letzten Item — zumindest in dieser
Studie — sehen konnten, dass es nur noch ein einziges Bild zu beschreiben gab und
somit die Motivation und die Aufmerksamkeit abgenommen haben konnten.
Huttenlocher et al. (2004) dahingegen verglichen die erste mit der zweiten Hélfte der
produzierten Sitze. Eine solche Analyse erscheint weitaus sinnvoller, daher wurde

sie in der vorliegenden Studie angewandt.

6.8.1 Ergebnisse

Um zu iiberpriifen, ob in dieser Studie ebenfalls kumulative Primingeffekte zu finden
waren, wurden deshalb die acht Sdtze im Vor- und im Nachtest in zwei Hilften
eingeteilt — die vier zuerst und die vier zuletzt produzierten Sidtze — und miteinander
verglichen.

Die Kinder in der Live-Bedingung produzierten, wie in Tabelle 12
aufgeschliisselt, im Nachtest mehr Passiv, nicht nur im Vergleich zum Vortest,
sondern auch in beiden Hilften im Nachtest mehr Passiv als die Kinder in der Video-
Bedingung. Gleichzeitig zeigt sich, dass die Kinder in der zweiten Héilfte in beiden
Live-Bedingungen etwas mehr Passiv produzierten als in der ersten Hélfte. Eine
vermehrte Passivverwendung in der zweiten Hélfte des Nachtests ist ebenfalls fiir die

Bedingung V1 zu finden.

Tabelle 12
Passivproduktion in beiden Hdlften im Vor- und Nachtest (VT und NT)

VT 1. Hilfte VT 2. Hilfte NT 1. Hilfte NT 2. Hilfte
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

L1 0,00 (0,00) 0,02 (0,06) 0,07 (0,11) 0,15 (0,26)

L2 0,02 (0,06) 0,03 (0,09) 0,10 (0,16) 0,15 (0,23)

\%| 0,03 (0,08) 0,03 (0,08) 0,00 (0,00) 0,04 (0,13)

V2 0,05 (0,10) 0,00 (0,00) 0,03 (0,09) 0,03 (0,09)
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Um zu iiberpriifen, ob diese Beobachtungen statistisch signifikant sind, wurde
eine 2 x 2 x 2 x 2 (Testzeitpunkt x Produktionshdlfte x Medium x Sprecher) ANOVA
iiber alle 63 Kinder aller Gruppen gerechnet, um einen Einfluss der
Produktionshélften auf den Testzeitpunkt und die Gruppen zu ermitteln. Es zeigte
sich ein hochsignifikanter Effekt des Testzeitpunktes, F(1, 59) = 13.34, p = .001.
Beim Vortest produzierten alle Kinder zusammengenommen weniger Passiv als
beim Nachtest. Zusétzlich war ein signifikanter Interaktionseffekt der Reihenfolge
der Produktionshdlften und des Testzeitpunktes auftillig, F(1, 59) = 4.03, p = .049.
Waihrend alle Kinder zusammengenommen im Vortest in beiden Produktionshilften
dhnlich viele Passive produzierten (Post-Hoc-Analyse mit t-Test fiir gepaarte
Stichproben: #62) = .3, p = .77), steigerte sich die Passivproduktion im Nachtest in
der zweiten Halfte im Trend (Post-Hoc-Analyse mit t-Test fiir gepaarte Stichproben:
#62) = -1.75, p = .086), was fiir einen kumulativen Primingeffekt iiber alle Gruppen
zusammengenommen spricht.

Darauf folgend sollte mit einer 2 x 2 x 2 (Testzeitpunkt x Produktionshdlfte x
Sprecher) ANOVA tiberpriift werden, ob dieser kumulative Primingeffekt fiir die
Anzahl der Sprecher zu finden war. Hierbei zeigten sich keine signifikanten Effekte.
Bei einer 2 x 2 x 2 (Testzeitpunkt x Produktionshdlfte x Medium) ANOVA fiir den
Video-Live-Vergleich jedoch wurde ein signifikanter Zwischensubjekteffekt
zwischen der Video- und Live-Présentation sichtbar (F(1, 59) = 5.35, p = .024) sowie
ein hochsignifikanter Interaktionseffekt von Testzeitpunkt und Medium (£(1, 59) =
13.21, p = .001). Letzter zeigt an, dass die Kinder in den Live-Bedingungen
unabhingig von der Anzahl der Sprecher im Nachtest mehr Passiv produzierten als
die Kinder in den Video-Bedingungen. Dieser Effekt wurde allerdings nicht in
Interaktion mit der Reihenfolge in den Produktionshilften signifikant (p > .93). Die
beobachtete Steigerung im Nachtest von der ersten zur zweiten Halfte war also in der

Live-Bedingung nicht statistisch signifikant.

6.8.2. Diskussion

Insgesamt zeichnen die Ergebnisse dieser Analyse ein dhnliches Bild wie in den
zuvor beschriebenen statistischen Analysen. Zusétzlich war ein allgemeiner
kumulativer Effekt der Passivverwendung zu finden, der fiir einen allgemeinen

Lernprozess spricht. Ein kumulativer Effekt des Primings fiir eine bestimmte
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Bedingung war allerdings fiir die Live-Bedingungen, in denen es einen generellen
Primingeffekt gab, nicht auffindbar. Die Kinder zeigten demnach kein Selbstpriming
in den Live-Bedingungen. Da in den Video-Bedingungen keine vermehrte
Passivproduktion vom Vor- zum Nachtest auffindbar war, konnte dort auch kein
Selbstpriming stattfinden. Das generelle Vorhandensein eines kumulativen
Primingeffekts konnte allerdings dadurch entstanden sein, dass auch die wenigen
Kinder in der VI-Bedingung, die Passiv verwendeten, dies gegen Ende des

Bilderbeschreibens taten (Tabelle 12).
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7. Elternfragebogenauswertung

Einige Studien, die sich mit dem Fernsehkonsum von Kindern beschiftigt haben,
suchten bereits nach Zusammenhdngen zwischen dem Ansehen von
Fernsehprogrammen und den Sprachfdhigkeiten der Kinder (Linebarger & Walker,
2005; Singer & Singer, 1981; Zimmerman et al., 2007). In der vorliegenden Studie
wurden neben der Passivverwendung iiber den TROG-D die allgemeinen
Grammatikverstdndnisfahigkeiten getestet. Um Aussagen iliber Zusammenhénge
zwischen dem Fernsehkonsum, den Grammatikverstdndnisfahigkeiten und den
Ergebnissen der Studie treffen zu konnen, wurde den Eltern der Kinder, die sich fiir
die Studien interessierten, iiber die Kitas zusétzlich zur Anmeldung ein Fragebogen
mitgegeben, den sie auf freiwilliger Basis ausgefiillt an die Kitas zuriickgeben oder
direkt an die Universitit schicken konnten. Zusétzlich machten die Eltern Angaben
zu dem Gebrauch anderer Medien wie zum Beispiel zum Vorlesen. Dieser Aspekt
findet in diesem Kapitel ebenfalls einen Platz, da das Vorlesen, im Gegensatz zum
Fernsehen, als sehr sprachforderlich angesehen wird und eine Gegeniiberstellung

dieser Medien daher spannend ist.

7.1 Inhalte des Fragebogens

Der Fragebogen (siche Anhang) enthielt Fragen zum Medienkonsum der Kinder pro
Woche und pro Tag. Hier wurde zwischen Fernsehen, Video/DVD, Computer und
Biichern unterschieden. Die Fragen zielten auf die Haufigkeit sowie Zeitspannen des
Medienkonsums alleine und mit anderen Personen sowie auf die Art der Sendungen
und auf die Kommunikation {iber Sendungsinhalte, wenn ein Erwachsener beim
Fernsehen anwesend war. Zusétzlich wurden die Einschédtzungen der Eltern zur
Forderung intellektueller Fahigkeiten von unterschiedlichen Tétigkeiten abgefragt,
bzw. ob und wie die Eltern den Fernsehkonsum ihrer Kinder einschrinken. Ein
weiterer Teil des Fragebogens bezog sich auf die Eltern, ihr eigenes
Medienverhalten, ihren Medienbesitz und auf demografische Angaben wie Schul-
und Ausbildungsabschluss, der Berufstitigkeit und Anzahl der Kinder. Um
bilinguale Kinder zu erfassen, wurde zusétzlich erfragt, welche Sprache(n) die

Kinder zu Hause mit ihren Eltern sprechen.
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7.2 Ergebnisse

Im Folgenden wird zunéchst auf die Antwortverteilung bei den zentralen Fragen des
Elternfragebogens eingegangen. Der Vergleich von Fernsehen und Biichern steht
dabei im Vordergrund. Es gehen dabei 82 Fragebdgen von monolingualen Kindern in
die Auswertung ein. Daran ankniipfend werden Korrelationen zwischen dem
Fernsehkonsum bzw. dem Biicherlesen und den Sprachverstdndnisleistungen
gerechnet. Fiir die Kinder, die in die Wertung der Primingstudie eingingen, wird
aulerdem der Zusammenhang zwischen Fernsehen sowie Biicherlesen und dem

Ausmal} der Passivproduktion analysiert.

7.2.1 Antwortverteilung im Fragebogen

Von den erhobenen Kindern sahen 23,8% laut Angabe der Eltern ein bis
durchschnittlich 3,5 Tage pro Woche Fernsehen. Mehr als das Doppelte, ndmlich
62,5% Kinder, sallen an vier bis sieben Tagen pro Woche vor dem Fernsehgerit,
davon waren 27,5% Kinder, die tiglich fernsahen. Bei 12,9% der Kinder gaben die
Eltern an, dass ihr Kind kein Fernsehen guckte. Zu einem Kind gab es hierzu keine
Angabe.

Im Vergleich dazu stellt sich beim Biicherlesen heraus, dass 85,9% der Kinder
taglich Biicher anguckten bzw. vorgelesen bekamen, die verbleibenden 8,3% der
Kinder beschiftigten sich 4,5 bis sechs Tage in der Woche mit Biichern (5,8% der
Eltern gaben keine Angaben hierzu). Die Eltern ziehen in der Medienauswahl fiir
ihre Kinder folglich Biicher dem Fernseher vor.

Weiterhin schrianken fast alle Eltern (92,9%) den Konsum von Fernsehen nach
ihren Angaben aktiv ein, wobei allerdings drei Kinder in der Studie einen eigenen
Fernseher im Kinderzimmer hatten.

Bei der Frage nach der Wichtigkeit von Fernsehen und Biichern fiir die
Entwicklung von Kindern schitzten 95,3% der Eltern Biicher als ,sehr wichtig’ und
2,4% als ,wichtig’ fiir die intellektuelle Entwicklung ein, was vergleichbar mit dem
Spiel mit Bauklotzen oder Puzzeln war, wenn die Kategorien ,sehr wichtig’ und
,wichtig’ dabei zusammengenommen werden. Dahingegen wurden das Ansehen von
»padagogisch wertvollen” Kindersendungen nur von 1,2% der Eltern als ,sehr

wichtig’, von 22,4% Eltern als ,wichtig’, von 43,5% als ,etwas wichtig’ und von
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28,3% Eltern als ,gar nicht wichtig’ angesehen. Mit diesem Ergebnis scheint sich ein
kultureller Unterschied in Bezug auf das Ansehen von Kindersendungen zwischen
deutschen und amerikanischen Eltern zu manifestieren (sieche Kapitel 3./ Fernsehen
im Alltag von Kindern). So hielten bei der Untersuchung von Rideout, Vandewater
und Wartella (2003) mit 58% iiber die Hélfte der amerikanischen Eltern ,educational
TV’ fiir sehr wichtig fiir die intellektuelle Entwicklung ihrer Kinder.

Es ist zu vermuten, dass einige Eltern bei dem Ausfiillen des Fragebogens sozial
erwiinscht antworteten. So fallen die Zeitangaben fiir das Fernsehen pro Tag in der
letzten Woche relativ gering aus: 15,3% der Kinder sahen gar kein Fernsehen, 38,8%
der Kinder konsumierten hochstens 30 Minuten, 34,1% der Kinder hochstens bis zu
60 Minuten pro Tag und 7,1% der Kinder sahen mehr als eine Stunde fern (wobei fiir
ein Kind (1,2%) zwei bis drei Stunden angegeben wurden). Die Zeiten fiir das
Ansehen bzw. Lesen von Biichern hingegen lagen bei 12,9% der Kinder bei bis zu 30
Minuten, bei 42,4% der Kinder bei bis zu 60 Minuten und bei 23,5% der Kinder bei
ein bis zu zwei Stunden; 7,1% der Eltern gaben sogar an, dass sich ihre Kinder zwei
bis drei Stunden pro Tag mit Biichern beschiftigten, bei 3,5% der Eltern lagen die
Angaben bei drei bis vier oder iiber vier Stunden pro Tag. Da die
Aufmerksamkeitsspanne eines durchschnittlich vierjahrigen Kindes normalerweise
nicht so lang ist und der Kindergartenalltag schon alleine sehr viel Zeit pro Tag in
Anspruch nimmt, in der nicht nur Biicher gelesen werden, erscheint diese Zeitangabe
als tiberschitzt.

Wenn die Kinder fernsahen, gaben die meisten Eltern an, dass die Kinder in
Gesellschaft waren (83,5%). Diese bestand eher aus Erwachsenen als aus anderen
Kindern. Die Gelegenheit der Eltern, um mit dem Kind iiber die gesehenen Inhalte
zu sprechen, war also gegeben. Eine Unterhaltung iiber den Inhalt findet laut
Angaben der Eltern meist wihrend der Sendung statt (75,3%). Davor oder danach
sprechen die Eltern seltener iiber die Inhalte (davor 8,2%; danach 41,2%). Die Eltern
gaben zudem an, dass Fragen iiber den Inhalt oder generell zum Gezeigten héufiger
vom Kind (68,2%) als vom FErwachsenen (40%) ausgehen. In diesem
Zusammenhang kann man vorsichtig vermuten, dass die Eltern das Medium
Fernsehen eher wenig als Mittel zur Forderung nutzen. Hier wire ein Vergleich mit

dem Biicherlesen sicherlich interessant gewesen.
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Insgesamt stellt sich bei der Betrachtung des Fragebogens heraus, dass die Kinder
durchaus gerne und hiufig Fernsehen sahen. Die Eltern der Kinder, die an dieser
Studie teilnahmen, schienen allerdings mehr Wert auf die Beschiftigung mit
Biichern zu legen als auf das Fernsehen. Dieses Bild wirkt eher typisch fiir Familien
aus der Mittel- bzw. Oberschicht, bei denen ein grofles Bewusstsein fiir Bildung und
die Wichtigkeit von Lesen besteht. Und tatséchlich stammt der GroBteil der Kinder
aus Familien, bei denen 73% der Miitter und 62,3% der Viter eine Fachoberschule
besuchten oder Abitur gemacht haben und bei denen 42,9% der Miitter und 47,1%
der Viter einen Fachhochschulabschluss, Universititsabschluss oder eine Promotion
als hochsten beruflichen Ausbildungsabschluss angaben. In den meisten Familien
gab es ein oder zwei Kinder (82,4%), 8,3% Familien hatten drei Kinder, 4,7%
Familien vier und eine Familie (1,2%) sechs Kinder. Insgesamt scheint sich demnach

die Stichprobe groBtenteils aus Kindern aus der Mittelschicht zusammenzusetzen.

7.2.2 Korrelationen

Im Folgenden werden einige Korrelationsanalysen vorgestellt, die den
Fernsehkonsum und die Sprachverstdndnisleistungen betreffen. Da die Angaben der
Eltern im Fragebogen darauf hindeuteten, dass sie mehr Wert auf die Beschéaftigung
mit Biichern legten, werden zudem auch Korrelationen zwischen dem Biicherlesen
und den Sprachverstdndnisleistungen von 85 an der Studie teilnehmenden Kindern
berichtet. Fiir die Kinder, die in die Wertung der Primingstudie eingingen, werden
zudem noch Korrelationen zwischen Fernsehen sowie Biicherlesen und dem Ausmal3
der Passivproduktion herangezogen. Dadurch, dass einige Eltern die Fragebdgen nur
zum Teil ausgefiillt hatten, entstehen unterschiedliche Angaben fiir die

Stichprobengrdfle, die unter 85 und 63 liegen.

7.2.2.1 Fernsehen und Sprachverstindnisleistungen

Es wurden die Angaben zum Fernsehkonsum (Tage pro Woche und Zeit pro Tag)
mit den Rohwerten des TROG-Ds korreliert, um den Zusammenhang zwischen dem
Fernsehen und dem Sprachverstiandnis zu untersuchen. Hierbei zeigte die Korrelation
nach Pearson fiir den TROG-D Rohwert und die Anzahl der Tage pro Woche, an
denen das Kind fernsah, einen positiven Trend (r = .20, n = 80, p = .08). Kinder, die

139



7 Elternfragebogenauswertung

hiufiger Fernsehen konsumierten, hatten demnach tendenziell eher hohere
Sprachverstdandnisleistungen im TROG-D. Fiir die Zeit hingegen, die das Kind pro
Tag vor dem Fernseher verbrachte, ergab sich bei einer Korrelation nach Spearman-
Rho mit den TROG-D Rohwerten keine Signifikanz (p = .31). Diese Ergebnisse
konnten insgesamt bedeuten, dass die Vertrautheit mit dem Medium moglicherweise
auf das Sprachverstindnis einen Einfluss hat.

Allerdings sind andere Aspekte dabei nicht auszuschlieBen, die auf dieses
Ergebnis einwirken konnen. Vielleicht durften die Kinder z.B. jeden Tag fiir eine
kurze Zeit eine bestimmte Sendung gucken, die sich sprachforderlich auswirkte. Es
konnte genauso gut sein, dass die Eltern, die ihre Kinder héufiger, dafiir allerdings
kiirzer, Fernsehen lieBen, bei dem Fernsehen dabei waren und das Programm als
Interaktionsmdglichkeit nutzten, durch die die Kinder fiir ihr Sprachverstindnis
profitierten. Weiterhin konnte es sein, dass die Kinder, die hdufiger Fernsehen
konsumierten, schon zuvor ein besseres Sprachverstindnis und deshalb
moglicherweise mehr Interesse am Fernsehen hatten. Ein kausaler Zusammenhang
zwischen dem haufigen Fernsehkonsum und guten Sprachverstindnisleistungen ist
folglich nur bedingt zu =ziehen (siehe Kapitel 7.2.2.3 Schulabschluss und

Mediennutzung der Eltern und Sprachverstindnisleistungen).

7.2.2.2 Vorlesen und Sprachverstindnisleistungen

Auch die Angaben zum Vorlesen von Biichern (Tage pro Woche und Zeit pro Tag)
wurden mit den Rohwerten des TROG-Ds korreliert, um sie dem Fernsehkonsum
gegeniiberzustellen. Bei der Korrelation nach Pearson fiir die Anzahl der Tage pro
Woche Lesen mit den TROG-D Rohwerten zeigte sich ebenfalls ein positiver Trend
(r = .19, n = 80, p = .097). Eine Korrelation nach Spearman-Rho brachte ebenfalls
einen positiven Trend fiir die TROG-D-Rohwerte und die Zeit pro Tag, an denen das
Kind Biicher anschaute (rho = .19, n = 80, p = .09). Die Korrelationen zeigen an,
dass die Kinder, die sich hdufiger pro Woche und lange pro Tag mit Biichern
beschéftigten, tendenziell eher bessere Sprachverstédndnisleistungen im TROG-D
hatten. Wie bei dem Fernsehkonsum und den Sprachverstidndnisleistungen kann ein
kausaler Zusammenhang nur vorsichtig gezogen werden, da noch andere Einfliisse in

die Ergebnisse einspielen konnten. So wire es z.B. moglich, dass die Kinder, deren
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7 Elternfragebogenauswertung

Eltern sehr auf hdufiges und langes Vorlesen bedacht sind, bessere
Sprachverstandnisleistungen zeigen, weil die Eltern generell sehr viel Wert auf
sprachliche Forderung legen (siehe Kapitel 7.2.2.3 Schulabschluss und

Mediennutzung der Eltern und Sprachverstindnisleistungen).

7.2.2.3 Schulabschluss und Mediennutzung der Eltern und

Sprachverstindnisleistungen

Es zeigte sich zudem, dass der Schulabschluss der Mutter und des Vaters positiv mit
den Rohwerten im TROG-D korrelierte (Mutter: rho = .23, n = 82, p = .04; Vater:
rho = .23, n =173, p=.05). Je hoher der Schulabschluss der Eltern war, desto besser
schnitten die Kinder im Sprachverstindnis ab. Der Schulabschluss der Mutter
korrelierte zudem positiv mit der Anzahl der Tage, an denen ihr Kind fernsah (rho =
24, n =79, p = .04) und negativ mit der Zeit, die das Kind vor dem Fernseher
verbrachte (rho =-.26, n = 80, p = .02).

Wihrend die Kinder hdufiger pro Woche fernsehen durften, war die Zeitspanne
dahingegen eher kurz. Diese Ergebnisse relativieren die zuvor gefundenen
Korrelationen zum Fernsehkonsum und zum Vorlesen. Der Schulabschluss der
Eltern spielte demnach wahrscheinlich in den Fernsehkonsum und die
Sprachverstdndnisleistungen mit ein.

Die Zeit, die die Eltern selbst pro Tag vor dem Fernseher verbrachten, korrelierte
positiv mit der Zeit, die die Kinder pro Tag davor verbrachten (rho = .31, n =80, p =
.005). Die Zeit, die die Eltern mit Lesen von Biichern verbrachten, korrelierte negativ
mit der Zeit, die die Kinder vor dem Fernseher verbrachten (rho = -.28, n = 81, p =
.01) und positiv mit der Zeit, die auch die Kinder Biichern widmeten (rho = .23, n =
80, p = .04). Es gab keine signifikanten Korrelationen zwischen dem Schulabschluss
der Eltern und den Angaben zum Medienkonsum der Eltern (p >.1). Eltern mit einem
hoheren Schulabschluss sahen folglich nicht mehr oder weniger Fernsehen oder lasen
mehr oder weniger als Eltern mit einem weniger hohen Schulabschluss.

Wenn Eltern selbst viel fernsehen, scheint sich dies also moglicherweise auf ihre
Kinder {ibertragen zu lassen, wenn sie sich allerdings mehr mit Biichern
beschiftigen, farbt dies ebenfalls auf ihre Kinder ab, die dann selbst weniger

fernsehen.
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7.2.2.4 Fernsehen und Ausmaf} der Passivproduktion im Nachtest

Das Wissen tliber das Medium Fernsehen konnte die Kinder mdglicherweise so weit
beeinflussen, dass sie in der Lage sind, besser vom Fernseher zu lernen. Sie konnten
ein Eventwissen (Farrar et al., 1993) entwickelt haben, in dem die Situation des
Fernsehens so bekannt ist, dass neue Inhalte besser vom Fernsehen iibernommen
werden konnten. Auf der anderen Seite konnten Kinder, die mehr Fernsehen gucken,
Videos als Unterhaltungsmedium wahrnehmen und somit mehr Probleme haben,
vom Fernsehen zu lernen (Hayne et al., 2003, S. 260).

Um diese Uberlegungen zu iiberpriifen, wurden die Kinder aus den zwei
Videobedingungen anhand des Primingverhaltens in zwei Gruppen (geprimt vs.
nicht-geprimt) eingeteilt. Da sich dabei die Gruppe der Kinder, die geprimt wurden,
nur aus vier Kindern zusammensetzte und die Daten fiir die Zeit pro Tag ordinal
kodiert waren, wurde der nicht-parametrische Mann-Whitney U Test zur
Untersuchung von zwei unabhdngigen Gruppen zur statistischen Berechnung
hinzugezogen.

Es zeigte sich weder bei der Anzahl der Tage, die die Kinder fernsahen, noch bei
der Zeit pro Tag ein signifikantes Ergebnis zwischen den Kindern, die geprimt
wurden (fiir Anzahl der Tage: Md = 7, n = 4; fir Zeit pro Tag: Md = 2, n = 4) und
den Kindern, die nicht geprimt wurden (fiir Anzahl der Tage: Md = 5,75, n = 26; fiir
Zeit pro Tag: Md =2, n=26), p>.16. Die Kinder, die sich in der Videobedingung
primen liefen, sahen also nicht signifikant mehr oder hdufiger Fernsehen als die
Kinder, die sich nicht primen lieBen. Der Fernsehkonsum und das damit
einhergehende mogliche Wissen iiber das Event ,Fernsehen’ kann also in diesem Fall
nicht im Zusammenhang damit stehen, dass die Kinder sich primen lieBen. Wenn die
Kinder Fernsehen als Unterhaltungsmedium und nicht als Lernmdoglichkeit ansehen
wiirden, miissten die Kinder, die sich nicht hatten primen lassen, mehr Fernsehen
gucken als die Kinder, die sich primen lieBen. Dies zeigte sich auch nicht.
Einschrinkend muss zu diesen Ergebnissen allerdings gesagt werden, dass die

Gruppe der Kinder, die sich primen lieBen, sehr klein war.
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7.2.2.5 Vorlesen und Ausmal} der Passivproduktion im Nachtest

Das Bilderbuchlesen ist eine soziale Interaktion, in der hdufig Bilder beschrieben
werden. So liegt es nahe anzunehmen, dass es Kindern in diesen Situationen vertraut
sein konnte, dass sie auch grammatische Strukturen von ihrem Interaktionspartner
iibernehmen konnen, wenn sie ein neues Bild beschreiben. Moglicherweise kdnnte
sich deshalb also das Lesen von Kinderbiichern auf die Wiederholungsleistungen von
Kindern auswirken.

Um dies fiir die vorliegende Studie zu {liberpriifen, wurden die 63 Kinder aus allen
Gruppenvergleichen in zwei Gruppen eingeteilt (geprimt vs. nicht-geprimt). Diese
Gruppen wurden mit Hilfe des Mann-Whitney U Tests auf Unterschiede zwischen
der Anzahl der Tage pro Woche, an denen die Kinder Biicher lasen, und der Zeit pro
Tag, an dem die Kinder Biicher anguckten, hin untersucht (die Zeit pro Tag war
ordinal kodiert und die Gruppengréfle war sehr unterschiedlich).

Die Tests ergaben keine signifikanten Unterschiede zwischen den Kindern, die
geprimt wurden (fiir Anzahl der Tage: Md = 3,5, n = 16; fiir Zeit pro Tag: Md =7, n
= 17) und denen, die nicht geprimt wurden (fiir Anzahl der Tage: Md = 3, n = 42; fiir
Zeit pro Tag: Md=7,n=41), p > .61.

Die Kinder, die sich primen lieen, lasen also nicht signifikant mehr pro Tag oder
hiufiger pro Woche als die Kinder, die sich nicht primen lieBen. Das
Bilderbuchlesen als soziale Interaktion scheint sich dieser Analyse nach nicht auf die

Wiederholung von grammatischen Strukturen auszuwirken.

7.3 Diskussion

Insgesamt scheint eher der Schulabschluss der Eltern ausschlaggebend fiir die
Sprachleistungen der Kinder zu sein als der Medienkonsum. Kinder mit guten
TROG-D Werten sahen zwar hidufiger, dafiir allerdings kiirzer Fernsehen, sie
beschiftigen sich allerdings auch viel und hiufig mit Biichern. Da die Eltern —
gerade in sehr jungen Jahren — einen sehr starken Einfluss auf das Medienverhalten
ihrer Kinder haben, ist die positive Korrelation des Schulabschlusses der Eltern mit
den TROG-D Werten der Kinder nicht zu unterschitzen. Das Medienverhalten der
Eltern spiegelt sich in dem Mediengebrauch der Kinder wieder. Es lieen sich keine

Einfliisse vom Fernsehen oder Biicherlesen auf die Wiederholungsleistungen finden.
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Die Vertrautheit des Mediums Video bzw. des Bilderanguckens und -beschreibens
scheint sich demnach in dieser Studie nicht auf die Wiederholung von Passiv

auszuwirken.
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8. Allgemeine Diskussion

In diesem Kapitel werden nach einer Zusammenfassung der Ergebnisse mdgliche
Erkldrungen fiir den geringen Passivgebrauch im Nachtest allgemein und fiir den
gefundenen Unterschied zwischen den Video- und Live-Bedingungen gegeben.
AuBerdem werden Erklarungsmdglichkeiten fiir den nicht gefundenen Unterschied
zwischen den Sprechern diskutiert. Die Frage, inwieweit diese Studie Aussagen zum
Passiverwerb treffen kann, wird daran anschlieBend beleuchtet. Zudem werden
Uberlegungen angestellt zu der Voraussetzung einer ,abstrakten’ Reprisentation fiir
das Priming bzw. fiir automatische und soziale Prozesse beim Wiederholungen von
Strukturen. Ich schlieBe die Gesamtdiskussion mit Uberlegungen zu méglichen

Folgestudien und einer Schlussfolgerung ab.

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die vorliegenden Gruppenvergleiche untersuchten den Einfluss des Mediums und
den der Anzahl der Sprecher auf die Wiederholung von Passivstrukturen beim
Beschreiben von Bildern. Die Studie insgesamt baut auf Studien zum Passivpriming
auf, die bereits fiir Vierjahrige zeigten, dass Kinder sich mit Passiv primen lassen
(z.B. Savage et al., 2003; siche auch Kapitel 2.2.2 Strukturelles Priming im
Spracherwerb) sowie auf Studien zum Wortlernen von Videos (z.B. Krcmar et al.,
2007; siche Kapitel 3.6 Der soziale Faktor beim Lernen sprachlicher Aspekte vom
Video) auf, bei denen ein Video-Defizit bei Kindern unter drei Jahren auffillig
wurde. Das Video-Defizit beschreibt die Beobachtung, dass junge Kinder Probleme
haben, von Videos zu lernen, obwohl sie die zu lernenden Inhalte in sozialen
Situationen problemlos aufgreifen konnen. Weiterhin bezieht die Studie
Uberlegungen aus Studien zu sozialen Einfliissen auf die Sprachverwendung mit ein
(Horton, 2007; Maguire et al., 2008; siehe Kapitel 4 Die Rolle der (sprachlichen)
Vorbilder). Uber einen Fragebogen wurde zudem das Medienverhalten der Kinder
abgefragt, um zu iberpriifen, ob die Erfahrung mit Medien die
Sprachverstandnisleistungen der Kinder beeinflussen konnte, wie es einige Studien
bei den allgemeinen Sprachleistungen und dem Fernsehen der Kinder zumindest
ansatzweise finden konnten (Singer & Singer, 1981; Zimmerman et al., 2007); siche

Kapitel 3.4 Sprache lernen vom Video).
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In der vorliegenden Studie beschrieben die vierjdhrigen Kinder vor und nach
einem Training, bei dem Passivsitze prisentiert wurden, jeweils acht Bilder. Die
Passivprdsentation im Training wurde entweder in einer Livesituation mit
Handpuppen, die sieben unterschiedliche Handlungen durchfiihrten, von einer
Experimentatorin dargeboten oder von zwei Personen (einer Experimentatorin und
einem Experimentator). Eine der Livesituation entsprechende Videobedingung gab
Aufschluss auf Effekte des sozialen Einflusses auf das Priming von Passiv. In diesen
Videos waren dieselben Handpuppen, die dieselben Handlungen durchfiihrten, zu
sehen, wihrend entweder nur die Stimme der Experimentatorin oder die der
Experimentatorin und des Experimentators iiber Voice-Over zu horen war. Es
konnten zudem die Unterschiede zwischen den Sprecherbedingungen erhoben
werden, um die Anzahl der Sprecher als weiteren sozialen Faktor zu iiberpriifen.

Die statistischen Analysen brachten fiir die vier Gruppenvergleiche folgendes
Ergebnis: Die Kinder beschrieben in den beiden Livebedingungen (L1 und L2) mehr
Bilder im Nachtest mit Passivkonstruktionen als in den Videobedingungen (V1 und
V2). In den Videobedingungen war kein signifikanter Primingeffekt auftillig, was
dafiir spricht, dass die Kinder eine soziale Interaktion bendtigen, um Passive zu
wiederholen. Zwischen den Sprecherbedingungen (d.h. zwischen der Présentation
von einem und zwei Sprechern) waren keine signifikanten Unterschiede in der
Passivverwendung im Nachtest zu finden. Dies legt nah, dass allein die soziale
Interaktion bei den Kindern fiir die Wiederholung von Passiven ausschlaggebend und
die Sprecheranzahl dahingegen fiir die Kinder unwichtig war.

Weitere statistische Untersuchungen zu den individuellen Unterschieden der
Kinder in Bezug auf das Alter und die Sprach- bzw. Passivverstdndnisleistungen
lieferten korreliert mit der Passivverwendung im Nachtest keine signifikanten
Ergebnisse. Es waren zudem — im Gegensatz zu den Ergebnissen von Kidd (2011) —
keine Unterschiede im Alter oder in den Sprachverstindnisleistungen zwischen den
Kindern, die sich primen lieBen, und denen, die sich nicht primen lieBen, zu finden.
Dieses Ergebnis zeigt fiir die vorliegende Stichprobe, dass die Mechanismen des
Primings unabhingig von dem Sprachverstindnis allgemein, dem Passivverstindnis

und dem Alter sind.
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Eine Korrelation der Frequenzwerte der verwendeten Verben in der Studie mit der
Passivverwendung, sowie eine ANOVA zur Passivverwendung tiber die
unterschiedlichen Verben hinweg, erwiesen sich beide als nicht signifikant. Die
Passivverwendung der Kinder war also nicht von der Frequenz oder den einzelnen
Handlungsverben abhdngig. Auch ein Chi-Quadrat-Test, der den Effekt der
Animiertheit des Patiens auf den Bildern auf die Verwendung des Passivs
untersuchte, konnte keine Effekte aufzeigen, wie sie Lempert (1989) gefunden hatte.
Die Kinder produzierten also nicht mehr Passivsitze bei Bildern mit animiertem oder
nicht animiertem Patiens. Die Kinder konnten demnach die Passive mit nicht
animiertem Patiens im Training auf Sétze im Test libertragen haben, bei denen das
Patiens auf den Bildern animiert war. Dabei konnten ihnen das immer wieder gleiche
Agens (die Handpuppen) geholfen haben, eine Familiaritit iber die
unterschiedlichen Handlungen aufzubauen, was bei Lempert auf Grund von
unterschiedlichen Personen und Tieren als Agens nicht mdglich war.

Insgesamt demonstrierten diese Analysen, dass die vermehrte Passivverwendung
im Nachtest nicht auf Einflisse der Verben oder Bilder, sondern auf die
Trainingsbedingung zu beziehen war. In den Live-Bedingungen waren die Kinder in
der Lage im Nachtest mehr Passiv zu verwenden.

In allen Studien zusammengenommen war ein kumulativer Primingeffekt zu
finden, bei dem die Kinder im Nachtest in der zweiten Héalfte mehr Passiv
produzierten als in der ersten. Dies spricht fiir einen Lerneffekt. Allerdings zeigte
sich ein tatsdchlicher Primingeffekt vom Vor- zum Nachtest nur in den Live-
Bedingungen. Wurden diese Bedingungen alleine auf kumulative Primingeffekte
untersucht, waren hierbei jedoch keine Effekte zu finden. Dieses Ergebnis spricht
also gegen einen kumulativen Primingeffekt, was bedeutet, dass der Passivzuwachs
in den Live-Bedingungen nicht auf Selbstpriming zuriickzufiihren war, sondern auf
das Training alleine. Der Lerneffekt, der liber alle Bedingungen zu finden war, deutet
darauf hin, dass die Kinder in den Video-Bedingungen mdglicherweise einen
langeren Zeitraum bendtigten, um Passive zu produzieren.

Anhand der Auswertung des Fragebogens, den die Eltern zu Hause ausgefiillt
hatten, ist ersichtlich, dass die im Durchschnitt ca. vierjdhrigen Kinder schon hiufig,

wenn auch eher kurz, fernsahen und die Einstellung der Eltern gegeniiber dem
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Fernsehen sehr viel negativer als dem Lesen von Biichern gegeniiber war. Die
gefundenen positiven Korrelationen zwischen dem Fernsehkonsum bzw. dem
Biicherlesen mit den Sprachverstindnisleistungen der Kinder lassen sich durch den
Schulabschluss bzw. dem eigenen Medienverhalten der Eltern erkléren. Eltern mit
hohem Schulabschluss lieBen ihre Kinder hdufiger, dafiir allerdings kiirzer fernsehen
und hatten zudem Kinder mit besseren Sprachverstdndnisleistungen. Der Vergleich
der Kinder, die sich primen lieBen, mit denen, die sich nicht primen lieBen, zeigte,
dass es keinen Unterschied zwischen den Gruppen in Bezug auf die Héufigkeit des
Fernsehens bzw. des Biicherlesens gab. Die Vertrautheit mit dem Medium Fernsehen
bzw. die Vertrautheit mit einer sozialen Interaktion wie beim Vorlesen scheint

demnach nicht das Primingausmaf} zu beeinflussen.

8.2 Erklirungen fiir den geringen Passivgebrauch im Nachtest

Insgesamt nutzten sehr wenige Kinder im Nachtest mehr Passive als im Vortest und
unter diesen Passiven waren kaum vollstidndige Passivsidtze. Wenn ein Vergleich von
unvollstdndigen und vollstindigen Passiven moglich gewesen wire, wie ihn Kidd
(2011) ziehen konnte, hitte die Analyse der individuellen Unterschiede vielleicht
weitere Ergebnisse liefern konnen. Moglicherweise war allerdings die
Aufgabenstellung, in Blocken Bilder zu beschreiben, und das in einem Block
stattfindende Training fiir die Kinder zu schwierig, um vollstindige Passive
produzieren zu konnen. Eine Wiederholung der Passive nach jedem Satz im Training
hitte moglicherweise andere Ergebnisse geliefert. Den Kindern wére durch solch
eine Wiederholung im Training die Struktur sehr viel pridsenter gewesen, gerade
auch, weil sich die Frequenz der Struktur durch die Selbstwiederholung erhdht hitte.
Zudem macht diese Aufgabenstellung die Forderung an die Kinder, Passiv zu
produzieren, sehr viel expliziter als ein ausschlieBlich rezeptives Priming allein. Eine
Wiederholung der Struktur nach dem Training im Test wére demnach
wahrscheinlicher. Dies wire allerdings ungiinstig fiir die Video-Bedingungen
umzusetzen, die dann kaum mehr den Charakter eines richtigen Videos gehabt hitten
und bei denen die Experimentatoren dann vermutlich in der Aufgabe sehr viel
prasenter gewesen wiren, da sie die Wiederholung des Passivs immer wieder von

den Kindern hétten einfordern miissen.
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Wihrend die Ergebnisse zum kumulativen Primingeffekt eher dafiir sprechen,
dass die Kinder in den Bedingungen, in denen ein Primingeffekt zu finden war, kein
Selbstpriming beim Passiv zeigten, war bei der Betrachtung der Bildbeschreibungen
der Kinder auffillig, dass dennoch einige Kinder in ihren Bildbeschreibungen hiufig
sehr festgefahren waren. Wenn sie einmal mit einer bestimmten Struktur angefangen
hatten, tauchte diese in den folgenden Sétzen hiufig weiter auf (z.B. Das Mddchen
will den Turm bauen., darauf folgte: Der Mddchen will den Jungen beiffen.). Wenn
Kinder mit nur kurzen Sétzen begannen, bei denen sie nur ein Subjekt (oft in Form
eines Artikels) und ein Verb produzierten, blieben sie meistens iiber mehrere Bilder
dabei, bevor sie die Struktur wechselten. In diesem Beispiel produzierte das Kind
zundchst das intransitive Verb schmusen und verwendete die darauf folgenden
Verben ebenfalls intransitiv, bevor ein Wechsel der Satzstruktur, vermutlich auf
Grund des ditransitiven Verbs geben, geschah, der sich auf das spiter folgende auch
theoretisch intransitiv zu verwendende Verb gieffen iibertrug: Die schmusen., Die
kocht., Der fliegt., Der gebt dem was zu essen., Der kimmt die Haare., Der macht
die Schlange da raus., Der giefit die Blume. . Diese Tendenz zur Wiederholung der
bereits produzierten Satzstruktur konnte eine mogliche Erkldrung fiir die geringe
Anzahl von Passiven sein, die die Kinder im Nachtest verwendeten. Eine bereits
selbst produzierte Struktur ist einfacher ein weiteres Mal zu produzieren — gerade bei
derselben Aufgabenstellung — als eine nur nach dem ersten Bilderbeschreiben
gehorte  Struktur. Somit konnte die wiederholte Aufgabenstellung des
Bilderbeschreibens im Vor- und im Nachtest problematisch gewesen sein, weil nur
eine sehr kurze Trainings- bzw. Primingsphase dazwischenlag. Da die
Aufgabenstellung gleich blieb, musste das Passiv im Training als neue Struktur sehr
viel présenter werden, um produziert zu werden, als die von den Kindern zuvor
verwendeten Strukturen. Hierflir hitten eventuell eine groBere Anzahl an
Passivsdtzen oder ein ldngerer Zeitraum zwischen dem Vor- und dem Nachtest
hilfreich sein kdnnen.

Ein weiterer Grund fiir die geringe Passivanzahl konnte in der Schwierigkeit
gelegen haben, das Passiv vom Trainings- auf das Testmaterial zu libertragen. Das
Training fand entweder mit Handpuppen oder mit einem Video statt, wihrend der

Test auf Bildbeschreibungen basierte. Die Kinder mussten folglich eine Ubertragung
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der bewegten Handlungsprisentation auf statische Bilder, somit auf eine pragmatisch
andersartige Aufgabe, leisten. In den meisten Primingstudien werden die Kinder mit
unbewegten Bildern geprimt und getestet. Um den Effekt der Handlungspréisentation
zu liberpriifen, wire eine Kontrollgruppe sinnvoll gewesen, die das Training und die
Testung mit Bildern durchlaufen hétte. Somit wére die Enkodierung des Passivs und
der dargestellten Handlung eventuell einfacher {ibertragbar auf den Abruf und konnte
so zu einer gesteigerten Passivproduktion fiihren (siche Tulving, 1984).

Langacker (1991) beschreibt eine Hierarchie von Gegebenheiten, die Interesse
und Empathie hervorrufen. Diese besagt, dass nach dem Sprecher und Horer erst
Menschen, dann Tiere, dann physikalische Objekte und zum Schluss abstrakte
Gegebenheiten salient werden (Langacker, 1991, S. 307). Eventuell wire es demnach
einfacher gewesen, die geforderte Struktur bei den Kindern hervorzurufen, wenn statt
der Puppen oder auf den Bildern abgebildeten Personen Tiere oder unbelebte
Objekte als Agens gewidhlt worden und die Puppen bzw. Personen als Patiens davon
betroffen wiren. Als Beispiele dazu wiren denkbar: Das Mddchen wird von dem
Schaf gebissen. oder Der Junge wird von dem Ball getroffen. . Kinder werden in
Kinderbiichern oder Geschichten (auch im Fernsehen) hdufig damit konfrontiert,
dass Tiere Agenten sein konnen. Messenger, Branigan, McLean und Sorace (2008)
achteten in ihrer Priming-Studie darauf, dass die gezeigten Handlungen ein Tier als
Agens und einen Menschen als Patiens hatten, um genau diesen Effekt der Salienz zu
nutzen. In dieser Studie wurden keine Tiere oder Objekte als Agens eingefiihrt.
Stattdessen handelten immer die als Person auf den Bildern dargestellten Puppen. Es
war wichtig, dass die Handlungen in beiden Bedingungen gleich aussahen. Daher
wire es in der Live-Bedingung schwierig zu realisieren gewesen, unbelebte Objekte
als Agens einzubringen. Der Ball hitte in dem genannten Beispiel bei allen Kindern
in der Live-Bedingung die Handpuppe Paul treffen miissen. Zudem hitte einer der
Experimentatoren das unbelebte Objekt bewegen miissen, so dass fraglich ist, ob die
weitere Einbeziehung der Experimentatoren in die Live-Handlung nicht andere
Effekte hervorgerufen hitte.

Dass die Kinder wenig Passiv produzierten, konnte ebenfalls daran gelegen
haben, dass die eigenen Lernziele bzw. die sozialen Ziele der Kinder in der

Trainings- und Testsituation anders gelagert waren als das gewiinschte Studienziel,
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Passiv zu gebrauchen. Over und Carpenter (2012) =zeigten auf, dass das
Imitationsverhalten von Kindern durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst wird,
nédmlich die eigenen Lern- bzw. sozialen Ziele in der Situation, die Identifikation mit
dem Modell und der sozialen Gruppe und dem sozialen Druck in der Situation. Diese
Faktoren konnen zusammenspielen und die Imitation beeinflussen. So imitieren
Kinder manchmal Handlungen, die nicht zum Ziel fiihren, oder sie imitieren gar
nicht, weil es fiir sie in der Situation durch ihre eigenen Ziele, den sozialen Druck
oder die Identifikation mit dem Vorbild sinnvoller erscheint. Die Handpuppen bzw.
der Computer konnten andere Aspekte in den Vordergrund des Interesses der Kinder
geriickt haben als die sprachliche Struktur. Zum Beispiel konnten eigene
Erfahrungen im Spiel mit Handpuppen oder die Tatsache, dass sie bisher wenig zu
Hause mit Computern oder Unterhaltungsmedien allgemein in Kontakt gekommen
waren, eingespielt haben. Die Lernziele der Kinder hétten dann z.B. eine bessere
Handhabung einer Handpuppe, ein gemeinsames Spiel mit den Handpuppen oder die
selbstindige Bedienung des Computers gewesen sein konnen.

Eine weitere Erkldrung flir den geringen Passivgebrauch im Nachtest wire, dass
eine Identifikation mit den Experimentatoren nicht moglich war oder der soziale
Druck, die Struktur zu gebrauchen, nicht wahrgenommen wurde oder nicht hoch
genug war. All diese genannten Aspekte wurden in der vorliegenden Studie
allerdings nicht kontrolliert und sind zudem schwierig zu untersuchen, da

intrinsische Ziele der Kinder kaum von auflen ersichtlich sind.

8.3 Die Live-Bedingungen sind effektiver als die Video-Bedingungen

Die vorliegende Studie zeigte, dass die Kinder in den Live-Bedingungen
Primingeffekte aufwiesen, wiahrend die Kinder in den Video-Bedingungen nicht
mehr Passiv im Nachtest als im Vortest produzierten. Dieses Ergebnis ist so
interpretierbar, dass eine soziale Interaktion fiir vierjdhrige Kinder fiir die
Wiederholung und somit spéter den Erwerb von grammatischen Strukturen hilfreich
ist. Das Video-Defizit scheint selbst mit vier Jahren nicht iberwunden zu sein, wenn
es nicht um das Lernen von Wortern (wie bei Kremar et al., 2007; Roseberry et al.,

2009; Strouse, 2011), sondern um die Wiederholung von grammatischen Strukturen
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geht. Andere Einflussfaktoren konnten allerdings mit in die Ergebnisse eingespielt
haben, die im Folgenden diskutiert werden.

Kindersendungen, die kindgerichtete Sprache verwenden, werden als potentiell
sprachfordernd gesehen (z.B. Rice et al., 1990; Wright et al., 2001). Die zu den
Handlungen in dieser Studie présentierte Sprache entsprach, bis auf die
Wiederholungen, nicht den Kriterien fiir kindgerichtete Sprache. So wurden z.B.
keine aufmerksamkeitsrichtenden Formulierungen wie Guck mal verwendet und die
Stimme der Sprecher war neutral. Diese Prisentationsart wurde gewihlt, um
ausschlieBen zu konnen, dass allein die kindgerichtete Sprache die Primingeffekte
hervorrief. Es sollte ausschlieflich der Unterschied zwischen Video und Live
getestet und auf andere mogliche Einflussfaktoren verzichtet werden. FEine
kindgerichtete Sprache hitte den Unterschied im Priming zwischen beiden
Bedingungen moglicherweise iiberschreiben konnen. Es wire jedoch sehr sinnvoll,
genau diesen Aspekt nochmals zu testen, um zu tiberpriifen, ob eine kindgerichtete
Sprache mit mehr ostensiven Reizen (z.B. auch eine direkte Ansprache des Kindes)
im Video (wie z.B. bei 30 bis 42 Monate alten Kindern in Bezug auf Verben bei
Roseberry et al., 2009) tatsdchlich auch Einfliisse auf die Wiederholung von
grammatischen Strukturen hat.

In den Video-Bedingungen wurden Handlungen dargestellt, die von Figuren
durchgefiihrt wurden. Eine solche Art der Handlungsdarstellung ist in fiir Kinder
gestalteten Sendungen oder Filmen nicht uniiblich. Menschen, Knetfiguren,
Zeichentrickfiguren oder wie in diesem Fall Puppen konnen alleine oder sogar
miteinander agieren, wobei hdufig die Handlung dieser Figuren im Mittelpunkt steht.
In den in der Studie verwendeten Videos wurde zu der Handlung gesprochen, ohne
dass das Kind integriert war, was ebenfalls in vielen Videos filir Kinder der Fall ist.
In den Live-Bedingungen fand jedoch direkt vor dem Kind eine Handlung mit den
Handpuppen statt. Die Experimentatorin fiihrte diese Handlung mit den Puppen
durch und sprach dazu. Dem Kind kdnnte dabei bewusst gewesen sein, dass der
Erwachsene diese Handlung durchfiihrte und dieser damit eine Absicht verfolgte.
Zusitzlich ist es moglich, dass die Gegenstdnde in den Live-Bedingungen fiir die
Kinder physikalisch salienter waren. Somit wiren die Live-Bedingungen eher

vergleichbar mit einer natiirlichen Interaktion mit dem Kind, bei dem das Kind
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theoretisch mit in die Handlung der Handpuppen einsteigen konnte. Einige Kinder
zeigten in den Live-Bedingungen, dass sie daran Interesse gehabt hitten. Sie griffen
nach den Gegenstinden oder fragten, ob sie selbst damit spielen diirften. Viele
Kinder kommentierten die live dargestellten Handlungen oder die Videos und sie
grifiten die Handpuppen nach dem ersten Satz Du wirst jetzt von Lea und Paul
begriifst: Hallo! zuriick. Einige Kinder stellten Fragen zu den dargestellten
Handlungen, ein Kind versuchte mit den Handpuppen im Video zu sprechen. Bei der
Betrachtung der bei der Studiendurchfiihrung aufgezeichneten Videos fiel zudem
auf, dass insgesamt dreizehn Kinder einen oder mehrere Passivsidtze wahrend der
Prisentation der Passivsitze wiederholten. Darunter waren fiinf Kinder aus der L1-
Bedingung, vier Kinder aus der L2-Bedingung, drei Kinder aus der V1-Bedingung
und ein Kind aus der V2-Bedingung. Insgesamt erscheint es, dass die Live-
Bedingung die Kinder eventuell etwas mehr dazu anregte, die Sitze direkt zu
wiederholen, wobei sich nur drei Kinder von diesen Kindern primen lieen (zwei in
der L2- und eins in der V2-Bedingung).

Es ist moglich, dass die Kinder generell die Live-Bedingungen als
Lehrbedingungen wahrnahmen, in denen sie etwas lernen sollten, wihrend das Video
keinen Lehrcharakter fiir sie hatte. Dies liel3e sich dadurch erklidren, dass Eltern oder
Erzieher bei jungen Kindern vermutlich selten Videos als Lehr- bzw. Fordermaterial
zu Hause oder im Kindergarten einsetzen. AuBlerdem bieten Videos dem Kind
normalerweise nicht die Moglichkeit, mit den handelnden Personen zu interagieren.
Dies konnte den Kindern mit vier Jahren durch ihre — wenn auch eher geringe —
Fernseherfahrung bewusst sein: Sie haben keine Einflussmoglichkeiten auf das
Geschehen und konnen daher ,ausschlieSlich’ fernsehen.

Das Ergebnis der vorliegenden Studie widerspricht der Annahme, dass das Video-
Defizit ab 36 Monaten iiberwunden wird (Hayne et al., 2003). Altere Kinder sollten
nach den Studien zum Video-Defizit-Effekt dann in der Lage sein, Worter aus dem
Fernsehen zu lernen, wenn keine Person neben ihnen sitzt und kommentiert, was zu
sehen ist. Sie zeigen kein Video-Defizit mehr und bendtigen also, wenn sie einen
geniigend groBen Wortschatz haben, weniger sozial-pragmatische Hinweisreize. Dies
gilt nach der vorliegenden Studie bei der Wiederholung von grammatischen

Konstruktionen bei dlteren Kindern nicht, obwohl man vermuten konnte, dass sie
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sich mit vier Jahren nicht mehr komplett auf sozial-pragmatische Hinweise als
Lernunterstiitzung verlassen miissten.

Linebarger und Vaala (2010), sowie Strouse (2011) betonen, wie wichtig es fiir
den Spracherwerb ist, dass eine kompetente Person, die mit dem Kind das Video
ansieht, anwesend ist. Wie ausschlaggebend eine soziale Interaktion fiir die
Wiederholung einer grammatischen Struktur von Videos sein kann, konnte eine an
diese Dissertation angeschlossene Masterarbeit von Fast (2012) zeigen. Fast verglich
bei Kindern im Alter von 3;8 bis 4;5 Jahren die V1-Bedingung aus der vorliegenden
Studie mit einer Bedingung, in der die Experimentatorin live zu den Videos sprach
(anstelle des Voice-Overs) und einer anderen Bedingung, in der die
Experimentatorin dabei zusdtzlich ostensive Hinweisreize (z.B. Schau mal, die Sonne
wird von Lea gemalt.) gab. Dabei wurde auffillig, dass sich die Kinder in den
Bedingungen der sozialen Interaktion in ihrer Passivsteigerung signifikant von denen
in der Video-Bedingung unterschieden: Sie produzierten mehr Passive im Nachtest
als im Vortest, unabhingig davon, ob die zum Video sprechende Experimentatorin
zusitzlich aufmerksamkeitsfokussierende Hinweise gab wie Schau mal oder Wow,
bevor sie den Passivsatz sprach oder nur die Sétze sprach. Da sich die
Gruppengrofen der beiden sozialen Bedingungen allerdings stark unterschieden, ist
das Fehlen eines Unterschiedes zwischen diesen Bedingungen mit etwas Vorsicht zu
betrachten. Dennoch zeigt sich allgemein, dass die soziale Interaktion beim
Videogucken schon zu mehr Passiven im Nachtest fiihrte, wihrend die Kinder, wenn
die Sétze auf dem Video iiber Voice-Over gesprochen wurden, sich nicht in ihrer
Passivproduktion steigerten. Vierjdhrige Kinder sind demnach weiterhin empfénglich
fir die sozialen Reize eines Interaktionspartners beim Wiederholen von

grammatischen Strukturen.

8.4 Die Anzahl der Sprecher macht keinen Unterschied

Kinder speichern Informationen zu Vorbildern und Sprechern (Jaswal & Malone,
2007; Pasquini et al., 2007; Schmidt et al., 2011), folglich scheint es relevant fiir sie,
wer etwas macht oder sagt. Zudem sind Kinder schon friih in der Lage, auf soziale
Normen und Konventionen zu reagieren und sich ihnen zu unterwerfen (Schmidt et

al., 2011; Schmidt & Tomasello, 2012). In der vorliegenden Studie wurde untersucht,
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ob der Unterschied zwischen der Anzahl der Sprecher — als Ausdruck einer sozialen
Norm oder Konvention — fiir vierjdhrige Kinder ebenfalls relevant ist und sich so auf
ihre Wiederholungsleistungen nach einem Training mit Passiv auswirkt. Bei dieser
Untersuchung fand sich kein signifikanter Unterschied zwischen einem und zwei
Sprechern, unabhédngig davon, ob die Sdtze im Video oder live prisentiert wurden.
Es war offensichtlich unwichtig fiir die Kinder, wie viele Sprecher die Passivsitze
prasentierten. Moglicherweise wussten die Kinder bereits, dass — wie
Wortbedeutungen (sieche Graham et al., 2006; Henderson & Graham, 2005) —
grammatische Strukturen {iiber Personen hinweg bestehen bleiben und die
Verwendung des Passivs von zwei unterschiedlichen Sprechern keinen
Bedeutungsunterschied bringt und somit vernachldssigt werden kann. Es wire
spannend zu untersuchen, ob jiingere Kinder fiir die Sprecheranzahl mdglicherweise
empfinglicher sind, weil sie noch weniger Erfahrung mit grammatischen Strukturen
haben als Vierjdhrige.

Da das in der Studie verwendete Passiv Bestandteil der Muttersprache der Kinder
ist, wire es moglich, dass die Kinder bereits {iber ein, wenn auch ungefestigtes
Wissen liber die Konstruktion des Passivs oder eine dhnliche Konstruktion verfiigten.
Das Passiv musste daher nicht mehr durch eine zweite Person und die damit
moglicherweise ausgedriickte soziale Norm verfestigt werden. Wire die
Passivnutzung von zwei Sprechern als soziale Norm wahrgenommen worden, hétten
die Bedingungen, in denen zwei Sprecher das Passiv verwendeten, mehr Passiv
hervorrufen miissen als die Bedingungen, in denen nur ein Sprecher das Passiv
verwendete. Dies war allerdings nicht der Fall. Allein die sozialeren Live-
Prisentationen — egal von wie vielen Sprechern — fiihrten zu einer Steigerung des
Passivs.

Es sind unterschiedliche Exemplare einer Art ndtig, um tiiber diese Exemplare
hinweg generalisieren zu konnen (Gentner, 2003). Zu Beginn eines
Erwerbsprozesses scheinen jedoch Ahnlichkeiten wichtiger zu sein, um sich
anschlieBend auf das zu Generalisierende zu konzentrieren (Gentner, 2003; Maguire
et al., 2008). Wenn etwas in einem gleichen Kontext wiederholt dargeboten wird,
findet eine Familiarisierung statt, durch die die Aufmerksamkeitsressourcen reduziert

werden konnen, so dass sich das Kind auf einen neuen Lerninhalt konzentrieren kann
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(Farrar et al., 1993; Horst et al., 2011). Hiernach miissten die Kinder, die iiber wenig
Wissen tiber die Passivstruktur verfiigten, in der Bedingung mit einem Sprecher am
meisten profitieren. Da allerdings keine Effekte der Sprecheranzahl, auch nicht
beziiglich der Sprachleistungen der Kinder, in der vorliegenden Studie zu finden
waren, ist keine Aussage dariiber zu treffen, ob die Familiaritit mit dem Sprecher zu
besseren Ergebnissen fithren oder ob ein Unterschied zwischen Sprechern fiir eine
Generalisierung einer Struktur wichtig sein kann. Es ist zu vermuten, dass der
Unterschied zwischen den Sprechern als nicht wichtig wahrgenommen worden sein
konnte, weil der soziale Kontext allein fiir die Kinder ausschlaggebend war und
allein durch den sozialen Kontext eine Generalisierung des Passivs stattfand, wie es
die Annahmen der Natural Pedagogy (Csibra & Gergely, 2009; sieche Kapitel 4.2
(Sprachliche) Vorbilder und generalisierbares Wissen) vermuten lassen.

Weitere mogliche Erkldrungen fiir den nicht gefundenen Unterschied zwischen
den Ein-Sprecher- und den Zwei-Sprecher-Bedingungen konnten in der
Trainingssituation liegen, bei der die Sitze wiederholt dargeboten wurden. In der
kindgerichteten Sprache werden Wiederholungen hiufig dazu genutzt, etwas zu
verdeutlichen und auf etwas spezifischer hinzuweisen. Vielleicht nahmen die Kinder
die Wiederholung von einem Sprecher schon so verstirkend wahr und registrierten
dadurch, dass die Wiederholung dazu dienen sollte, sie zum Wiederholen der
Struktur zu animieren. Gerade auch die mit der Bestitigung Genau,.... einleitende
Wiederholung konnte bereits ausgereicht haben, um einen moglichen Vorteil einer
groBBeren Sprechergemeinschaft zu minimieren. Der Unterschied zwischen einem
und zwei Sprechern kdnnte durch diesen Hinweis auf die korrekte Verwendung des
Satzes aufgehoben worden sein, sofern es einen gegeben hitte.

Zusétzlich ist es moglich, dass die Testsituation einen Einfluss auf die Ergebnisse
gehabt haben konnte, bei der der zweite Sprecher — im Gegensatz zum Training —
nicht mit am Tisch sal und die Kinder nur von der Experimentatorin getestet
wurden. Somit wiren die Kontexte, in denen die Enkodierung und der Abruf
stattfanden, unterschiedlich. Allerdings spricht dagegen, dass Kinder nach
Learmonth et al. (2005) allein schon durch den einmaligen Kontakt mit einem
zweiten Experimentator bzw. die Anwesenheit desjenigen im Raum einen bekannten

Kontext haben. Da beide Experimentatoren im Raum waren und zuvor schon mit
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dem Kind das Aufwirmspiel gespielt hatten, kann diese Mdglichkeit also eher

ausgeschlossen werden.

8.5 Bildbeschreibungen im Lichte des Passiverwerbsprozesses

Die Bildbeschreibungen der Kinder bei den Tests konnen dariiber Aufschluss geben,
inwieweit das Passiv bereits bei ihnen reprdsentiert war. Bei einer genauen
Betrachtung der AuBerungen der Kinder lassen sich mehrere Hinweise darauf finden,
dass einige Kinder iiber Wissen zur Pragmatik oder den Bestandteilen des Passivs
verfligten. Es ist fraglich, ob die Kinder allein durch die Passivpridsentation im
Training an einem einzigen Zeitpunkt dieses Wissen aufbauen konnten.

Aus diesem Grund konnen die Ergebnisse der Studie nur reduziert im Kontext
von weitreichendem Lernen gesehen werden und eher einen Einblick geben, was fiir
Wiederholungen von grammatischen Strukturen wichtig sein kann, wenn sie — zum
Beispiel in Form eines Primings — zu Beginn eines Lernprozesses stattfinden:
namlich eine soziale Interaktion. Es ist wahrscheinlich, dass Kinder durch soziale
Interaktionen und die darin enthaltene Ostension schon alleine Generalisierungen
bilden konnen (Csibra & Gergely, 2009), die sich allerdings im Laufe von
Wiederholungen verfeinern und festigen. Wiederholungen sind dabei essenziell fiir
einen Lernprozess, bei dem etwas verankert werden soll (Schmid, 2007), z.B. eine
sprachliche Struktur.

In der vorliegenden Studie bestand die Wiederholung im Trainingsteil aus sechs
Passivsitzen, die jeweils zweimal wiederholt wurden, und einem Einfiihrungssatz,
also insgesamt 13 Passiven. Diese Zahl ist eher gering, um von so wenigen
Exemplaren eine vollstindige Repridsentation des Passivs zu entwickeln. Ich kann
davon ausgehen, dass den Kindern die Struktur wahrscheinlich — wenn auch nur
liickenhaft — bereits bekannt war, weil das Passiv als verwendete Struktur in der
Umgebungssprache der Kinder hochstwahrscheinlich vorgekommen war. Da die
Frequenz des Passivs — besonders in der Sprache mit Kindern — jedoch sehr gering
ist, ist anzunehmen, dass eine Haufung des Passivs, wie sie im Training vorkam,
dennoch eine Verdeutlichung der Struktur ausléosen kann und so die Struktur im

Sinne eines Primings — zumindest von Teilkonstruktionen — aktiviert.
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Um ein Passiv zu produzieren, miissen unterschiedliche Vorgiangerkonstruktionen
(wie Sdtze mit dem Hilfsverb werden oder der Konstruktionen mit dem Partizip II)
bekannt sein, die, wenn sie zusammen in einer Passivkonstruktion produziert
werden, eine neue Bedeutung erhalten. Durch die wiederholte Prédsentation der
Konstruktion hatten sie bessere Voraussetzungen, in der Bildbeschreibung mehr
Passiv zu verwenden, selbst wenn sie die Struktur zuvor noch nicht selbstindig
verwendet hatten.

Dass einige der Kinder bereits zumindest iiber etwas Wissen zu den Bestandteilen
der Passivkonstruktion verfiligten, zeigt sich darin, dass in den Bildbeschreibungen
der Kinder Bestandteile des Passivs zu finden waren. So verwendeten ein paar
Kinder Sétze zum Vortest mit dem Hilfsverb wird, allerdings ohne Partizip II, z.B.
Der wird in den Ofen., Wird kaputt., Die Handschuh werden nass. oder Der wird
schmutzig. . Bis auf die erste genannte Bildbeschreibung kénnen diese AuBerungen
als eine sich auf die Zukunft beziehende Adjektivkonstruktion verstanden werden,
die auf die Frage: Was passiert hier mit...? durchaus pragmatisch korrekt verwendet
wire. Interessant ist es, dass solche Beschreibungen nicht mehr im Nachtest
vorkamen, was dafiir spricht, dass diese Konstruktion in die Passivkonstruktion
iibergegangen sein konnte bzw. von der Passivkonstruktion gehemmt wurde.

Einige der Kinder in dieser Studie produzierten zu Beginn des Bilderbeschreibens
sehr viel Passiv, so dass diese Kinder aus der Studie ausgeschlossen wurden, um zu
garantieren, dass alle Kinder ungefdhr auf einem gleichen Niveau starteten. Ein
Grund fiir den héufigen Passivgebrauch einiger Kinder konnte in der
passivinduzierenden Fragestellung Was passiert hier mit...? liegen, die einen starken
pragmatischen Druck auf die Kinder ausgeiibt haben konnte, der zur Passivnutzung
filhrte, wie es Brooks und Tomasello (1999) gefunden hatten. Eine daraus
resultierende Konsequenz wére die Einfiihrung einer Kontrollgruppe, die keine auf
das Patiens hindeutende Frage erhilt.

Obwohl der Passivblock im TROG-D durch einen weiteren Testblock vom
Bildbeschreiben in der Testung getrennt war, ldsst sich nicht ausschlieBen, dass die
vier Passivsidtze im TROG-D einen Einfluss auf die Passivverwendung gehabt haben

konnten. Glinstiger wiére es gewesen, die Testung mit dem TROG-D und das
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Training an unterschiedlichen Tagen durchgefiihrt zu haben, um Einfliisse der
Passivsdtze im TROG-D auf die Passivproduktion zum Vortest auszuschlieBen.

Einige Passivprimingstudien zdhlen ein Passiv nur dann, wenn es vollstindig
produziert wurde, wenn also das Agens durch eine von-Phrase realisiert ist (siche
Kapitel 5.2.3.3 Auswertung der Antworten im Bilderbeschreiben). In der
vorliegenden Studie wurden vollstdndige Passive nur sehr selten produziert. Dies
konnte an der Pragmatik der Situation liegen, bei der das Agens fiir das Verstdndnis
des Satzes nicht wichtig war. Die vorgegebenen Sitze in der Studie wiederholen
mehrfach die handelnden Personen Lea und Paul. Dadurch, dass sie zuvor vorgestellt
wurden (Das sind Lea und Paul. Hallo!), ist ihre Nennung eigentlich nicht mehr
wichtig und gerét in den Hintergrund. Im Vordergrund stehen die unterschiedlichen
gezeigten Handlungen mit den verschiedenen Gegenstinden oder Personen. Dies
rechtfertigt somit den Gebrauch des Passivs. Die Nennung des Agens in der von-
Phrase geschieht in den vorgegebenen Sdtzen nur noch deshalb, um die Passiv-
Konstruktion vollstindig vorzugeben. Die Kinder konnten die Pragmatik der
Passivkonstruktion erkannt haben: das Agens ist unwichtig, da es mehrere
unterschiedliche Handlungen mit immer einem anderen Patiens durchfiihrt. Aus
diesem Grund kdnnten sie die von-Phrase in ihren Sétzen ausgelassen haben.

Die Betrachtung von Passivalternativen in den Bildbeschreibungen kann
Aufschluss dariiber geben, dass die Pragmatik des Passivs zumindest von einigen
Kindern erkannt wurde. Vasilyeva und Waterfall (2012) und Géamez, Shimpi,
Waterfall und Huttenlocher (2009) konnten im Russischen und Spanischen
Alternativstrukturen zum Passiv nach einem Passivprime bei Kindern finden, die
dieselbe Funktion des Passivs haben, ndmlich das Agens in den Hintergrund zu
ricken. Die Autoren gehen anhand ihrer Studienergebnisse davon aus, dass das
Passiv eine bestimmte Sicht auf die Situation primen kann. Bei einer genauen
Betrachtung der als Aktivsitze geziihlten AuBerungen der Kinder in der vorliegenden
Studie, zeigte sich, dass 14 der 63 Kinder in 16 Fillen (acht im Vortest, 11 im
Nachtest) pragmatisch etwas Ahnliches wie ein Passiv produzierten. Darunter fielen
drei Zustandspassive (z.B. Der ist vollig verbrannt., Das muss geriihrt sein.), ein
Ergativ (Der Blume hier umfallt. Hier umfallt.), sechs Sétze mit dem Verb kriegen
(in fiinf Fallen bei dem Bild, auf dem der Hund gefiittert wird, und ein Fall bei dem
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Bild, auf dem die Blume gegossen wird; z.B. Der kriegt Futter.; Die kriegt Wasser.
Hierbei ist es allerdings fraglich, wie weit diese Sétze tatsdchlich als
Passivalternativen gelten. Eventuell konnten sie als eine Vorstufe zur
Passivalternative mit bekommen/kriegen + Partizip II gesehen werden.), und neun
Inversionen, die eigentlich nicht als Passivalternative gelten, aber meiner Meinung
nach als sehr einfache Vorstufe des Passiverwerbs gesehen werden konnten, da dabei
das Patiens und Agens umgestellt wurde (z.B. Was passiert mit dem Papier? - Das
schneidet die Hexe.). Der Gebrauch von Passivalternativen konnte bedeuten, dass die
Kinder das Passiv als solches erkannt hatten, die Passivkonstruktion allerdings noch
nicht vollstindig représentiert war und sie deswegen auf Alternativen zuriickgriffen,
die pragmatisch dhnlich waren, um das Patiens in den Vordergrund zu riicken. Es ist
auch moglich, dass diese Kinder das Passiv zunéchst als kombinierte Konstruktionen
erkannt hatten wie bei Ziem und Laschs (2013) Beispiel Leonard abgeholt (siche
Kapitel 1.3 Passiverwerb in der Konstruktionsgrammatik/Usage-Based-Theory). Das
Passiv wiirde dann im Lernprozess mit unterschiedlichen Passivalternativen erweitert
und schlieBlich als vollstindige Konstruktion des Passivs reprdsentiert sein.
Kombinationen aus Passivalternativen und Vorgangspassiv konnten dann dafiir
sprechen, dass die Kinder die Vorgangspassive, die genutzt werden, als mit einem
bestimmten Verb bekannte Konstruktionen ganzheitlich beherrschten, aber nicht auf
andere Formen {ibertragen konnten. Dies wire bei besonders hidufig vorkommenden
Passivsitzen der Fall wie z.B. in dem oben genannten Beispiel vom Abgeholt-
werden im Kindergarten. In der vorliegenden Studie konnte kein Zusammenhang
zwischen dem Passivgebrauch und den verwendeten Bildern oder speziellen Verben
gefunden werden. Dies konnte daran liegen, dass die genutzten Verben in der
kindgerichteten Sprache nicht auffillig hdufig hauptsdchlich im Passiv vorkamen.
Bei einem Verb wie abholen wire eventuell ein Verbeffekt auffindbar gewesen, da
dieses Verb sehr hdufig bei Kindern im Kindergarten im Passiv Verwendung findet.
Insgesamt zeigt sich bei der Analyse der Bildbeschreibungen, dass die Kinder
bereits {liber einiges Wissen iiber die Bestandteile und die Einsatzmoglichkeiten der
Passivkonstruktion verfiigten, dieses Wissen durch die wiederholte Darbietung im
Training aktivieren und fiir ihre Bildbeschreibungen nutzen konnten, wenn die

passenden Bedingungen dafiir gegeben waren, so dass ein Primingeffekt in den Live-
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Bedingungen zustande kam. Vollstdndige Reprasentationen des Passivs miissten die
Kinder dafiir allerdings nicht aufweisen. Sie mussten, um ein in dieser Studie
wertbares Passiv zu produzieren, nicht liber alle Bestandteile des Passivs verfiigen.
Ich gehe davon aus, dass durch die Wiederholung und die soziale Interaktion im
Training ein Lernprozess angestoen werden kann, der zu einer vollstindigen
Représentation der Passivkonstruktion flihren kann. Im Folgenden wird diese
Argumentation nochmals im Zusammenhang mit abstrakten Repridsentationen

diskutiert.

8.6 Zu ,,abstrakten“ Reprisentationen beim Priming

Viele Autoren gehen davon aus, dass eine abstrakte Représentation der Zielstruktur
ndtig ist, um Priming bei Kindern mdglich zu machen (z.B. Huttenlocher et al., 2004;
Savage et al., 2003). Dafiir muss die Struktur aber nicht vollstindig verstanden
werden (Messenger et al., 2012). Auch in der vorliegenden Studie konnte nicht
gezeigt werden, dass die Kinder, die Passive produzierten, gute Werte im
Passivverstindnisscreening aufwiesen. Es ist fraglich, ob man allerdings die
Représentation der Struktur vom Verstdndnis dieser génzlich trennen kann und ob
Kinder fiir eine abstrakte Reprisentation nicht auch die Struktur verstehen konnen
miissen. Nach der Usage-Based-Theory wird Sprache zunéchst situationsgebunden
erworben. In einer speziellen Situation versteht das Kind eine bestimmte AuBerung,
weil es die Gegebenheiten erkennen kann. Im Falle des Passivs konnte es z.B. den
Passivsatz Jetzt wird der Teddy von der Mama angezogen. horen, wenn es z.B. ein
Bild sieht, auf dem ein Teddy einen Pulli von seiner Mutter iibergezogen bekommt.
Die passivspezifischen Satzkomponenten (das Hilfsverb werden und das Partizip II)
sind dem Kind bereits aus anderen Satzstrukturen bekannt. Anhand des Bildes
versteht es den Satz semantisch. Da das Kind aus unterschiedlichen, bereits in
Kapitel 2.1.3 Wiederholungen in der kindlichen Sprache beschriebenen Griinden
dazu tendiert, Worter und Strukturen anderer Personen zu wiederholen, kann es dazu
kommen, dass es die Wortanordnung des vorhergegangenen Satzes wiederholt und
an eine andere Situation anpasst (z.B. ein anderes Verb nutzt, wenn es ein anderes

Bild beschreibt), obwohl es die eigentliche, darunterliegende Struktur nicht versteht.
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Dabei kann es zur Vertauschungen der thematischen Rollen kommen, da das
Versténdnis der Struktur noch nicht gegeben ist.

Es ist zu {iberlegen, ob auf Grund solch einer Erkldrung davon auszugehen ist, dass
eine abstrakte Reprédsentation der Struktur bei dem Kind bereits vorhanden ist.
Definiert man Abstraktheit so, dass ein situationsunabhingiges Verstindnis der
Struktur vorhanden ist, miisste die Struktur nicht abstrakt vorhanden sein — das Kind
hat kein tiefgehendes Verstindnis der Struktur, in der Agens und Patiens eigene
feststehende Pldtze in der Passivkonstruktion aufweisen. Das Kind hat ausschlieflich
die Struktur [[X][werden/wird][von Y][Verbparizipn]] erreicht, nicht aber die
bedeutungstragende Konstruktion [[Patiens][werden/wird][von Agens][Verbpariizipi]]-
Die Argumentation, dass eine Struktur abstrakt représentiert sein muss, um geprimt
werden zu konnen, ist nur schliissig, wenn Abstraktheit so definiert wird, dass
Patiens und Agens beide nur als Platzhalter (also X und Y) fiir Nomen oder Artikel
wahrgenommen werden. Dies konnte als erster Schritt zur Passivstruktur gesehen
werden, die anschliefend im Erwerb durch die thematischen Rollen der Nomen
gefiillt wird, wie es Messenger, Branigan und McLean (2012) annehmen. Dieser
néchste Schritt in Richtung des vollstdndigen Passivgebrauchs und —verstindnisses
konnte dadurch geschehen, dass Kinder, indem sie die Struktur falsch gebrauchen
und dann Riickmeldung bekommen oder durch richtig verwendete Passivsdtze im
Input ihren Fehler erkennen, in die Lage kommen, die thematischen Rollen Agens
und Patiens an die richtigen Stellen zu setzen.

Priming als Lernmechanismus konnte mit einfachen Wiederholungen starten:
Zunichst wird nur wiederholt, was bereits in einer bestimmten Situation gesagt
wurde, dann findet durch die Wiederholung und eventuell zusétzlich durch die
Riickmeldung eines kompetenten Sprechers ein Abstraktionsprozess statt.

Ich gehe davon aus, dass Kinder Priming, im Sinne eines Anstofes und somit
einer Erleichterung fiir Wiederholungen, als Lernmechanismus nutzen kénnen. Dafiir
ist es nicht ndtig, dass die Struktur bereits vollstdndig reprisentiert ist. Sollte sie es
allerdings bei den Kindern in der vorliegenden Studie gewesen sein, wiirde dies die
Ergebnisse der Studie nicht schméilern, da ich iiber einen Lernprozess keine Aussage

treffe und das Ergebnis, dass die Wiederholungseffekte nur in einer sozialen
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Interaktion zu finden waren, dennoch weiterhin im Rahmen von strukturellem

Priming interpretieren kann.

8.7 Automatische und soziale Prozesse bei Wiederholungen

Die meisten Primingstudien mit Kindern beachteten bisher nicht die sozialen Effekte
auf die beobachteten sprachlichen Wiederholungen (Ausnahmen davon sind z.B.
Hupp & Jungers, 2009 und Oviatt et al., 2004). Geht man davon aus, dass Priming
ein in sich abgeschlossener Prozess ist, der automatisch ablduft, ist dies versténdlich.
Allerdings spielen, wie die vorliegende Studie zeigen konnte, zusétzlich zu diesem
automatischen Prozess soziale Einfliisse in die Wiederholung von Strukturen ein, die
die Ergebnisse verdndern konnen. Die Frage um die Abgrenzung von Priming und
anderen Einfliissen auf Wiederholungen findet sich in der umfassenden Diskussion
iiber Alignment und Priming (siche z.B. Open Peer Commentary zu Pickering &
Garrod, 2004). Es ist wichtig, soziale Einfliisse auf Wiederholungen weiterhin zu
erforschen, bevor man davon ausgehen kann, dass ausschlieBlich Primingeffekte fiir
die Wiederholung bestimmter Worter oder Strukturen verantwortlich sind. Es ist
schwierig, zwischen Priming und anderen Einfliissen auf die Wiederholung von
Sprache zu unterscheiden, da diese Aspekte fiir den Beobachter und fiir den Sprecher
selten offensichtlich sind. Aus diesem Grund bevorzuge ich den Uberbegriff
Wiederholung. Da die vorliegende Studie jedoch auf Primingstudien aufbaut, ist es
schwierig, allein diesen Uberbegriff zu verwenden. Wenn ich daher bei meinen
Studienergebnissen von Primingeffekten oder Priming spreche, meine ich damit den
Zuwachs des Passivs nach dem Training mit dem Passiv, mochte damit allerdings
keine Aussage dariiber treffen, dass dieser Zuwachs auf ausschlieBlich automatischen
Prozessen beruht.

Es stellt sich die Frage, ob iiberhaupt automatische Prozesse in der vorliegenden
Studie einspielten oder die Effekte der Wiederholung ausschlieBlich auf soziale
Prozesse zurlickzufilhren waren. Dafiir ist ein genauer Blick auf die Daten der
Videobedingung interessant. In der Videobedingung wurde versucht, moglichst viele
soziale Einfliisse auszuschalten. Daher kann man vermuten, dass eine Steigerung des
Passivs in einer Videobedingung eher nicht auf soziale Einfliisse zuriickzufiihren war

(wobei andere Einfliisse wie z.B. das Interesse der Kinder nicht auszuschlieen sind).
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Bei der genauen Betrachtung der Passivproduktion der Kinder zeigt sich aber, dass
es, obwohl es in den beiden Videobedingungen keine signifikante Steigerung der
Passivproduktion vom Vor- zum Nachtest gab, dennoch vier Kinder gab, die sich in
ithrer Passivproduktion zumindest leicht steigerten. Moglicherweise wirkte bei diesen
vier Kindern allein die vermehrte Passivdarbietung, um Passive zu produzieren. Dies
konnte fiir einen automatischen Prozess des Primings sprechen. Ein solcher
automatischer Prozess konnte dann durch eine soziale Interaktion in den Live-

Bedingungen zusétzlich unterstiitzt werden, um vermehrt Passive zu produzieren.

8.8 Mogliche Folgestudien

Einige Vorschlige zu Studienerweiterungen sind bereits in den vorherigen
Abschnitten angeklungen. Dieser Abschnitt soll diese Uberlegungen noch weiter
vervollstdndigen. Die vorliegende Studie verglich die Passivproduktion beim
Bilderbeschreiben nach einer Live-Darstellung von Handlungen, die Handpuppen
durchfiihrten und die mit Passivsdtzen beschriecben wurden mit einer Video-
Darstellung ebendieser Handlungen, bei der die Sétze im Voice-Over préisentiert
wurden. Zusdtzlich wurde der Einfluss der Anzahl der Sprecher auf die
Passivproduktion zu diesen Handlungsdarstellungen untersucht. Die Kinder
verwendeten in den Video-Bedingungen kaum Passiv, wihrend sich die Live-
Darstellung als effektiv fiir die Passivproduktion erwies. Fiir eine noch
umfangreichere Interpretation der FErgebnisse wdren weiterfilhrende Studien
hilfreich. So wére es sinnvoll zu wissen, unter welchen Bedingungen vierjihrige
Kinder von einer Videoprisentation grammatische Inhalte {ibernehmen kénnen, um
Erkenntnisse iiber weitere Einfliisse auf die Wiederholungen von Passiv zu erhalten.

Studienerweiterungen zur Art und Weise des Videos wiren z.B. hilfreich, um zu
erfassen, ob vierjidhrige Kinder das Video-Defizit im Bereich des Passivs liberwinden
konnen, wenn die Struktur vermehrt in unterschiedlichen Situationen und Videos
wiederholt wird (siche z.B. Barr et al. 2007), das Video héufiger an
unterschiedlichen Tagen iiber mehrere Wochen hinweg prisentiert wird, die
Passivprisentation im Video mit ostensiven Reizen gekoppelt wire oder eine
stairkere kindgerichtete Intonation aufweisen wiirde. Videos, in denen die

Experimentatorin mit den Handpuppen die Handlungen durchfiihrt und dabei in die

164



8 Allgemeine Diskussion

Kamera sieht, um einen Blickkontakt mit dem Kind zu simulieren und das Kind
scheinbar direkt anspricht, wiren beispielsweise eine Moglichkeit, den Einfluss der
Ostension weiter zu untersuchen.

Die Videos in dieser Studie wurden extra fiir die Studie erstellt. Eine Nutzung von
kommerziellen Videos, die den Kindern bereits bekannt sind, konnte eine Steigerung
des Passivgebrauchs erreichen, da die Kinder mit dem Format des Videos bereits
familiarisiert sind und sich so auf neuere Inhalte konzentrieren kdnnten. Dies wurde
bereits von Farrar, Friend und Forbes (1993) bei der Familiarisierung mit
Spielzeugen gezeigt. Auch eine Einbettung der einzelnen Passivsitze in eine
Geschichte wire mdglicherweise hilfreich. So konnten von Lehmden, Kauffeldt,
Belke und Rohlfing (2013) Effekte des Passivprimings beim Vorlesen von Biichern
finden, bei denen das Passiv in Geschichten integriert war und die Kinder angeleitet
wurden, das Passiv zu benutzten.

Um den Unterschied zwischen der Sprecheranzahl weiter zu untersuchen, wére es
sinnvoll, den Einfluss des Geschlechts des Sprechers zu erfassen, indem statt einer
ménnlichen und einer weiblichen Stimme nur weibliche oder nur ménnliche
Stimmen die Sétze prisentieren. In der vorliegenden Studie sollte ein maximaler
Unterschied zwischen den Stimmen erreicht werden, um Effekte des deutlichen
Unterschieds der Sprecher auf die Passivverwendung zu untersuchen. Es konnte
jedoch sein, dass z.B. Midchen eher von weiblichen Stimmen oder zwei
Experimentatorinnen eine grammatische Struktur iibernehmen wiirden, wihrend
Jungen sich mehr von ménnlichen Stimmen oder zwei Experimentatoren zur
Wiederholung des Passivs verleiten lassen wiirden. Weiterhin konnten mehr
Sprecher als nur zwei wie zum Beispiel bei Goldinger (1996) einen Effekt des
Sprechers erreichen, da so die Unterschiede zwischen den Bedingungen (ein
Sprecher versus mehrere Sprecher) noch deutlicher werden konnen.

Da die Kinder in der Testung Bilder beschreiben sollten, die Passivsitze
allerdings auf Video oder live bei der Prdsentation der Handlungen mit den
Handpuppen hdérten, ist es moglich, dass ein Ubertragungseffekt der
unterschiedlichen Medien die Passivverwendung erschwert haben konnte, wie ihn
Zack et al. (2009) gefunden hatten. Dies konnte durch eine Testung mit Videos bzw.

durch eine Testung mit live dargebotenen Handlungen, die die Kinder statt der Bilder
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beschreiben, untersucht werden. So wire die Enkodierung der Passivstruktur
vergleichbarer mit dem Abruf derselben. Nach der Encoding Specificity Hypothese
(Tulving, 1984) wire dies eine Moglichkeit den Abruf zu erleichtern, mit der
moglichen Folge einer stirkeren Passivverwendung der Kinder.

Dreizehn Kinder in dieser Studie fingen im Training selbst an, die Handlungen
nach- und mitzusprechen oder selbst beschreiben zu wollen. Diese Kinder waren es
vielleicht durch den Kindergartenalltag gewohnt, dass sie sich in Erzéhlungen oder
Spielen verbal beteiligen. Es wire moglich, die Kinder die Handlungen im Training
(live oder auf Video gezeigt) direkt nach dem Inputsatz bzw. Prime beschreiben zu
lassen und somit ein intensiveres Training zu erhalten, bei dem die Kinder nicht nur
rezeptiv, sondern auch produktiv in das Training einbezogen werden und die Struktur
somit noch zusétzlich verstarkt wird.

Ein Effekt der Aufmerksamkeit der Kinder kann zudem in der vorliegenden
Studie nicht ausgeschlossen werden, so dass sich dadurch die Ergebnisse der
Videoprdsentation von der Liveprdsentation unterschieden. Eine Analyse der
Blickbewegungen auf die Handlungen wire eine Moglichkeit, um solche
Aufmerksamkeitseffekte zu untersuchen. Moglicherweise lassen sich die Kinder, die
sich mehr auf die Handlungen konzentrieren konnen, stirker primen als diejenigen,
die sehr abgelenkt sind. Eine solche Analyse steht ebenfalls noch aus.

Weiterhin wére es denkbar, die Studie mit einer anderen Gruppe von Kindern
durchzufithren, zum Beispiel mit Autisten. Allen et al. (2011) gehen nach ihrer
Primingstudie mit autistischen Kindern davon aus, dass sozialpsychologische
Faktoren fiir syntaktisches Priming weniger wichtig sind, weil sie auch bei den
autistischen Kindern syntaktische Primingeffekte finden konnten. Es ist demnach gut
moglich, dass autistische Kinder sich, im Gegensatz zu den Kindern aus der
vorliegenden Studie, von Videos primen lassen. Wenn fiir Autisten soziale Faktoren
eine untergeordnete Rolle spielen, konnte ein automatisch ablaufendes Priming durch
ein Video bei ihnen effektiver wirken.

Bisher konnte Strouse (2011) zeigen, dass eine kompetente, angeleitete elterlich
Begleitung beim Ansehen von Filmen mit Bilderbuchcharakter positive Einfliisse auf
den Erwerb von Nomen hat. Weiterfiihrende Untersuchungen zur vorliegenden

Studie sollten sich damit beschéftigen, ob und wie Eltern oder Erzieher Videos oder
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andere elektronische Medien nutzen, um ihren Kindern sprachliche Aspekte zu
vermitteln. Der Fragebogen in der vorliegenden Studie hatte gezeigt, dass die Eltern
das Fernsehen als unwichtig fiir die intellektuelle Entwicklung ihrer Kinder ansahen.
Wenn ihre Kinder fernsahen, waren zur meistens Zeit Erwachsene dabei anwesend
und unterhielten sich z.T. wahrend oder auch nach der Sendung mit den Kindern
iiber das Gezeigte. Haufiger gingen jedoch die Fragen dabei vom Kind aus und nicht
von dem Erwachsenen, was darauf hindeuten kann, dass Eltern das Medium
Fernsehen eher weniger als Mittel zur Sprachférderung nutzen. DeLoache et al.
(2010) testeten 12 bis 18 Monate alte Kinder in vier Bedingungen zum Wortlernen
nach vier Wochen (Wortlernen durch Videogucken mit Begleitung der Eltern,
Wortlernen durch Videogucken ohne Begleitung der Eltern, Wortlernen im Alltag
ohne Videogucken, Kontrollgruppe) und zeigten, dass die Kinder, die in der Gruppe,
die mit elterlicher Begleitung von einer kommerziellen DVD Worter lernen sollten,
im Gegensatz zu denen, die im Gespriach mit ihren Eltern die gleichen Worter ohne
die DVD lernen sollten, weniger Worter lernten. Die Kinder der Kontrollgruppe und
die aus der Videobedingung ohne elterliche Begleitung erzielten gleiche Ergebnisse.
Die Eltern sollten das Ansehen der DVD, bzw. das Wortlernen im Alltag so
begleiten, wie sie es normalerweise machen wiirden. Das Ergebnis der Studie deutet
darauf hin, dass die Eltern keine sprachforderlichen Strategien bei der Nutzung von
Videoinhalten haben. Elektronische Medien werden mittlerweile immer mehr in
unterschiedlichen Kontexten eingesetzt. Es gibt z.B. Computerprogramme, mit denen
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in der Grundschule Deutsch iiben sollen. In
vielen Schulen wird dies als groBer Fortschritt angesehen. Es ist fraglich, wie lange
es dauert, bis diese Entwicklung auf Kindergérten {ibergreifen wird, um bereits den
Jingsten der Gesellschaft einen erfolgreichen Einstieg in die digitale Medienwelt zu
ermoglichen. Ich mochte an dieser Stelle diese Entwicklung nicht grundsitzlich
kritisieren. Wichtig ist mir nur zu betonen, dass der soziale Kontakt bei dem
Gebrauch jeglicher Medien selbst bei élteren Kindern dabei nicht zu unterschitzen
ist und nicht vernachléssigt werden darf, wenn sprachliche oder andere Lerninhalte
im Vordergrund stehen. Auch z.B. das hochgelobte Vorlesen von Biichern kann zu
nur wenigen positiven Effekten fiihren, wenn keine sprachforderlichen Mittel (z.B.

offene, an das Kind gerichtete Fragen, weiterfiihrende Kldrungen des Inhalts, Beziige
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auf die Umwelt des Kindes und allgemein das Gespréch iiber die Inhalte des Buches)
eingesetzt werden. Es reicht nicht jedem Kind, wenn eine Person ,nur’ anwesend ist.
Eltern, Erziehern und eventuell auch Lehrern miissen Strategien an die Hand
gegeben werden, um mit einem bestimmten Medium sprachforderlich umzugehen.
Und dies betrifft nicht nur Biicher, sondern auch Videos, Computer oder andere

elektronische Medien.

8.9 Zusammenfassende Schlussfolgerungen

Wihrend es sehr viele Untersuchungen zum Lernen von Wortern bei jiingeren
Kindern gibt, ldsst die bisherige Forschungslage zum Lernen von Grammatik von
Videos sehr zu wiinschen iibrig. Die vorliegende Studie macht einen Anfang, diese
Liicke mit einer experimentellen Studie zu schlieBen, um herauszustellen, dass selbst
noch vierjdhrige Kinder beim Lernen vom Fernseher ein Video-Defizit aufweisen
und soziale Interaktionen beim Grammatikerwerb bendtigen. Das Video-Defizit ist
nicht mit drei Jahren tiberwunden, wie hdufig angenommen wird. Nicht nur jiingere
Kinder benétigen folglich zum Spracherwerb soziale Interaktionen. Es kommt — wie
so héufig — auf die Aufgabe an, die den Kindern gestellt wird. Mit Erhéhung des
Schwierigkeitsgrades der Aufgabe gewinnt die soziale Interaktion beim
Fernsehgucken wieder an Bedeutung. Weitere Folgestudien in diesem Bereich wiren
wiinschenswert. Leider konnte diese vorliegende Arbeit keine konkrete Antwort zu
der zweiten Fragestellung zum Unterschied zwischen der Sprecheranzahl geben. Die
Ergebnisse der Studie deuten daraufhin, dass Vierjéhrige den Unterschied zwischen
einem und zwei Sprechern eher vernachlédssigen, beziehungsweise zwei Sprecher, die
das Gleiche produzieren, nicht als soziale Norm, als Druck oder Konvention
wahrnehmen. Viel mehr spielt die soziale Komponente bei der Wiederholung

grammatischer Strukturen und somit bei dem Erwerb von Konstruktionen eine Rolle.
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10. Anhang

Aus den in der Studie verwendeten Videos extrahierte Bilder

Du wirst jetzt von Lea und Paul begriifit. Hallo!

Der Bollerwagen wird von Paul gezogen.

Das Baby wird von Paul getragen.
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Das Schaf wird von Lea gestreichelt.

Die Tomate wird von Lea geschnitten.
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In der Testung verwendete Bilder

Ubungsbild:

werfen

kdmmen

baden

kiissen

beilen

schneiden

schreiben
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fliegen

bauen

kochen

=
)
4
=
B

<

schieben
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Anhang

Elternfragebogen

Fragebogen zum Medienkonsum

Wir bitten Sie, einige Fragen zum Medienverhalten Ihrer Kinder und zu lhrem
eigenen Umgang mit Medien zu beantworten. Anschlie8end geht es noch um lhren
familidren und Bildungshintergrund. lhre Angaben sind nattirlich freiwillig und werden
ausschlieBlich fiir die Auswertung unserer Studie genutzt. Sie sind nur Mitarbeitern
unserer Arbeitsgruppe zugénglich.

Vor- und Zuname des Kindes:

Geburtsdatum des Kindes:

Geschlecht des Kindes: o mannlich o weiblich

Vor- und Zuname der ausfiillenden Person:

1. Es geht zunachst um den Kontakt lhres Kindes mit unterschiedlichen Medien.
An wie vielen Tagen in der Woche beschiftigt sich lhr Kind mit den folgenden
Medien?

Tage pro Woche

Fernseher

Videos/DVDs

Computer

Blcher

2. Denken Sie an die letzte Woche zuriick. Wie viele Minuten hat ihr Kind
durchschnittlich pro Tag mit den folgenden Medien verbracht?

Gar nicht | unter 30 1-2 2-3 3-4 Mehr Keine
30 Min. Std. Std. Std. als4 | Angabe
Min. bis 1 Std.
Std.

Fernseher

Videos/

DVDs

Computer

Blcher
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3. Bitte liberlegen Sie nun, ob ihr Kind in der letzten Woche wéhrend des
Fernseh- bzw. Videoschauens alleine oder in Gesellschaft war.

o Mein Kind hat die meiste Zeit alleine Fernsehen geschaut.

o Mein Kind war die meiste Zeit in Gesellschaft beim Fernsehen.

4. Wenn ihr Kind téglich eine gewisse Anzahl an Minuten oder Stunden

Fernsehen schaut, wie lang guckt dann ein Erwachsener mit?

o gar nicht o 2 bis 3 Stunden
o nicht mehr als 30 Min. o 3 bis 4 Stunden

o 30 Min. bis 1 Stunde
o 1 bis 2 Stunden

5. Wenn ihr Kind téaglich eine gewisse Anzahl an Minuten oder Stunden
Fernsehen schaut, wie lang gucken dann andere Kinder mit?

o mehr als 4 Stunden

o gar nicht o 2 bis 3 Stunden
o nicht mehr als 30 Min. o 3 bis 4 Stunden

o 30 Min. bis 1 Stunde
o 1 bis 2 Stunden

o mehr als 4 Stunden

6. Wenn Sie an die letzte Woche zuriick denken, zu welcher Tageszeit hat ihr
Kind am haufigsten Fernsehen geschaut?

7. Nun folgen zwei Fragen zur allgemeinen Freizeitgestaltung ihres Kindes.
Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen nach den Kategorien: trifft nicht zu,
trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft sehr zu und weiB nicht/keine Angabe.

Trifft Trifft Trifft Trifft Weil}
nicht zu eher eherzu | sehrzu nicht/
nicht zu Keine

Angabe

Fernsehen gehort zu den
Lieblingsbeschaftigungen
meines Kindes.

Mein Kind schaut gerne
Fernsehen, spielt aber lieber
drauRen.

8. Was ist generell die Lieblingsbeschaftigung ihres Kindes?

9. Spielt Ihr Kind mit Playmobil? Wenn ja, wie oft?

Anhang

193



10. Wenn |hr Kind Fernsehen guckt, welche Aussage trifft auf Sie und lhr Kind

zu? Kreuzen Sie bitte an (Sie konnen mehr als ein Feld ankreuzen):

Anhang

Mein Kind schaut selten alleine Fernsehen.

Wenn ich mit meinem Kind zusammen etwas anschaue, sei es ein Film oder
eine Fernsehsendung, unterhalten wir uns danach uber den Inhalt.

Wenn ich mit meinem Kind zusammen etwas anschaue, unterhalten wir uns
vor der Sendung oder dem Film Uber den Inhalt.

Wenn ich mit meinem Kind zusammen etwas anschaue, unterhalten wir uns
wahrend der Sendung/des Films Gber den Inhalt.

Wenn ich mit meinem Kind zusammen etwas anschaue, stelle ich ihm
Fragen zu dem Inhalt des Gezeigten.

Wenn ich mit meinem Kind zusammen etwas anschaue, stellt es mir Fragen
Uber den gezeigten Inhalt.

11. Wenn lhr Kind Fernsehen guckt, welche der folgenden Sendungen schaut

sich ihr Kind regelmaBiger an? Kreuzen Sie bitte alles Zutreffende an:

o Sesamstralle o Total Genial

o Die Sendung mit der Maus o JoNaLu

o Léwenzahn o Die Biene Maja

o Bibi Blocksberg o Roary

o Bibi und Tina o Mona der Vampir

o Tupo o Tom

o Siebenstein o Pettersson & Findus

o Tabaluga TV o Wissen macht Ah!

o H20-Plétzlich Meerjungfrau o SpongeBob

o Logo! o Kleine Prinzessin

o SamSAm o Cosmo & Wanda

o Kim Possible o Hannah Montana
Sonstige:

12. Besitzt lhr Kind Produkte, die auf Fernsehsendungen basieren? (Z.B.

Bettwdsche von SpongeBob, Poster, Bilder, Figuren, Tassen....?)
oJa o Nein

Falls ja, welche(s) Produkt(e)?
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13. Schranken Sie den Medienkonsum ihrer Kinder ein?

oda o Nein

Falls ja, wie?

o Feste Zeitregelungen

o Sicherung am Fernseher
o Sperrung von bestimmten Kanalen

Sonstiges:

14. Die néchste Frage bezieht sich auf die intellektuelle Entwicklung von

Kindern allgemein — damit sind Dinge wie Zdhlen oder der Worterwerb gemeint.

Sind die folgenden Tétigkeiten Ihrer Meinung nach sehr wichtig, wichtig, etwas
wichtig oder gar nicht wichtig fiir die Forderung der intellektuellen Entwicklung

ihres Kindes?

Sehr wichtig etwas gar Keine
wichtig wichtig nicht Angabe
wichtig

Blicher lesen

Mit Bauklétzen oder Lego
spielen

Puzzlen

Mit Sprachcomputern oder
sprechendem Spielzeug
spielen

Das Anschauen von
spadagogisch wertvollen*
Fernsehsendungen (z.B.
Sesamstralle, die Sendung mit
der Maus etc.)

Das Anschauen von
spadagogisch
wertvollen“ Videos oder
DVDs

Lehrreiche Computerspiele
spielen

Anhang
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15. Nun geht es um /hr eigenes Medienverhalten. Bitte denken Sie an die letzte
Woche zuriick. Wie lange haben Sie sich durchschnittlich pro Tag mit einem
der folgenden Medien beschiftigt? Kreuzen Sie bitte an:

Gar nicht | 30 Min. 1-2 2-3 3-4 Mehr als
bis 1 Std. | Std. Std. Std. 4 Std.
Fernseher
Videos/DVDs
Computer
Bucher
Zeitungen

Zeitschriften

16. Wie viele Biicher haben Sie insgesamt zu Hause?

o Keine oder sehr wenige (0-10 Bicher)

o Genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11-25 Blicher)

o Genug, um ein Blcherregal zu fiillen (26-100 Biicher)

o Genug, um zwei Blicherregale zu fiillen (101-200 Biicher)

o Genug, um drei Blicherregale oder mehr zu fiillen (mehr als 200 Biicher)
o Weifd nicht/keine Angabe

17. Wie viele TV-Gerate haben Sie in ihrem Haushalt?

o0 o3
o1 o4
o2 o 5 oder mehr

18. Wie viele Computer/Laptops/etc. haben Sie in ihrem Haushalt?

o keinen o3
o1 o4
o2 o 5 oder mehr

19. Gibt es in dem Zimmer ihres Kindes einen Fernseher?

odJa o Nein

Vielen Dank!
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Demographische Daten

Diese Daten werden aus statistischen Griinden erhoben, ihre Angabe ist freiwillig.
Die Speicherung lhrer in der Studie erhobenen Daten erfolgt selbstverstandlich
anonym. Vielen Dank fiir lhre Zeit.

1. In welchem Jahr wurden Sie und lhr Partner geboren?

Sie: Partner:

2. Welchen héchsten allgemein bildenden Schulabschluss besitzen Sie sowie
lhr Partner?

Anhang

Schulabschluss Sie Partner

kein Schulabschluss

Volks-/Hauptschulabschluss

Mittlere Reife, Realschulabschluss

Abschluss der polytechnischen Oberschule 10. Klasse

Abschluss einer Fachoberschule etc.

Abitur (Hochschulreife)

anderer schulischer Abschluss
bitte hier eintragen:

3. Welchen héchsten beruflichen Ausbildungsabschluss besitzen Sie sowie lhr
Partner?

Abschluss Sie Partner

keine abgeschlossene Berufsausbildung

beruflicher Abschluss als Facharbeiter bzw. Meister oder
ahnlicher Qualifikation

Fachschulabschluss

Fachhochschulabschluss

Universitatsabschluss

Promotion

anderer Abschluss
(bitte eintragen)

197



Anhang

4. Sind Sie und lhr Partner aktuell berufstatig?
Sie: ja o nein o
Partner: ja o nein o
5. Wenn ja, welchen Beruf liben Sie und lhr Partner aus? (Wenn Sie derzeit nicht

berufstatig sind, geben Sie bitte an, welchen Beruf Sie zuletzt ausgetibt haben.)

Sie:

Partner:

6. Sprechen Sie mehrere Sprachen zu Hause mit lhrem Kind? oja o nein
Wenn ja, welche sind es? Und wer spricht diese Sprache(n) hauptséchlich?

Sprache: Sprecher:

Sprache: Sprecher:

Wenn ja, wie oft sprechen Sie zu Hause Deutsch?

o immer oabund zu 0 nie /Il o zu Prozent

7. Bitte beantworten Sie nun noch einige Fragen zu lhrem Kind:

Geburtsdatum:

Geschlecht: o weiblich o mannlich

Um lhr wievieltes Kind handelt es sich? Es ist das te Kind.
Wie viele Kinder haben Sie insgesamt? Ich habe Kind(er).

Vielen Dank fiir das Ausfiillen des Fragebogens!
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