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1 Einleitung

Die Erfassung kindlicher Sprachverstandnisleistungen gewinnt sowohl in der Forschung zum
Spracherwerb und zu Spracherwerbsstorungen als auch in der klinischen Diagnostik zuneh-
mend an Bedeutung, da in beiden Bereichen mehr und mehr erkannt wird, dass die rezeptive
Dimension der Sprachfahigkeit sowohl zum typischen als auch zum gestérten Spracherwerb
Erkenntnisse liefern kann, die allein aufgrund produktiver Daten nicht zu gewinnen sind (vgl.
z.B. Schlesiger 2001). Sprachverstéandnisuntersuchungen stellen daher unverzichtbare Instru-
mentarien zur Erfassung der kindlichen Sprachkompetenz dar. Je nach theoretischer Grund-
lage, Untersuchungsgegenstand und Alter der Probanden werden dabei verschiedene Metho-
den eingesetzt. Zwei der verbreitetesten, v.a. bei der Untersuchung des Syntaxverstandnisses,
sind das Ausagieren von Séatzen, bei dem das Kind den Inhalt der ihm prasentierten Testsatze
mit Hilfe von Spielzeugfiguren darstellen soll, und die Satz-Bild-Zuordnung, bei der das Kind
aus einer bestimmten Menge von Bildern das zum jeweiligen Testsatz passende herausfinden
und zeigen soll. Beide Methoden unterscheiden sich in ihren Anforderungen an die Probanden
und weisen zudem spezifische Vor- und Nachteile hinsichtlich der Untersuchungskonstruktion
und -durchfiihrung sowie der Ergebnisauswertung auf (vgl. z.B. Goodluck 1996, Gerken &
Shady 1996), so dass sich die Frage stellt, inwiefern die Wahl der einen oder der anderen Me-
thode die Resultate der Untersuchungen und die daraus ableitbaren Schlussfolgerungen beein-
flusst.

Um dieser Frage nachzugehen, wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine empirische
Untersuchung konzipiert, die einen direkten Vergleich der beiden Methoden erméglicht. Als zu
testende linguistische Strukturen wurden aus Griinden der Umsetzbarkeit und der Relevanz fur
Diagnostik und Forschung semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung gewanhlt (vgl.

Beispiel 1).

Beispiel 1:  Den Ritter kitzeln die Gespenster.
Den Drachen jagt der Zauberer.

Die Prinzessin kiisst der Ritter.

Satze dieser Art sind einzig aufgrund der morphosyntaktischen Merkmale ihrer Konstituenten
und folglich nur mit entsprechendem grammatischem Wissen korrekt interpretierbar. Der Er-
werb der Struktur dieser Satze wurde bisher nicht explizit untersucht. Verschiedene Erkennt-
nisse und Daten zum Syntaxerwerb im Deutschen (vgl. z.B. Clahsen 1986a,b, Kauschke 2008,

Schlesiger 2001) lassen jedoch — z.T. indirekt — darauf schliefen, dass Satze dieser Art von
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sprachunauffalligen Kindern im Alter von 3;0 Jahren noch nicht korrekt verstanden werden,
wahrend sie ab etwa 5;0 Jahren relativ sicher zielsprachgemal interpretiert werden kénnen. Die
empirische Untersuchung wurde daher mit 3;0- bis 3;5-jahrigen und 5;0- bis 5;5-jahrigen Pro-
banden durchgefihrt. Somit konnte im Rahmen der Untersuchung zum Methodenvergleich
auch die Frage nach dem rezeptiven Erwerb der Struktur semantisch reversibler Satze mit
Objektvoranstellung untersucht werden.

Die Arbeit ist wie folgt gegliedert: In Kapitel 2 werden die theoretischen Grundlagen der em-
pirischen Untersuchung dargestellt. Dabei wird zunachst auf die Bedeutung von Sprachver-
standnisuntersuchungen fir die Forschung und die klinische Praxis eingegangen. Im Anschluss
daran werden die Methoden des Ausagierens von Satzen und der Satz-Bild-Zuordnung unter
verschiedenen Aspekten betrachtet und hinsichtlich ihrer spezifischen Vor- und Nachteile mit-
einander verglichen. Darauf folgt eine Darstellung der syntaktischen Analyse und Verarbeitung
semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung und, soweit moglich, des Erwerbs der
Struktur dieser Satze.

Die daraus ableitbaren Hypothesen und Fragestellungen flir die empirische Untersuchung wer-
den in Kapitel 3 — separat fur den Vergleich der Methoden und der Altersgruppen — formuliert.
Anschliefsend wird in Kapitel 4 das methodische Vorgehen beschrieben. Im Einzelnen wird da-
bei auf die Auswahl der Probanden, die Konstruktion der ltems, die Zusammenstellung des
Materials, die Durchfihrung der Untersuchung und die Kriterien zur Ergebnisauswertung einge-
gangen. Darauf folgt in Kapitel 5 die Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung,
wobei auf den Vergleich der Methoden und der Altersgruppen wiederum separat eingegangen
wird. In Kapitel 6 werden diese Ergebnisse mit Bezug auf die zu Beginn der Arbeit dargestellten
theoretischen Erkenntnisse interpretiert und diskutiert.

In Kapitel 7 folgt schlief3lich eine Zusammenfassung der vorliegenden Arbeit sowie ein kurzer

Ausblick auf daraus resultierende Fragestellungen fiir die kiinftige Forschung.



2 Theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der empirischen Untersuchung darge-
stellt: Im ersten Teil wird zunachst die Bedeutung von Sprachverstandnisuntersuchungen in der
Forschung und in der klinischen Praxis erortert. Darauf folgt im zweiten Teil ein kurzer Uberblick
Uber die methodische Problematik bei Sprachverstéandnisuntersuchungen im Allgemeinen sowie
eine detaillierte Analyse und ein Vergleich der fir die Studie relevanten Methoden des
Ausagierens von Satzen (AS) und der Satz-Bild-Zuordnung (SBZ) im Besonderen. Da die em-
pirische Untersuchung anhand von Satzen mit Objektvoranstellung erfolgte, werden im dritten
Teil des Kapitels zudem die syntaktische Analyse, die Verarbeitung und, soweit moglich, der
Erwerb dieser Satzstrukturen dargestellit.

2.1 Zur Bedeutung von Sprachverstandnisuntersuchungen

Die Spracherwerbsforschung im deutschen Sprachraum ist methodisch von einer langen Tra-
dition der Analyse von Spontansprachkorpora gepragt (vgl. z.B. Stern & Stern 1928, Clahsen
1986a), die teilweise bis heute anhalt (vgl. z.B. Brandt et al. 2008). Trotz des zweifelsohne
groBen Nutzens von Spontansprachanalysen birgt doch die ausschlielliche Verwendung dieser
Methode einige Nachteile, die sich auf den Erkenntnisgewinn schmalernd auswirken kénnen
(vgl. Scholer & Kany 1998). Insbesondere wird bei ausschliel3licher Bezugnahme auf Spontan-
sprachdaten die rezeptive Dimension des Spracherwerbs vollig ausgeblendet. Um die vollstan-
dige sprachliche Kompetenz eines Kindes auf einem bestimmten Entwicklungsniveau erschlie-
Ren zu kdnnen, bedarf es jedoch der Betrachtung beider Modalitaten (vgl. Miller & Paul 1995).
Laut Grimm und Wintermantel (1975a) bietet das Sprachverstandnis im Vergleich zur Sprach-
produktion sogar einen direkteren Zugang zur eigentlichen Sprachkompetenz des Kindes: ,Um
zu erfahren, was das Kind wirklich um die Sprache weil3, bedarf es (...) der Untersuchung, was
es eigentlich schon verstehen kann“ (ebd.: 18).

Die Bedeutung der (Mit-)Erfassung rezeptiver Sprachleistungen in der Spracherwerbsforschung
wird besonders augenscheinlich angesichts der Tatsache, dass Sprachverstandnis und Sprach-
produktion — entgegen der traditionellen Annahme, dass Ersteres Letzterem stets vorausgeht —
in ihrer Entwicklung zwar interagieren, sich aber nicht in jeder Entwicklungsphase bzw. hinsicht-
lich jeder sprachlichen Struktur vollstandig synchron entwickeln (vgl. Miller & Paul 1995). So
weisen verschiedene Studien darauf hin, dass zwar in den ersten Lebensjahren die Sprachver-
sténdnisentwicklung dem Erwerb produktiver Fahigkeiten vorausgeht, Kinder nach dem dritten
Lebensjahr jedoch bestimmte grammatische Strukturen produktiv schon korrekt verwenden,

obwohl sie diese noch nicht vollstandig zielsprachgemal verstehen (z.B. Chapman & Miller
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1975, Chipman & Dannenbauer 1988, vgl. auch Clark 1982, Zollinger 1994, Schrey-Dern 2006).
Aufgrund dieser Asymmetrie in der Entwicklung kann von der Sprachproduktion keinesfalls
ohne Weiteres auf das Sprachverstandnis eines Kindes geschlossen werden. Die separate Er-
fassung rezeptiver Sprachleistungen ist also unabdingbar, um einem Verstandnis der Mecha-
nismen des kindlichen Spracherwerbs naher zu kommen. Dies ist inzwischen auch im deut-
schen Sprachraum — zumindest theoretisch — anerkannt (vgl. Elben & Lohaus 2000, Grimm et
al. 2001).

Auch die Forschung zu Stérungen des Spracherwerbs, insbesondere zur Spezifischen Sprach-
entwicklungsstorung (SSES), bezog sich im deutschen Sprachraum lange Zeit fast ausschliel3-
lich auf Spontansprachkorpora (z.B. Clahsen 1988, vgl. auch Gebhard 2008), wodurch auch in
diesem Bereich die rezeptive Dimension wenig Beachtung erfuhr. Diese Problematik zeigt sich
z.T. auch noch in der aktuelleren SSES-Forschung: ,Die Mehrzahl der Studien beschrankt sich
auf die Untersuchung der Sprachproduktion, obwohl sich in Studien zu Verstandnisstrategien
vermehrt Hinweise darauf finden, dass bei spezifischer Sprachentwicklungsstérung auch das
Satzverstehen beeintrachtigt ist“ (Schlesiger 2001: 57).

Dass rezeptive Defizite zum Erscheinungsbild der SSES gehéren, wurde inzwischen durch ver-
schiedene Untersuchungen — v.a. aus dem englischen Sprachraum — belegt (vgl. Bishop 1997).
Aber auch in der deutschsprachigen Forschungsliteratur finden sich vielfach Hinweise auf eine
rezeptive Komponente der SSES, besonders im Hinblick auf Stérungen des Grammatikerwerbs:
So schlussfolgerte Dannenbauer schon 1983 aus einer Analyse verschiedener Studien zum
Dysgrammatismus, dass ein isoliertes Defizit der Sprachproduktion bei diesem Stérungsbild un-
wahrscheinlich ist und dass stattdessen ,Beeintrachtigungen der Kodier- und Dekodierfahigkeit
in enger wechselseitiger Abhangigkeit gesehen werden mussen® (ebd.: 245). Auch in aktuelle-
ren Publikationen wird darauf hingewiesen, ,dass bei sprachgestorten Kindern (...) auch die
Prozesse des Satzverstandnisses beeintrachtigt sein konnen“ (Gebhard 2008: 44, vgl. auch
Gebhard et al. 1994, Schlesiger 2001). Sogar bei Kindern, die zunachst ausschlieRlich durch
produktive Sprachdefizite auffallen, zeigen sich bei genauerer Untersuchung sehr oft auch gra-
vierende Beeintrachtigungen des Sprachverstandnisses (vgl. Schlesiger 2001). Aus diesen Be-
funden ist zu schliel®en, ,dass eine Erklarungshypothese der spezifischen Sprachentwicklungs-
stérung nur unter Bezugnahme beider Modalitdten dem heutigen Forschungsstand entspricht*
(Schlesiger 2001: 66).

Besonders bei noch sehr jungen Kindern mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten gilt das Ausmaf}
der rezeptiven Beeintrachtigungen zudem als wichtiger prognostischer Faktor fir die sprach-
liche Weiterentwicklung: Laut Schlesiger (2001) weisen verschiedene Studien darauf hin, dass
ausgepragtere rezeptive Defizite mit einer schlechteren Prognose verbunden sind. Dies gilt ins-
besondere fir die sog. Late-Talker (LT), die durch einen verspateten und verlangsamten Beginn
der expressiven Sprachentwicklung auffallen und ein erhdhtes Risiko flir die Ausbildung einer
SSES tragen (vgl. z.B. Kauschke 2003): ,Die Kinder mit den besseren rezeptiven Fahigkeiten
werden am ehesten zur normalen Entwicklung aufschlieRen“ (Schmitz & Fox 2007: 18). Aus
diesen Grinden ist also auch in der SSES-Forschung die Erfassung von Sprachverstandnis-
leistungen von essentieller Bedeutung.
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Fir den Umgang mit SSES in der klinischen Praxis fordert Schrey-Dern (2006), ,dass eine aus-
fuhrliche Diagnostik von Sprachentwicklungsstorungen immer auch Aussagen Uber das Sprach-
verstandnis beinhalten sollte (ebd.: 18). Wie Schlesiger (2001) betont, gilt dies auch fir Kinder,
»die auf den ersten Blick als rein expressiv gestort eingestuft werden® (ebd.: 66).

Die Wichtigkeit von Sprachverstandnisuntersuchungen in der SSES-Diagnostik wird besonders
deutlich, wenn man sich vergegenwartigt, dass nicht erkannte, persistierende Sprachverstand-
nisstérungen gravierende Auswirkungen auf die weitere Entwicklung des Kindes in vielfaltigen
Lebensbereichen haben: ,Defizite im Sprachverstehen, die nicht erkannt werden, haben (...)
schwerwiegende Konsequenzen fir den Alltag und auch fir die weiteren Entwicklungsmaog-
lichkeiten des Kindes. Dementsprechend stellt die einseitige Ausrichtung auf die Sprachproduk-
tion eine unausgewogene und nicht zu vertretende Betrachtungsweise spezifischer Sprachent-
wicklungsstorungen dar® (Schlesiger 2001: 14). Besonders der Schulbeginn ist fir Kinder mit
Sprachverstandnisstérungen ein groRer Stolperstein, da Lerninhalte und Anweisungen von Leh-
rern Uberwiegend verbal vermittelt werden, ,so dass insbesondere das Verstandnis von Instruk-
tionen, aber auch das Sprachverstandnis in anderen Bereichen fiir den Schulerfolg eine grund-
legende Voraussetzung ist* (Elben & Lohaus 2000: 5, vgl. auch Mathieu 2008). Ob rezeptive
Sprachdefizite rechtzeitig erkannt werden oder nicht, kann also weitreichende Konsequenzen
fur den weiteren Lebensweg des betroffenen Kindes haben — vorausgesetzt natirlich, dieses
wird im positiven Fall einer effektiven Therapie zugefiihrt.

Fur die Ableitung geeigneter Therapieinhalte und -methoden spielt die genaue Kenntnis nicht
nur der produktiven, sondern auch der rezeptiven Fahigkeiten des betreffenden Kindes eben-
falls eine entscheidende Rolle: Hat ein Kind bspw. eine bestimmte Struktur rezeptiv bereits er-
worben, produziert diese aber noch nicht, ist davon auszugehen, dass sich diese Struktur in der
,Zone der nachsten Entwicklung® (vgl. Vygotsky 1962) befindet und damit ein entwicklungs-
logisch sinnvolles Therapieziel darstellt, das méglicherweise schon mit geringfligigem therapeu-
tischem Aufwand erreicht werden kann. Wird eine Struktur dagegen weder altersadaquat produ-
ziert noch verstanden, sind intensivere therapeutische Schritte sowie eine starker rezeptive
Ausrichtung der Therapie angezeigt (vgl. Miller & Paul 1995, Grimm et al. 2001, Siegmidiller &
Kauschke 2006). Allgemein kann fiir die Therapie von SSES Folgendes geltend gemacht wer-
den: ,Nur wenn ein Kind eine Zielstruktur in ihrer Funktion, also in ihrer Bedeutung, zumindest
teilweise erschlieRen und verstehen kann, ist ein sinnvolles, effektives und dauerhaftes Sprach-
lernen gegeben. Der Therapeut sollte sich immer wieder vergewissern, inwieweit ein Kind Gber
Formen, die in der Therapie erarbeitet werden, die rezeptive Kontrolle gewonnen hat. (...) Ein
solches Vorgehen bedarf einer genauen Diagnose des kindlichen Sprachverstehens® (Schle-
siger 2001: 70).

Sprachverstandnisuntersuchungen sind also sowohl in der Spracherwerbs- und SSES-For-

schung als auch in der Diagnostik von SSES unverzichtbar.

2.2 Methoden zur Untersuchung des Sprachverstandnisses
Die Erfassung von Sprachverstandnisleistungen ist immer mit der methodischen Schwierigkeit

verbunden, dass diese nicht direkt beobachtbar sind und daher nur indirekt aus den verbalen
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oder nonverbalen Reaktionen des zu untersuchenden Kindes erschlossen werden kdnnen (vgl.
z.B. Gebhard 2008).

Aufgrund der Vielzahl von Faktoren — darunter die Motivation und Aufmerksamkeit des Kindes
und v.a. auch der verbale und nonverbale Kontext — die auf diese Reaktionen Einfluss nehmen,
fUhren freie Spiel- oder Gesprachssituationen haufig zu Fehleinschatzungen der tatsachlichen
Sprachverstandnisleistung und sind daher zu deren Erfassung eher ungeeignet. Durch sorg-
faltig konstruierte Untersuchungsverfahren lassen sich dagegen viele dieser Faktoren weitge-
hend kontrollieren, so dass spezifische rezeptive Sprachleistungen gezielt untersucht werden
kénnen (vgl. Endres & Baur 2000, Kauschke & Siegmiller 2002). Insbesondere ermdglichen
kontrollierte Verfahren den Ausschluss von Kontexteinflissen und damit die Erfassung reinen
linguistischen Dekodierens der fraglichen Sprachstrukturen (vgl. Schlesiger 2001).
Untersuchungen zum Sprachverstandnis werden mit verschiedenen Methoden durchgefiihrt:
Mittels questions after stories bspw. werden dem Kind Fragen nach bestimmten Inhalten von
zuvor prasentierten kurzen Geschichten gestellt. Mit dieser Methode lasst sich u.a. das Ver-
stédndnis von W-Fragen sehr effizient untersuchen (vgl. z.B. Kauschke & Siegmiiller 2002, dazu
auch de Villiers & Roeper 1996). In fruth-value judgement tasks dagegen soll das Kind den
Wahrheitsgehalt einer sprachlichen Information in einem bestimmten Kontext beurteilen. Diese
Methode wird zur Untersuchung des Verstandnisses verschiedener linguistischer Strukturen
eingesetzt (vgl. Gordon 1996). In grammaticality judgement tasks ist das Kind indessen auf-
gefordert, prasentierte Satze hinsichtlich ihrer Grammatikalitat zu beurteilen. Diese Methode
zielt sehr direkt auf die grammatische Kompetenz des Kindes ab (vgl. McDaniel & Smith Cairns
1996).

Neben diesen drei Methoden werden sehr haufig auch act-out tasks (vgl. Goodluck 1996) und
picture selection tasks (vgl. Gerken & Shady 1996) — im Folgenden als Verfahren des Aus-
agieres von Satzen bzw. der Satz-Bild-Zuordnung bezeichnet — zur Erfassung des Sprachver-
standnisses eingesetzt. Beide Methoden sind auch im deutschen Sprachraum v.a. innerhalb der
SSES-Diagnostik, aber auch zunehmend in der empirischen Forschung besonders verbreitet
(vgl. Schlesiger 2001, Grimm et al. 2001). In den folgenden Kapiteln werden sie ausfihrlich

beschrieben und hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile miteinander verglichen.

2.2.1 Ausagieren von Satzen (AS)
In Sprachverstandnisuntersuchungen, die mit der Methode des Ausagierens von Satzen (AS)
arbeiten, werden dem Kind Testsatze prasentiert, deren Inhalt es mit Hilfe von Spielzeugfiguren

und/oder -gegenstanden darstellen bzw. ,nachspielen® soll.

2.2.1.1 Untersuchungsgegenstand von AS-Verfahren

In der Forschung zum Spracherwerb und zu Spracherwerbsstérungen hat sich die AS-Methode
v.a. fur die Untersuchung des Syntaxverstandnisses als effektiv erwiesen (vgl. Goodluck 1996).
Besonders aus dem englischen Sprachraum existieren zahlreiche Studien, in denen mit AS
gearbeitet wurde, bspw. zu kindlichen Strategien beim Verstehen semantisch reversibler SVO-
Satze (vgl. z.B. van der Lely 1990) oder Passivkonstruktionen (vgl. z.B. de Villiers & de Villiers

1973), zum Erwerb von Verb-Argument-Strukturen (vgl. z.B. van der Lely 1994), zum Verstehen
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von Relativsatzstrukturen (vgl. z.B. Sheldon 1974, Fragman et al. 2007), zur Interpretation der
Referenz von Null-Elementen und/oder Pronomina (vgl. z.B. Chomsky 1969, Hsu et al. 1985,
Goodluck & Behne 1992), zum Verstandnis komplexer Satze mit Temporalkonjunktionen (vgl.
z.B. Clark 1971, Stevenson & Pollitt 1987), zum Erwerb lokativer Prapositionen (vgl. z.B. Grieve
et al. 1977) oder zum Verstehen ambiger Satze (vgl. z.B. Kidd & Bavin 2005). Aus dem deut-
schen Sprachraum gibt es dagegen meines Wissens nur sehr wenige, vornehmlich aus den
1970er Jahren stammende Studien, in denen die AS-Methode eingesetzt wurde, und zwar zum
Erwerb von Passivstrukturen (vgl. Grimm 1975), zum Versténdnis von Relativsatzen (vgl.
Grimm & Wintermantel 1975b), zum Verstehen komplexer Satze mit kausativierenden Verben
(vgl. Grimm & Schoéler 1975) und temporalen Konjunktionen (vgl. Schéler 1975).

Im Rahmen der SSES-Diagnostik findet die AS-Methode sowohl in einzelnen Untertests (UT)
standardisierter und normierter Tests als auch in informellen Verfahren zur Untersuchung des
Verstandnisses syntaktischer Strukturen Anwendung1: Im Unterschied zu den Forschungsexpe-
rimenten (s.0.), die sich meist auf einzelne, klar definierte syntaktische Phdnomene beziehen,
wird mit den diagnostischen Verfahren das Verstehen meist etlicher syntaktischer Strukturen
von unterschiedlicher Komplexitat und/oder Lange Uberprift, so z.B. im UT ,Verstehen von
Satzen“ (VS) des Sprachentwicklungstests flir drei- bis fiinfidhrige Kinder (SETK3-5, Grimm et
al. 2001), im UT ,Verstehen grammatischer Strukturformen® (VS) des Heidelberger Sprachent-
wicklungstests (HSET, Grimm & Schéler 1978), im UT 16 der Patholinguistischen Diagnostik
bei Sprachentwicklungsstérungen (PDSS, Kauschke & Siegmdller 2002), in Teilen der Evo-
zierten Sprachdiagnose grammatischer Fahigkeiten (ESGRAF, Motsch 2000), im UT A des
Psycholinguistischen Sprachverstdndnis- und Sprachentwicklungstests (PSST, Wettstein 1997)
und im Informellen Verfahren zur Uberpriifung von Sprachversténdnisleistungen (IVUS, Endres
& Baur 2000). Die beiden letztgenannten Verfahren zielen dabei auch explizit auf die Auf-

deckung kindlicher Verstandnisstrategien ab.

2.2.1.2 Zielgruppe von AS-Verfahren

Zur geeigneten Zielgruppe von AS-Verfahren gibt es leicht unterschiedliche Angaben: Laut
Miller und Paul (1995) kénnen Kinder ,in the emerging language stage ...“ — die daflr ange-
gebene Altersspanne betragt 24 bis 60 Monate — ... be asked to (...) manipulate objects” (ebd.:
39). Tatsachlich werden in einigen wenigen Spracherwerbsstudien schon mit zweijahrigen oder
noch jungeren Kindern Sprachverstandnisexperimente unter Anwendung der AS-Methode
durchgefihrt (vgl. z.B. de Villiers & de Villiers 1973, Thal & Flores 2001). Deutlich haufiger sind
die jingsten Probanden solcher Experimente jedoch bereits drei Jahre alt (vgl. z.B. Maratsos
1974, Fragman et al. 2007). Laut Goodluck (1996) stellt dieses Alter die Untergrenze fir die
Anwendbarkeit der AS-Methode dar: ,Usually at age 3 and older children are able to act out
sentences successfully” (ebd.: 150). Die meisten Studien arbeiten mit Probanden ab einem
Alter von etwa vier Jahren oder alter (vgl. z.B. Grimm & Wintermantel 1975b, Goodluck et al.
2001, Cho et al. 2002).

' Aus Griinden der Relevanz, der Verfugbarkeit einer ausreichenden Anzahl von Beispielen und nicht zuletzt der
Zuganglichkeit der Originalmaterialien werden sich die folgenden Ausfliihrungen auf Verfahren aus dem deutschen
Sprachraum beschranken.
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Dieses Bild entspricht auch den Altersbereichen der diagnostischen Verfahren zur Untersu-
chung des Sprachverstandnisses, die die AS-Methode einsetzen: Die untere Altersgrenze be-
tragt hier entweder drei Jahre — wie bei der PDSS (Kauschke & Siegmdiller 2002), beim SETK3-
5 (Grimm et al. 2001) und beim HSET (Grimm & Scholer 1978), oder vier Jahre — wie beim
PSST (Wettstein 1997), beim IVUS (Endres & Baur 2000) und bei der ESGRAF (Motsch 2000).

2.2.1.3 Items in AS-Verfahren

,BY age 4, most children can act out 20 to 30 sentences with ease®, so die Einschatzung von
Goodluck (1996: 156). Die Anzahl der in Forschungsexperimenten innerhalb einer Sitzung pra-
sentierten Items variiert jedoch — unabhangig vom Alter der Probanden — erheblich: Einige
Studien kommen mit weniger als 10 Items aus (vgl. z.B. Chomsky 1969, de Villiers et al. 1979),
in anderen werden mehr als 40 Items verwendet (vgl. z.B. Hsu et al. 1985, Stevenson & Pollitt
1987) Die diagnostischen Sprachverstandnistests enthalten meist weniger als 20 Items zum
Ausagieren — zumindest sofern sie Teil eines umfassenden SSES-Diagnostikverfahrens mit
mehreren weiteren Untertests sind: So sind je nach Durchfiihrung maximal 10 ltems zum Aus-
agieren in der ESGRAF (Motsch 2000) enthalten, 12 im UT 16 der PDSS (Kauschke &
Siegmiiller 2002), je nach Alter des Kindes 10 bis 15 Items im UT VS des SETK3-5 (Grimm et
al. 2001), ebenfalls je nach Alter des Kindes 10 bis 17 ltems im UT VS des HSET (Grimm &
Schéler 1978), und 16 im UT A des PSST (Wettstein 1997). Einzig das IVUS (Endres & Baur
2000), das ausschlieBlich der Uberpriifung des Sprachverstandnisses dient, enthalt deutlich
mehr ltems, namlich je nach Bedarf 45 bis 70.

Fir die ltemzusammenstellung empfiehlt Goodluck (1996) die Verwendung von ,multiple
tokens” fur jede zu untersuchende syntaktische Struktur (ebd.: 156). Tatsachlich werden in fast
allen Forschungsexperimenten mindestens zwei (vgl. z.B. Schéler 1975, Chien & Wexler 1990),
am haufigsten drei oder vier (vgl. z.B. Grimm 1975, Hsu et al 1991, Miolo et al. 2005), z.T.
sogar mehr als sechs (vgl. z.B. Hamburger & Crain 1982) Items pro zu untersuchender Struktur
prasentiert. In den meisten diagnostischen AS-Verfahren sind die ltems nicht oder nur vage
nach bestimmten syntaktischen Charakteristika sortiert bzw. deklariert, so im UT VS des
SETKS3-5 (Grimm et al. 2001), im UT VS des HSET (Grimm & Schdler 1978) und im UT A des
PSST (Wettstein 1997), oder enthalten nur ein ltem pro Strukturkategorie, wie der UT 16 der
PDSS (Kauschke & Siegmiiller 2002), bzw. eine aufgrund von Abbruchmdglichkeiten un-
definierte Anzahl, wie die rezeptiven Teile der ESGRAF (Motsch 2000). Das einzige Verfahren,
in dem pro Struktur tatsachlich mehrere Items gepriift werden, ist das IVUS (Endres & Baur
2000).

AuRerdem hélt Goodluck (1996) die Verwendung von Full- oder Ablenkeritems fiir sinnvoll, um
einen ,bias to particular interpretation in the acting out of constructions” zu vermeiden (ebd.:
158). In den AS-Experimenten der Spracherwerbs- und SSES-Forschung finden sich jedoch nur
selten Items, die ausschliel3lich als reine Ablenker konstruiert sind (vgl. z.B. Hamburger & Crain
1982). Meistens werden jedoch Kontrollitems verwendet, die in einem bestimmten linguisti-
schen Kontrast zur untersuchten Struktur stehen, in die spatere Auswertung aber auch mitein-
bezogen werden (vgl. z.B. Amidon & Carey 1972, Johnson 1975, Naigles & Lehrer 2002). In

einigen Experimenten werden auch keinerlei Fullitems oder kontrastierende Strukturen verwen-
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det (vgl. z.B. Grimm & Schoéler 1975, Hsu et al. 1991). Bei den diagnostischen AS-Verfahren
sind die ltems, wie erwahnt, in ihrer syntaktischen Struktur z.T. so unterschiedlich, dass hin-
sichtlich der Entstehung eines Antwort-bias ohnehin keine Gefahr besteht, so z.B. beim UT VS
des SETK3-5 (Grimm et al. 2001), beim UT VS des HSET (Grimm & Schoéler 1978), beim UT 16
der PDSS (Kauschke & Siegmudller 2002) und beim UT A des PSST (Wettstein 1997). Das
IVUS (Endres & Baur 2000), in dem durchaus mehrere Items gleicher Art direkt aufeinander-
folgen (s.o.), enthalt innerhalb der einzelnen Itemblocks jedoch ebenfalls keine Ablenkeritems

oder kontrastierenden Strukturen.

2.2.1.4 Material fiir AS-Verfahren

Zum Ausagieren von Satzen wird je nach Untersuchungsgegenstand, Zielgruppe und/oder
Itemkonstruktion unterschiedliches Material benétigt. Als Akteure kommen dabei Spielzeugfigu-
ren, -tiere oder auch -fahrzeuge in Frage. Teilweise werden auch verschiedene Gegenstande,
die als Instrumente oder Objekte der auszuagierenden Handlungen oder zum Aufbau einer Art
Szenerie dienen, verwendet. In jedem Fall ist dabei jedoch entscheidend, ,that the dolls and
props used in any stimulus sentence should be chosen to avoid pragmatic bias toward a given
interpretation of the sentence“ (Goodluck 1996: 155).

Das in Forschungsexperimenten verwendete Material reicht je nach Fragestellung von lediglich
zwei Handpuppen (vgl. Cromer 1987) oder zwei Schachteln (vgl. Grieve et al. 1977) Uber vier
Mitglieder einer Puppenfamilie (vgl. Goodluck et al. 2001), eine Strale, ein Haus und mehrere
Fahrzeuge (vgl. Stevenson & Pollitt 1987) bis hin zu 16 verschiedenen Tierfiguren (vgl. Miolo et
al. 2005).

In den diagnostischen AS-Verfahren wird meist eine Mischung aus Spielzeugfiguren, -tieren
und -gegenstanden verwendet, so im UT VS des SETK3-5 (Grimm et al. 2001), im UT VS des
HSET (Grimm & Schéler 1978), im UT 16 der PDSS (Kauschke & Siegmduller 2002) und in der
ESGRAF (Motsch 2000). Im UT A des PSST (Wettstein 1997) und im IVUS (Endres & Baur
2000) wird zusatzlich aus einem Haus mit Garten, einem Baum und einem Turm eine kleine

Szenerie aufgebaut, in der die Inhalte der Testsatze dann mit den Figuren ausagiert werden.

2.2.1.5 Durchfiihrung von AS-Verfahren

Die Durchfihrung von Sprachverstandnisuntersuchungen mit der AS-Methode erfordert zu-
nachst einige vorbereitende Schritte: Um lexikalische Probleme als Ursache flir Fehler beim
Ausagieren der Testsatze — mit denen ja vornehmlich syntaktische Verstandnisleistungen Gber-
pruft werden sollen (vgl. Kap. 2.2.1.1) — auszuschlieRen, wird in nahezu allen Forschungsexpe-
rimenten zunachst das Verstandnis der Bezeichnungen fir die verwendeten Figuren und/oder
Gegenstande abgesichert. Dazu wird das Kind aufgefordert, diese nach Benennung durch den
Untersucher zu zeigen oder von vornherein selbst zu benennen. Bei Schwierigkeiten werden
die entsprechenden Bezeichnungen dem Kind wiederholt prasentiert, bis das lexikalische Ver-
standnis sichergestellt ist (vgl. z.B. Thal & Flores 2001, Kidd & Bavin 2005). Zur Klarung der
Aufgabenstellung wird zudem haufig das Ausagieren von Beispielhandlungen vom Untersucher
demonstriert und/oder spielerisch mit dem Kind getibt (vgl. z.B. Schdler 1975, van der Lely

1990). Dariiber hinaus werden der eigentlichen Testung meist ein oder mehrere Ubungsitems
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vorgeschaltet (vgl. z.B. Goodluck & Behne 1992, Hakansson & Hansson 2000). Auch in vielen
diagnostischen AS-Verfahren wird vor Beginn der eigentlichen Untersuchung eine Uberpriifung
der relevanten Lexikoneintrage durchgefiihrt, so u.a. im UT VS des SETK3-5 (Grimm et al.
2001) oder im IVUS (Endres & Baur 2000). Demonstrationssequenzen sind in den mir bekann-
ten Verfahren jedoch nicht vorgesehen, und auch Ubungsitems werden nur vereinzelt einge-
setzt, z.B. im UT VS des HSET (Grimm & Schdler 1978).

Hinsichtlich der eigentlichen Durchfiihrung unterscheiden sich die Experimente bzw. Diagnostik-
verfahren in verschiedener Hinsicht: Wahrend das Kind bspw. in den meisten Fallen die Inhalte
der Testsatze so ausagieren soll, dass jeweils eine der Figuren die Rolle des Agens einnimmt,
gibt es auch Versuchsanordnungen, in denen das Kind selbst der/die Handelnde ist. Diese
Durchfiihrungsvariante wird in Forschungsexperimenten besonders bei sehr jungen Probanden
eingesetzt, da sie dem kognitiven Entwicklungsstand jingerer Kinder eher entspricht (vgl. z.B.
Stevenson & Pollitt 1987, Chien & Wexler 1990). Auch in den diagnostischen Verfahren ist
diese Variante vertreten: So sind im UT VS des SETK3-5 (Grimm et al. 2001) fir dreijahrige
Kinder ausschlie3lich Items vorgesehen, bei denen das Kind selbst die Rolle des Agens Uber-
nimmt, wahrend alteren Kinder zum Groliteil klassische AS-ltems prasentiert werden. Auch die
ersten drei Items des UT 16 der PDSS (Kauschke & Siegmiiller 2002), die ebenfalls fur Kinder
ab drei Jahren geeignet ist (vgl. Kap. 2.2.1.2), entsprechen der Kind-als-Agens-Struktur, wah-
rend die restlichen neun klassische AS-ltems sind.

Ein weiterer Unterschied in der Art der Durchfihrung von AS-Untersuchungen besteht in der
Anzahl der Figuren und/oder Gegenstande, die dem Kind pro Item gleichzeitig zur Verfliigung
stehen: In einigen Forschungsexperimenten (vgl. z.B. Naigles & Lehrer 2002, Miolo et al. 2005)
und auch in vielen diagnostischen Verfahren, so z.B. im UT 16 der PDSS (Kauschke & Sieg-
miiller 2002), im UT A des PSST (Wettstein 1997) und im IVUS (Endres & Baur 2000), wird fiir
alle ltems dieselbe, mehr oder weniger gro3e Auswahl von Figuren und/oder Gegenstanden be-
reitgestellt, so dass das Kind flr jedes Item zunachst die passenden Figuren und/oder Gegen-
stande selbst auswahlen muss. In einigen anderen Experimenten (vgl. z.B. Grimm 1975, Thal &
Flores 2001, Kidd & Bavin 2005) und vereinzelt auch in diagnostischen Verfahren, z.B. im UT
VS des HSET (Grimm & Scholer 1978), werden dem Kind dagegen vor der Itemprasentation je-
weils nur diejenigen Figuren und/oder Gegenstande zur Verfiigung gestellt, die es fur das Aus-
agieren des betreffenden ltems bendtigt, so dass das Kind selbst keine lexikalische Auswahl
mehr treffen muss.

Unabhangig von der Anzahl der zur Verfligung stehenden Figuren und/oder Gegenstande ist
bei deren Platzierung eine gleichwertige rdumliche Relation zum Kind wichtig, um einer Bevor-
zugung bestimmter Figuren und/oder Gegenstande aufgrund besserer Erreichbarkeit vorzubeu-
gen bzw. die Wahl der Aktantenreihenfolge beim Ausagieren nicht durch die Links-Rechts-
Ausrichtung der Figuren und/oder Gegenstande zu beeinflussen. Dies wird in den meisten Ex-
perimenten entweder so geldst, dass diese in einer festen Anordnung aufgestellt werden, die
nach jeder Verwendung wiederhergestellt wird (vgl. z.B. Miolo et al. 2005), oder dass die Links-
Rechts-Ausrichtung nach dem Zufallsprinzip geschieht (vgl. z.B. Thal & Flores 2001). Auch in

den diagnostischen Verfahren ist die Anordnung der Figuren und/oder Gegenstande entweder
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standardisiert bzw. anhand von Bildern oder schriftlichen Ausfiihrungen ungefahr vorgegeben,
wie im UT VS des SETK3-5 (Grimm et al. 2001) und im UT VS des HSET (Grimm & Schdler
1978) bzw. in der ESGRAF (Motsch 2000), im UT A des PSST (Wettstein 1997) und im IVUS
(Endres & Baur 2000), oder es wird, wie fur den UT 16 der PDSS (Kauschke & Siegmdiiller
2002), zumindest empfohlen, ,dass die Therapeutin dem Kind alle Figuren in gut erreichbarer

Nahe aufstellt, um eine rdumliche Praferenz zu vermeiden® (ebd.: 44).

2.2.1.6 Auswertung von AS-Verfahren

Die Bewertung der kindlichen Reaktionen in AS-Untersuchungen wird von vielen Autoren als
schwierig eingeschétzt (vgl. z.B. Goodluck 1996, Schmitz & Fox 2007). Dies liegt v.a. daran,
dass bei Tests mit freiem Antwortformat, wozu AS-Verfahren durchaus zu zahlen sind, fur die
einzelnen Reaktionen ,keinesfalls immer eindeutig der Grad der Richtigkeit entscheidbar ist"
(Lienert & Raatz 1998: 25). Im Falle von AS-Verfahren kann z.B. durch ungenaues Ausagieren
der in den Testsatzen ausgedrickten Handlungen oder durch nicht eindeutig erkennbare
thematische Rollen der involvierten Figuren die Bewertung der kindlichen Reaktionen erschwert
sein. Auch die Bewertung von Nullreaktionen oder nur partiellem Ausagieren von Stimuli wird
als problematisch angesehen, denn besonders ,Kinder im Vorschulalter lassen beim Handeln
(...) oft Teile weg, die ihnen logisch erscheinen und daher nicht im Spiel gezeigt werden
mussen” (Mathieu 2008: 108). Zudem ist die qualitative Interpretation der kindlichen Reaktions-
muster aufgrund der vollig freien Antwortmdoglichkeiten u.U. schwierig (vgl. Gerken & Shady
1996, Goodluck 1996, Schmitz & Fox 2007). Trotz allem meint Kubinger (2009) im Hinblick auf
Tests mit freiem Antwortformat: ,Wenn es hier zu Beeintrachtigungen der Obijektivitat kommt,
dann liegt das oft an Mangeln der Testkonstruktion und nur gelegentlich am Testkonzept als
solchem® (ebd.: 131). Durch eine sorgfaltige Konstruktion und genau festgelegte Auswertungs-
kriterien kbnnen einige der genannten Schwierigkeiten also mdglicherweise umgangen oder zu-
mindest abgemildert werden.

In den meisten Forschungsexperimenten, die mit der AS-Methode arbeiten, werden die Reak-
tionen der Probanden lediglich als korrekt bzw. inkorrekt bewertet (vgl. z.B. Maratsos 1974,
Grimm 1975). Je nach Fragestellung werden z.T. aber auch differenziertere Auswertungskrite-
rien verwendet, also teilrichtige Reaktionen als solche bewertet (vgl. z.B. Miolo et al. 2005, Thal
& Flores 2007) oder verschiedene Fehlerarten differenziert erfasst (vgl. z.B. de Villiers & de
Villiers 1973, Naigles & Lehrer 2002). In diagnostischen AS-Verfahren werden die kindlichen
Reaktionen zahlenmafRig meist nur als korrekt bzw. inkorrekt erfasst, z.B. im UT VS des
SETKS3-5 (Grimm et al. 2001) oder im UT VS des HSET (Grimm & Schdler 1978). Bei einigen
Verfahren ist zuséatzlich zwar auch eine differenziertere Bewertung vorgesehen, allerdings nicht
in Form einer definierten Kodierung, sondern mittels informeller ,Bemerkungen® zu den einzel-
nen Reaktionen des Kindes, so z.B. im UT 16 der PDSS (Kauschke & Siegmuiller 2002) oder im
UT A des PSST (Wettstein 1997).

Die so gewonnenen Ergebnisse kdnnen im Anschluss je nach Untersuchungsaufbau sowohl
quantitativ — mit nachfolgender statistischer Signifikanzanalyse bzw. einem Vergleich mit statis-
tischen Normen in Form von standardisierten T-Werten und Prozentradngen — als auch qualitativ

in Form informeller Betrachtungen ausgewertet werden. In Forschungsexperimenten, die die
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AS-Methode einsetzen, steht grundsatzlich die quantitative Ergebnisanalyse im Vordergrund
(vgl. z.B. Clark 1971, Scholer 1975, Goodluck 1987, Goodluck et al. 2001). Lediglich die ge-
nauere Analyse verschiedener Fehlreaktionen wird in einigen Studien auch auf informellem,
rein qualitativem Wege durchgefihrt (vgl. z.B. Grimm & Wintermantel 1975b). Die mir bekann-
ten diagnostischen AS-Verfahren beschranken sich entweder ausschlieRlich auf quantitative
Ergebnisanalysen, wie der UT VS des SETK3-5 (Grimm et al. 2001) und der UT VS des HSET
(Grimm & Schdler 1978), oder sehen ausschliellich informelle, rein qualitative Betrachtungen
der Ergebnisse vor, wie das IVUS (Endres & Baur 2000), der UT 16 der PDSS (Kauschke &
Siegmiiller 2002) und die relevanten Teile der ESGRAF (Motsch 2000). Einzig im UT A des
PSST (Wettstein 1997) wird sowohl eine quantitative als auch eine qualitative Ergebnisauswer-
tung angestrebt — allerdings wurde das konkrete Vorgehen aus verschiedenen Griinden bereits
mehrfach als problematisch kritisiert (vgl. Schlesiger 2001, Gebhard 2008).

2.2.2 Satz-Bild-Zuordnung (SBZ)
In Sprachverstandnisuntersuchungen, die die Methode der Satz-Bild-Zuordnung (SBZ) ein-
setzen, ist das Kind aufgefordert, aus einer Auswahlmenge von Bildern das zum Inhalt des pra-

sentierten Testsatzes passende herauszufinden und zu zeigen

2.2.2.1 Untersuchungsgegenstand von SBZ-Verfahren

In der Spracherwerbs- und SSES-Forschung findet die SBZ-Methode in verschiedenen lingu-
istischen Bereichen breite Anwendung: ,The picture selection task has been used to assess
nearly all types of linguistic comprehension abilities in both normally developing children and
various clinical populations® (Gerken & Shady 1996: 125). Die folgenden Ausfihrungen werden
sich in Analogie zum Kapitel 2.2.1 v.a. auf Studien zum Syntaxverstdndnis beziehen. Die
meisten dieser Studien kommen auch hier wieder aus dem englischen Sprachraum, einige be-
ziehen sich aber auch auf andere Sprachen. Die genauen Untersuchungsgegenstande sind
dabei sehr verschieden und umfassen z.B. das Verstehen verschiedener syntaktischer Struk-
turen bei sprachentwicklungsgestorten und -unauffalligen Kindern (vgl. z.B. Fraser et al. 1963,
Bishop 1982), den Erwerb von Relativsatzen (vgl. z.B. Hakansson & Hansson 2000, Friedmann
& Novogrodsky 2004), von semantisch reversiblen Aktiv- und Passivstrukturen (vgl. z.B. van der
Lely 1990 / 1996) oder Verbzeitformen (vgl. Weist et al. 1991), des Weiteren die Entwicklung
der Verarbeitung ambiger Satze (vgl. z.B. Kidd & Bavin 2005), den Erwerb von Pronomina (vgl.
z.B. Oshima-Takane 1992), den Zusammenhang zwischen Arbeitsgedachtniskapazitat und
Satzverstandnisfahigkeiten (vgl. Montgomery 2000, Montgomery & Evans 2009) oder den Ein-
fluss von Grammatikalitdt und Prosodie auf das Verstehen von Funktionswortern (vgl. Gerken &
Mcintosh 1993). Aus dem deutschen Sprachraum gibt es meines Wissens zum Syntaxverstand-
nis keine Studie, in der die SBZ-Methode eingesetzt wurde. Veit (1986) sowie Veit und Castell
(1992) legten jedoch zwei Untersuchungen zum Verstandnis von Plural- und Komparativformen
bei sprachentwicklungsgestorten und -unauffalligen Kindern vor, in denen mit der SBZ-Methode
gearbeitet wurde. Aufgrund des Mangels an Studien zum Deutschen werden diese in die fol-
genden Betrachtungen miteinbezogen. Dasselbe gilt fir die bisher unverédffentlichten Daten von

sprachunauffalligen Kindern zum Versténdnis objektinitialer Satze, die im Rahmen des Late-
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Talker(LT)-Projekts der Universitat Potsdam (vgl. Kauschke 2008) mit der SBZ-Methode erho-
ben wurden.

Innerhalb der SSES-Diagnostik wird die SBZ-Methode v.a. in standardisierten und normierten
Sprachverstandnistests bzw. deren Untertests (UT) eingesetzt, mit denen zumeist mehrere
verschiedene syntaktische Strukturen Uberpruft werden?, so in der deutschen Version des im
Original von Bishop (1983/1989) stammenden Tests for Reception of Grammar (TROG-D, Fox
2006), im UT ,Satzverstandnis® (SV) des Marburger Sprachversténdnistests fiir Kinder (MSVK,
Elben & Lohaus 2000), im UT 2 ,Verstehen Il: Satze“ des Sprachentwicklungstests fiir zwei-
jéhrige Kinder (SETK2, Grimm et al. 2000), im UT ,Mach mit* (MM) des bislang nur in einer vor-
laufigen Fassung vorliegenden Inventars diagnostischer Informationen bei Sprachentwicklungs-
auffalligkeiten (IDIS, Scholer et al. 1999) sowie im UT 3 zum Verstandnis von SVO- und OVS-
Strukturen des demnachst erscheinenden Satzverstdndnistests fiir Kinder von zwei bis acht
Jahren (SVT, Siegmdller et al. i.V.).

2.2.2.2 Zielgruppe von SBZ-Verfahren

Die SBZ-Methode wird z.T. schon bei sehr jungen Kindern angewendet. In einigen Forschungs-
experimenten, die die SBZ-Methode einsetzen, sind die jingsten Teilnehmer unter zwei Jahren
alt (vgl. z.B. Oshima-Takane 1992, Gerken & Mclntosh 1993). Die meisten Studien arbeiten je-
doch mit etwas alteren Probanden, etwa mit Kindern ab drei Jahren (vgl. z.B. Fraser et al. 1963,
Hakansson & Hansson 2000). Auch die unveroffentlichten Daten aus dem LT-Projekt der Uni-
versitat Potsdam (vgl. Kap. 2.2.2.1) stammen von dreijahrigen Kindern. In vielen Studien sind
die Probanden auch deutlich alter (vgl. z.B. Bishop 1982, van der Lely 1996, Montgomery &
Evans 2009). Laut Mathieu (2008) sind vier Jahre die untere Altersgrenze fir Sprachverstand-
nisuntersuchungen, die ausschlieRlich mit Bildmaterial durchgeflihrt werden, denn ihrer Mei-
nung nach ist erst ,ab einem Alter von etwa vier Jahren (...) die Abstraktionsfahigkeit der Kinder
so weit entwickelt, dass sie die Aufgabenstellung verstehen und sich entsprechend erwartungs-
voll auf das Losen der Aufgabe einstellen® (ebd.: 104). Schlesiger (2001) setzt diese Grenze
sogar noch héher an, da sich ihrer Ansicht nach die SBZ-Methode bei drei- bis vierjahrigen Kin-
der ,als wenig reliabel erwiesen“ hat (ebd.: 91)

Die diagnostischen SBZ-Verfahren sind flr unterschiedliche Altersbereiche konzipiert. Der
SETK2 (Grimm et al. 2000) ist speziell fiir zweijahrige Kinder ausgelegt, der SVT (Siegmdiller et
al. i.V.) wird ebenfalls bereits mit Kindern ab zwei Jahren durchfiihrbar sein. Der TROG-D (Fox
2006) ist ab drei Jahren einsetzbar, das IDIS (Schéler et al. 1999) ab vier Jahren und der MSVK
(Elben & Lohaus 2000) ab funf Jahren.

2.2.2.3 Items in SBZ-Verfahren

Die Anzahl der innerhalb einer Sitzung prasentierten ltems in Forschungsexperimenten, die mit
der SBZ-Methode arbeiten, reicht von unter zehn (vgl. z.B. Hakansson & Hansson 2000, Kidd &
Bavin 2005) bis Uber 50 (vgl. z.B. Friedmann & Novogrodsky 2004). Dabei werden sehr jungen

Kindern meist nur wenige ltems prasentiert (vgl. z.B. Oshima-Takane 1992), wahrend in Stu-

2 Mit derselben Begriindung wie in Kap. 2.2.1 werde ich mich auch hier auf die Darstellung deutschsprachiger
Verfahren beschranken.
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dien mit Probanden im Alter von etwa vier Jahren und alter haufig zwischen 30 und 40 Items
verwendet werden (vgl. z.B. Bishop 1982, Veit 1986, Montgomery 2000). Die diagnostischen
SBZ-Tests enthalten in den meisten Fallen weniger als 20 Items — zumindest wenn sie zu
einem SSES-Diagnostikverfahren gehéren, das mehrere Untertests enthalt: So sind jeweils acht
ltems im UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000) und im UT MM des IDIS (Scholer et al. 1999)
enthalten, zwdlf im UT 3 des SVT (Siegmdiller et al. i.V.) und 18 im UT SV des MSVK (Elben &
Lohaus 2000). Der TROG-D (Fox 2006), der ein reiner Sprachverstandnistest ist, enthalt da-
gegen bei vollstdndiger Durchfihrung 84 ltems.

Die in Kapitel 2.2.1.3 in Bezug auf AS-Verfahren zitierte Empfehlung von Goodluck (1996), fir
jede zu untersuchende syntaktische Struktur mehrere Items zu verwenden, gilt naturlich glei-
chermalen fir Untersuchungen, die mit der SBZ-Methode arbeiten. Die meisten Forschungs-
experimente entsprechen dem insofern, als sie pro Strukturkategorie mindestens zwei Iltems
(vgl. z.B. Oshima-Takane 1992), am haufigsten drei bis sechs Items (vgl. z.B. Gerken & Mclin-
tosh 1993, Kidd & Bavin 2005, van der Lely 1990), z.T. aber auch bis zu 20 Items (vgl. z.B.
Friedmann & Novogrodsky 2004) enthalten. In den diagnostischen SBZ-Tests fallt die Zusam-
menstellung der Items sehr unterschiedlich aus: Im UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000) z.B.
sind die Items nicht explizit in bestimmte Strukturkategorien aufgeteilt, dennoch gibt es mehrere
Items mit ahnlichem syntaktischem Aufbau. Der UT MM des IDIS (Scholer et al. 1999) enthalt
fur jede der getesteten syntaktischen Strukturen zwei Items. Im UT SV des MSVK (Elben &
Lohaus 2000) sind fiir eine der untersuchten Strukturen zwoIf Items vorgesehen, fiir die beiden
anderen hingegen vier bzw. zwei Items. Der UT 3 des SVT (Siegmidiller et al. i.V.) enthalt jeweils
sechs Items pro Strukturkategorie. Im TROG-D (Fox 2006) sind flir jede zu untersuchende
Struktur vier Items vorgesehen.

Die ebenfalls in Kapitel 2.2.1.3 im Hinblick auf AS-Verfahren erwadhnte Feststellung von Good-
luck (1996), dass in Sprachverstandnisuntersuchungen die Verwendung von Full- oder Ablen-
keritems zur Vermeidung eines Antwort-bias sinnvoll sei, kann wiederum in gleichem Malf3e fiir
SBZ-Untersuchungen geltend gemacht werden (hier im Unterschied zu den Ablenkerbildern,
auf die in Kap. 2.2.2.4 naher eingegangen wird). In den Forschungsexperimenten, die mit der
SBZ-Methode arbeiten, finden sich jedoch — ahnlich wie bei den AS-Experimenten — kaum
Items, die als reine Ablenker konstruiert sind. Stattdessen werden auch hier meist Kontrollitems
verwendet, die einen bestimmten linguistischen Kontrast zur untersuchten Struktur abbilden und
in die spatere Ergebnisauswertung miteinbezogen werden (vgl. z.B. van der Lely 1990, Gerken
& Mcintosh 1993, Montgomery & Evans 2009) oder aber es finden sich gar keine Full- oder
Kontrastitems (vgl. z.B. Fraser et al. 1963, Bishop 1982). Die diagnostischen SBZ-Verfahren
enthalten zwar in keinem Fall reine Fillitems, in einigen Verfahren werden jedoch Items, die in
einem linguistischen Kontrast zu den getesteten Strukturen stehen, verwendet, so z.B. im UT
SV des MSVK (Elben & Lohaus 2000) und im UT 3 des SVT (Siegmdiller et al. i.V.). Der UT 2
des SETK2 (Grimm et al. 2000) und der UT MM des IDIS (Schéler et al. 1999) enthalten da-
gegen keine Kontraststrukturen, wobei in diesen Tests das Risiko der Entstehung eines Ant-
wort-bias aufgrund der geringen Anzahl identisch strukturierter ltems ohnehin eher gering ist. Im
TROG-D (Fox 2006), der fur jede zu testende Struktur vier sehr ahnlich strukturierte ltems ent-



Theoretischer Hintergrund 15

halt (s.o.), die auch jeweils in direkter Abfolge prasentiert werden, gibt es innerhalb der Item-

blocks allerdings ebenfalls keine Kontraststrukturen.

2.2.2.4 Material fur SBZ-Verfahren

Der Einsatz der SBZ-Methode erfordert sorgfaltig konstruiertes Bildmaterial. Neben einem dem
Inhalt des Testsatzes entsprechenden Zielbild werden ein oder mehrere Ablenkerbilder bené-
tigt, die in einem bestimmten linguistischen Kontrast zum Inhalt des Zielbildes stehen. Wichtig
ist dabei zunachst, ,dass die Satzinhalte im Umfeld (...) systematisch variierter Distraktoren klar
und eindeutig identifizierbar sind“ (Grimm et al. 2001: 15), d.h. dass der Inhalt des Zielitems so
eindeutig wie mdglich bildlich dargestellt und von den Ablenkerbildern abzugrenzen sein sollte.
Des Weiteren spielt bei der Materialwahl die Anzahl der Ablenkerbilder eine entscheidende
Rolle: Je weniger Bilder pro Item als Antwortmdglichkeiten zur Auswahl stehen, desto hoher
wird im Falle des Nichtverstehens des Testsatzes die Wahrscheinlichkeit, dass der Proband
durch Raten, also durch rein zufélliges Zeigen eines Bildes, trotzdem zur korrekten Antwort
kommt. Kubinger (2009) weist in Bezug auf multiple-choice-Verfahren, zu denen SBZ-Verfahren
im weitesten Sinne zu zahlen sind, auf die Tragweite dieses Rateeffekts hin: ,Hat die Tp [Test-
person] ein extrem niedriges Fahigkeitsniveau, (...) dann wird sie wohl raten. (...) Sie trifft die
Entscheidung Uber eine zu wahlende Antwortmdglichkeit ausschlief3lich nach dem Zufall. (...) In
diesem Fall hangt die Wahrscheinlichkeit eines ,Treffers', (...) lediglich von der Anzahl der ge-
botenen Antwortméglichkeiten ab® (ebd.: 130). Die Ratewahrscheinlichkeit pro ltem betragt bei
nur einem Ablenker zusatzlich zum Zielbild 50%, bei zwei Ablenkern rund 33% und bei drei
Ablenkern immerhin noch 25%. Mehr als drei Ablenkerbilder werden in keiner mir bekannten
Untersuchung verwendet. In den Forschungsexperimenten, die mit der SBZ-Methode arbeiten,
findet sich pro Iltem neben dem Zielbild entweder nur ein Ablenkerbild (vgl. z.B. Weist et al.
1991, Friedmann & Novogrodsky 2004) oder zwei (vgl. z.B. Montgomery & Evans 2009 sowie
die unveroffentlichte Untersuchung aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam) oder eben drei
(vgl. z.B. Veit & Castell 1992, Gerken & Mcintosh 1993, Hakansson & Hansson 2000). Die dia-
gnostischen SBZ-Verfahren enthalten zusétzlich zum Zielbild meist mehr als ein Ablenkerbild
pro Item, ndmlich entweder zwei, wie der UT SV des MSVK (Elben & Lohaus 2000) und der UT
3 des SVT (Siegmiuiller et al. i.V.), oder drei, wie der TROG-D (Fox 2006), der UT 2 des SETK2
(Grimm et al. 2000) und der UT MM des IDIS (Scholer et al. 1999).

Die Begrenzung der Ablenkerzahl nach oben hangt zum Einen sicherlich mit der visuellen
Aufnahme- und Verarbeitungskapazitat der Probanden zusammen, zum Anderen ist die Plausi-
bilitdt der Ablenker im Vergleich zum Zielbild in vielen Fallen nicht ganz unproblematisch.
Wiederum mit Bezug auf multiple-choice-Verfahren im Allgemeinen betonen Lienert und Raatz
(1998): ,Die Alternativantworten (Distraktoren) missen ihrerseits mdglichst plausibel erscheinen
(...). Die Alternativantworten sollen aulerdem unter sich moglichst gleichwertig sein, d.h. sie
sollen von dem nichtwissenden Probanden mit etwa gleicher Wahrscheinlichkeit gewahlt wer-
den® (ebd.: 26). Dies ist jedoch fur SBZ-Verfahren haufig nicht ohne Weiteres zu erfillen, so
dass in den meisten Experimenten und Tests, die mehr als ein Ablenkerbild pro ltem verwen-
den, bei Nichtverstehen der Zielstruktur einer der Ablenker im Vergleich zu den anderen eine

héhere Plausibilitdt aufweist, namlich derjenige, der genau und ausschlieRlich den linguisti-
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schen Kontrast zur untersuchten syntaktischen Struktur abbildet. Wird — mit dem Ziel der Redu-
zierung der Ratewahrscheinlichkeit — dennoch mehr als ein Ablenker pro ltem verwendet, muss
hinsichtlich der Plausibilitdt zumeist ein mehr oder weniger starker Kompromiss eingegangen
werden. In den Forschungsexperimenten, die die SBZ- Methode einsetzen, ist dies meist inso-
fern der Fall, als neben dem Ablenkerbild, das den syntaktischen Kontrast zum Testsatz abbil-
det, noch ein bzw. zwei Ablenkerbilder konstruiert werden, die in semantisch-lexikalischem Kon-
trast zu den Inhalten des Testsatzes stehen (vgl. z.B. Bishop 1982, van der Lely 1990, Veit &
Castell 1992). Auch in den diagnostischen SBZ-Tests sind der zweite und ggf. der dritte Ablen-
ker haufig semantisch-lexikalischer Natur, so im UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000), im UT
SV des MSVK (Elben & Lohaus 2000) und im UT MM des IDIS (Scholer et al. 1999). Im TROG-
D (Fox 2006) sind die Ablenkerbilder je nach zu untersuchender Zielstruktur etwas unterschied-
lich konstruiert: Wo es aufgrund der Struktur der Zielitems nicht anders maoglich ist, werden aus-
schlieRlich semantisch-lexikalische Ablenker verwendet, z.B. bei den Items zur Uberpriifung
des Verstandnisses einfacher SVO-Strukturen. Zum gréften Teil werden aber auch hier jeweils
ein syntaktischer und zwei semantisch-lexikalische Ablenker pro Item eingesetzt. Bei ltem 3 des
Blocks Q, der der Uberpriifung des Verstandnisses von Satzen mit Objektvoranstellung dient,
findet sich neben einem syntaktischen und einem semantisch-lexikalischen aber auch ein mor-
phologischer Ablenker, bei dem der einzige Kontrast zum Testsatz im veranderten Numerus der
Nominalphrase mit Objektfunktion besteht. Auf dieselbe Art ist auch im UT 3 des SVT (Sieg-
mudller et al. i.V.) jeweils ein Ablenker — von hier insgesamt nur zweien pro ltem — konstruiert.
Da der andere Ablenker syntaktischer Art ist, stellen in diesem Test beide Ablenkerbilder einen
grammatischen Kontrast zum Inhalt des jeweiligen Testsatzes dar und erflillen damit die Krite-
rien der ausreichenden Plausibilitdt gegeniber dem Zielbild sowie der Plausibilitadtsahnlichkeit
untereinander moéglicherweise eher als die gemischt syntaktischen und lexikalischen Ablenker

in den zuvor genannten Testverfahren.

2.2.2.5 Durchfiihrung von SBZ-Verfahren

In Sprachverstandnisuntersuchungen, die mit der SBZ-Methode arbeiten, wird — im Unterschied
zu AS-Untersuchungen — vor Beginn der eigentlichen Testung nur selten eine Sequenz zur
Absicherung des lexikalischen Verstandnisses der Bezeichnungen fir die abgebildeten Figuren,
Gegenstande und Handlungen durchgefiihrt. Einige wenige Beispiele finden sich jedoch unter
den Forschungsexperimenten (vgl. z.B. Bishop 1982, Montgomery 2000) und auch der TROG-
D (Fox 2006) enthalt einen solchen Vortest. Weitaus haufiger ist — zumindest bei den Experi-
menten — der Einsatz von Ubungsitems vor der Prasentation der eigentlichen Testitems (vgl.
z.B. Veit 1986, Weist et al. 1991, Gerken & Mcintosh 1993, Kidd & Bavin 2005). Die diagnos-
tischen SBZ-Verfahren enthalten dagegen nur vereinzelt explizite Ubungsitems, so der UT SV
des MSVK (Elben & Lohaus 2000).

In der eigentlichen Durchflihrung unterschieden sich die SBZ-Untersuchungen im GroRen und
Ganzen nur wenig: ,Most researchers and clinicians present the picture array and then present
the linguistic stimulus while the pictures are still displayed® (Gerken & Shady 1996: 138). Die
meisten Forschungsexperimente, die mit der SBZ-Methode arbeiten, werden auf diese Art

durchgefihrt (vgl. z.B. Veit 1986, Montgomery 2000). Auch die mir bekannten diagnostischen



Theoretischer Hintergrund 17

SBZ-Verfahren sehen diese klassische Durchfuihrungsvariante vor, z.B. der TROG-D (Fox
2006), der UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000) oder der UT SV des MSVK (Elben & Lohaus
2000). Vereinzelt wird aber auch in umgekehrter Reihenfolge vorgegangen, d.h. es wird zu-
nachst der Testsatz und erst im Anschluss daran die Auswahlbilder prasentiert (vgl. z.B. Gerken
& Mcintosh 1993). In einigen Experimenten, die nach klassischer Art aufgebaut sind, wird zu-
dem vor der ltemprasentation auf jedes einzelne Bild gezeigt bzw. verbal hingewiesen, um eine
ahnliche Salienz der verschiedenen Auswahlbilder zu erreichen und damit auch einer evtl. un-
gleichen Plausibilitdt der Ablenker entgegenzuwirken (vgl. z.B. van der Lely 1990, Weist et al.
1991).

Wahrend der Itemprasentation ist entscheidend, dass das Kind nicht durch das Verhalten des
Untersuchers in seiner Reaktion beeinflusst wird. Schmitz und Fox (2007) betonen diesbeziig-
lich, dass der Untersucher ,wahrend der Durchfiihrung sorgfaltig kontrollieren muss, ob er das
Kind nicht Uber seinen Blick zum erwiinschten Zielitem flihrt, z.B. indem er das Zielitem bei der

Aufgabenstellung (unbewusst) anschaut® (ebd.: 19).

2.2.2.6 Auswertung von SBZ-Verfahren

Die Bewertung der kindlichen Reaktionen in Sprachverstandnisuntersuchungen, die mit der
SBZ-Methode durchgeflihrt werden, ist an sich unkompliziert (vgl. Schmitz & Fox 2007), da
lediglich die Zeigegeste des Kindes korrekt interpretiert werden muss. Einzig der Umgang mit
Nullreaktionen oder dem Zeigen mehrerer Bilder zum selben Item kann u.U. schwierig sein und
sollte im Vorfeld festgelegt werden (vgl. Gerken & Shady 1996: 139).

In den meisten Forschungsexperimenten werden die kindlichen Reaktionen lediglich als korrekt
bzw. inkorrekt bewertet (vgl. z.B. Fraser et al. 1963, Veit & Castell 1992, Friedmann & Novo-
grodsky 2004). Teilweise werden — vorausgesetzt, die Anzahl und Art der eingesetzten Ablen-
kerbilder erlauben dies — aber auch die verschiedenen Fehlerarten zahlenmaRig erfasst (vgl.
z.B. Veit 1986, van der Lely 1996 sowie die unverdffentlichte Untersuchung im Rahmen des LT-
Projekts der Universitat Potsdam). Auch die Diagnostikverfahren sehen in erster Linie eine Be-
wertung der Reaktionen als korrekt oder inkorrekt vor. Sind die Ablenkerbilder systematisch
konstruiert, was auf alle mir bekannten SBZ-Tests mehr oder weniger zutrifft, ist theoretisch
aber auch hier die Erfassung verschiedener Fehlerarten méglich. Dies wird jedoch in den meis-
ten Tests vollstandig vernachlassigt, z.B. im TROG-D (Fox 2006), im UT 2 des SETK2 (Grimm
et al. 2000) und im UT MM des IDIS (Schéler et al. 1999). Lediglich im UT SV des MSVK (Elben
& Lohaus 2000) findet sich ein Hinweis auf diese Mdglichkeit — allerdings bezogen auf eine
informelle, rein qualitative Interpretation: ,Eine nahere Betrachtung von falschem Antwortver-
halten informiert somit dariiber, ob die Satzinhalte zwar verstanden, aber die Unterscheidungen
zwischen den syntaktischen Formen nicht geleistet wurden, oder ob ein mangelndes Verstand-
nis des ganzen Satzinhaltes vorliegt” (ebd.: 9).

Die anschliefende Auswertung der Ergebnisse ist je nach Untersuchungsaufbau sowohl quan-
titativ — mit anschlieRender statistischer Signifikanzanalyse bzw. einem Vergleich mit statisti-
schen Normwerten in Form von standardisierten T-Werten und Prozentrangen — als auch quali-

tativ in Form informeller Betrachtungen moglich.
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Bei der quantitativen Auswertung ist die bereits beschriebene, bei der SBZ-Methode unum-
gangliche Ratewahrscheinlichkeit zu bedenken (vgl. Kap. 2.2.2.4). Fir das einzelne Item liegt
diese je nach Anzahl der Ablenkerbilder bei 25 bis 50%, was zur Beurteilung des grammati-
schen Wissens eines Kindes bzw. des Erwerbsstandes hinsichtlich einer bestimmten Struktur
eindeutig zu hoch ist. Eine mégliche Losung dieses Problems besteht darin, fiir jede zu unter-
suchende linguistische Struktur mehrere Iltems zu prasentieren und anhand der Itemzahl (n)
sowie der Ratewahrscheinlichkeit pro Item (p) Uber die Binomialverteilung und entsprechendes
Aufaddieren der relevanten Einzelwahrscheinlichkeiten zu errechnen, wie hoch die Anzahl der
korrekt gelosten Items (k) mindestens sein muss, damit die Gesamtratewahrscheinlichkeit (P)
ein akzeptables Niveau, d.h. weniger als 5% erreicht (Schwarz4, personliche Mitteilung im Marz
2010, vgl. auch Bortz & Lienert 2003). Die Formel fiir die Binomialverteilung lautet P(k) = (n*k) *
(P)* + (1-p) ™, wobei n*k (sprich ,n tiber k*) = (n!) : (k! * (n-k)!) ist.

Werden bspw., wie in der Studie von van der Lely (1990), jeweils sechs Items pro zu untersu-
chender Strukturkategorie prasentiert (n = 6), wobei fiir jedes Item eine Ratewahrscheinlichkeit
von 25% besteht (p = 0,25), ergibt sich nach der 0.g. Formel fir die Binomialverteilung und ent-
sprechendem Aufaddieren der relevanten Einzelwahrscheinlichkeiten ab vier von sechs korrekt
geldsten ltems (k=4) eine Gesamtratewahrscheinlichkeit von unter 5% (P(k=4) = 0,0372). Mit
anderen Worten: Lést ein Kind bei oben beschriebenem Design vier oder mehr von den sechs
angebotenen Items korrekt, ist die Wahrscheinlichkeit, dass es dieses Ergebnis allein durch Zu-
fall, also mittels Raten, erreicht hat, mit unter 5% sehr gering. Man kann in diesem Fall also mit
ziemlicher Sicherheit davon ausgehen, dass das Kind (ber das fir das Verstandnis der Struktur
notwendige grammatische Wissen verfligt. Wirde man stattdessen pro Item zusatzlich zum
Zielbild nur zwei Ablenkerbilder verwenden und daher fiir das einzelne Item mit einer Rate-
wahrscheinlichkeit von etwa 33% (p = 0,333...) rechnen missen, ergabe sich erst ab finf von
sechs korrekt geldsten Items eine Gesamtratewahrscheinlichkeit von unter 5% (P(k=5) = 0,02).
Auch die Veranderung der Itemzahl bewirkt eine Verschiebung der Grenze fir eine akzeptable
Gesamtratewahrscheinlichkeit: Bei nur drei Items (n = 3) statt sechs kénnte man erst bei korrek-
ter Losung aller ltems von einer Ratewahrscheinlichkeit von weniger als 5% ausgehen (P(k=3)
= 0,0156). In Abhangigkeit von der Anzahl der zusatzlich zum Zielbild angebotenen Ablenker-
bilder und der daraus resultierenden Ratewahrscheinlichkeit pro Item sowie der Anzahl der
ltems, die pro zu untersuchender Struktur prasentiert werden, verandert sich also die Anzahl
der ltems, die mindestens korrekt gelést werden missen, um eine akzeptable Gesamtratewahr-
scheinlichkeit zu erreichen (vgl. auch Kubinger 2009).

In den meisten SBZ-Untersuchungen spielen diese Uberlegungen erstaunlicherweise keine
Rolle. Nur in wenigen Forschungsexperimenten wird als Auswertungskriterium eine Mindest-
anzahl korrekt zu lI6sender ltems auf Basis der Binomialverteilung angegeben (vgl. z.B. van der
Lely 1990, Hakansson & Hansson 2000) oder zumindest zur Ratewahrscheinlichkeit pro Item

Stellung bezogen (vgl. Fraser et al. 1963). Auch die meisten Diagnostikverfahren, die mit der

3 analog zur Wahrscheinlichkeitsgrenze, an der bei statistischen Signifikanztests die Nullhypothese zuriickgewiesen
werden kann

* Prof. Dr. Schwarz ist Leiter der Abteilung Humanwissenschaftliche Forschungsmethoden (Methodenlehre) im
Studiengang Psychologie an der Universitat Potsdam.
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SBZ-Methode arbeiten, berlcksichtigen die Ratewahrscheinlichkeit bei der Ergebnisauswertung
nicht. Beim UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000), der acht Items mit einer Ratewahrscheinlich-
keit von jeweils 25% testet’, liegt ein Kind je nach Alter schon ab zwei bzw. drei von acht korrekt
geldsten ltems im Normbereich. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein solches Ergebnis allein durch
Raten zustande kommt, liegt im Fall von zwei oder mehr korrekten Reaktionen bei 63% und im
Fall von drei oder mehr korrekten Reaktionen bei 32%. Wenn hier also Ergebnisse, die allein
durch Raten zu erzielen sind, die Norm darstellen, stellt sich die Frage, wie sinnvoll dieser Test
fur die Zielaltersgruppe Uberhaupt ist.® Ahnliches gilt — in abgeschwachtem Malde — fur den UT
MM des IDIS (Scholer et al. 1999): Fir funfjahrige Kinder ist hier bei insgesamt acht Testitems
ein Risikowert von drei korrekten Reaktionen angegeben. Lost ein Kind vier oder mehr Items
korrekt und liegt dabei folglich im Normbereich, kann dieses Ergebnis immerhin noch mit einer
Wahrscheinlichkeit von 11,44% allein durch Raten zustande gekommen sein. Erst ab funf kor-
rekt gelésten Items wird eine Ratewahrscheinlichkeit von unter 5% erreicht. Bei den sechsjahri-
gen Kindern, fur die ein Risikowert von vier korrekten Reaktionen angegeben ist, passen die
untere Normbereichsgrenze und die Grenze fir eine akzeptable Gesamtratewahrscheinlichkeit
dagegen zusammen. Im Falle des UT SV des MSVK (Elben & Lohaus 2000) ist dagegen fur alle
Altersgruppen das Erreichen eines im Normbereich liegenden Ergebnisses mit einer deutlich
unter 5% liegenden Gesamtratewahrscheinlichkeit verbunden — allerdings ohne dass im Manual
darauf Bezug genommen wird. Im TROG-D (Fox 2006) wird das Problem der Ratewahrschein-
lichkeit bewusst durch eine Blockwertung geldst: Die vier pro zu untersuchender Struktur ange-
botenen Items mussen allesamt korrekt geldst werden, damit fiir den betreffenden Itemblock ein
Punkt vergeben wird. Die Ratewahrscheinlichkeit liegt damit flr jede zu untersuchende Struktur
bei nur 0,4% und damit deutlich unter dem 5%-Niveau. Allerdings ist durch die Blockwertung fir
die einzelnen Strukturen zumindest in quantitativer Hinsicht keine abgestufte Beurteilung der
Verstandnisfahigkeiten des getesteten Kindes maglich.

Eine informelle, rein qualitative Auswertung der Ergebnisse spielt in Forschungsexperimenten,
die die SBZ-Methode einsetzen, wenn Gberhaupt, meist nur eine untergeordnete Rolle (vgl. z.B.
Veit 1986). Die diagnostischen SBZ-Verfahren sehen dagegen z.T. zusatzlich zur quantitativen
Auswertung auch eine informelle, qualitative Ergebnisanalyse hinsichtlich des Beherrschungs-
grades der verschiedenen linguistischen Strukturen, die Gegenstand der Untersuchung waren,
vor, so z.B. der TROG-D (Fox 2006) und der UT SV des MSVK (Elben & Lohaus 2000). In eini-
gen Verfahren sind derartige Betrachtungen nicht explizit vorgesehen und aufgrund der ltem-
zusammenstellung auch nicht in aussagekraftigem MalRe mdglich, z.B. im UT MM des IDIS
(Schoéler et al. 1999), in dem pro Strukturkategorie nur zwei Iltems prasentiert werden, sowie im
UT 2 des SETK2 (Grimm et al. 2000), dessen Items nicht explizit nach linguistischen Struktur-

kategorien sortiert sind.

® Bei einem Item liegt die Ratewahrscheinlichkeit sogar bei 50%. Dies wurde bei den folgenden Berechnungen
vernachlassigt, was sich jedoch allenfalls zugunsten der Gesamtratewahrscheinlichkeit auswirken kann.

® Die Situation ist hier eigentlich noch komplizierter, da zwischen den verschiedenen im Test enthaltenen linguistischen
Strukturen bei der Auswertung nicht differenziert wird. Streng genommen ist dadurch die Ratewahrscheinlichkeit gar
nicht berechenbar — was gleichwohl nicht bedeutet, dass sie nicht existiert.
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2.2.3 Vergleich der Methoden: Vor- und Nachteile

Wie aus den vorangegangenen Ausflihrungen hervorgeht, weisen die Methoden des Ausagie-
rens von Séatzen (AS) und der Satz-Bild-Zuordnung (SBZ) in einigen Aspekten Ahnlichkeiten, in
vielerlei Hinsicht aber auch grof3e Unterschiede auf. Daraus ergeben sich spezifische Vor- und

Nachteile, die nachfolgend im direkten Vergleich beleuchtet werden.

2.2.3.1 Vergleich der Methoden hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes
Die linguistischen Phanomene, deren Verstandnis mit der AS- bzw. der SBZ-Methode unter-
sucht werden kann, sind z.T. recht ahnlich, besonders wenn es um syntaktische Strukturen geht
(vgl. Kap. 2.2.1.1 und 2.2.2.1). So konstatiert Goodluck (1996): ,The act-out procedure has (...)
proved sensitive to quite fine-grained syntactic distinctions” (ebd.: 147), wahrend Gerken und
Shady (1996) hinsichtlich der SBZ-Methode betonen, ,that any aspect of syntax that affects
sentence interpretation in a picturable way can be tested” (ebd.: 139).

Dennoch gibt es fir beide Methoden spezifische Einschrankungen im Hinblick auf mdgliche
Untersuchungsgegenstande. Bestimmte Strukturen sind bspw. kaum auszuagieren, ,such as
predicates expressing mental states or feelings” (Goodluck 1996: 151) und daher fir die AS-
Methode eher ungeeignet, wahrend sie u.U. durchaus bildlich darstellbar und somit fiir die SBZ-
Methode weniger problematisch sind. Dagegen sind z.B. Strukturen, die dynamische Hand-
lungen bzw. Kontraste ausdriicken, schwierig abzubilden und daher fiir die SBZ-Methode weni-
ger geeignet (vgl. Gerken & Shady 1996), wahrend sie meist problemlos ausagierbar und daher

mit der AS-Methode sehr gut zu untersuchen sind (vgl. auch Grimm & Wintermantel 1975b).

2.2.3.2 Vergleich der Methoden hinsichtlich der Zielgruppe

Zu einem Mindestalter, ab dem die AS- bzw. die SBZ-Methode in Sprachverstandnisuntersu-
chungen mit Kindern eingesetzt werden kdnnen, gibt es nur wenige und z.T. unterschiedliche
Angaben (vgl. Kap. 2.2.1.2 und 2.2.2.2). Die AS-Methode ist laut Miller und Paul (1995) ab
zwei, laut Goodluck (1996) ab drei Jahren einsetzbar. Fir die SBZ-Methode gibt Mathieu (2008)
eine untere Altersgrenze von vier, Schlesiger (2001) indirekt sogar eine von funf Jahren an. An
vielen Studien, die mit der SBZ-Methode arbeiteten, nahmen jedoch auch schon dreijahrige
oder sogar noch jingere Kinder teil und auch einige diagnostische SBZ-Verfahren sind fir Kin-
der ab zwei oder drei Jahren ausgelegt. Abhangig muss die untere Altersgrenze in jedem Fall
von den Anforderungen sein, die die jeweilige Methode an das Kind stellt, im Vergleich mit den
Fahigkeiten, Uber die das Kind in einem bestimmten Alter verfugt.

Nach Goodluck (1996) ist das Ausagieren von Satzen ,a cognitively complex task” (ebd.: 152).
Der Testsatz muss wahrgenommen und im Arbeitsgedachtnis gespeichert werden, dann hin-
sichtlich seiner Bedeutung dekodiert und visuell vorgestellt werden, anschliel’end in Bezug zu
den verfligbaren Figuren und/oder Gegenstanden gesetzt und in eine Handlung umkodiert
werden, die schlief3lich ausgeflhrt wird (vgl. auch Lust et al. 1999). Goodluck (1996) meint
daher. ,The cognitive complexity of the task and the requirement that the child actively partici-
pate make act-out studies difficult for very young children” (ebd.: 152). Bei der Satz-Bild-Zuord-
nung muss der Testsatz ebenfalls wahrgenommen, gespeichert, dekodiert und visuell vorge-

stellt werden. Danach ist jedoch keine Umkodierung in eine referentielle Handlung notwendig,
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sondern lediglich der Vergleich mit den in Form von verschiedenen Bildern bereits vorgege-
benen Bedeutungsmoglichkeiten, aus denen schlieBlich die passende herausgefunden und ge-
zeigt werden muss. Der entscheidende Unterschied zur AS-Aufgabenstellung besteht also da-
rin, dass bei SBZ-Aufgaben weniger Eigeninitiative vom Kind verlangt wird. Gerken und Shady
(1996) vermuten daher, ,that children who are too immature or too shy to act out a sentence on
their own might be able to demonstrate their comprehension abilities in a picture selection task”
(ebd.: 142). Vor dem Hintergrund, dass SBZ-Aufgaben aber dennoch ,ein gewisses Mal} an Ab-
straktionsvermdgen und ebenso Fahigkeiten, Abbildungen visuell mehr oder weniger differen-
ziert erfassen zu kénnen” (Schmitz & Fox 2007: 19), verlangen (s.0.), erscheint es letztlich
schwierig zu beurteilen, welche Methode geringere Anforderungen an die kognitive Leistungs-
fahigkeit des Kindes stellt und daher besser fiir sehr junge Kinder geeignet ist.

Hinsichtlich des grundsatzlichen Schwierigkeitsgrades der AS- und der SBZ-Methode kommen
Cocking und McHale (1981) in ihrer Studie zum Vergleich von bild- vs. objektbasierten Sprach-
erfassungsmethoden zu folgendem Schluss: ,In comprehension/pictures [= SBZ], the child need
only recognize a situation, whereas in comprehension/objects [= AS] the child had to construct
it; one would expect the latter to be harder” (ebd.: 5). Diese Erwartung bestatigte sich im experi-
mentellen Vergleich der Methoden mit vier- bis flinf-jahrigen Probanden — unter der Bedingung,
dass bei der AS-Aufgabe keine Vorauswahl der Figuren durch den Untersucher stattfand, son-
dern die Kinder die bendétigten Figuren flr jedes ltem selbst aus einer groReren Menge aus-
wahlten (vgl. ebd.). Auch die mit Kindern im Vor- und Grundschulalter durchgefiihrte Studie von
Gebhard (2008) zum Vergleich des UT VS des HSET (Grimm & Scholer 1978), der mit der AS-
Methode arbeitet (vgl. Kap. 2.2.1), mit dem TROG-D (Fox 2006), in dem die SBZ-Methode ver-
wendet wird (vgl. Kap. 2.2.2), brachte ein entsprechendes Ergebnis: ,Kinder, die im HSET-VS
den Normbereich verfehlten, erreichten ihn 6fter im TROG-D noch® (ebd.: 159). Dies ist laut
Gebhard (2008) u.a. auf ,die unterschiedliche Herangehensweise der beiden Verfahren (Bilder
vs. Figuren)“ zurtickzufiihren (ebd.: 160), d.h. die AS-Methode war fiir diese Kinder tendenziell

schwieriger als die SBZ-Methode.

2.2.3.3 Vergleich der Methoden hinsichtlich der Items

Die Kriterien fir die Zusammenstellung der Iltems in Sprachverstandnisuntersuchungen, die mit
der AS- bzw. der SBZ-Methode durchgefliihrt werden, sind im Grunde sehr dhnlich (vgl. Kap.
2.2.1.3 und 2.2.2.3). Bei genauer Analyse der ltemzusammenstellungen in den entsprechenden
Experimenten und Diagnostikverfahren kénnte man allenfalls zu dem Schluss kommen, dass
das mit der SBZ-Methode tendenziell mehr Items innerhalb einer Sitzung untersucht werden
konnen als mit der AS-Methode. Dies hangt moglicherweise mit den unterschiedlichen kogni-
tiven Anforderungen der beiden Aufgabentypen zusammen (vgl. Kap. 2.2.3.2).

Darliber hinaus gilt fir beide Methoden, dass mdglichst mehrere ltems fir jede zu unter-
suchende linguistische Struktur verwendet werden. Im Hinblick auf die Rateeffekte, mit denen
bei SBZ-Verfahren zu rechnen ist und deren Gesamtwirkung u.a. direkt von der Anzahl der pro
Struktur verwendeten Items abhangt (vgl. Kap. 2.2.2.4 und 2.2.2.6), ist dies insbesondere fur
die SBZ-Methode von Bedeutung.
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Der Einsatz von FUll- oder Kontrastitems, der grundsatzlich auch bei beiden Methoden sinnvoll
ist, hat dagegen fur AS-Verfahren eine verstarkte Relevanz, da hier — anders als bei SBZ-Ver-

fahren — keine kontrastierenden Antwortmdoglichkeiten vorgegeben sind.

2.2.3.4 Vergleich der Methoden hinsichtlich des Materials

Im Hinblick auf das bendtigte Material unterscheiden sich die AS- und die SBZ-Methode natir-
lich deutlich voneinander (vgl. Kap. 2.2.1.4 und 2.2.2.4): Fir AS-Verfahren sind geeignete Figu-
ren und/oder Gegenstande notwendig, die meist kostenglinstig und relativ einfach zu beschaf-
fen sind. Fir SBZ-Verfahren mussen dagegen geeignete Ziel- und Ablenkerbilder hergestellt
werden, was eindeutig mehr Aufwand bedeutet, zumal dafir moglicherweise ein professioneller
Graphiker herangezogen werden muss. Hinsichtlich des Arbeits- und Kostenaufwands ist die
AS-Methode im Vergleich zur SBZ-Methode also ,less expensive* (Goodluck 1996: 160).

2.2.3.5 Vergleich der Methoden hinsichtlich der Durchfiihrung

In der Durchfiihrung unterscheiden sich Sprachverstandnisuntersuchungen, die mit der AS-
Methode arbeiten, und solche, die die SBZ-Methode einsetzen, ebenfalls deutlich voneinander
(vgl. Kap. 2.2.1.5 und 2.2.2.5): So ist bspw. der Aufwand flir den Untersucher bei AS-Verfahren
aufgrund des Umgangs mit einer mehr oder weniger groRen Menge von Figuren und/oder
Gegenstanden etwas hoher als bei SBZ-Verfahren, die lediglich ein Umblattern der Seiten
erfordern. Gebhard (2008) attestiert der SBZ-Methode daher eine ,lUberragende Praktikabilitat*
(ebd.: 135, vgl. auch Schmitz & Fox 2007).

Fir die Probanden ist dagegen u.U. die AS-Methode attraktiver, denn, wie Goodluck (1996) es
ausdriickt, ,act-out tasks are fun“ (ebd.: 150). Auch Grimm und Wintermantel (1975b) betonen,
dass die AS-Methode ,fir Kinder einen besonders positiven Aufforderungscharakter hat, da sie
ihren Interessen und Wiinschen mit der Moglichkeit des spielerischen Umgangs mit Dingen ent-
gegenkommt” (ebd.: 36). Die SBZ-Methode, die lediglich das Zeigen von Bildern verlangt, ist im
Vergleich dazu moglicherweise weniger interessant, was sich auch entsprechend auf die Moti-
vation der Kinder auswirken kdnnte.

Des Weiteren unterscheiden sich AS- und SBZ-Verfahren hinsichtlich ihrer ,Anfalligkeit* fur
Antwort-biases: Durch die vorgegebenen Antwortmdglichkeiten ist bei der SBZ-Methode das
Risiko fiir einen Antwort-bias, z.B. in Form einer Vorliebe fiir eine bestimmte Bildposition beim
Zeigen, hoher als bei der AS-Methode, die eine freie Produktion von Antwortreaktionen erfor-
dert (vgl. Goodluck 1996: 150). Allerdings kann u.U. auch bei der AS-Methode ein Antwort-bias
auftreten: Bei komplexen Satzen, deren Teile das Kind vollstandig selbst ausagieren soll, be-
steht die Gefahr der sog. ,bird-in-the-hand strategy” (Goodluck 1996: 152), der zufolge das Kind
die fur den ersten Teilsatz ausgewahlte Figur auch fir den zweiten Teilsatz verwendet, einfach
weil es diese bereits in der Hand halt. Ein weiteres Problem bei AS-Verfahren ist der potentiell
reaktionsverfalschende pragmatische Kontext, der durch die Anzahl und Beschaffenheit der
verfigbaren Figuren und/oder Gegenstande entsteht, ,for example, the mere presence of dolls
and props suggests a number of possible activities for the child to choose” (Lust et al. 1999:
441). Diese Problematik besteht bei der SBZ-Methode nicht.
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2.2.3.6 Vergleich der Methoden hinsichtlich der Auswertung

Im Hinblick auf die Ergebnisauswertung bestehen zwischen AS- und SBZ-Verfahren ebenfalls
einige Unterschiede, aus denen methodenspezifische Vor- und Nachteile resultieren. So ist
einerseits die Bewertung der kindlichen Reaktionen bei der AS-Methode aufgrund der freien
Antwortproduktion z.T. recht schwierig (vgl. Kap. 2.2.1.6), wahrend die SBZ-Methode in dieser
Hinsicht als quasi verrechnungssicher gilt, was bedeutet, dass ,die Reglementierung, wie die
einzelnen Testleistungen bzw. -reaktionen auf Items zu numerischen oder kategorialen Test-
werten zu verrechnen sind, derart exakt festgelegt sind, dass jeder Auswerter zu denselben Er-
gebnissen kommt* (Kubinger 2009: 43).

Andererseits haben SBZ-Verfahren aufgrund ihres multiple-choice-Charakters den unbestritte-
nen Nachteil ,mehr oder weniger grol3e Rateeffekte zu provozieren* (Kubinger 2009: 130, vgl.
auch Kap. 2.2.2.4 und 2.2.2.6), wohingegen AS-Verfahren mit ihrem freien Antwortformat ,fast
frei vom Zufallseinfluss” sind (Lienert & Raatz 1998: 25).

Des Weiteren erlaubt die AS-Methode aufgrund der freien Reaktionsmdoglichkeit u.U. einen
tieferen Einblick in die mentale Grammatik des Kindes. , This is an important advantage of the
task, granted that child grammars may deviate to a greater or lesser extent from adult gram-
mars, conceivably in ways currently beyond the imaginations of linguists” (Goodluck 1996:
147f). Die SBZ-Methode mit ihren vorgegebenen Antwortmdglichkeiten ist dagegen u.U. ,dia-
gnostisch weniger aufschlussreich® (Kubinger 2009: 130).

Allerdings kénnen die vorgegebenen Antwortmdglichkeiten in SBZ-Verfahren auch von Vorteil
sein, denn ,if properties of the incorrect picture choices are carefully manipulated, children’s
patterns of correct and incorrect picture selection can be very informative” (Gerken & Shady
1996: 139), wohingegen die qualitative Interpretation der kindlichen Reaktionsmuster in AS-
Verfahren aufgrund des freien Antwortformats u.U. schwierig sein kann (vgl. Goodluck 1996,
Schmitz & Fox 2007).

2.2.4 Zusammenfassung und Fragestellungen

Im Vergleich der beiden Methoden AS und SBZ zeigten sich, z.T. mit spezifischen Vor- und
Nachteilen verbunden, insgesamt folgende Ahnlichkeiten und Unterschiede (vgl. Kap. 2.2.3):
Beide Methoden sind fir die Untersuchung des Verstandnisses syntaktischer Strukturen grund-
satzlich geeignet, dabei aber v.a. hinsichtlich der Verbauswahl auch spezifischen Einschrankun-
gen unterworfen, da sich nicht alle Verbinhalte erkennbar ausagieren bzw. bildlich darstellen
lassen (vgl. z.B. Goodluck 1996, Grimm & Wintermantel 1975a).

Zu einer Altersgrenze, ab der die beiden Methoden sinnvoll eingesetzt werden kénnen, gibt es
unterschiedliche Angaben: Fir die AS-Methode wird ein Mindestalter von zwei Jahren (vgl.
Miller & Paul 1995) bzw. aufgrund der kognitiven Komplexitat der Aufgabe von ca. drei Jahren
(vgl. Goodluck 1996) angesetzt. Im Falle der SBZ-Methode spricht einerseits die im Vergleich
zur AS-Methode in geringerem Male erforderliche Eigeninitiative fur eine vergleichsweise
niedrig anzusetzende Altersgrenze (vgl. Gerken & Shady 1996), andererseits wird aufgrund der
fir die Verarbeitung bildlicher Informationen in starkerem Malfie notwendigen Abstraktions-
fahigkeit eine hohere Altersgrenze von ca. vier (vgl. Mathieu 2008) bzw funf Jahren (vgl.

Schlesiger 2001) fir sinnvoll gehalten. Hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades fiir Vorschulkinder
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zeigte sich in zwei verschiedenen Studien, die jeweils u.a. einen Vergleich der beiden Metho-
den beinhalten, jedoch eine eindeutige Tendenz: AS-Aufgaben sind fir Kinder dieses Alters
schwieriger zu I6sen als entsprechende SBZ-Aufgaben (vgl. Cocking & McHale 1981, Gebhard
2008).
Die Kriterien fur die Itemzusammenstellung sind fiir beide Methoden ahnlich, wobei mit der
SBZ-Methode tendenziell mehr Items prasentiert werden kdnnen als mit der AS-Methode (vgl.
Kap. 2.2.1.3., 2.2.2.3). Daruber hinaus ist die Forderung, mehrere Items pro Struktur zu verwen-
den (vgl. Goodluck 1996), angesichts der moglichen Rateeffekte fiir die SBZ-Methode in beson-
derem Male relevant (vgl. Kap. 2.2.2.6), wahrend die Verwendung von Fill- bzw. Kontrastitems
(vgl. Goodluck 1996) aufgrund der nicht vorhandenen kontrastierenden Ablenker fir die AS-
Methode von besonderer Bedeutung ist (vgl. Kap. 2.2.1.3).
Hinsichtlich des Materials stehen kostengtinstig und leicht beschaffbare Figuren und/oder Ge-
genstande fur die AS-Methode einer aufwandigeren und ggf. auch teureren Herstellung von
Ziel- und Ablenkerbildern fiir die SBZ-Methode (vgl. Goodluck 1996) gegentiber.
Die Durchflihrung von Sprachverstéandnisuntersuchungen ist allerdings mit der AS-Methode, bei
der mit Figuren und/oder Gegenstande umgegangen werden muss, fur den Untersucher auf-
wandiger als mit der SBZ-Methode, die lediglich das Umblattern von Bildseiten erfordert (vgl.
z.B. Schmitz & Fox 2007). Fir die Probanden dagegen konnte die AS-Methode aufgrund ihres
spielerischen Charakters attraktiver sein als die SBZ-Methode (vgl. z.B. Grimm & Wintermantel
1975a). SBZ-Verfahren sind durch ihr multiple-choice-Format ,anfalliger fir Antwort-biases,
wobei u.U. auch bei AS-Verfahren biases auftreten bzw. Kontexteinfliisse die Reaktion des Kin-
des verfalschen kdénnen (vgl. Goodluck 1996, Lust et al 1999).
Die Bewertung der kindlichen Reaktionen ist in SBZ-Verfahren relativ unkompliziert, wahrend
das freie Antwortformat in AS-Untersuchungen in dieser Hinsicht zu Schwierigkeiten flihren
kann (vgl. z.B. Lienert & Raatz 1998). Fir die Auswertung der Ergebnisse ist jedoch das
multiple-choice-Format von SBZ-Verfahren nachteilig, da hierdurch u.U. starke Rateeffekte
provoziert werden — was bei AS-Verfahren nicht der Fall ist (vgl. z.B. Kubinger 2009, Gebhard
2008). Auch kann die AS-Methode mit ihren freien Antwortmdéglichkeiten u.U. diagnostisch auf-
schlussreicher sein als die SBZ-Methode (vgl. z.B. Goodluck 1996). Andererseits ist die quali-
tative Interpretation der kindlichen Reaktionsmuster in AS-Verfahren u.U. schwieriger als in
SBZ-Verfahren (vgl. Gerken & Shady 1996, Goodluck 1996, Schmitz & Fox 2007).
Angesichts dieser methodenspezifischen Vor- und Nachteile sowie der Unterschiede hinsicht-
lich der Anforderungen an die Probanden stellt sich die Frage, inwiefern bei experimentellen
oder diagnostischen Untersuchungen des Sprachverstandnisses die Wahl der einen oder ande-
ren Methode Auswirkungen auf den Erkenntnisgewinn hat. Konkret lassen sich dazu folgende
Fragestellungen formulieren:
e Hat bei Sprachverstandnisuntersuchungen die Wahl der Methode einen Einfluss auf das
Testergebnis?
e Welche Auswirkungen hat die Wahl der Methode auf die Einschatzung des rezeptiven Er-
werbsstandes der untersuchten Struktur und die Interpretation der kindlichen Reaktions-

muster?
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e Welche Arten von Fehlreaktionen treten bei der jeweiligen Methode in welchem Haufig-
keitsverhaltnis auf?
e Bestatigen sich die in der Literatur beschriebenen Vor- und Nachteile der beiden Methoden
und gibt es weitere?

Zur Klarung dieser Fragestellungen wurde eine empirische Untersuchung konzipiert, in der die
beiden Methoden direkt miteinander verglichen werden konnten.

Da die sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten von Kindern je nach Entwicklungsphase sehr
unterschiedlich sind, ist im Hinblick auf die 0.g. Fragestellungen vorstellbar, dass das Alter der
untersuchten Kinder eine nicht zu unterschatzende Rolle spielt. Aus diesem Grund wurde der
Methodenvergleich mit Probanden zweier verschiedener Altersgruppen durchgefiihrt. So konnte
Uberprift werden, ob eventuelle methodenbedingte Unterschiede hinsichtlich des Testergebnis-
ses (s. erste Fragestellung), der Einschatzung des Erwerbsstandes der Zielstruktur und der
Interpretation der kindlichen Reaktionsmuster (s. zweite Fragestellung) bzw. der Fehlerarten
und deren Verhaltnis zueinander (s. dritte Fragestellung) in Abhangigkeit vom Alter der Proban-
den unterschiedlich stark ausfallen, und auch, ob die Vor- und Nachteile der jeweiligen Methode
(s. vierte Fragestellung) moglicherweise je nach Alter der Probanden von unterschiedlicher Re-
levanz sind.

Als zu untersuchende linguistische Strukturen wurden semantisch reversible Satze mit Objekt-
voranstellung gewahlt, da sich diese bei entsprechender Wahl von Verben und Argumenten
sowohl fir die AS- als auch fir die SBZ-Methode eignen und damit die Verwendung derselben
Items fur beide Methoden erlauben. Zudem sind Strukturen mit Objektvoranstellung fir die
Spracherwerbs- und SSES-Forschung sowie fiir die SSES-Diagnostik in der klinischen Praxis
interessant, da ihre Beherrschung als Beleg fiir den vollstandigen Erwerb der Verbzweitstellung
im Deutschen inklusive der zielsprachlichen Flexibilitat der SpecCP-Besetzung gilt, wahrend
Schwierigkeiten in dieser Hinsicht ab einem bestimmten Alter als Hinweis auf eine Stérung der
Syntaxentwicklung aufgefasst werden (vgl. Siegmiiller 2003). Bevor in Kapitel 3 die konkreten
Hypothesen fiir die empirische Untersuchung formuliert werden, folgen daher einige theoreti-

sche Grundlangen zu Satzen mit Objektvoranstellung.

2.3 Satze mit Objektvoranstellung

Satze mit Objektvoranstellung kommen in sog. Verbzweitsprachen wie dem Danischen, dem
Schwedischen, dem Niederlandischen oder dem Deutschen vor (vgl. Bumann 2002). Im Fol-
genden wird zunachst die syntaktische Analyse dieser Satze inklusive ihrer spezifischen dis-
kursfunktionalen Funktion, Besonderheiten bei ihrer Verarbeitung und v.a. Erkenntnisse zu

inrem Erwerb dargestellt.

2.3.1 Syntaktische Analyse von Satzen mit Objektvoranstellung

Grundlage der hier verwendeten syntaktischen Analyse von Satzen mit Objektvoranstellung ist
die Government-and-Binding-Theorie der Generativen Grammatik (vgl. Chomsky 1981, 1986a),
die sich als ,Theorie Uber (spezifische) mentale Reprasentationen [grammatischen Wissens]
und deren Erwerb® versteht (Fanselow & Felix 1993a: 7f). Sie fuldt auf der Annahme einer sog.

Universalgrammatik im Sinne eines genetisch determinierten Sprachsystems als gemeinsame
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Basis aller menschlichen Sprachen. Um nun die Syntax verschiedener Sprachen erkldren zu
kénnen, wird ein allgemeingultiges strukturelles Reprasentationsschema verwendet, das einer-
seits dem universalgrammatischen Charakter des menschlichen Sprachsystems und anderer-
seits den Mechanismen, mittels deren die spezifischen syntaktischen Strukturen in den einzel-
nen Sprachen aufgebaut sind, gerecht werden soll: das sog. X-bar-Schema (vgl. Chomsky
1970, Jackendoff 1977, s. Abbildung 1):

Abbildung 1: Grundstruktur des X-bar-Schemas
XP

YP = SpecXP X'

X ZP

Das X-bar-Schema besteht aus hierarchisch strukturierten Konstituenten: Die obligatorische
Basiskonstituente ist der Kopf (X). Dieser ist entweder lexikalischer Art und besteht z.B. aus
einem Nomen (N), einem Verb (V), einem Adjektiv bzw. Adverb (A) etc. oder er ist funktionaler
Natur und enthalt z.B. einen Artikel (D fur determiner), die Flexionsmerkmale des Verbs (1 fur in-
flection) oder einen Komplementierer (C fUr complementizer) in Form einer nebensatzeinlei-
tenden Konjunktion. Der Kopf projiziert seine grammatischen Eigenschaften Gber Zwischenstu-
fen (X', X”, X" etc.) bis hin zur maximalen Projektion (XP) und bestimmt damit den Phrasentyp:
So entsteht bei einem verbalen Kopf eine Verbalphrase (VP), bei einem nominalen Kopf eine
Nominalphrase (NP), bei einem mit einem Artikel besetzten Kopf eine Determiniererphrase (DP)
etc.. Die nachsthdhere Projektion (X' und ggf. X”, X" etc.) entsteht jeweils aus dem Kopf bzw.
der vorhergehenden Projektion des Kopfes und einer weiteren Phrase (ZP). Die Position fiir die
Phrase (YP), die sich mit der vorletzten Projektion des Kopfes zur maximalen Projektion
verschwestert, ist die Spezifizierer-Position (SpecXP fir specifier of XP). Durch rekursive Ein-
bettungen derartig aufgebauter Phrasen lasst sich eine unendliche Menge syntaktischer Struk-
turen generieren.

Die syntaktische Struktur eines konkreten, wahrnehmbaren Satzes, die sog. Oberflachen- oder
S-Struktur (S fur surface), wird dabei aus einer abstrakten, unterliegenden Struktur, der sog.
Basis-, Tiefen- oder D-Struktur (D fiir deep), abgeleitet (vgl. Chomsky 1965). Diese spezifiziert
alle syntaktischen Funktionen der Satzkonstituenten und enthalt alle fiir die Interpretation des
Satzes wichtigen Elemente, insbesondere auch die Lexeme, also die Lexikoneintrage inkl. aller
darin gespeicherten Informationen. Entscheidend ist dabei v.a. die Verbargumentstruktur, d.h.
die im Lexikoneintrag des jeweiligen Verbs gespeicherte Spezifizierung der Anzahl und Art der
geforderten thematischen Rollen, also der semantischen Funktionen der einzelnen Mitspieler in
der vom Verb ausgedriickten Situation (vgl. BuBmann 2002). Die Ableitung der Oberflachen-
aus der Tiefenstruktur geschieht nun in Form von Konstituentenbewegungen, die durch be-
stimmte syntaktische Prinzipien wie die Kasus-, die Theta- oder die Bindungstheorie motiviert
sind (vgl. Chomsky 1980, 1981). An den tiefenstrukturellen Basispositionen der bewegten Kon-

stituenten werden dabei Spuren (t fUr fraces) hinterlassen, die in der Oberflachenstruktur wie-
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derum bestimmte syntaktische Funktionen Gbernehmen kdnnen (vgl. Chomsky 1973, zusam-
mefassend auch Fanselow & Felix 1993b).

Fir das Deutsche wird von den meisten Autoren als hdchststehende Projektion eines Satzes
eine CP (Complementizer Phrase) angenommen (vgl. Grewendorf et al. 1993, Weillenborn
2002). Daraus ergibt sich flir den deutschen Satz die in Abbildung 2 dargestellte Grundstruktur:

Abbildung 2: Grundstruktur des deutschen Satzes

CP
SpecCP/\C’
T
C IP
SpeclP I'
w
Spec\/P/\V'
/\
XP \%

Dabei wird das Verb satzfinal in V basisgeneriert, seine Flexionsmerkmale ggf. in I, das Objekt
als Komplement des Verbs (hier XP) in der Schwesterposition von V und das Subjekt in
SpeclP’. In C wird ggf. eine subordinierende Konjunktion basisgenerierts. Die ubrigen Positio-
nen bleiben in der Tiefenstruktur unbesetzt (vgl. Vater 1996, Grewendorf et al. 1993).

Im Falle eines finiten Satzes muss das Verb mit seinen Flexionsmerkmalen verschmelzen. Da-
fur wird eine Bewegung des Verbs nach | angenommen (V->1). Bei einer in C befindlichen sub-
ordinierenden Konjunktion ergibt sich so die Oberflachenstruktur eines finiten Nebensatzes mit

der charakteristischen Verbendstellung (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: Struktur eines finiten Nebensatzes

CcP
/\
SpecCP /C\
C IP
dass
SpeclP I'
der Zauberer _— T—___
VP |
SpecVP V'
DP \%
den Drachen t

" Hinsichtlich der Basisposition des Subjekts gibt es auch andere Annahmen: Nach der Hypothese des VP-internen
Subjekts wird dieses in SpecVP basisgeneriert (vgl. Koopman & Sportiche 1991). Nach der Diesing/Kratzer-Theorie gibt
es zwei Basispositionen fiir das Subjekt: SpeclP oder SpecVP - je nach Art des Pradikats im Satz (vgl. Diesing 1992,
Kratzer 1989).

Daruber hinaus sind auch Adjunktionen von weiteren Elementen méglich, die hier jedoch vernachlassigt werden, da
sie fir die Analyse einfacher Satze mit Objektvoranstellung keine Rolle spielen.
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Um zur Struktur eines Hauptsatzes zu gelangen, bedarf es der sog. Finitumvoranstellung (vgl.
Grewendorf 1991). Dabei bewegt sich das finite Verb aus seiner satzfinalen Basisposition in V
Uber | nach C (V->C), wo in diesem Fall keine subordinierende Konjunktion basisgeneriert wur-
de und somit ein freier ,Landeplatz” zur Verfigung steht. Auf diese Weise ergibt sich die Ober-

flachenstruktur eines Hauptsatzes mit Verberststellung, wie z.B. fiir eine Entscheidungsfrage
(vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4: Struktur einer Entscheidungsfrage

CP
/\
SpecCP /C\
C IP
Jagt,
SpeclP I'
der Zauberer _— T—___
VP I
T T t
SpecVP V'
DP \
den Drachen t

Im Falle eines Hauptsatzes mit Verbzweitstellung findet zusatzlich eine sog. Topikalisierung
statt (vgl. Grewendorf 1991). Dies bedeutet, dass sich genau eine Konstituente aus der IP nach
SpecCP bewegt (XP%SpecCP)g. In dem hier angeflihrten Beispiel kommt daflir entweder die
Subjekt- oder die Objekt-DP in Frage. Dementsprechend ergibt sich entweder ein subjektinitia-
ler oder ein objektinitialer Hauptsatz mit Verbzweitstellung (vgl. Abbildung 5 bzw. Abbildung 6).

Abbildung 5: Struktur eines subjektinitialen Hauptsatzes

CP
/\
SpecCP c
der Zauberer T
C IP
jagt
SpeclP I'
t T T
: VP |
T T t
SpecVP V'
/\
DP \Y/
den Drachen t

® Die hier beschriebene klassische G&B-Analyse der deutschen Satzstruktur ist nicht in jeder Hinsicht unproblematisch.

Daher schlagt z. B. Fanselow (i.V.) eine Riickkehr zur dlteren S-COMP-Analyse vor, wie sie von Bierwisch (1963) und
Thiersch (1978) erstellt wurde.
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Abbildung 6: Struktur eines objektinitialen Hauptsatzes

CP
/\
SpecCP (03
den Drachen, _—
C IP
Jagt,
SpeclP I'
der Zauberer _— T—___
VP |
/\ ti
SpecVP V'
DP \%
t t

j i

Zur Motivation der Bewegung einer Konstituente aus der IP nach SpecCP stellen sich zwei
Fragen. Die erste ist: Warum darf im Hauptsatz eine SpecCP-Besetzung stattfinden, wahrend
im Nebensatz die SpecCP-Position leer bleiben muss? Die von Staudacher (1987) vorgeschla-
gene Antwort lautet, dass nur ein finites Verb in C eine Extraktion aus der IP lizensiert, nicht
aber ein Komplementierer. Als Konsequenz einer Finitumvoranstellung, d.h. einer V->C-Bewe-
gung, wie sie im Falle eines Hauptsatzes erforderlich ist, darf die SpecCP-Position also besetzt
werden. Sie muss es aber nicht, was z.B. fiir Entscheidungsfragen (vgl. Abbildung 4) malkgeb-
lich ist.

Die zweite Frage ist folglich. Warum muss im Hauptsatz eine SpecCP-Besetzung stattfinden,
wenn dieser z.B. ein Deklarativsatz ist, wie im Falle von subjekt- oder objektinitialen Hauptsat-
zen (vgl. Abbildung 5 bzw. Abbildung 6)? Die o0.g. Prinzipien der Kasus-, Theta- oder Bindungs-
theorie kommen hier nicht Frage, da bei Hauptsatzen dieser Art alle hierfir erforderlichen Krite-
rien bereits in der Tiefenstruktur erflllt sind (vgl. Grewendorf 1991, BuRmann 2002).

Haider (1984) schlagt daher eine diskursfunktionale Motivation fir die SpecCP-Besetzung vor'®.
Entscheidend ist dabei, dass bei subjektinitialen und objektinitialen Satzen zwei verschiedene
diskursfunktionale Prozesse operieren: Die Bewegung des Subjekts in die SpecCP-Position ist
motiviert durch einen Topikalisierungsprozess und fiihrt zu einer Topik-Kommentar-Struktur, die
eine ,aboutness-relation zwischen den Satzteilen ausdriickt (ebd.: 73): Die erste Satzkonsti-
tuente hat die Funktion des Topiks, also des Themas der Aussage, wahrend der nachfolgende
Teil des Satzes als Kommentar, also als Aussage uUber das Thema fungiert. Die topikalisierte
Konstituente eines Satzes in ihrer Funktion als Thema der Aussage enthalt also die im Diskurs
bereits bekannte Information und ist daher grundsatzlich prosodisch unakzentuiert (vgl. Beispiel
2).

Beispiel 2:  [ropi der Zauberer] [komventar JAGT den DRAchen]"

Die Bewegung des Objekts in die SpecCP-Position ist dagegen motiviert durch einen Fokus-

sierungsprozess, der der Hervorhebung des fokussierten Elements dient. Dieses kann an sich

'%In der Literatur findet sich jedoch auch die Annahme, dass die Voranstellung jeglicher Komponenten unabhzngig von
der Informationsstruktur des Satzes und rein syntaktisch analysierbar ist (vgl. z.B. Fanselow & Lenertovai.V.).

Die hier verwendeten eckigen Klammern beziehen sich nicht auf die Phrasenstruktur des Satzes, sondern lediglich
auf den Geltungsbereich der angegebenen Diskursfunktion, z.B. TOPIK oder FOKUS etc..



Theoretischer Hintergrund 30

zwar in verschiedenen Positionen des Satzes stehen, ein mdgliches Mittel der Fokussierung ist
jedoch das sog. fronting, also die Voranstellung einer Konstituente durch eine Bewegung nach
SpecCP. Dieser Prozess der Fokussierung durch Voranstellung fiihrt zu einer Fokus-Hinter-
grund-Struktur, bei der die erste Satzkonstituente im Fokus der Aussage steht, wahrend der
nachfolgende Teil des Satzes als Hintergrund der Aussage fungiert. Die zwecks Fokussierung
vorangestellte Konstituente des Satzes enthalt hier also die hervorgehobene Information und ist

daher grundsatzlich prosodisch akzentuiert (vgl. Beispiel 3)"%.

Beispiel 3: [FOKUS den DRAChen] [HINTERGRUND jagt der Zauberer]

Topikalisierung und Fokussierung sind demnach zwei verschiedene diskursfunktionale Prozes-
se, die sich beide in der Voranstellung einer Konstituente ausdriicken und sich daher z.T. auch
Uberlappen kénnen. Missverstandlicherweise werden sie oft beide als Topikalisierung bezeich-
net (vgl. Haider 1984).

Da die Fokus-Hintergrund-Struktur die markiertere der beiden diskursfunktionalen Strukturen
ist, sind Satze mit Objektvoranstellung markierter als subjektinitiale Satze. Ein Beleg dafir im
Sinne der Markiertheitstheorie (vgl. Greenberg 1966) ist z.B. die Tatsache, dass objektinitiale
Satze weniger mogliche Fokusse, also prosodisch akzentuierbare Konstituenten haben und da-
mit in weniger Diskurskontexten adaquat sind als subjektinitiale Satze (vgl. Hohle 1982). Des
Weiteren erlauben objektinitiale Satze keine Fokusprojektion, d.h. keine Ausdehnung des
Fokusbereichs vom hierarchisch tiefststehenden Element des Satzes auf die nachsthéheren
Strukturebenen, wahrend dies in unmarkierteren syntaktischen Strukturen wie subjektinitialen
Satzen maglich ist (vgl. Abraham 1993, Cinque 1993, Neeleman & Reinhardt 1998).

2.3.2 Verarbeitung von Satzen mit Objektvoranstellung

Fir die Verarbeitung von Satzen mit Objektvoranstellung ist entscheidend, ob diese schon
allein aufgrund der Wortsemantik der Verbargumente eindeutig interpretierbar sind (vgl. Beispiel
4) oder ob die Verbargumente von ihrer Semantik her theoretisch beide vom Verb spezifizierten
thematischen Rollen (vgl. Kap. 2.2.2), z.B. Agens und Patiens, einnehmen kénnten (vgl.

Beispiel 5). In letzterem Fall spricht man von semantisch reversiblen Satzen.

Beispiel 4: [paTiens den Hund] fiittert [acens der Mann]™

? [AGENS der Hund] futtert [PATIENS den Mann]

Beispiel 5: [PaTiens den Drachen)] jagt [acens der Zauberer]

[acens der Drache] jagt [patiens den Zauberer]

Die Struktur semantisch reversibler Satze ist ausschliellich aufgrund der morphosyntaktischen

Merkmale der einzelnen Konstituenten korrekt interpretierbar — sofern diese phonologisch trans-

12 Auch subjektinitiale Satze kdnnen durch einen Fokussierungsprozess entstehen, also statt einer Topik-Kommentar-
Struktur eine Fokus-Hintergrund-Struktur mit entsprechender prosodischer Akzentuierung aufweisen, wohingegen
objektinitiale Satze nach Haider (1984 )ausschlieflich durch Fokussierungsprozesse zustande kommen kdnnen, also
immer eine Fokus-Hintergrund-Struktur aufweisen.

Die in diesem Kapitel verwendeten eckigen Klammern beziehen sich nicht auf die Phrasenstruktur des Satzes,
sondern lediglich auf den Geltungsbereich des angegebenen morphologischen Merkmals, z.B. AGENS, AKK etc..
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parent markiert sind: Sind z.B. das Subjekt und/oder das Objekt transparent kasusmarkiert, wird
der Kasus zu einem eindeutigen Interpretationshinweis. Bei Satzen mit direktem Objekt (vgl.
Beispiel 6) sind nur Maskulina transparent markierbar, wahrend Feminina und Neutra im Sub-
jektkasus Nominativ (NOM) und im Objektkasus Akkusativ (AKK) phonologisch identische Mar-
kierungen tragen und daher diesbeziglich ambig, also mehrdeutig sind, was folglich auch auf
die daraus entstehenden Satze zutrifft.

Beispiel 6: [akx den Mann] griiB3t [wom der Besucher] — 2 Kasushinweise (AKK+ NOM)
[akk den Mann] griif3t [kasus» die Frau] — 1 Kasushinweis (AKK)
[kasus? die Frau] griif3t [vom der Mann] — 1 Kasushinweis (NOM)
[kasus? die Frau] griif3t [asus» das Kind)] — kein Kasushinweis (ambig)

Unterscheiden sich Subjekt und Objekt innerhalb eines Satzes im Numerus'* (vgl. Beispiel 7),
wird die Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK), also die Ubereinstimmung des Subjekts und des Verbs
hinsichtlich ihrer morphosyntaktischen Merkmale — in diesem Fall Singular (SG) bzw. Plural
(PL), zum eindeutigen Interpretationshinweis, wahrend bei identischem Numerus von Subjekt

und Objekt wiederum ambige Satze entstehen.

Beispiel 7: [sg die Frau] [p. griiBen die Ménner] — SVK-Hinweis (PL)
[pL die Frauen] [sg grtf3t der Mann] — SVK-Hinweis (SG)
[sG die Frau grif3t das Kind)] — kein SVK-Hinweis (ambig)
[pL die Frauen griiRen die Kinder] — kein SVK-Hinweis (ambig)

Moglich ist natlrlich auch eine Kombination beider Hinweisarten im selben Satz in Form eines

maskulinen Akkusativ-Singular-Objekts und eines Plural-Subjekts (vgl. Beispiel 8):
Beispiel 8: [akk-sc den Mann] [, griiBen die Frauen] — Kasus- + SVK-Hinweis

Je mehr Interpretationshinweise ein Satz enthalt, desto einfacher ist er zu verarbeiten.

Unabhangig davon wird der Verarbeitungsaufwand durch die An- oder Abwesenheit lokaler Am-
biguitaten im Satz beeinflusst. Bezieht man sich auf serielle Sprachverarbeitungsmodelle, die
eine inkrementelle, d.h. sofort nach Aufnahme der ersten Konstituente beginnende Verarbei-
tung annehmen, kénnen sowohl subjekt- als auch objektinitiale Satze bei entsprechend unein-
deutigen morphosyntaktischen Markierungen lokal ambig sein, d.h. bis zu einem bestimmten
Punkt im Satz theoretisch mehrere Varianten des syntaktischen Strukturaufbaus erlauben (vgl.

Beispiel 9).

Beispiel 9: [kasus? die Frau] griit [ak den Mann] — subjektinitialer Satz, lokal ambig

[kasus? die Frau] griif3t [vom der Mann] — objektinitialer Satz, lokal ambig

Im Falle von objektinitialen Satzen fuhren lokale Ambiguitaten zu einem sog. Garden-Path-Ef-
fekt (GPE; to lead someone up the garden path = jemanden in die Irre fihren), der sich als

zeitliche Verzogerung bei der Verarbeitung des Satzes aullert. Dies geschieht dadurch, dass fir

' und/oder in der Person, was jedoch fir die hier verwendeten Beispiele nicht relevant ist
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den ambigen Teil des Satzes zunachst die unmarkierte subjektinitiale Struktur aufgebaut und
vom semantischen Prozessor interpretiert wird. Evidenz fir diese Subjekt-vor-Objekt-Praferenz
in der Sprachverarbeitung liefern verschiedene Experimente, auf die sich z.B. Meng und Bader
(1997) beziehen: ,(...) in most types of subject-object ambiguities the subject-before-object (SO)
order is the preferred one” (ebd.: 1). Am sog. Desambiguierungspunkt, also dem Punkt im Satz,
an dem eine transparent markierte und daher desambiguierende Konstituente wahrgenommen
wird (im Folgenden mit dem Symbol { gekennzeichnet), erfolgt eine entsprechende Reanalyse
der Struktur. Die subjektinitiale Struktur wird verworfen und stattdessen die zutreffende objekt-
initiale Struktur aufgebaut (vgl. Bader 1996). Diese Reanalyse ist zeitaufwandig und erklart
somit die Verzégerung bei der Verarbeitung derartiger Satze. Objektinitiale Satze mit GPE (vgl.
Beispiel 10) sind in der Verarbeitung demzufolge aufwandiger als solche ohne GPE (vgl.
Beispiel 11).

Beispiel 10:  [,.. s, die Frau] griiBt [vom der ¥ Mann]
[se die Frau] [p. griiBen  die Mé&nner]

[o. die Frauen] [sc griit { der Mann]

Beispiel 11: [« den Mann] griif3t [xom der Besucher]
[akk-sc den Mann] [ griBen die Frauen]

[akk den Mann] griif3t [wom die Frau]

2.3.3 Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung

Nach dem Spracherwerbsmodell der generativen Grammatik, dem sog. Prinzipien-und-Para-
meter(P&P)-Modell (Chomsky 1986b), verfiigt jedes Kind Uber eine angeborene Universal-
grammatik, die zum Einen aus universalen, sprachspezifischen Prinzipien, wie z.B. dem X-bar-
Schema, und zum Anderen aus je nach Einzelsprache zu fixierenden Parametern, also einer
jeweils beschrankten Anzahl von Wahlmaéglichkeiten zwischen bestimmten sprachlichen Merk-
malen bzw. Merkmalsbindeln, wie z.B. dem Verbzweitstellungsparameter, besteht. Die Sprach-
erwerbsaufgabe des Kindes besteht nun darin, anhand des ihm zur Verfiigung stehenden
sprachlichen Inputs die fiir seine Sprache geltenden Parameterfixierungen zu identifizieren. Der
Erwerbsprozess ist demnach grundsatzlich genetisch determiniert, wahrend der Input lediglich
eine auslosende Rolle spielt, da er spezifische Triggerinformationen fiir die jeweiligen Para-
meterfixierungen liefert.

Obwohl dieses Modell Erklarungen fir den erstaunlich raschen, ohne negative Evidenz und mit
beschranktem Input auskommenden Erstspracherwerb von Kindern bietet, ist eine angeborene
Universalgrammatik als sprachspezifisches Reprasentationssystem nicht durch unabhangige
Experimente als biologisch real nachweisbar (vgl. Klann-Delius 1999). In einer Revision des
P&P-Modells nimmt Bierwisch (1992) daher die Sprachspezifitat der universalgrammatischen
Prinzipien in Teilen zurlick und hebt stattdessen die Schnittstellen der Sprachfahigkeit mit
aullersprachlichen Kognitionssystemen hervor. Dies entspricht auch Chomskys eigenen Modi-

fikationen des P&P-Modells in seinem Minimalist Program (1995). Die genaue Funktionsweise
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des Spracherwerbs bietet immer wieder Anlass zu heftigen Diskussionen und ist keinesfalls
vollstandig geklart.

Bei aller Unklarheit hinsichtlich eines allgemeingiltigen Modells fiir den Spracherwerb als
Ganzes kann doch der Erwerb spezifischer linguistischer Phanomene und Strukturen in den
einzelnen Sprachen durch Beobachtung und Experimente durchaus gewinnbringend untersucht
werden. Dies gilt auch flr den Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung im Deutschen. Bisher
existieren speziell dazu kaum aufschlussreiche Untersuchungen. Allerdings lassen die vorlie-
genden Daten und Erklarungsansatze zum Erwerb der Verbzweitstellung auch Schlisse auf
den Erwerb objektinitialer Satzen zu. Zur Analyse des rezeptiven Erwerbs, der fir die vorliegen-
de Arbeit von vorrangiger Bedeutung ist, kbnnen aulRerdem die unveréffentlichten Daten aus
dem LT-Projekt der Universitat Potsdam (vgl. Kauschke 2008) herangezogen werden. Schliel3-
lich bieten auch die Ergebnisse von Untersuchungen zu kindlichen Sprachverstandnisstrategien
Anhaltspunkte fir Annahmen zum rezeptiven Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung. In
den folgenden Kapiteln sollen die Erkenntnisse, die aus diesen drei Quellen zum Erwerb objekt-

initialer Satze zu gewinnen sind, dargestellt werden.

2.3.3.1 Schlussfolgerungen aus Daten zum Erwerb der Verbzweitstellung

Die Untersuchungen und Erklarungsansatze zum Grammatikerwerb im Deutschen basieren
vornehmlich auf produktiven, meist spontansprachlichen Daten. Auf den fiir diese Arbeit rele-
vanten rezeptiven Erwerb objektinitialer Satze kann daher nur indirekt geschlossen werden (vgl.
Kap. 2.1). Angesichts der knappen Datenlage soll dieser Versuch hier dennoch unternommen
werden.

Um objektinitiale Satze verstehen zu kénnen, muss ein Kind auf jeden Fall die Verbzweitstel-
lung erworben haben. In der mentalen Grammatik des Kindes muss also sowohl die Bewegung
des Verbs aus seiner satzfinalen Basisposition in V uber | nach C (V->C) als auch die Be-
setzung der SpecCP-Position mit einer Konstituente aus der IP (XP->SpecCP) reprasentiert
sein (vgl. Kap. 2.3.1).

Nach Penner (1999) haben deutschsprachige Kinder diesen Schritt mit ca. 2;6 Jahren gemeis-
tert, denn seiner Auffassung nach stellt dieses Alter ,die kritische Entwicklungsperiode dar, in
der das normalsprechende Kind die Grundlagen der Grammatik (Hauptsatz- und Nominalphra-
senstruktur) erworben hat‘ (ebd.: 7). In seinem Screeningverfahren zur Feststellung von Sto-
rungen in der Grammatikentwicklung (Penner 1999) ist eines der Kriterien fir den erfolgreichen
Erwerb der Verbzweitstellung (V2) die Fahigkeit, ,vollstdndige V2-Satze mit Objektvoranstel-
lung“ zu produzieren (ebd.: 21). Dies wird in einer Elizitierungssituation anhand von semantisch
irreversiblen Satzen mit Objektvoranstellung, z.B. Fisch esse ich gern., getestet. Fir die Pro-
duktion semantisch irreversibler Satze mit Objektvoranstellung setzt Penner (1999) also eben-
falls ein Alter von 2;6 Jahren als Norm an.

Clahsen (1986a,b) findet in seinen Daten erst bei Kindern ab einem Alter von ca. 3;0 Jahren
vornehmlich Hauptsatze mit Verbzweitstellung. Das kanonische ,sentence schema*“ dieser Pha-
se wird mit Konstituente > finites Verb > (Konstituente(n)) > (infinite(s) Verb(en)) angegeben
(vgl. Clahsen 1986b: 115). Da die initiale Konstituente nicht ndher spezifiziert ist, kann man da-

von ausgehen, dass dieses Schema objektinitiale Satze mit einschlie3t und Kinder nach diesen
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Angaben also ab einem Alter von 3;0 Jahren Satze mit Objektvoranstellung produzieren kén-
nen.

Die Ergebnisse der Untersuchungen von Tracy (1991) stimmen hinsichtlich des Erwerbs der
Verbzweitstellung im GroRen und Ganzen mit Clahsens (1986a,b) Befunden Uberein. Allerdings
spezifiziert sie die zeitliche Abfolge der verschiedenen Entwicklungsschritte etwas genauer: Erst
nachdem mit der Verbzweitstellung die grundlegende Struktur des simplen Hauptsatzes erwor-
ben ist, kommt es ihren Angaben zufolge zu einer weiteren Differenzierung der Konstituenten-
positionen, welche ,die zunehmende(n) Generalitdt der Vorfeldbesetzung und damit die Rekon-
struktion einer Bewegung maximaler Phrasen jeder Art (...) aus dem Mittelfeld"™ betrifft (Tracy
1991: 432). Daraus ergibt sich entgegen der Auffassung von Penner (1999) durchaus ein zeit-
licher Abstand zwischen dem Erwerb der Verbzweitstellung in subjektinitialen Satzen und dem
Erwerb der Objektvoranstellung.

Diese Schlussfolgerung deckt sich mit der von Weifsenborn (2000) postulierten Annahme, dass
der Erwerb der vollstandigen Wortstellungsregeln fir den deutschen Hauptsatz — inklusive der
Verbzweitstellung und der Flexibilitdt der SpecCP-Besetzung hinsichtlich der Art der Konstitu-
ente — einen komplexen Erwerbsmechanismus erfordert, den das Kind nicht in einem Schritt,
sondern allmahlich durchlauft, weshalb es gemal dem sog. ,Prinzip der minimalen Struktur®
(ebd.: 158) ,im Hauptsatz zunachst fast nur die Konstituentenfolge Subjekt-finitesVerb-Objekt
verwendet‘ und somit ,nur eine Untermenge der in der Erwachsenensprache maoglichen Struk-
turen benutzt® (ebd.: 163).

Im Hinblick auf den Erwerb semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung ist aulerdem
zu bedenken, dass zur Unterscheidung von Subjekt und Objekt ein entsprechend ausgereiftes
Kasussystem notwendig ist (vgl. Kap. 2.3.2), dessen produktive Entwicklung Clahsens (1986a)
Daten zufolge erst in einem Alter von ca. 3;5 Jahren einsetzt und sich dann z.T. bis ins frihe
Grundschulalter hinein vollzieht. Semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung kénnen
demnach erst zu einem deutlich spateren Zeitpunkt zielsprachlich korrekt produziert werden als
semantisch irreversible objektinitiale Strukturen.

Insgesamt bleibt also festzuhalten, dass die Struktur semantisch irreversible Satze mit Objekt-
voranstellung von sprachunauffalligen Kindern entweder bereits zeitgleich mit der Verbzweit-
stellung in subjektinitialen Satzen ab einem Alter von 2;6 bzw. 3;0 Jahren oder aber aufgrund
ihrer Markiertheit etwas spater erworben wird, wahrend mit dem Erwerb der Struktur seman-
tisch reversibler Satzen mit Objektvoranstellung allein schon aufgrund der spateren Entwicklung
der Kasusmorphologie erst ab einem Alter von wahrscheinlich deutlich Gber 3,5 Jahren zu

rechnen ist.

2.3.3.2 Daten zum rezeptiven Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung
Wie bereits in Kapitel 2.2 erwahnt, wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts zur sprach-
lichen Entwicklung von Late Talkern (LT) an der Universitat Potsdam (vgl. Kauschke 2008) u.a.

auch mit sprachunauffalligen Kontrollkindern ein informelles Untersuchungsverfahren zum Ver-

'® Die Begriffe ,Vorfeld“ und ,Mittelfeld“ entstammen der sog. Feldertheorie, einer topologischen Analyse des deutschen
Satzes (vgl. Drach 1937). Dabei entspricht das ,Vorfeld” in der X-bar-schematischen Satzanalyse der SpecCP-Position,
wahrend das ,Mittelfeld” im 0.g. Zusammenhang mit der IP gleichzusetzen ist.
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stdndnis von Satzen mit Objektvoranstellung durchgefihrt. Diese Daten wurden bisher weder
offiziell ausgewertet noch veroffentlicht, sind aber hinsichtlich des rezeptiven Erwerbs objektini-
tialer Satze durchaus aufschlussreich und sollen daher im Folgenden kurz vorgestellt werden.
Die Daten stammen von 15 sprachunauffalligen Kindern — acht Jungen und sieben Madchen —
im Alter von 3;0 Jahren. Den Kindern wurden in einem SBZ-Verfahren insgesamt 16 ltems pra-
sentiert, von denen zwolf aus semantisch reversiblen objektinitialen Satzen der Struktur Objekt-
finitesVerb-Subjekt (OVS) und vier aus ebenfalls semantisch reversiblen subjektinitialen Kon-
trastsatzen der Struktur Subjekt-finitesVerb-Objekt (SVO) bestanden. Pro Item wurden neben
dem Zielbild zwei Ablenkerbilder verwendet, von denen jeweils eines einen syntaktischen Kon-
trast zum Testsatz veranschaulichte, wahrend das andere in keiner bestimmten Relation zum
Testsatz stand. Die Reaktionen der Kinder wurden sinngemaf als korrekt, syntaktischer Fehler,
unrelatierter Fehler, nicht klassifizierbare Reaktion bzw. Nullreaktion kodiert. Insgesamt zeigten
die Kinder durchschnittlich 6,93 (43%) korrekte Reaktionen. Von den vier SVO-Iltems |8sten sie
im Mittel 2,27 (57%), von den zwolf OVS-ltems 4,67 (39%) korrekt. Dabei traten insgesamt
durchschnittlich 6,13 (68%) syntaktische und 2,13 (24%) unrelatierte Fehler sowie 0,13 (1%)
nicht klassifizierbare und 0,67 (7%) Nullreaktionen auf (vgl. Anhang A).

Bei zwdlf relevanten Items und einer Ratewahrscheinlichkeit von rund 33% pro Item ergibt sich
nach der Binomialverteilung (vgl. Kap. 2.2.2.6) ab acht korrekten Reaktionen eine Gesamt-
ratewahrscheinlichkeit von unter 5% (P(k>8) = 0,0187), so dass man ab diesem Wert davon
ausgehen kann, dass das jeweilige Kind semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung
tatsachlich korrekt verstehen kann. Dieses hier durch die methodenbedingte Ratewahrschein-
lichkeit bedingte Kriterium von 8/12, also rund 67% korrekt zu I6sender ltems entspricht auch in
etwa den in anderen Studien oder Diagnostikverfahren unabhangig von Ratewahrscheinlich-
keiten angesetzten Erwerbskriterien: So gibt Penner (1999) in seinem Screeningverfahren zur
Feststellung von Stérungen in der Grammatikentwicklung an, dass das getestete Kind in ,deut-
lich mehr als 50%“ der Kontexte die geforderte objektinitiale Struktur produzieren muss, damit
die Verbzweitstellung als erworben gelten kann (ebd.: 21). Ein etwas genaueres Kriterium setzt
Fox (2004) in ihrer Studie zum Phonologieerwerb an: ,Ein Phonem wurde als erworben betrach-
tet, wenn (1) 75% und (2) 90% der Kinder dieses Phonem mindestens zu 66,7% (...) korrekt
bildeten“ (ebd.: 63). Miller und Paul (1995) empfehlen fur informelle Untersuchungen des
Sprachverstandnisses ein Kriterium von 75% korrekter Reaktionen, um eine linguistische Struk-
tur als rezeptiv erworben betrachten zu kénnen.

In der oben beschriebenen Untersuchung zeigte keines der untersuchten Kinder 67% oder
mehr korrekte Reaktionen, nur ein Kind erreichte mit sieben von zwoélf korrekt gelosten ltems
ein Ergebnis von Uber 50%. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass sprachunauffallige Kinder im
Alter von 3;0 Jahren semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung noch nicht zielsprach-

gemal verstehen kénnen.

2.3.3.3 Sprachverstiandnisstrategien

In der Literatur zur Entwicklung des Sprachverstandnisses finden sich haufig Angaben zu sog.
Sprachverstandnisstrategien (vgl. Paul 1990, Miller & Paul 1995, Schlesiger 2001, Gebhard
2008, Schrey-Dern 2006, Mathieu 2008). Diese werden von Kindern spontan eingesetzt, um
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»noch nicht zur Verfugung stehende Fahigkeiten des linguistischen Dekodierens durch Informa-
tionen aus der Kommunikationssituation oder anhand des persdnlichen Weltwissens zu erset-
zen“ (Schlesiger 2001: 26). Mit fortschreitender Entwicklung des Kindes wandeln sich die einge-
setzten Strategien ,von einer Situationsbezogenheit langsam in Richtung einer syntaktischen
Bezugnahme® (Mathieu 2008: 83). Auf die Entwicklung des Verstandnisses von Satzen mit
Objektvoranstellung wurden kindliche Sprachverstandnisstrategien bisher zwar noch nicht be-
zogen, einige der Strategien kdnnten aber diesbezuglich durchaus interessante Erklarungen lie-
fern und sollen daher im Folgenden kurz dargestellt werden:

Ab einem Alter von ca. 2;0 Jahren verwenden Kinder beim Verstehen syntaktischer Strukturen
die probable event strategy oder pragmatische Strategie (vgl. Paul 1990), d.h. sie interpretieren
Satze entsprechend ihrer eigenen Erfahrungen. Laut Miller und Paul (1995) verstehen Kinder in
dieser Phase z.B. simple dreiteilige Satze, vergeben die thematischen Rollen in ihrer Inter-
pretation des Satzes aber so an die Verbargumente, wie es ihnen entsprechend ihrer Erfahrun-
gen am wahrscheinlichsten erscheint. Diese Strategie lasst sich ohne Weiteres erfolgreich auf
semantisch irreversible Satze beziehen, bei semantisch vollstandig reversiblen Satzen — sowohl
subjekt- als auch objektinitialer Struktur — muss sie jedoch versagen, da hier jedes der Argu-
mente von seiner Semantik her beide thematischen Rollen einnehmen kann (vgl. Kap. 2.3.2). In
einer vollig kontextfreien Situation ware folglich zu erwarten, dass das Kind diese Satze nach
dem Zufallsprinzip entweder als subjektinitiale oder als objektinitiale Satze interpretiert.

Mit frihestens 3;6 Jahren beginnen Kinder, beim Verstehen von Satzen die sog. Wortreihen-
folgestrategie einzusetzen, d.h. sie verwenden die Stellung der Konstituenten im Satz, um die
Vergabe der thematischen Rollen an die Verbargumente zu interpretieren (vgl. Schlesiger 2001,
Mathieu 2008). Dabei wird das erste Nomen als Agens bzw. Subjekt und das zweite als Patiens
bzw. Objekt interpretiert. Mit dieser Strategie kdnnen Subjekt-Verb-Objekt-Satze zielsprachlich
korrekt verstanden werden — im Unterschied zum vorherigen pragmatischen Stadium nun auch,
wenn sie semantisch reversibel sind (vgl. Miller & Paul 1995). Dies gilt indes ,nur fiir Aktivsatze,
denn beim Passiv fiihrt die Strategie in die Irre“ (Gebhard 2008: 40). Diese Feststellung ftrifft
auch auf Satze mit Objektvoranstellung zu: Wendet ein Kind die Wortreihenfolgestrategie kon-
sequent an, wird es insbesondere semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung syste-
matisch fehlinterpretieren, indem es die thematischen Rollen der Verbargumente vertauscht, die
Satze also wie subjektinitiale Satze versteht. Allerdings warnt Schlesiger (2001) davor, die ur-
sprunglich fur die Sprachverstandnisentwicklung im Englischen postulierte Wortreihenfolgestra-
tegie ohne Weiteres auf das Deutsche zu Ubertragen, da das Deutsche eine flexionsreichere
Sprache ist, in der syntaktische Relationen weniger stark tber die Konstituentenstellung kodiert
werden. Vergegenwartigt man sich andererseits, dass die subjektinitiale Satzstruktur im Deut-
schen die unmarkierte, in der Sprachverarbeitung im Zweifelsfall praferierte und im Vergleich zu
anderen Strukturen friher erworbene ist (vgl. Kap. 2.3.1, 2.3.2 und 2.3.3.1), so kommt die Wort-
reihenfolgestrategie meines Erachtens doch auch fur die Erklarung der Sprachverstandnisent-
wicklung im Deutschen in Betracht.

Ab einem Alter von ca. 5;0 Jahren setzen Kinder verstarkt die grammatische Strategie zum Ver-

standnis syntaktischer Strukturen ein, d.h. sie nutzen eine zunehmende Anzahl von morphosyn-
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taktischen Hinweisen fir die Interpretation von Satzen (vgl. v.a. Gebhard 2008, Schrey-Dern
2006). Dies ermoglicht ihnen nun auch das korrekte Verstehen von Satzen mit nichtkanonischer
Konstituentenstellung, wie Passivkonstruktionen oder eben auch Satzen mit Objektvoranstel-
lung.

Betrachtet man die im vorherigen Kapitel vorgestellten Daten der 3;0-jahrigen Kontrollkinder
aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam noch einmal unter dem Aspekt der Sprachver-
stéandnisstrategien, zeigt sich allerdings, dass sich diese nur bedingt zur Erklarung der Reak-
tionen der Kinder heranziehen lassen. Dies liegt v.a. daran, dass zwolf der 15 Kinder sowohl bei
den SVO- als auch bei den OVS-ltems mehr oder weniger haufig den unrelatierten, also in
keiner spezifizierten linguistischen Relation zum Testsatz stehenden Ablenker wahlten. Bei den
betreffenden ltems ist damit eindeutig von einer vollig willkiirlichen Zeigereaktion auszugehen
und auch hinsichtlich der Reaktionen auf die Ubrigen Items ist in diesen Fallen fraglich, inwie-
weit sie bewusst ausgefuhrt wurden oder zumindest teilweise ebenfalls der Willkir unterlagen.
Die Reaktionsmuster dieser Kinder sind daher ohne weitere Untersuchungen nicht eindeutig im
Sinne der beschriebenen Sprachverstandnisstrategien zu interpretieren. Die Ubrigen drei Kinder
wahlten bei keinem Item den unrelatierten Ablenker, so dass bei ihnen insgesamt von bewuss-
ten und zielgerichteten Reaktionen ausgegangen werden kann (vgl. Anhang A)..

Von diesen drei Kindern zeigten zwei sowohl bei den SVO-ltems als auch bei den OVS-ltems
etwa gleich haufig auf das Zielbild und den syntaktischen Ablenker, was auf eine zufallsge-
leitete Entscheidung zwischen der subjektinitialen und der objektinitialen Interpretation der Test-
satze schlieRen lasst. Anders als bei véllig willkirlichen Reaktionen unabhangig vom Inhalt des
Testsatzes, die, wie oben beschrieben, bei der Wahl unrelatierter Ablenker zu vermuten sind,
interpretierten diese Kinder den lexikalischen Inhalt der Testsatze korrekt, verfugten aber offen-
bar noch nicht tber die Wortreihenfolgestrategie, die ihnen ein zielsprachliches Verstandnis der
SVO-Items ermoglicht hatte und bei den OVS-ltems zu einer Interpretation mit konsequent
vertauschten Verbargumenten gefiihrt hatte. Eine evtl. vorhandene pragmatische Strategie fihrt
bei semantisch reversiblen Satzen, wie sie in dieser Untersuchung verwendet wurden, nicht
zum Erfolg (s.o.), weshalb diesen Kindern nichts anderes ubrig blieb, als nach dem Zufalls-
prinzip entweder das Zielbild oder den syntaktischen Ablenker zu wahlen.

Das dritte Kind l6ste alle SVO-Items korrekt, was dafir spricht, dass es mindestens Uber die
Wortreihenfolgestrategie verfiigte. Bei den OVS-Items wahlte es nahezu gleich haufig das Ziel-
bild und den syntaktischen Ablenker. Vor dem Hintergrund der vollstdndig korrekt geldsten
SVO-Items ist dies jedoch nicht, wie bei den zuvor beschriebenen Reaktionsmustern der beiden
anderen Kinder, als Zufallsprodukt zu werten, sondern spricht eher dafiir, dass das Kind auch
bei den OVS-ltems die Wortreihenfolgestrategie anwendete, in Ansatzen aber auch schon Gber
die grammatische Strategie zur Interpretation semantisch reversibler Satze mit Objektvoran-
stellung verfiigte. Daher verstand es die OVS-Iltems teilweise noch wie subjektinitiale Satze, teil-
weise aber auch schon im zielsprachlichen Sinne korrekt.

Diese — wenn auch nur auf einer sehr kleinen Fallzahl beruhende — Analyse lasst vermuten,
dass die Variation hinsichtlich der Verwendung von Sprachverstandnisstrategien bei 3;0-jahri-

gen Kindern sehr stark ist: Wahrend zwei der drei Kinder beim Verstehen objektinitialer Satze
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noch keineswegs die Wortreihenfolge- geschweige denn die grammatische Strategie einsetz-
ten, verfugte das dritte Kind bereits Uber beide Strategien. An diesem Beispiel wird auch deut-
lich, dass die verschiedenen Sprachverstandnisstrategien keine klar voneinander abgrenzbaren
Phasen der Sprachverstandnisentwicklung markieren, sondern ein Kontinuum darstellen, inner-
halb dessen sich eine allmahliche Entwicklung vollzieht. Dies deckt sich mit der Aussage von
Mathieu (2008), dass sich ,innerhalb der Sprachverstandnisentwicklung (...) verschiedene Ver-

standnisstrategien ab[l6sen] und zum Teil auch nebeneinander auftreten]* (ebd.: 83).

2.3.4 Zusammenfassung und Fragestellungen

Die beschriebenen Erkenntnisse zum Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung (vgl. Kap.
2.3.3) lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Semantisch irreversibler Satze mit Objektvoranstellung werden schon ab einem Alter von ca.
2;6 bzw. 3;0 Jahren oder etwas dariber korrekt produziert (vgl. Penner 1999, Clahsen 1986a,b,
Tracy 1991), wahrend mit der Produktion semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung
erst deutlich spater zu rechnen ist, da hierfir ein entsprechend ausgereiftes Kasussystem not-
wendig ist, dessen Entwicklung erst mit etwa 3,5 Jahren einsetzt (vgl. Clahsen 1986a,b).
Dementsprechend ist auch davon auszugehen, dass semantisch reversible objektinitiale Satze
deutlich spater zielsprachgemal verstanden werden als semantisch irreversible Strukturen
dieser Art: Den unverdffentlichten Daten aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam (vgl.
Kauschke 2008) zufolge verfiigen sprachunauffallige 3;0-jahrige Kinder jedenfalls noch nicht
sicher Uber diese Fahigkeit. Da viele Kinder in dieser Untersuchung aufgrund von Rateeffekten
schwer interpretierbare Reaktionsmuster zeigten, war nur bei drei Kindern, eine eindeutige Aus-
sage zu den von ihnen verwendeten Sprachverstandnisstrategien mdglich: Von diesen zeigten
zwei noch keine Anzeichen systematischer Sprachverstandnisstrategien, wahrend eines bereits
sowohl die Wortreihenfolgestrategie, bei deren Anwendung die Séatze als subjektinitiale Struk-
turen verstanden werden (vgl. z.B. Gebhard 2008), als auch die grammatische Strategie, mit
deren Hilfe die Satze zielsprachlich korrekt interpretiert werden koénnen, einsetzte. Die inter-
individuelle Variation hinsichtlich der Fahigkeit, semantisch reversible Satze mit Objektvoran-
stellung zu verstehen, bzw. hinsichtlich der dabei eingesetzten Strategien scheint in diesem
Alter also sehr hoch zu sein.

Zu weiteren Altersgruppen liegen bisher noch keine Untersuchungen vor. Aufgrund von Er-
kenntnissen zum Erwerb anderer syntaktischer Strukturen, wie z.B. Passivsatzen (vgl. z.B.
Miller & Paul 1995), ist jedoch anzunehmen, dass Kinder ab einem Alter von etwa 5;0 Jahren
Uber ausreichend ausgepragte grammatische Strategien verfliigen, um auch semantisch rever-
sible Satze mit Objektvoranstellung verstehen zu kénnen.

Aufgrund dieser Annahmen und Erkenntnisse wurden fir die empirische Untersuchung folgen-
de Altersgruppen ausgewahlt: Zum Einen 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder, bei denen nach dem
bisherigen Forschungsstand davon auszugehen ist, dass sie objektinitiale Satze noch nicht ziel-
sprachgemald verstehen, aber moglicherweise z.T. bereits systematisch Sprachverstandnis-
strategien bei der Interpretation einsetzen werden. Zum Anderen 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder, bei

denen aufgrund der beschriebenen Schlussfolgerungen anzunehmen ist, dass sie objektinitiale
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Satze bereits im zielsprachlichen Sinne korrekt verstehen werden, so dass hier ein anderes

Reaktionsmuster zu erwarten ist als bei den jingeren Kindern.

Im Rahmen der Untersuchung zum Methodenvergleich lassen sich somit auch zum Erwerb

semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung folgende Fragestellungen untersuchen:

e Unterscheiden sich die Kinder der beiden Altersgruppen hinsichtlich ihres Verstandnisses
semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung?

e Wie ist der rezeptive Erwerbsstand fir semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung
in den beiden Altersgruppen zu beurteilen und inwiefern lassen sich die kindlichen
Reaktionsmuster im Sinne der beschriebenen Sprachverstandnisstrategien interpretieren?

e Welche Arten von Fehlreaktionen treten bei den Kindern der verschiedenen Altersgruppen

in welchem Haufigkeitsverhaltnis auf?



3 Hypothesen und Forschungsfragestellungen

Aus dem in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Hintergrund und den Fragestellungen zum
Methodenvergleich (vgl. Kap. 2.2.4) und zum Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung (vgl.
Kap. 2.3.4) lassen sich fur die empirische Untersuchung die im Folgenden formulierten Hypo-

thesen bzw. konkreten Forschungsfragestellungen ableiten.
3.1 Hypothesen und Fragestellungen zum Methodenvergleich

Hypothese 1
Sprachunauffallige 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder zeigen in einer Untersuchung

zum Verstandnis semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung jeweils signifikant mehr
korrekte Reaktionen, wenn dabei die SBZ-Methode verwendet wird, als wenn dieselbe Unter-
suchung mit der AS-Methode durchgefuhrt wird.

In Bezug auf die Gruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder Iasst sich diese Erwartung aus den
Ergebnissen der Studien von Cocking und McHale (1981) sowie Gebhard (2008), die fur Kinder
ab einem Alter von vier Jahren auf einen niedrigeren Schwierigkeitsgrad der SBZ-Methode
gegeniber der AS-Methode schlief3en lassen, ableiten (vgl. Kap. 2.2.3.2). Auf die Gruppe der
3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder kénnen diese Erkenntnisse zwar nicht ohne Weiteres bezogen
werden, zusammen mit der Einschatzung von Gerken und Shady (1996), dass Kinder, die fir
die Bewaltigung von AS-Aufgaben noch nicht reif genug oder zu schiichtern sind, SBZ-Auf-
gaben durchaus meistern kénnen (vgl. Kap. 2.2.3.2), weisen sie jedoch auch fiir diese Alters-
gruppe in dieselbe Richtung. Denkbar ist aus bereits dargelegten Griinden dabei jedoch, dass

die Unterschiede in den beiden Altersgruppen unterschiedlich stark ausfallen (vgl. Kap. 2.2.4).

Fragestellung 1
Ergeben sich innerhalb der jeweiligen Altersgruppe je nach eingesetzter Methode unterschied-

liche Beurteilungen des rezeptiven Erwerbsstandes semantisch reversibler Satze mit Objekt-
voranstellung? Inwiefern lassen sich die Reaktionsmuster der Kinder in den einzelnen Tests im
Sinne spezifischer Sprachverstandnisstrategien interpretieren und ergeben sich auch dabei
methodenbedingte Unterschiede?

Diese Fragen resultieren aus der Erwartung, dass sich die Leistungen der Kinder beider Alters-
gruppen je nach eingesetzter Methode unterscheiden werden (s. Hypothese zum Methodenver-
gleich). Dies kénnte sich zum Einen auch entsprechend auf die Beurteilungen des Erwerbsstan-
des der Zielstruktur in den beiden methodischen Varianten der Untersuchung auswirken. Zum

Anderen konnten in Abhangigkeit von der Untersuchungsmethode bei den einzelnen Kindern
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auch unterschiedliche Reaktionsmuster auftreten, so dass es interessant sein wird, in welchem
MalRe sich diese im Sinne der beschriebenen Sprachverstandnisstrategien (vgl. Kap. 2.3.3.3)
interpretieren lassen und ob sich auch dabei je nach Methode unterschiedliche Einschatzungen
ergeben. Auch hier sind fiir die einzelnen Altersgruppen unterschiedliche Ergebnisse denkbar
(vgl. Kap. 2.2.4)

Fragestellung 2
Welche Arten von Fehlreaktionen zeigen die Kinder bei der Interpretation der Testsatze in der

jeweiligen methodischen Variante der Untersuchung und in welchem Haufigkeitsverhaltnis tre-
ten diese Fehler auf?

Die beschriebene Eigenschaft der AS-Methode, u.U. diagnostisch aufschlussreicher zu sein als
die SBZ-Methode (vgl. Kap. 2.2.3.6), hangt vor allem damit zusammen, dass erstere aufgrund
ihres freien Antwortformats vielfaltigere Fehlreaktionen ermdglicht als letztere. Interessant wird
hier also sein, ob bei der AS-Variante der Untersuchung tatsachlich mehr verschiedene Fehler-
arten auftreten als bei der SBZ-Variante und welche Fehlerarten dies ggf. sind. Dabei sind auch
in dieser Frage bei den einzelnen Altersgruppen unterschiedliche Beobachtungen denkbar (vgl.
Kap. 2.2.4).

Fragestellung 3
Welche Vor- und Nachteile zeigen sich bei der jeweiligen Methode hinsichtlich der Konstruktion,

Durchfiihrung und Auswertung der Untersuchung und welche Relevanz haben diese Vor- und
Nachteile fiir die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder auf der einen und die 5;0- bis 5;5-jahrigen auf der
anderen Seite?

Bei der Konstruktion, Durchfihrung und Auswertung einer Sprachverstandnisuntersuchung, in
der unter ansonsten identischen Bedingungen jeweils einmal die AS- und einmal die SBZ-
Methode eingesetzt wird, lassen sich die in der Literatur beschriebenen Vor- und Nachteile (vgl.
Kap. 2.2.3) differenziert prifen. Interessant ist hierbei neben der grundsatzlichen Eignung der
Methoden flir den gewahlten Untersuchungsgegenstand und die untersuchten Altersgruppen
insbesondere die Konstruktion und Zusammenstellung der Items, die Beschaffung bzw. Her-
stellung des Materials, der Durchfliihrungsaufwand fir den Untersucher, die Attraktivitat der je-
weiligen Methode fur die Probanden, ihre ,Anfalligkeit* fir Antwort-biases, die Bewertbarkeit der
kindlichen Reaktionen sowie die Interpretierbarkeit der Ergebnisse im Hinblick auf den Erwerbs-
stand der Zielstruktur und die von den Kindern verwendeten Sprachverstandnisstrategien (vgl.
Kap. 2.3.3.3). Dariiber hinaus lassen sich moglicherweise weitere Vor- und Nachteile ent-
decken. Vorstellbar ist auch hier, dass sich einzelne Aspekte auf die beiden Altersgruppen
unterschiedlich stark auswirken, so dass die Vor- und Nachteile der Methoden je nach Alter der

getesteten Kinder von unterschiedlicher Bedeutung sind (vgl. Kap. 2.2.4).
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3.2 Hypothesen und Fragestellungen zum Altersgruppen-
vergleich

Hypothese
In einer Untersuchung zum Verstandnis semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung

zeigen sprachunauffallige 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder jeweils signifikant mehr korrekte Reaktio-
nen als 3;0- bis 3;5-jahrige, und zwar unabhangig davon, ob diese mit der AS- oder der SBZ-
Methode durchgefiihrt wird.

Die Studien von Clahsen (1986a,b) und Tracy (1991) legen den Schluss nahe, dass die Struktur
semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung erst mit deutlich tber 3;5 Jahren korrekt
produziert werden (vgl. Kap. 2.3.3.1). Zu vermuten ist dementsprechend, dass 3;0- bis 3;5-
jahrige Kinder die Testsatze noch nicht sicher verstehen. Daflr sprechen auch die unveroffent-
lichten Daten der 3;0-jahrigen Kontrollkinder aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam (vgl.
Kap. 2.3.3.1). Im Falle der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder gibt es bisher keine spezifische Daten-
grundlage fir eine Annahme zum Stand des Erwerbs dieser Struktur. Aufgrund der Erkennt-
nisse zur Anwendung von Sprachverstandnisstrategien (vgl. Kap. 2.3.3.3) ist jedoch anzuneh-
men, dass sie die Struktur bereits relativ sicher zielsprachgemalf verstehen kénnen. Zwischen
den Altersstufen der beiden Probandengruppen sollte also in dieser Hinsicht eine deutliche
Entwicklung liegen, weshalb zu erwarten ist, dass die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder in der Unter-
suchung deutlich bessere Verstandnisleistungen flr semantisch reversible Satze mit Objekt-
voranstellung zeigen werden als die 3;0- bis 3;5-jahrigen. Dies sollte sich innerhalb beider
methodischer Varianten der Untersuchung in einer hdoheren Anzahl korrekter Reaktionen
insbesondere bei den OVS-ltems, die die zu untersuchende Struktur enthalten und somit die

eigentlichen Testitems darstellen, zeigen.

Fragestellung 1
Wie ist nach dieser Untersuchung der rezeptive Erwerbsstand semantisch reversibler Satze mit

Objektvoranstellung bei den Kindern der jeweiligen Altersgruppe zu beurteilen und auf welche
Sprachverstandnisstrategien lassen die kindlichen Reaktionsmuster dabei schlief’en?

Insbesondere aufgrund der Analyse der unveroffentlichten Daten aus dem LT-Projekt der Uni-
versitat Potsdam (vgl. Kap. 2.3.3.2) ist davon auszugehen, dass ein Grolteil der 3;0- bis 3;5-
jéhrigen Kinder die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung noch nicht
rezeptiv erworben hat. Fir die Gruppe der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder existieren zwar bisher
keine derartigen Daten, die Erkenntnisse zum Einsatz von Sprachverstandnisstrategien in
diesem Alter (vgl. Kap. 2.3.3.3) lassen jedoch vermuten, dass sie die Struktur bereits rezeptiv
erworben haben. Bei den jingeren Kindern sind den Angaben in der Literatur zufolge noch
kaum systematische Sprachverstandnisstrategien zu erwarten (vgl. z.B. Miller & Paul 1995,
Gebhard 2008), wohingegen die Analyse der Daten der 3;0-jahrigen Kontrollkinder aus dem LT-
Projekt der Universitat Potsdam zumindest teilweise schon Ansatze der Wortreihenfolge- und
der grammatischen Strategie vermuten lasst (vgl. Kap. 2.3.3.3). Bei den alteren Kindern ist

aufgrund der Angabe in der Literatur zu erwarten, dass sie zu einem grof3en Teil bereits die
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grammatische Strategie beim Verstehen der Testsatze einsetzten werden (vgl. z.B. Gebhard
2008, Schrey-Dern 2006).

Fragestellung 2
Welche Arten von Fehlreaktionen zeigen die 3;0- bis 3;5-jahrigen im Vergleich zu den 5;0- bis

5;5-jahrigen Kindern innerhalb der jeweiligen Untersuchungsvariante bei der Interpretation der
Testsatze und in welchem Haufigkeitsverhaltnis treten diese Fehler in den beiden Altersgruppen
auf?

Da bei den jungeren im Vergleich zu den alteren Kindern von einem deutlich unterschiedlichen
allgemeinen Sprachentwicklungsniveau auszugehen ist, werden sich innerhalb der einzelnen
Tests in den beiden Altersgruppen vermutlich unterschiedliche Fehlermuster zeigen. Im Falle
des AS-Tests sind bspw. bei den jlingeren Kindern mehr lexikalische Fehler vorstellbar, da
diese Uber ein weniger umfangreiches und strukturiertes Lexikon verfligen als die alteren (vgl.
Rothweiler & Meibauer 1999). Auch morphologische Fehler, die hier v.a. bei der Umsetzung
des korrekten Numerus zu Tage treten kdnnen, sind bei den jingeren Kindern in groRerem
Ausmald zu erwarten, da diese Uber weniger ausgereiftes morphologisches System verfigen
als die alteren: Der Grofiteil des Pluralerwerbs vollzieht sich bis zum Alter von etwa vier Jahren,
Fehler treten aber vereinzelt noch bis ins Grundschulalter hinein auf (vgl. Schaner-Wolles
2001). Auch im Falle des SBZ-Tests ist es daher denkbar, dass die jlingeren Kinder mehr

syntaktisch-morphologische Fehler machen als die alteren.

Diese Hypothesen und Fragestellungen wurden mit der im Folgenden dargestellten Studie
empirisch untersucht. Dabei wurden zur Uberpriifung der Hypothesen formalstatistische Ver-
fahren herangezogen, wahrend die Klarung der Fragestellungen mittels informeller Betrachtun-

gen erfolgte.



4 Empirische Untersuchung

Im nun folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen bei der empirischen Untersuchung
beschrieben: Dazu werden die Auswahl der Probanden, die Erstellung der ltems, die Zusam-
menstellung des Materials, die Durchfihrung der Untersuchung und die Kriterien zur Auswer-

tung der Ergebnisse dargestellt.

4.1 Probanden

An der Untersuchung nahmen insgesamt 48 Kinder teil. Diese verteilten sich auf zwei — aus den
bereits dargelegten Griinden gewahlten — Altersgruppen (vgl. Kap. 2.2.4, 2.3.4) mit jeweils 24
Kindern. Das Durchschnittsalter der jingeren Kinder lag bei 3;25 Jahren mit einer Streubreite
von 3;0 bis 3;5 Jahren, das der alteren bei 5;18 Jahren mit einer Streubreite von 5;0 bis 5;5
Jahren. Zur Kontrolle eines moglichen Geschlechtereffekts bestanden beide Gruppen je zur

Halfte aus Jungen und Madchen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick liber die Probanden.

Tabelle 1: Probanden

Altersgruppe Durchschnittsalter Streubreite Jungen Madchen
jungere Kinder 3;25 Jahre 3;0 bis 3;5 Jahre n=12 n=12
altere Kinder 5;18 Jahre 5;0 bis 5;5 Jahre n=12 n=12

Die Kinder wurden Uber verschiedene Kindergarten in Berlin rekrutiert: Die Eltern und die Erzie-
herinnen wurden mindlich und schriftlich Uber die geplante Studie und die Teilnahmebedin-
gungen informiert. Alle Kinder waren nach Auskunft ihrer Eltern monolinguale Sprecher des
Deutschen und in ihrer sprachlichen und nichtsprachlichen Entwicklung unauffallig. Kinder, bei
denen in dieser Hinsicht Zweifel bestanden, wurden von der Teilnahme ausgeschlossen. Von
allen Eltern wurde eine schriftliche Einverstandniserklarung tber die Teilnahme ihres Kindes an
der Studie eingeholt (vgl. Anhang B).

Zudem wurde bei allen Kindern mittels des TROG-D (Fox 2006) sichergestellt, dass ihr Gram-
matikverstandnis im Normbereich lag. Zwei Kinder, die zundchst mit in die Studie aufgenom-
menen worden waren, erfilllten diese Bedingung nicht, so dass sie von der Teilnahme an der
eigentlichen Untersuchung ausgeschlossen werden mussten'®. Die Eltern der beiden Kinder

wurden Uber den Befund informiert und ihnen wurde eine weiterfihrende Diagnostik empfohlen.

'® Diese beiden Kinder sind in der 0.9. Gruppe der 48 Probanden nicht enthalten.
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4.2 ltems

Fir die Untersuchung des Verstandnisses von Satzen mit Objektvoranstellung wurden zwolf
Iltems, bestehend aus semantisch reversiblen simplen Hauptsatzen mit einem transitiven Verb
im Prasens, einem Subjekt in Agens-Funktion und einem direkten Objekt in Patiens-Funktion
entwickelt.

Bei der Auswahl der Verben war neben einer passenden Argumentstruktur entscheidend, dass
sie sich gleichermalien fir die AS- und die SBZ-Methode eigneten: Die ausgedriickten Hand-
lungen mussten also sowohl ausagierbar als auch bildlich darstellbar sein. Folgende Verben
wurden fur die Untersuchung ausgewahlt: jagen, kiissen, treten, beil3en, kitzeln.

Als Verbargumente wurden fur alle ltems Marchenfigurenbezeichnungen verwendet, da sich
diese in den einzelnen Satzen immer wieder neu als Agens und Patiens kombinieren liefken und
dariiber hinaus als fir Kinder besonders interessant erachtet wurden. Bei der Entscheidung fiir
die konkreten Nomina waren folgende Faktoren ausschlaggebend: Zum Einen mussten die
Figurenbezeichnungen semantisch mégliche Argumente der ausgewahlten Verben sein, und
zwar mit etwa gleicher Wahrscheinlichkeit in der Rolle des Agens wie in der des Patiens. Zum
Anderen mussten sich die tatsachlichen Figuren optisch ausreichend voneinander abheben, um
sowohl als Spielzeugfiguren als auch in der bildlichen Darstellung fiir die Probanden leicht
unterscheidbar zu sein. Wie im nachfolgenden Abschnitt deutlich werden wird, spielte fir die
syntaktische Konstruktion der Items zudem die morphophonologische Transparenz der Nomina
hinsichtlich ihrer Plural- und Akkusativmarkierungen, letztere in Abhangigkeit vom Genus (vgl.
Kap. 2.3.2), eine Rolle. Als Verbargumente wurden daher folgende Nomina ausgewahlt: Ritter,
Kobnig, Zauberer, Drache, Prinzessin, Einhorn, Gespenster und Piraten.

Von den insgesamt zwolf Iltems bestanden neun aus Satzen mit Objektvoranstellung, womit die
Forderung von Goodluck (1996), mehrere Items pro zu untersuchender Struktur zu verwenden,
erfillt wurde (vgl. Kap. 2.2.1.3). Die syntaktische Struktur der Satze war an sich in allen Items
dieselbe, namlich direktesObjekt-finitesVerb-Subjekt (OVS), jedoch wurde durch die Variation
der Anzahl morphosyntaktischer Interpretationshinweise sowie die An- oder Abwesenheit eines
Garden-Path-Effekts (GPE) eine dreifache Abstufung des Schwierigkeitsgrades der Satze
erreicht (vgl. Kap. 2.3.2). Jede dieser drei Schwierigkeitskategorien enthielt drei Items, von

denen in Beispiel 12 jeweils eines aufgefihrt ist:

Beispiel 12 |tem-Kategorie | [akk-sc den Ritter] [p. kitzeln die Gespenster] v
Item-Kategorie I [akx den Drachen] jagt [vom der Zauberer]
Item-Kategorie IlI [kasus> das Einhorn] beil3t [wom der ¥ Drache]

Die Satze mit dem niedrigsten Schwierigkeitsgrad (OVS-ltems der Kategorie 1) enthielten die
meisten bzw. starksten Interpretationshinweise, namlich die transparente Akkusativ(AKK)-Mar-
kierung der vorangestellten maskulinen Determiniererphrase (DP), die somit eindeutig als Ob-
jekt zu identifizieren war, sowie die kongruente Plural(PL)-Markierung des finiten Verbs und der

nachfolgenden DP, die gegeniiber der im Singular (SG) stehenden Objekt-DP folglich eindeutig

' Die hier verwendeten eckigen Klammern beziehen sich nicht auf die Phrasenstruktur des Satzes, sondern lediglich
auf den Geltungsbereich des angegebenen morphologischen Merkmals, z.B. PL fiir Plural etc..
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als Subjekt erkennbar war. AuRerdem konnte bei der Verarbeitung dieser Satze kein GPE auf-
treten, da schon das erste Wort eine akkusativmarkierte DP verhiel3, so dass bei der Verarbei-
tung zu keinem Zeitpunkt eine subjektinitiale Struktur antizipiert werden konnte.

In den Satzen mit mittlerem Schwierigkeitsgrad (OVS-Iltems der Kategorie Il) war die vorange-
stellte, auch hier maskuline DP ebenfalls transparent akkusativmarkiert und daher eindeutig als
Objekt zu interpretieren. Die Kongruenz hinsichtlich des Numerus zwischen dem Verb und der
nachfolgenden DP konnte in diesen Satzen jedoch nicht als Hinweis auf das Subjekt herange-
zogen werden, da hier jeweils beide DPs Singularformen waren. Allerdings war die dem Verb
folgende DP ebenfalls maskulin und trug damit eine transparente Nominativ(NOM)-Markierung,
wodurch sie dennoch eindeutig als Subjekt erkennbar war. Bei der Verarbeitung dieser Struktu-
ren konnte aus demselben Grund wie bei den OVS-Items der Kategorie | kein GPE auftreten.
Die Satze mit dem hochsten Schwierigkeitsgrad (OVS-ltems der Kategorie Ill) enthielten als
Interpretationshinweis ausschlief3lich die transparente Nominativmarkierung der dem Verb fol-
genden maskulinen DP, die somit eindeutig als Subjekt zu identifizieren war. Als Objekt wurde
eine neutrale oder feminine DP im Singular verwendet, deren Akkusativmarkierung gegeniber
der Nominativmarkierung phonologisch ambig ist und daher nicht als Interpretationshinweis die-
nen konnte. Die kongruente Numerusmarkierung des Verbs und der nachfolgenden DP konnte
hier, genau wie in den Satzen der Kategorie Il, nicht als Hinweis auf das Subjekt dienen, da
beide DPs des jeweiligen Satzes Singularformen waren. Bei der Verarbeitung dieser Strukturen
war somit ein GPE mit einer Desambiguierung (+) nach dem Nominativartikel der Subjekt-DP zu
erwarten. Durch die Aufnahme dieser in ihrer Verarbeitung sehr anspruchsvollen Strukturen
sollte eventuellen Deckeneffekten in der Gruppe der alteren Kinder, von denen ein annahernd
zielsprachgemaRes Verstehen objektinitialer Satze erwartet wurde (vgl. Kap. 3.2), vorgebeugt
werden. Eine groRe Menge von Deckeneffekten hatte dazu gefihrt, dass man die beiden
Methoden innerhalb der Altersgruppe nicht miteinander hatte vergleichen kénnen. Die Auf-
nahme der Satze der Kategorie Il in die Untersuchung sollte dieses Risiko gering halten.

Neben den neun Items, die aus Satzen mit Objektvoranstellung bestanden, wurden, wie von
Goodluck (1996) empfohlen (vgl. Kap. 2.2.1.3), auch drei Kontrastitems verwendet, die aus
ebenfalls semantisch reversiblen Satzen mit der Struktur Subjekt-finitesVerb-direktesObjekt
(SVO) bestanden, wobei jeweils eines zu jeder der beschriebenen Kategorien konstruiert
wurde. Damit sollte zum Einen das Risiko, dass bei den Kindern eine Interpretationsstrategie
der Art ,Die erste Konstituente ist immer Patiens.’ entsteht, verringert werden. Zum Anderen
sollten auf diese Weise Bodeneffekte bei der Gruppe der jingeren Kinder, von denen noch kein
zielsprachgemalfies Verstehen der semantisch reversiblen Satze mit Objektvoranstellung (vgl.
Kap. 3.2), zumindest ansatzweise aber das Verstehen subjektinitialer Strukturen dieser Art zu
erwarten war (vgl. Kap. 2.3.3.1), vermieden werden. Analog zu Deckeneffekten hatten auch

weitreichende Bodeneffekte dazu geflhrt, dass man die beiden Methoden innerhalb dieser
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Altersgruppe nicht miteinander hatte vergleichen kénnen'®. Des Weiteren war die Verwendung
von SVO-Items fiir die Interpretation der kindlichen Reaktionsmuster im Sinne der beschrie-
benen Sprachverstandnisstrategien (vgl. Kap. 2.3.3.3) notwendig. So ist z.B. im Falle einer
gleich haufigen Wahl des Zielbildes und eines syntaktischen Ablenkers bei den OVS-ltems an-
hand der Reaktionen auf die SVO-Iltems entscheidbar, ob das betreffende Kind nach dem Zu-
fallsprinzip reagiert oder teilweise noch die Wortreihenfolge- und teilweise schon die grammati-
sche Strategie zur Interpretation der Testsatze eingesetzt hat (vgl. auch diesbeziglich Kap.
2.3.3.3).

Fir die Untersuchung wurden die zwolf Items in eine syntaktisch und lexikalisch abwechslungs-
reiche Reihenfolge gebracht, um die Gefahr der erwahnten syntaktischen, aber auch méglicher
lexikalischer Antwort-biases zu minimieren. Als Ubungsitem wurde ein subjektinitialer Satz ver-
wendet, um im Falle einer dabei auftretenden Fehlreaktion nicht die Bedeutung eines Satzes
mit Objektvoranstellung erklaren zu mussen. Dies hatte bei den Kindern zu einem Lerneffekt
fuhren kénnen, der das Bild ihrer Verstandnisfahigkeiten in Bezug auf die zu untersuchende
Struktur u.U. hatte verzerren kdnnen.

Fir beide methodischen Varianten der Untersuchung, den AS-Test und den SBZ-Test, wurden
dieselben Items in derselben Reihenfolge verwendet. Die Protokollbdgen mit allen Items in der

Reihenfolge ihrer tatsachlichen Prasentation finden sich in Anhang D.

4.3 Material

Das fiir die Untersuchung zum Verstandnis von Satzen mit Objektvoranstellung bendtigte Mate-

rial wurde eigens fur diese zusammen- bzw. hergestellt.

4.3.1 Material zum AS-Test

Fir den AS-Test wurden entsprechend den Nomina, die in den Items fiir die Verbargumente
eingesetzt wurden, Spielzeudfiguren bereitgestellt: ein Ritter, ein Konig, ein Zauberer, ein
Drache, eine Prinzessin, ein Einhorn, zwei Gespenster und zwei Piraten. Fiir die menschlichen
bzw. menschenahnlichen Figuren wurden sog. Biegepuppen aus Holz, Draht und Stoff verwen-
det, die stabil und zugleich beweglich waren und sich somit zum Ausagieren der Items sehr gut
eigneten. Als Drache und Einhorn wurden Figuren aus Hartgummi verwendet, die zwar unbe-
weglich waren, aber so gut ausgeformt, dass die erforderlichen Aktionen mit ihnen gut erkenn-

bar ausgefihrt werden konnten. Abbildung 7 zeigt die im AS-Test eingesetzten Figuren.

'8 Eine Analyse der Ergebnisse in den somit insgesamt vier ltemkategorien — SVO-Items sowie OVS-ltems der
Kategorien |, Il und Il — bestatigte die beschriebene Schwierigkeitshierarchie: Sowohl die Varianzanalyse als auch der
nichtparametrische Friedmann-Test, der aufgrund der fehlenden Normalverteilung der Daten zuséatzlich durchgefiihrt
wurde, ergaben in beiden Altersgruppen signifikante Innersubjekteffekte bzgl. der einzelnen ltemkategorien (jeweils p <
0,05). Der nachfolgende Mittelwertvergleich mit Hilfe des T-Tests fiir abhangige Stichproben sowie des Wilcoxon-Tests,
der auch hier aus den o.g. Griinden zuséatzlich durchgefiihrt wurde, ergab zudem Folgendes: Die SVO-Iltems waren fiir
die jungeren Kinder sowohl im AS- als auch im SBZ-Test signifikant leichter zu verstehen als die OVS-Items aller drei
Kategorien (jeweils p < 0,05). Bei den &lteren Kindern waren diese Unterschiede nur im Falle des SBZ-Tests signifikant
(jeweils p < 0,05), die Mittelwerte zeigten aber auch beim AS-Test zumindest eine entsprechende Tendenz. Die OVS-
Items der Kategorie | waren fir alle Kinder in beiden Tests von signifikant niedrigerem Schwierigkeitsgrad als die der
Kategorie Il (jeweils p < 0,05). Die OVS-ltems der Kategorien | und Il sowie Il und Il unterschieden sich zwar nicht in
allen Bedingungen signifikant voneinander, anhand der Mittelwerte waren aber auch hier zumindest entsprechende
Tendenzen erkennbar. Insgesamt kann die den ltemkategorien zugrundegelegte Schwierigkeitshierarchie somit als
bestatigt gelten.
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Abbildung 7: Material zum AS-Test

4.3.2 Material zum SBZ-Test

Fir den SBZ-Test wurden zu jedem Item ein Ziel- und zwei Ablenkerbilder erstellt. Jeweils ein
Ablenker entstand durch die Vertauschung der thematischen Rollen und damit auch der syntak-
tischen Funktionen der Verbargumente des Testsatzes und war damit rein syntaktischer Natur.
Ein weiterer Ablenker wurde durch die zusatzliche Veranderung des Numerus eines Verbargu-
ments konstruiert, wobei die Argumentstruktur der des ersten Ablenkers — und nicht der des
Testsatzes — entsprach. So waren fiur den zweiten Ablenker zwar gegeniber dem Zielbild
mehrere Veranderungen nétig, jedoch hatte eine dem Testsatz entsprechende Argumentstruk-
tur — mit ausschlieRlich verandertem Numerus eines Arguments — den Nachteil gehabt, dass die
Wahl dieses Ablenkerbildes im Test sehr schwierig zu bewerten gewesen ware, denn das Kind
hatte in diesem Fall ja eine korrekt dargestellte Argumentstruktur gewahlt, lediglich der Nume-
rus ware nicht der Vorgabe entsprechend gewesen. Da es in der Untersuchung aber vorrangig
um das Verstandnis von Argumentstrukturen ging, wurde auch fir den zweiten Ablenker die
zum Testsatz reziproke Argumentstruktur als geeigneter erachtet. Der zweite Ablenker war also
syntaktisch-morphologischer Art. Damit bildeten beide Ablenker ausschliellich grammatische
Kontraste zum Inhalt des Testsatzes ab. Analog zum UT 3 des SVT (Siegmiiller et al. i.V.)
erfilllten sie dadurch die Forderung von Lienert und Raatz (1998), dass Ablenker gegenlber der
Zielantwort méglichst plausibel und untereinander mdglichst gleichwertig sein sollten, eher als
das bei gemischt syntaktischen und lexikalischen Ablenkern, wie sie in vielen anderen SBZ-
Tests verwendet werden, der Fall gewesen ware (vgl. Kap. 2.2.2.4).

Die Anzahl von damit insgesamt drei zur Auswahl stehenden Bildern pro ltem erschien der visu-
ellen und kognitiven Aufnahmekapazitat v.a. der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder angemessen. Sie
entspricht auch der Anzahl der Bilder pro Item, die im UT 3 des SVT (Siegmiiller et al. i.V.)
sowie in der unverdffentlichten Untersuchung im Rahmen des LT-Projekts der Universitat Pots-
dam (vgl. Kap. 2.2.2.4). — beides SBZ-Verfahren zur Erfassung des Verstandnisses objektinitia-
ler Satze — verwendet wurden. Die Ratewahrscheinlichkeit pro Item lag somit bei rund 33%.

Die Bilder wurden per Hand gezeichnet, dann gescannt und digital koloriert, und zwar so, dass
die dargestellten Figuren anhand ihrer GréRRe, Statur, Kleidung etc. jeweils auf allen drei Bildern
eindeutig zu identifizieren waren. Die Bilder zu jedem Item wurden auf einer Seite zusammen-
gestellt, so dass das Kind alle zur Auswahl stehenden Antwortméglichkeiten gleichzeitig tber-
blicken konnte. Dabei befanden sich sowohl das Zielbild als auch die beiden Ablenkerbilder je-

weils in wechselnden Positionen, d.h. etwa gleich haufig im oberen, unteren und mittleren Teil
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der Seite, um Verfalschungen der Ergebnisse durch einen eventuellen Antwort-bias des Kindes
beim Zeigen zu verhindern. Abbildung 8 zeigt die Bilder zu den Testitems 5 und 6 als Beispiel.

Das gesammelte Bildmaterial fir den SBZ-Test ist in Anhang E zusammengestellit.

Abbildung 8: Material zum SBZ-Test'®:

Item 5 (Den Drachen beif3en die Gespenster.) Item 6 (Den Kénig kitzelt der Zauberer.)

4.4 Durchfiihrung

Die Untersuchung fand in einem separaten, den Kindern vertrauten Raum ihres Kindergartens
statt. Jedes Kind wurde einzeln an zwei verschiedenen Terminen, die durchschnittlich 7,2 Tage
auseinander lagen, untersucht.

Die erste Sitzung begann mit einer Spielsequenz, die dem Kind Gelegenheit gab, die Unter-
suchungsleiterin kennenzulernen und sich mit der Situation vertraut zu machen, so dass eine
entspannte Atmosphare entstehen konnte: Das Kind wurde ermuntert, aus verschiedenen
altersgerechten Gesellschaftsspielen eines auszuwahlen, das die Untersuchungsleiterin dann
mit ihm zusammen spielte. Im Anschluss daran wurde mit dem Kind der TROG-D (Fox 2006)
durchgefiihrt, um ein der Altersnorm entsprechendes Grammatikverstandnis sicherzustellen,
was bei diesem Test Uber die Ermittlung von standardisierten T-Werten und Prozentrangen
moglich ist. Lagen die Ergebnisse des Kindes hier unterhalb des Normbereichs fiir seine Alters-
gruppe, wurde es von der weiteren Teilnahme an der Untersuchung ausgeschlossen. Dies war,
wie bereits erwahnt (vgl. Kap. 4.1), bei zwei Kindern der Fall. Abschlieend wurde mit dem Kind
ein weiteres Spiel seiner Wahl gespielt und es erhielt eine SuRigkeit als Dankeschdn fur seine

Teilnahme. Die erste Sitzung nahm meist etwa 20 bis 30 Minuten in Anspruch.

' hier stark verkleinert - OriginalgréRe der Abbildungen in der Untersuchung: DIN A4
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Die Eltern der Kinder erhielten nach der ersten Sitzung auf der Basis der TROG-D-Ergebnisse
eine schriftliche Rickmeldung zu den rezeptiven grammatischen Fahigkeiten ihres Kindes (vgl.
Anhang C).

Die zweite Sitzung wurde ebenfalls mit einer Spielsequenz begonnen, um dem Kind den
Wiedereinstieg in die Untersuchungssituation zu erleichtern. AnschlieRend wurde mit dem Kind
der AS-Test, dessen genauer Ablauf im nachsten Kapitel beschrieben wird, durchgefiihrt.
Darauf folgte eine Pause, in der das Kind erneut ein Spiel auswahlen konnte, das die Unter-
suchungsleiterin mit ihm zusammen spielte. Im Anschluss daran wurde mit dem Kind der SBZ-
Test, dessen Ablauf im Uberndchsten Kapitel im Detail beschrieben wird, durchgefiihrt. Diese
Reihenfolge der beiden Tests wurde gewahlt, um einen eventuellen Lerneffekt, der aufgrund
der wiederholten Verwendung derselben Items nicht vollig auszuschlieen war, moglichst ge-
ring zu halten: Da im AS-Test keinerlei Interpretationsmaglichkeiten fir die Testsatze vorgege-
ben waren, wurde das Risiko eines Lerneffekts auf den nachfolgenden SBZ-Test als relativ
gering eingeschatzt. Bei umgekehrter Reihenfolge hatten die vorgegebenen Alternatividsungen
beim SBZ-Test dagegen einen starkeren Lerneffekt auf den darauf folgenden AS-Test hervor-
rufen konnen®®. Am Ende der zweiten Sitzung wurde, sofern das Kind sich dies winschte, ein
weiteres Spiel seiner Wahl mit ihm gespielt. AbschlieRend konnte das Kind sich aus einer
,Schatzkiste’ ein kleines Spielzeug als Dankeschon fir seine Teilnahme aussuchen. Die zweite
Sitzung dauerte in der Regel etwa 30 bis 45 Minuten.

Alle Sitzungen wurden mit einer Videokamera aufgezeichnet, zum Einen, um die Protokollie-
rung der kindlichen Reaktionen im Zweifelsfall noch einmal nachprifen zu kénnen, zum Ande-
ren, um eine detaillierte Beobachtung des kindlichen Verhaltens in den verschiedenen Test-
situationen zu ermdglichen, was insbesondere fur den Vergleich der Methoden hinsichtlich ihrer

Vor- und Nachteile von Bedeutung war.

4.4.1 Durchfilhrung des AS-Tests

Vor Beginn des AS-Tests wurden gemeinsam mit dem Kind die benétigten Figuren aus einer
Tasche herausgeholt und gut erreichbar, in einer festen Anordnung im Halbkreis auf dem Tisch
aufgestellt (s. Abbildung 7 in Kap. 4.3.1). Um eventuelle lexikalische Unsicherheiten feststellen
und ggf. ausrdumen zu kdnnen, wurde das Kind dabei nach der Bezeichnung der einzelnen
Figuren gefragt. Wusste das Kind eine Figur nicht zu benennen, wies die Untersuchungsleiterin
zunachst auf ein pragnantes Merkmal der Figur hin, z.B. auf das Horn des Einhorns, die Ris-
tung des Ritters, die Krone des Konigs etc.. Im Falle einer weiterhin ausbleibenden oder inada-
quaten Antwort des Kindes benannte die Untersuchungsleiterin die Figur selbst. Das Kind wur-
de zu einem spateren Zeitpunkt erneut nach der Bezeichnung fir die betreffende Figur gefragt
oder zum Zeigen der Figur nach Vorgabe der Bezeichnung durch die Untersuchungsleiterin auf-
gefordert. Falls notwendig, wurde die Prozedur wiederholt, bis das Kind zumindest eine rezep-
tive Sicherheit hinsichtlich der Figurenbezeichnungen erreicht hatte. Dies entspricht dem vorbe-

reitenden Vorgehen in den meisten AS-Untersuchungen (vgl. Kap. 2.2.1.5).

2 wie die Ergebnisse des Vergleichs der Methoden hinsichtlich der Anzahl korrekter Reaktionen zeigen (vgl. Kap.
5.5.1), waren die Leistungen der Kinder beider Altersgruppen im SBZ-Test nicht signifikant besser als im AS-Test, wo-
mit ein statistisch bedeutsamer Reihenfolgeeffekt ausgeschlossen werden kann.
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In Anlehnung an Schdéler (1975) und van der Lely (1990) wurde auflerdem das Ausagieren der
im Test enthaltenen Verben durch die Untersuchungsleiterin demonstriert, so dass dem Kind
klar werden konnte, worin seine Aufgabe bestand und wie die einzelnen Handlungen mit den
Figuren auszufiihren waren (vgl. Kap. 2.2.1.5). Um einen Merkeffekt zu vermeiden, wurden
diese Aktionen mit anderen Figuren als den in den jeweiligen Testsatzen vorkommenden aus-
geflhrt. Dabei wurde besonders darauf geachtet, die Handlungen so zu demonstrieren, dass
Agens und Patiens gut zu unterscheiden waren. Insgesamt sollte dieses Vorgehen das Risiko
verringern, dass die Kinder die Handlungen nur ungenau darstellten oder die thematischen Rol-
len der Figuren nicht eindeutig erkennbar sein wiirden, was zu Schwierigkeiten bei der Bewer-
tung der kindlichen Reaktionen héatte fiihren kdnnen (vgl. Kap. 2.2.1.6).

Anschlieftend wurde dem Kind kurz erklart, was im Folgenden seine Aufgabe sein sollte (ge-
nauer Wortlaut: s. Protokollbogen in Anhang D). Begonnen wurde alsdann mit dem Ubungs-
item, wobei das Kind hier im Falle einer inkorrekten Reaktion auf seinen Fehler aufmerksam ge-
macht und ihm das korrekte Vorgehen erklart wurde.

Gemaly dem Protokollbogen wurden nun die zwoélf Testitems mit neutraler Betonung vorge-
lesen. Analog zum Vorgehen in den meisten deutschsprachigen Diagnostikverfahren, die die
AS-Methode einsetzen, bestand die Aufgabe des Kindes darin, nach jedem Item aus der Menge
der vor ihm aufgestellten Figuren die passenden auszuwahlen und den Inhalt des Testsatzes
mit ihnen auszuagieren (vgl. Kap. 2.2.1.5). Bei offensichtlicher Unsicherheit, sehr langem Z6-
gern oder Nachfragen von Seiten des Kindes wurde das jeweilige Testitem bis zu zweimal
originalgetreu wiederholt. Bei eindeutigen Selbstkorrekturen wurde die korrigierte Antwort des
Kindes gewertet. Dem Kind wurde keinerlei inhaltliche Riickmeldung gegeben, lediglich seine
Mitarbeit wurde dann und wann gelobt und, falls notwendig, wurden Ermunterungen zum
Weitermachen gegeben. Nach jeder Ausagierungsaktion wurden die Figuren wieder zurick an
ihren urspringlichen Platz gestellt, so dass bei jedem Item dieselbe Ausgangssituation bestand
(vgl. auch hierzu Kap. 2.2.1.5). Die Reaktionen des Kindes wurden wahrend der Untersuchung

im entsprechenden Protokollbogen festgehalten.

4.4.2 Durchfuhrung des SBZ-Tests

Da im SBZ-Test dieselben Iltems verwendet wurden wie kurz zuvor im AS-Test (vgl. Kap. 4.2),
war hier keine erneute Einfiihrung der Figuren und Handlungen notwendig. Es wurde daher
sofort mit der Erklarung der Aufgabenstellung begonnen (genauer Wortlaut: s. Protokollbogen in
Anhang D). Darauf folgte das Ubungsitem, wobei das Kind im Falle einer inkorrekten Reaktion
auf seinen Fehler aufmerksam gemacht wurde und ihm das korrekte Bild gezeigt sowie der
Unterschied zum von ihm gezeigten inkorrekten Bild bzw. ein angemessenes Verhalten beim
Zeigen der Bilder erklart wurde.

Im Anschluss daran wurden nun auch hier gemaf dem Protokollbogen die zwdlf Testitems mit
neutraler Betonung vorgelesen. Dabei wurde dem Kind zu jedem Item zunachst die Seite mit
den drei Auswahlbildern vorgelegt und kurz darauf der Testsatz prasentiert, wie es dem Vor-
gehen in den meisten SBZ-Untersuchungen entspricht (vgl. Kap. 2.2.2.5). Aufgabe des Kindes
war es, sich die jeweiligen drei Auswahlbilder genau anzuschauen und schlief3lich das zum

Testsatz passende Bild zu zeigen. Gemal der Forderung von Schmitz & Fox (2007) achtete die
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Untersuchungsleiterin darauf, das Kind nicht durch den eigenen Blick zum Zielbild zu fihren
(vgl. Kap. 2.2.2.5). Bei offensichtlicher Unsicherheit, sehr langem Zégern oder Nachfragen von
Seiten des Kindes wurde auch hier das Testitem bis zu zweimal in Originalform wiederholt.
Zeigte das Kind schon vor Ende der Itemprasentation auf eines der Bilder, wurde ihm erklart,
dass es warten misse, bis die Untersuchungsleiterin zu Ende gesprochen hat und erst danach
das passende Bild zeigen solle. In Anlehnung an van der Lely (1990) und Weist et al. (1991)
zeigte die Untersuchungsleiterin in diesem Fall bei den nachfolgenden Items vor der Testsatz-
prasentation auf jedes einzelne Bild und forderte das Kind auf, sich alle Bilder genau anzu-
schauen (vgl. Kap. 2.2.2.5). Diese zusatzliche MalRnahme wurde auch dann ergriffen, wenn das
Kind dazu neigte, pro Item auf mehrere Bilder oder lediglich auf einzelne Details eines Bildes zu
zeigen. Bei eindeutigen Selbstkorrekturen wurde die korrigierte Antwort des Kindes gewertet.
Auch hier wurde dem Kind keinerlei inhaltliche Rickmeldung gegeben, sondern lediglich seine
gute Mitarbeit gelobt und, falls notwendig, Ermunterungen zum Weitermachen gegeben. Die
Reaktionen des Kindes wurden wahrend der Untersuchung im entsprechenden Protokollbogen

festgehalten.

4.5 Kriterien zur Bewertung und Interpretation

Die Reaktionen der Kinder wurden als korrekt bzw. inkorrekt bewertet, wobei im Falle einer
inkorrekten Reaktion zusétzlich die Art des Fehlers erfasst wurde. Die Kriterien fur diese Bewer-
tung unterschieden sich je nach Untersuchungsmethode und werden daher im Folgenden ge-
sondert dargestellt. AnschlieRend werden die Kriterien fiir die Auswertung und Interpretation der
kindlichen Reaktionsmuster hinsichtlich des Erwerbsstandes der untersuchten Struktur und der

vom Kind verwendeten Sprachverstandnisstrategien erlautert.

4.5.1 Klassifikation der kindlichen Reaktionen im AS-Test

Im AS-Test wurden alle kindlichen Reaktionen, die in syntaktischer Hinsicht zielsprachgemaf
waren, als korrekt bewertet, auch wenn sie z.B. lexikalische und/oder morphologische Abwei-
chungen von der zielsprachlichen Interpretation enthielten. Syntaktisch nicht zielsprachgemalle
Reaktionen wurden als inkorrekt klassifiziert. Dieses rein syntaxbezogene Bewertungskriterium
wurde gewahlt, da in der hier beschriebenen Untersuchung der Erwerb der Syntax von Satzen
mit Objektvoranstellung von zentralem Interesse war und nicht mit lexikalischen oder morpho-
logischen Entwicklungsaspekten vermischt werden sollte. Dennoch wurden jegliche Abweichun-
gen von der zielsprachlichen Interpretation der Testsatze als solche kodiert, um eine diffe-
renzierte Fehleranalyse und einen Vergleich aller in den beiden Tests bzw. in den beiden
Altersgruppen auftretenden Fehlerarten zu ermdglichen.

Neben der korrekten Reaktion waren hier fiinf verschiedene Arten von Fehlreaktionen bzw. Ab-
weichungen denkbar: Das Kind konnte z.B. die durch den Testsatz ausgedriickte Handlung mit
den genannten Figuren ausagieren, dabei aber die thematischen Rollen und damit auch die
syntaktischen Funktionen der Verbargumente vertauschen, einen Satz mit Objektvoranstellung
also wie einen subjektinitialen Satz ausagieren. Derartige Reaktionen wurden als syntaktische

Fehler (Fsynt) klassifiziert und, wie soeben beschrieben, als inkorrekt klassifiziert.
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Vorstellbar war auRerdem, dass das Kind bei der Wahl der Figuren, die es, wie beschrieben, fur
jedes Item selbst treffen musste (vgl. Kap. 4.4.1), Fehler machen oder auch, dass es eine an-
dere Handlung als die im Testsatz genannte ausagieren wurde. Abweichungen dieser Art wur-
den als lexikalische Fehler (Flex) kodiert, die Reaktion wurde aber dennoch als korrekt be-
wertet, sofern parallel dazu keine syntaktische Abweichung von der zielsprachlichen Interpreta-
tion auftrat (s.o.).

Des Weiteren war es mdglich, die Figuren nicht im dem Testsatz entsprechenden Numerus
auszuwahlen. Insbesondere bei den Satzen der Kategorie I, in denen eines der Verbargumente
im Plural vorkam (vgl. Kap. 4.2), war die Wahl nur einer anstatt zweier Figuren derselben Art
denkbar. Derartige Abweichungen wurden als morphologische Fehler (Fmorph) kodiert, die Re-
aktion an sich aber ebenfalls als korrekt bewertet, wenn parallel dazu keine syntaktische Ab-
weichung von der zielsprachlichen Interpretation auftrat (s.o.).

Aufgrund des freien Antwortformats waren auch Kombinationen verschiedener Fehler in der Re-
aktion auf ein Iltem moglich, was dazu fiihrte, dass pro Kind insgesamt mehr Fehler als Items
auftreten konnten.

Neben diesen linguistisch beschreibbaren Fehlerarten waren auch Nullreaktionen (Fnull) sowie
nicht klassifizierbare Reaktionen (Fnkl), z.B. aufgrund einer sehr ungenauen Darstellung der
Handlung oder nicht eindeutig erkennbarer thematischer Rollen der Figuren, vorstellbar. In
Tabelle 2 werden die einzelnen Fehlerarten am Beispiel des ltems 9 (Den Ritter kitzeln die Ge-

spenster.) veranschaulicht.

Tabelle 2: Fehlerklassifikation im AS-Test am Beispiel von Item 9 (Den Ritter kitzeln die Gespenster.)

Reaktionsart Ausagierte Handlung Art des Fehlers

korrekt Die Gespenster kitzeln den Ritter. -

Fsynt Der Ritter kitzelt die Gespenster.  Vertauschung der Argumente

Flex Die Gespenster kitzeln den Konig. lexikalische Ersetzung eines Arguments

Die Gespenster treten den Ritter. lexikalische Ersetzung des Verbs

Fmorph Das Gespenst kitzelt den Ritter. Numerusanderung eines Arguments
Fnull - keine Reaktion
Fnkl diffuses Interagieren der Figuren  Handlung nicht eindeutig erkennbar

Mit dieser genauen Festlegung der Auswertungskriterien im Vorfeld der Untersuchung wurde
Kubingers (2009) indirekter Forderung entsprochen, besonders Testverfahren mit freiem Ant-
wortformat sorgfaltig zu konstruieren, um Beeintrachtigungen der Auswertungsobjektivitat zu
verhindern (vgl. Kap. 2.2.1.6).

4.5.2 Klassifikation der kindlichen Reaktionen im SBZ-Test

Im SBZ-Test wurden die kindlichen Reaktionen immer dann als korrekt bewertet, wenn eindeu-
tig auf das Zielbild gezeigt wurde. Alle anderen Reaktionen wurden als inkorrekt klassifiziert.
Hier war neben der korrekten Reaktion mit vier verschiedenen Arten von Fehlreaktionen zu

rechnen: Zum Einen konnte das Kind anstelle des Zielbildes eines der beiden Ablenkerbilder
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zeigen, was entsprechend seiner konkreten Wahl entweder als syntaktischer Fehler (Fsynt)
oder als syntaktisch-morphologischer Fehler (Fsyntmorph) gewertet wurde (vgl. dazu auch Kap.
4.3.2). Zum Anderen waren auch hier sowohl Nullreaktionen (Fnull) als auch nicht klassifizier-
bare Reaktionen (Fnkl), z.B. im Falle von beharrlichem Zeigen mehrerer Bilder zu einem Item
oder lediglich einzelner Details eines Bildes, denkbar (vgl. dazu auch Kap. 4.4.2). In Tabelle 3
werden die einzelnen Fehlerarten ebenfalls am Beispiel des Items 9 (Den Ritter kitzeln die Ge-

spenster.) veranschaulicht.

Tabelle 3: Fehlerklassifikation im SBZ-Test am Beispiel von Item 9 (Den Ritter kitzeln die Gespenster.)

Reaktionsart Gezeigtes Bild Art des Fehlers
korrekt Die Gespenster kitzeln den Ritter. -
Fsynt Der Ritter kitzelt die Gespenster.  Vertauschung der Argumente

Fsyntmorph  Der Ritter kitzelt das Gespenst. Vertauschung der Argumente und

Numerusveranderung eines Arguments

Fnull - keine Reaktion

Fnkl Zeigen mehrerer Bilder pro Item, gezeigtes Bild nicht eindeutig erkennbar

Zeigen von Details eines Bildes

Damit wurde gemal} der Forderung von Gerken und Shady (1996) auch der Umgang mit unge-

wohnlichen Reaktionen im Vorfeld festgelegt (vgl. Kap. 2.2.2.6).

4.5.3 Kriterien zur Interpretation der Reaktionsmuster

Fir die Auswertung der Ergebnisse hinsichtlich des Erwerbsstandes der Zielstruktur wurde fiir
den SBZ-Test, bei dem methodenbedingt mit Rateeffekten zu rechnen war (vgl. Kap. 2.2.2.4),
eine Mindestanzahl korrekter Reaktionen, ab der die Gesamtratewahrscheinlichkeit ein akzep-
tables Niveau erreichen wirde, berechnet (vgl. Kap. 2.2.2.6). Relevant waren dafiir die neun
OVS-ltems (n = 9). Da fiir jedes Item eine Ratewahrscheinlichkeit von rund 33% (p = 0,333...)
bestand (vgl. Kap. 4.3.2), ergab sich nach der Binomialverteilung und entsprechendem Auf-
addieren der relevanten Einzelwahrscheinlichkeiten ab sechs von neun korrekten Reaktionen
(k=6) eine Gesamtratewahrscheinlichkeit von unter 5% (P(k=6) = 0,042). Erst wenn das Kind
also sechs oder mehr der neun OVS-ltems korrekt 16ste, war die Wahrscheinlichkeit, dass
dieses Ergebnis rein zufallig zustande gekommen sein konnte, gering genug, um davon aus-
gehen zu koénnen, dass das Kind die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoran-
stellung, wie sie in diesem Test prasentiert werden, zielsprachgemal verstehen kann. Diese
Mindestanzahl korrekter Reaktionen entspricht zudem einem Erwerbskriterium von etwa 67%,
wie es auch Fox (2004) unabhangig von Ratewahrscheinlichkeiten in ihrer Studie zum Phono-
logieerwerb verwendet hat (vgl. Kap. 2.3.3.2) und konnte daher auch auf den AS-Test, fir den
die Berechnung einer Mindestanzahl korrekt zu l6sender ltems auf der Basis von Ratewahr-

scheinlichkeiten nicht méglich ist, tibertragen werden®'. Damit galt fiir beide Tests dasselbe Kri-

% Das von Penner (1999) verwendete Kriterium von ,deutlich mehr als 50%" korrekter Reaktionen (ebd.: 21, vgl. Kap.
2.3.3.2) kam fir diese Untersuchung nicht in Frage, da es im Falle des SBZ-Tests fir eine akzeptable Gesamtratewahr-
scheinlichkeit zu niedrig war und zudem auch an sich fur zu ungenau befunden wurde. Die von Miller und Paul (1995)
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terium fUr den rezeptiven Erwerb der semantisch reversiblen Hauptsatzstruktur mit Objektvoran-
stellung.

Die Interpretation der kindlichen Reaktionsmuster im Sinne der beschriebenen entwicklungs-
bedingten Sprachverstandnisstrategien (vgl. Kap. 2.3.3.3) erfolgte nach den folgenden Anhalts-
punkten: Léste ein Kind nicht alle SVO-Items syntaktisch korrekt, wurde davon ausgegangen,
dass das Kind sich nach dem Zufallsprinzip entweder fur die subjektinitiale oder fur die objekt-
initiale, also die syntaktisch korrekte oder inkorrekte Interpretation der Testsatze entschieden
hatte und demnach noch nicht Uber die fur das Verstandnis semantisch reversibler subjekt-
initialer Satze notwendige Wortreihenfolgestrategie verfiigt. Bei den OVS-Iltems sind in diesem
Fall ebenso etwa gleich viele subjektinitiale wie objektinitiale, also syntaktisch korrekte wie in-
korrekte Interpretationen zu erwarten.

Zeigte ein Kind bei allen SVO-Items korrekte Reaktionen, wurde dies als erstes Indiz dafir
gewertet, dass das Kind mindestens Uber die Wortreihenfolgestrategie verfligt. Traten bei den
OVS-Items nun ausschlief3lich syntaktische Fehlreaktionen auf, wurde von einer konsequenten
Anwendung der Wortreihenfolgestrategie ausgegangen. Zeigten sich bei den OVS-ltems hin-
gegen ausschlief3lich korrekte Reaktionen, wurde dies als eindeutiger Hinweis darauf gewertet,
dass das Kind die fiir die Interpretation semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung er-
forderliche grammatische Strategie vollstandig beherrscht.

Etwas schwieriger war der Umgang mit Reaktionsmustern, die neben vollstandig korrekt gel6s-
ten SVO-Items bei den OVS-ltems sowohl korrekte Reaktionen als auch syntaktische Fehlreakt-
ionen enthielten: Zeigte ein Kind bei den OVS-ltems z.B. liberwiegend syntaktische Fehler, aber
auch einige korrekte Reaktionen, war nicht zu entscheiden, ob letztere als Reste der Zufalls-
strategie oder als Ansatze der grammatischen Strategie zu werten waren. In solchen Fallen
konnte lediglich festgestellt werden, dass das Kind in erster Linie die Wortreihenfolgestrategie
verwendete.

Der umgekehrte Fall, also Uberwiegend korrekte Reaktionen, aber auch einige syntaktisch
bedingte Fehlreaktionen auf die OVS-ltems bei vollstandig korrekt gelésten SVO-ltems, wurde
als kombinierte Anwendung der Wortreihenfolge- und grammatischen Strategie interpretiert,
wobei die Starke des Unterschieds als Hinweis darauf gewertet wurde, wie weit fortgeschritten
die Verflgbarkeit der grammatischen Strategie bereits war: Bei funf korrekten Reaktionen und
vier syntaktischen Fehlern wurde ein noch relativ ausgeglichenes Verhaltnis zwischen Wort-
reihenfolge- und grammatischer Strategie angenommen, wahrend entsprechend dem o.g. Er-
werbskriterium ab sechs korrekten Reaktionen und maximal drei syntaktischen Fehlern von
einer Uberwiegenden Anwendung der grammatischen Strategie mit nur zeitweiligem Zurlckgrei-
fen auf die Wortreihenfolgestrategie ausgegangen wurde. Diese Kriterien wurden gleicher-

malen auf den AS-Test und den SBZ-Test angewendet.

vorgeschlagene Mindestmenge von 75% korrekter Reaktionen wurde fir den SBZ-Test nicht gewahlt, da sie die fiir eine
akzeptable Gesamtratewahrscheinlichkeit notwendige Anzahl korrekt zu I6sender Items deutlich Ubersteigt. Fir den AS-
Test kam dieses Kriterium ebenfalls nicht in Frage, da fiir eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse die Wahl desselben
Kriteriums fur beide Tests als sinnvoll erachtet wurde.



5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung in Bezug auf die in
Kapitel 3 formulierten Hypothesen und Fragestellungen dargestellt. Dabei werden zunachst die
eingesetzten Methoden und anschlieRend die untersuchten Altersgruppen miteinander vergli-
chen. Fir alle dabei verwendeten statistischen Analyseverfahren wurde ein Konfidenzintervall
von 95% gewahlt, so dass bei Signifikanzwerten unter 5% (p < 0,05) von statistisch bedeut-

samen Effekten ausgegangen wurde.

5.1 Vergleich der Methoden

Im Folgenden werden zunachst die Leistungen der Probanden im AS-Test und im SBZ-Test
beschrieben und hinsichtlich der Anzahl korrekter Reaktionen miteinander verglichen. Dabei
wird Uberpruft, inwiefern sich gemal der dazu formulierten Hypothese (vgl. Kap. 3.1) Unter-
schiede zugunsten der SBZ-Methode ergeben. Entsprechend der ersten Fragestellung (vgl.
Kap. 3.1) wird anschlieBend untersucht, ob sich hinsichtlich der Beurteilung des Erwerbs-
standes der Zielstruktur innerhalb der Altersgruppen methodenbedingte Unterschiede ergeben
und inwiefern sich die Reaktionsmuster der Kinder in den jeweiligen Tests im Sinne spezifischer
Sprachverstandnisstrategien interpretieren lassen bzw. ob auch dabei methodenbedingte
Unterschiede feststellbar sind. Im Hinblick auf die zweite Fragestellung (vgl. Kap. 3.1) werden
dann die verschiedenen Arten von Fehlreaktionen, die im AS-Test einerseits und im SBZ-Test
andererseits auftraten, analysiert und samt ihrer Haufigkeitsverhaltnisse dargestellt. Schliel3lich
werden geman der dritten Fragestellung (vgl. Kap. 3.1) die beobachteten Vor- und Nachteile
der beiden Methoden hinsichtlich der Konstruktion, Durchfiihrung und Auswertung der Unter-

suchung dargestellt und zueinander in Bezug gesetzt.

5.1.1 Anzahl korrekter Reaktionen im AS-Test und im SBZ-Test

Die Bewertung der kindlichen Reaktionen als korrekt bzw. inkorrekt basiert im AS-Test auf rein
syntaktischen Kriterien, im SBZ-Test wurde nur das Zeigen des Zielbildes als korrekt bewertet
(vgl. Kap. 4.5.1, 4.5.2).

Betrachtet man zunéachst die Kinder beider Altersgruppen gemeinsam, ergeben sich in Bezug
auf die Gesamtitems fir den AS-Test durchschnittlich 7,94 (66%) und fir den SBZ-Test 8,23
(69%) korrekte Reaktionen. Dabei wurden von den drei SVO-ltems im AS-Test durchschnittlich
2,87 (96%) und im SBZ-Test 2,62 (87%), von den neun OVS-ltems dagegen im AS-Test durch-
schnittlich 5,06 (56%) und im SBZ-Test 5,60 (62%) korrekt geldst. Die Grafik in Abbildung 9
veranschaulicht die Leistungen der Kinder in den genannten Kategorien unter Angabe der
Mittelwerte.



Ergebnisse 57

Abbildung 9: Durchschnittliche Leistungen der Kinder beider Altersgruppen im AS- und SBZ-Test
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Wie in Abbildung 9 eindeutig erkennbar ist, erzielten die Kinder insgesamt im SBZ-Test ge-
ringfligig bessere Ergebnisse als im AS-Test. Betrachtet man die SVO-Items und die OVS-
ltems getrennt voneinander, zeigt sich, dass dieser Umstand allein auf die Leistungen bei den
OVS-ltems zurlickzufiihren ist: Hier zeigten die Kinder im SBZ-Test mehr korrekte Reaktionen
als im AS-Test, wahrend es sich bei den SVO-Items gerade umgekehrt verhalt.

Zur Uberpriifung der Signifikanz dieser Leistungsunterschiede wurde eine Varianzanalyse fiir
ein zweifaktoriell gemischtes Untersuchungsdesign, bei dem also entsprechend dem Aufbau
der vorliegenden Studie zwei Probandengruppen unter jeweils zwei verschiedenen Bedingun-
gen betrachtet werden, durchgefihrt. Hinsichtlich der Gesamtitems ergab sich dabei kein sig-
nifikanter Haupteffekt der Methode. Innerhalb der einzelnen Itemkategorien konnte in Bezug auf
die SVO-ltems ein signifikanter Methodenhaupteffekt festgestellt werden, dieser fiel jedoch ent-
sprechend den bereits beschriebenen Beobachtungen zugunsten der AS-Methode aus. Im Falle
der OVS-ltems wurde keine Signifikanz erreicht. Die Gesamtleistungen der Kinder in den bei-
den Tests unterscheiden sich also nicht signifikant voneinander, weisen jedoch eine Tendenz
zugunsten der SBZ-Methode auf. Bei den SVO-Items hingegen unterschieden sich die Leis-
tungen der Kinder in Anhangigkeit von der eingesetzten Methode durchaus signifikant von-
einander, allerdings zugunsten der AS-Methode. Bei den OVS-ltems wiederum besteht kein
signifikanter Unterschied zwischen den Leistungen der Kinder in den beiden Tests, jedoch ist
eine Tendenz zugunsten der SBZ-Methode zu verzeichnen, was sich aufgrund der héheren An-
zahl der Items dieser Kategorie auch auf die Gesamtitems entsprechend auswirkt. Tabelle 4
zeigt die Differenzen der Mittelwerte und die einzelnen statistischen Kennwerte der Varianz-

analyse fir die Kinder beider Altersgruppen im Uberblick.
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Tabelle 4: Leistungsunterschiede zwischen AS- und SBZ-Test bei den Kindern beider Altersgruppen

Itemkategorie total MD: SBZ — AS F (HE Methode) Signifikanz
Gesamtitems 12 +0,29 (3 Ppkt.) 1,207 p=0,278 (n.s.)
SVO-ltems 3 —0,25 (9 Ppkt.) 8,158 p = 0,006 (*)
OVS-ltems 9 +0,54 (6 Ppkt.) 3,830 p = 0,056 (n.s.)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte , HE = Haupteffekt
* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Zwischen den Variablen Methode und Altersgruppe ergab sich nur in Bezug auf die SVO-Items
eine signifikante Interaktion, hinsichtlich der OVS-Iltems jedoch nicht, was sich wiederum ent-
sprechend auch auf die Gesamtitems auswirkt. Der Varianzanalyse zufolge ist also bei den
SVO-ltems der Methodeneffekt zugunsten der AS-Methode je nach Alter der Kinder unter-
schiedlich stark ausgepragt, wahrend im Falle der OVS-ltems und entsprechend auch der Ge-
samtitems das Alter der Kinder keine Rolle fiir die Starke der hier zugunsten der SBZ-Methode

ausfallenden Unterschiedstendenz zu spielen scheint. Tabelle 5 zeigt die Werte im Einzelnen.

Tabelle 5: Interaktion zwischen den Variablen Methode und Altersgruppe

Itemkategorie F (Methode * Altersgruppe) Signifikanz
Gesamtitems 0,099 p=0,755(n.s.)
SVO-ltems 11,103 p = 0,002 (*)
OVS-ltems 1,835 p=0,182 (n.s.)

* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Die separate Betrachtung der beiden Altersgruppen zeigt jedoch, dass tatsachlich in beiden
ltemkategorien, also auch hinsichtlich der OVS-ltems, je nach Alter der Kinder verschieden
starke Leistungsunterschiede zwischen dem AS- und dem SBZ-Test bestehen — auch wenn
dies in der Varianzanalyse nicht in jedem Fall zu einer signifikanten Interaktion zwischen den
Faktoren Methode und Altersgruppe gefiihrt hat. Im Detail ergibt sich dabei folgendes Bild:

Die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder zeigten in Bezug auf die Gesamtitems im AS-Test durchschnitt-
lich 6,08 (51%) und im SBZ-Test 6,46 (54%) korrekte Reaktionen. Von den drei SVO-ltems
I6sten sie dabei im AS-Test durchschnittlich 2,79 (93%) und im SBZ-Test 2,25 (75%), von den
neun OVS-ltems dagegen im AS-Test durchschnittlich 3,29 (37%) und im SBZ-Test 4,21 (47%)
korrekt. In Abbildung 10 sind die durchschnittlichen Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder
grafisch dargestellt (fir die Reaktionen der einzelnen Kinder s. Anhang F).
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Abbildung 10: Durchschnittliche Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder im AS- und SBZ-Test
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Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder I6sten im AS-Test durchschnittlich 9,79 (82%) und im SBZ-Test
10,00 (83%) der insgesamt zwolf ltems korrekt. Bei den drei SVO-Iltems zeigten sie im AS-Test
durchschnittlich 2,96 (99%) und im SBZ-Test 3,00 (100%), bei den neun OVS-ltems im AS-Test
durchschnittlich 6,83 (76%) und im SBZ-Test 7,00 (78%) korrekte Reaktionen. Die Grafik in
Abbildung 11 veranschaulicht die durchschnittlichen Leistungen der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder

(fur die Reaktionen der einzelnen Kinder s. Anhang G).

Abbildung 11: Durchschnittliche Leistungen der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im AS- und SBZ-Test
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Wie anhand von Abbildung 10 und Abbildung 11 ersichtlich ist, fallen die methodenbedingten
Leistungsunterschiede bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern starker aus als bei den 5;0- bis 5;5-

jéhrigen. Zudem zeigt sich hier, dass das umgekehrte Leistungsmuster bei den SVO-ltems
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gegeniiber den OVS-ltems, das sich bei der gemeinsamen Betrachtung der Kinder beider
Altersgruppen ergeben hatte (s.0.), allein auf die Reaktionen der jingeren Kinder zuriickzu-
fuhren ist, wahrend bei den alteren Kindern sowohl bei den SVO- als auch bei den OVS-ltems
Leistungsunterschiede zugunsten der SBZ-Methode bestehen — auch wenn diese jeweils sehr
viel schwacher ausfallen als bei den jlingeren Kindern.

Dieser Eindruck bestatigte sich zumindest teilweise auch in den fiir beide Altersgruppen separat
durchgefihrten statistischen Mittelwertvergleichen. Bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern waren
die Unterschiede zwischen den Gesamtleistungen im AS- und SBZ-Test weder nach dem T-
Test fir abhangige Stichproben noch nach dem nichtparametrischen Wilcoxon-Test, der auf-
grund der fehlenden Normalverteilung der Daten®® zusatzlich durchgefiihrt wurde, signifikant, so
dass hier lediglich von einer Tendenz zugunsten der SBZ-Methode gesprochen werden kann.
Innerhalb der einzelnen ltemkategorien zeigte sich in Bezug auf die SVO-Iltems in beiden sta-
tistischen Verfahren ein signifikanter Unterschied zwischen den Leistungen der Kinder, der je-
doch entsprechend der beschriebenen Beobachtungen zugunsten der AS-Methode ausfiel. Im
Falle der OVS-ltems wurde die Signifikanzgrenze im T-Test knapp verfehlt, im Wilcoxon-Test
jedoch knapp erreicht, so dass hier mindestens von einer starken Tendenz der Leistungs-
unterschiede zugunsten der SBZ-Methode ausgegangen werden kann®. In Tabelle 6 sind die
Mittelwertdifferenzen sowie die statistischen Kennwerte des T-Tests (T) und des Wilcoxon-

Tests (Z) fur die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder im Uberblick zusammengestellt.

Tabelle 6: Leistungsunterschiede zwischen AS- und SBZ-Test bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern

Itemkategorie total MD: SBZ-AS T Signifikanz (T) Z Signifikanz (Z)
Gesamtitems 12 0,38 (3 Ppkt.) 0,849 p=0,404 (ns.) —0,832*° p=0,208(n.s.)
SVO-Items 3 —0,54 (18 Ppkt.) —3,186 p = 0,004 (*) -2,754° p=0,002 (*)

OVS-tems 9 0,92 (10 Ppkt) 1,920 p=0,067 (n.s.) —1,786° p=0,039 (*)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte
a = basiert auf negativen Rangen, b = basiert auf positiven Rangen,
* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern ergaben dagegen weder der T-Test flr abhangige Stich-
proben noch der Wilcoxon-Test hinsichtlich der Gesamtitems oder in Bezug auf die einzelnen
ltemkategorien signifikante Unterschiede zwischen den Leistungen im AS- und SBZ-Test. Die
Leistungsunterschiede der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder fallen also tendenziell zwar in jeder
Hinsicht zugunsten der SBZ-Methode aus, sind jedoch nur schwach ausgepragt und daher
statistisch nicht signifikant. Tabelle 7 zeigt die Werte fur die 5;0- bis 5;5-jdhrigen Kinder im
Uberblick.

2 |aut Shapiro-Wilk-Test, der fiir Stichproben von weniger als 50 Probanden geeignet ist (vgl. Brosius 2008)
% Der Wilcoxon-Tests als nichtparametrisches Verfahren ist weniger aussagekraftig als der parametrische T-Test (vgl.
z.B. Bortz & Lienert 2003).
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Tabelle 7: Leistungsunterschiede zwischen AS- und SBZ-Test bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern
Itemkategorie total MD: SBZ-AS T Signifikanz (T) Z Signifikanz (Z)
Gesamtitems 12 0,21 (1 Ppkt.) 0,707 p=0,478(n.s.) —0,630° p=0,284(n.s.)
SVO-Items 3 0,04 (1 Ppkt.) 1,000 p=0,328(n.s.) —1,000* p=0,500 (n.s.)
OVS-ltems 9 0,17 (2 Ppkt.) 0,595 p=0,558 (n.s.) —0,536° p=0,321(n.s.)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte

a = basiert auf negativen Rangen, b = basiert auf positiven Rangen
* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Zusammenfassend bleibt also festzuhalten, dass die Kinder insgesamt im SBZ-Test tendenziell
bessere Ergebnisse erzielten als im AS-Test, was bei differenzierter Betrachtung ausschlief3lich
auf die OVS-ltems zurtckgeflhrt werden konnte, wahrend sich bei den SVO-ltems uner-
warteterweise der umgekehrte Effekt ergab, der zudem statistisch signifikant war. Bei separater
Betrachtung der Altersgruppen zeigte sich, dass fir diesen itemspezifischen Methodeneffekt
ausschlieRlich die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder verantwortlich sind: Zum Einen ist die umgekehr-
te Richtung des Methodeneffekts bei den SVO- und den OVS-ltems allein auf die Reaktionen
der jingeren Kinder zurickzufiihren, zum Anderen fallen die methodenbedingten Leistungs-
unterschiede in dieser Altersgruppe starker aus und sind teilweise auch statistisch signifikant.
Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern hingegen bestehen zwar sowohl fir die SVO-Items als
auch fur die OVS-Items Leistungsunterschiede zugunsten der SBZ-Methode, diese sind jedoch
nicht statistisch signifikant und somit lediglich als Tendenz zu werten®*,

Die Hypothese, dass sprachunauffallige Kinder in einer Untersuchung zum Verstandnis von
Satzen mit Objektvoranstellung signifikant mehr korrekte Reaktionen zeigen, wenn diese mit
der SBZ-Methode durchgefiihrt wird, als wenn sie mit der AS-Methode durchgefiihrt wird (vgl.
Kap. 3.1), hat sich somit insgesamt nicht bestéatigt. Im Falle der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder
ergaben sich jedoch bei den OVS-Items Leistungsunterschiede mit einer starken Tendenz in die
erwartete Richtung, wahrend sich bei den SVO-Items unerwarteterweise der umgekehrte Effekt
zeigte. Im Falle der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder konnte in beiden Itemkategorien zumindest ein

tendenzieller Leistungsunterschied in die erwartete Richtung festgestellt werden.

5.1.2 Erwerbsstand und Sprachverstandnisstrategien im AS-Test und im
SBZ-Test

Die Beurteilung des Erwerbsstandes der Zielstruktur erfolgte nach dem 67%-Kriterium, d.h. ab
sechs von neun korrekt gelosten OVS-ltems wurde davon ausgegangen, dass das Kind die
Zielstruktur erworben hat. Die vom Kind eingesetzten Sprachverstandnisstrategien wurden auf-
grund der syntaktisch korrekten Reaktionen im Verhaltnis zu den syntaktisch bedingten Fehl-
reaktionen sowohl bei den SVO- als auch bei den OVS-Items ermittelt (vgl. Kap. 4.5.3).

Von den insgesamt 24 Kindern im Alter von 3;0 bis 3;5 Jahren erfilllten im AS-Test finf (21%)
das o.g. Erwerbskriterium. Ihre Reaktionsmuster sind insgesamt eindeutig als Ausdruck der
Verwendung der grammatischen Strategie — in einigen Fallen mit partiellem Zuriickgreifen auf

die Wortreihenfolgestrategie — zu interpretieren. Von den ubrigen Kindern zeigten funf (21%)

% Damit kann firr beide Altersgruppen auch ein statistisch bedeutsamer Effekt der Reihenfolge, in der die Tests
durchgefiihrt wurden (vgl. Kap. 4.4), ausgeschlossen werden.
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Reaktionsmuster, die auf einen etwa gleich haufigen Einsatz der grammatischen und der Wort-
reihenfolgestrategie schlieRen lassen, wahrend elf Kinder (46%) bei der Interpretation der Test-
satze offenbar Uberwiegend die Wortreihenfolgestrategie verwendeten. Nur bei zwei Kindern
(8%) lassen die Reaktionsmuster noch keinerlei systematische Strategien beim Verstehen der
Testsatze erkennen. Eines (4%) der Kinder zeigte hier ein in sich unstimmiges Reaktions-
muster: Erstens traten bei diesem Kind insgesamt drei nicht klassifizierbare Reaktionen auf”®,
die die Zahl der bewertbaren Reaktionen entsprechend verringern und die Interpretierbarkeit
des Gesamtmusters ohnehin schon erschweren. Zweitens lassen seine Reaktionen bei den
SVO-Items noch keinerlei systematische Sprachverstéandnisstrategien erkennen, wahrend bei
der Interpretation der OVS-ltems scheinbar durchgehend die Wortreihenfolgestrategie ein-
gesetzt wurde. Insgesamt lasst das Reaktionsmuster dieses Kindes daher keine eindeutigen
Schlisse auf die verwendeten Sprachverstandnisstrategien zu.

Im SBZ-Test erflllten vier der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder das Erwerbskriterium fiir die Zielstruk-
tur. Bei zwei (8%) dieser Kinder lassen die Reaktionsmuster eindeutig darauf schlief3en, dass
bei der Interpretation der Testsatze primar die grammatische Strategie und nur vereinzelt noch
die Wortreihenfolgestrategie eingesetzt wurde, womit eindeutig davon ausgegangen werden
kann, dass diese Kinder die Zielstruktur tatsachlich rezeptiv erworben haben. Die anderen zwei
Kinder (8%) l6sten hier jedoch nicht alle SVO-Items korrekt, was klar dagegen spricht, dass
diese Kinder systematische Strategien zum Verstehen semantisch reversibler Satze einsetzen,
und damit im Widerspruch zu den Ergebnissen bei den OVS-ltems steht. Diese Reaktionsmus-
ter sind somit insgesamt weder hinsichtlich des Erwerbsstandes der Zielstruktur noch hinsicht-
lich der von den Kindern eingesetzten Sprachverstandnisstrategien eindeutig interpretierbar.
Von den Ubrigen Kindern zeigte eines (4%) ein Reaktionsmuster, das fiir die parallele Verwen-
dung der grammatischen und der Wortreihenfolgestrategie spricht, neun Kinder (38%) setzten
hauptsachlich die Wortreihenfolgestrategie zum Verstehen der Testsatze ein. Bei fiinf Kindern
(21%) sind noch keinerlei systematische Strategien zum Verstdndnis semantisch reversibler
Satze erkennbar. Daruber hinaus zeigten weitere funf Kinder (21%) ebenfalls kaum interpre-
tierbare Reaktionsmuster: Ein Kind reagierte bei den OVS-ltems iberwiegend entsprechend der
Wortreihenfolgestrategie, indem es bei den meisten Items auf den syntaktischen bzw. den
syntaktisch-morphologischen Ablenker zeigte, 16ste aber gleichzeitig nur eines der SVO-Items
korrekt, was wiederum klar gegen die Verfugbarkeit der Wortreihenfolgestrategie spricht. Drei
Kinder zeigten bei den OVS-ltems sehr haufig auf den syntaktisch-morphologischen Ablenker,
wahrend dies bei den SVO-Items kein einziges Mal vorkam. Dass jedoch ausschlieRlich bei den
OVS-ltems morphologische Schwierigkeiten bestehen, ist relativ unwahrscheinlich und lasst
auch diese Reaktionsmuster in sich unstimmig erscheinen. Ein weiteres Kind wahlte bei allen
SVO-Items die syntaktischen Ablenkerbilder, bei den OVS-ltems jedoch zum Grofdteil die
Zielbilder, was insgesamt ein ebenfalls kaum interpretierbares Muster ist. Das Diagramm in
Abbildung 12 zeigt die prozentualen Anteile der verschiedenen Reaktionsmuster der 3;0- bis
3;5-jahrigen Kinder im AS-Test und im SBZ-Test.

% Drei weitere Kinder zeigten im AS-Test zwar ebenfalls nicht klassifizierbare Reaktionen, ihre Reaktionsmuster lassen
sich aber insgesamt dennoch eindeutig interpretieren (s.o.).
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Abbildung 12: Reaktionsmuster der 3;0- bis 3;5-jdhrigen Kinder im AS- und SBZ-Test
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Im direkten Vergleich zeigt sich deutlich, dass bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern im AS-Test
wesentlich weniger nicht interpretierbare Reaktionsmuster auftraten als im SBZ-Test. Auler-
dem lassen die Reaktionsmuster im AS-Test auf insgesamt fortgeschrittenere Sprachverstand-
nisstrategien schlieRen als die Ergebnisse des SBZ-Tests. Folglich ergibt der AS-Test fur die
Kinder dieser Altersgruppe eine hdhere Erwerbsrate als der SBZ-Test. Ein Uberblick tber die
Reaktionsmuster der einzelnen Kinder findet sich in Anhang F.

Von den 24 Kindern im Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren erfillten im AS-Test 18 das o.g. Erwerbs-
kriterium. Bei 17 (71%) dieser Kinder lassen die Reaktionsmuster eindeutig auf die Verfugbar-
keit der grammatischen Strategie — mit hochstens partiellem Zurtickgreifen auf die Wortreihen-
folgestrategie — schlielten, so dass davon ausgegangen werden kann, dass sie die Zielstruktur
tatsachlich rezeptiv erworben haben. Eines dieser Kinder (4%) I6ste jedoch nur zwei der drei
SVO-Items korrekt, was klar gegen die Anwendung systematischer Strategien bei der Inter-
pretation semantisch reversibler Satze spricht und damit im Widerspruch zu den Ergebnissen
bei den OVS-ltems steht. Das Reaktionsmuster dieses Kindes lasst folglich keine eindeutigen
Schlisse auf den tatsachlichen Erwerbsstand der Zielstruktur bzw. die verwendeten Sprachver-
standnisstrategien zu. Von den Reaktionsmustern der ubrigen Kinder sprechen vier (17%) fir
eine etwa gleich haufige Verwendung der grammatischen und der Wortreihenfolgestrategie und
zwei (8%) fur den vorrangigen Einsatz der Wortreihenfolgestrategie.

Im SBZ-Test erfillten 22 (92%) der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder das Erwerbskriterium flr die
Zielstruktur. Hier sind die Reaktionsmuster samtlicher dieser Kinder eindeutig im Sinne einer
relativ sicheren Beherrschung der zum Verstehen objektinitialer Strukturen erforderlichen gram-
matischen Strategie — auch hier mit héchstens zeitweiligem Ruckgriff auf die Wortreihenfolge-
strategie — interpretierbar. Die (ibrigen zwei Kinder (8%) verwendeten ihren Reaktionsmustern
nach zu urteilen durchgehend bzw. Gberwiegend die Wortreihenfolgestrategie bei der Interpre-
tation der Testsatze. In Abbildung 13 sind die prozentualen Anteile der verschiedenen Reak-
tionsmuster der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im AS-Test und im SBZ-Test grafisch dargestellt.
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Abbildung 13: Reaktionsmuster der 5;0- bis 5;5-jdhrigen Kinder im AS- und SBZ-Test
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Der Vergleich der Reaktionsmuster der alteren Kinder in den beiden Tests zeigt, dass hier,
anders als bei den jingeren Kindern, die Ergebnisse des SBZ-Tests insgesamt auf fortgeschrit-
tenere Sprachverstandnisstrategien schliefen lassen und folglich auch eine héhere Erwerbs-
rate ergeben als die des AS-Tests. Die Reaktionsmuster der einzelnen Kinder sind in Anhang G
zusammengestellt.

Zusammenfassend ist hier festzustellen, dass die Auswirkung der Methodenwahl auf die Inter-
pretierbarkeit der kindlichen Reaktionsmuster und damit auf die Einschatzung des Erwerbs-
standes der Zielstruktur sowie auf die Ermittlung der von den Kindern eingesetzten Sprachver-
standnisstrategien tatsachlich in den beiden Altersgruppen sehr unterschiedlich ausfallt (vgl.
Kap. 3.1): Die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder zeigten im SBZ-Test wesentlich haufiger schwer
interpretierbare Reaktionsmuster als im AS-Test, wahrend bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern
die Ergebnisse beider Tests bis auf eine Ausnahme sehr gut interpretierbar sind. Des Weiteren
lassen bei den jingeren Kindern die Reaktionsmuster im AS-Test auf fortgeschrittenere Sprach-
verstandnisstrategien schliefen und ergeben eine héhere Erwerbsrate als die Ergebnisse des

SBZ-Tests, wahrend es sich bei den alteren Kindern genau umgekehrt verhalt.

5.1.3 Fehleranalyse fiir den AS-Test und den SBZ-Test

In die Fehleranalyse werden samtliche in der Untersuchung aufgetretenen Fehler einbezogen,
d.h. auch die lexikalischen und morphologischen Fehler im AS-Test, die aufgrund der rein syn-
taktischen Bewertungskriterien u.U. nicht zur Bewertung der jeweiligen Reaktion als inkorrekt
gefihrt haben (vgl. Kap. 4.5.1). Da im AS-Test und im SBZ-Test z.T. unterschiedliche und v.a.
unterschiedlich viele Arten von Fehlreaktionen mdglich waren, ist jedoch kein statistischer Ver-
gleich der jeweiligen Fehleranzahl méglich, so dass sich die folgenden Ausflihrungen auf eine
deskriptive Darstellung der Fehlerarten und ihrer Haufigkeitsverhaltnisse untereinander be-

schranken werden.
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Betrachtet man auch hier zunachst die Kinder beider Altersgruppen gemeinsam, ergeben sich
bei den insgesamt zwdlf Items des AS-Tests durchschnittlich 3,88 (81%)?® syntaktische Fehler,
0,44 (9%) lexikalische und 0,27 (6%) morphologische Abweichungen sowie 0,19 (4%) nicht
klassifizierbare Reaktionen, aber keine Nullreaktionen, wahrend beim SBZ-Test insgesamt
durchschnittlich 2,52 (67%) syntaktische und 1,25 (33%) syntaktisch-morphologische Fehler,
jedoch weder nicht klassifizierbare Reaktionen noch Nullreaktionen beobachtet wurden. Die
Diagramme in Abbildung 14 veranschaulichen die jeweiligen Prozentwerte fir die einzelnen

Fehlerkategorien im AS-Test und im SBZ-Test.

Abbildung 14: Fehlreaktionen der Kinder beider Altersgruppen im AS- und SBZ-Test

AS-Test SBZ-Test
O syntaktische
6% 4% Fehler
9% Olexikalische O syntaktische
Fehler Fehler
E morphologische B syntaktisch-
Fehler morphologische
Fehler
Onicht
klassifizierbare 67%
Reaktionen

81%

Wie in Abbildung 14 deutlich zu erkennen ist, traten beim AS-Test vielfaltigere Fehlerarten auf
als beim SBZ-Test. So waren bei ersterem sowohl syntaktische als auch lexikalische und
morphologische Fehlreaktionen sowie nicht klassifizierbare Reaktionen zu beobachten, wah-
rend bei letzterem ausschlielllich die beiden durch die Ablenkerbilder vorgegebenen Fehler-
arten, namlich syntaktische und syntaktisch-morphologische Fehler, vorkamen. Bemerkenswert
ist dabei, dass im AS-Test trotz der vielfaltigen Fehlermdglichkeiten syntaktische Fehler, bei
denen die Kinder die thematischen Rollen und damit auch die syntaktischen Funktionen der
Verbargumente des Testsatzes in ihrer Interpretation vertauschten (vgl. Kap. 4.5.1), den weit-
aus grofliten Anteil der Gesamtfehler ausmachen.

Betrachtet man nun auch hier beide Altersgruppen separat, zeigt sich, dass die Fehlermuster in
den einzelnen Tests bei den 3;0- bis 3;5-jdhrigen und den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern durch-
aus unterschiedlich sind. Im Einzelnen ergibt sich dabei Folgendes:

Bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern traten bei den insgesamt zwdlf ltems im AS-Test durch-
schnittlich 5,54 (78%)27 syntaktische Fehler, 0,71 (10%) lexikalische Fehler und 0,46 (7%)
morphologische Fehler sowie 0,38 (5%) nicht klassifizierbare Reaktionen auf’®. Im SBZ-Test

hingegen wurden insgesamt durchschnittlich 3,38 (61%) syntaktische Fehler und 2,17 (39%)

% Dbie Gesamtzahl der in beiden Altersgruppen in dem jeweiligen Test beobachteten Fehler entspricht hier 100%.
" Die Gesamtzahl der bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern in dem jeweiligen Test beobachteten Fehler entspricht hier
100%.

Nullreaktionen kamen, wie im vorherigen Abschnitt bereits beschrieben, bei keiner der beiden Altersgruppen in
keinem der beiden Tests vor und werden daher im Folgenden nicht mehr gesondert erwahnt.
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syntaktisch-morphologische Fehler beobachtet™. In Abbildung 15 sind die prozentualen Anteile
der einzelnen Fehlerarten in beiden Tests fiir die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder grafisch darge-
stellt.

Abbildung 15: Fehlreaktionen der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder im AS- und SBZ-Test

AS-Test , SBZ-Test
O syntaktische
6% 5% Fehler
0
Olexikalische .
10% Fehler O syntaktische
Fehler
E morphologische '
Fehler H syntaktisch-
morphologische
D nicht 61' Fehler
klassifizierbare
Reaktionen

79%

Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder machten bei den zwolf Items im AS-Test durchschnittlich 2,21
(90%)* syntaktische Fehler, 0,17 (7%) lexikalische Fehler und 0,08 (3%) morphologische Feh-
ler, nicht klassifizierbare Reaktionen wurden nicht beobachtet. Im SBZ-Test traten insgesamt
durchschnittlich 1,67 (84%) syntaktische Fehler und 0,33 (16%) syntaktisch-morphologische
Fehler auf. Die Diagramme in Abbildung 16 zeigen die prozentualen Anteile der einzelnen Feh-

lerarten in beiden Tests flr die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder.

Abbildung 16: Fehlreaktionen der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im AS- und SBZ-Test

AS-Test SBZ-Test
3%
% 17%
O syntaktische O syntaktische
Fehler Fehler
Olexikalische
Fehler B syntaktisch-
E morphologische morphologische
Fehler Fehler
90% 83%

Anhand von Abbildung 15 und Abbildung 16 ist erkennbar, dass grundsétzlich sowohl bei den
3;0- bis 3;5-jahrigen als auch bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern im AS-Test vielfaltigere
Fehlerarten auftraten als im SBZ-Test, wobei jedoch die bei der gemeinsamen Betrachtung der

Kinder beider Altersgruppen erwahnten nicht klassifizierbaren Reaktionen im AS-Test (s.0.)

29 Nicht-klassifizierbare Reaktionen waren, wie bereits beschrieben, im SBZ-Test bei keiner der beiden Altersgruppen
zu verzeichnen und werden daher in den folgenden Ausfiihrungen zu dieser Testvariante nicht mehr gesondert
erwahnt.

Die Gesamtzahl der bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern in dem jeweiligen Test beobachteten Fehler entspricht hier
100%.
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allein auf die Reaktionen der jingeren Kinder zurickzufuhren sind, wahrend diese bei den
alteren Kindern nicht vorkamen. Dartber hinaus wird hier deutlich, dass beim AS-Test zwar in
beiden Altersgruppen syntaktische Fehler den Hauptanteil der Gesamtfehler ausmachen, dieser
Anteil bei den alteren Kindern aber im Verhaltnis noch groRer ist als bei den jingeren, die etwas
mehr lexikalische und morphologische Fehler machten. Im SBZ-Test machen rein syntaktische
Fehler in beiden Altersgruppen den Hauptanteil der Gesamtfehler aus, wobei dieser Anteil
ebenfalls bei den alteren Kindern noch deutlich grof3er ausfallt als bei den jungeren, die etwas
mehr syntaktisch-morphologische Fehler machten.

Insgesamt bleibt hier Folgendes festzuhalten: Beim AS-Test traten in beiden Altersgruppen er-
wartungsgemal (vgl. Kap. 3.1) vielfaltigere Fehlerarten auf als beim SBZ-Test, nicht klassifizier-
bare Reaktionen kamen nur im AS-Test und nur bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern vor. Im
AS-Test machen trotz der vielfaltigeren Fehlermdglichkeiten syntaktische Fehler den weitaus
gréBten Anteil der Gesamtfehler aus, was sich bei den alteren Kindern noch deutlicher zeigt als
bei den jungeren. Im SBZ-Test wurden Uberwiegend rein syntaktische Fehler gemacht, wobei

dieser Anteil bei den alteren Kinder noch gréRer ist als bei den jungeren.

5.1.4 Beobachtungen zum AS-Test und zum SBZ-Test
Wahrend der Konstruktion, Durchfihrung und Auswertung des AS- und des SBZ-Tests wurden
verschiedene Beobachtungen gemacht, die im Folgenden dargestellt und zueinander in Bezug

gesetzt werden sollen.

5.1.4.1 Beobachtungen zum Untersuchungsgegenstand

Die als Untersuchungsgegenstand verwendeten semantisch reversiblen Satze mit Objektvoran-
stellung erwiesen sich grundsatzlich als sehr gut ausagierbar und ebenso gut abbildbar. Dies ist
zum Einen an den guten Leistungen der 5;0- bis 5;5-jdhrigen Kinder, die die untersuchte
Struktur zum GroRteil schon relativ sicher korrekt verstehen konnten, in beiden Tests (vgl. Kap.
5.1.1) und zum Anderen an der insgesamt geringen Anzahl nicht klassifizierbarer Reaktionen

sowie an den vollstandig ausgebliebenen Nullreaktionen (vgl. Kap. 5.1.3) erkennbar.

5.1.4.2 Beobachtungen zur Zielgruppe

Hinsichtlich der Anwendbarkeit der jeweiligen Methode fiir die gewahlten Altersgruppen konnte
festgestellt werden, dass nahezu alle 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder sowohl den AS-Test als auch
den SBZ-Test muhelos mit guter Aufmerksamkeit und Konzentration meisterten, wahrend viele
der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder v.a. im Verlauf des AS-Tests Ermidungserscheinungen zeigten.
Dies auRerte sich z.B. durch eine insgesamt nachlassende Aufmerksamkeit, die u.a. dazu fihr-
te, dass gegen Ende des Tests die Items haufiger wiederholt werden mussten. Auch lief3en sich
viele der jiingeren Kinder zunehmend von eigenen Gedanken oder anderweitigen Reizen ablen-
ken, so dass es gegen Ende des Tests schwieriger wurde, sie wieder zur Konzentration auf die
eigentliche Aufgabe zu bewegen. Auch wahrend des SBZ-Tests wurde teilweise Ahnliches be-
obachtet, wobei zu bedenken ist, dass dieser Test stets im zweiten Teil der jeweiligen Sitzung
durchgefiihrt wurde und die Konzentrationsfahigkeit der Kinder daher ohnehin schon mehr be-

ansprucht war als beim AS-Test, der zu Beginn der Sitzung durchgefiihrt wurde. Allerdings fiihr-



Ergebnisse 68

te dies in keinem Fall zu Nullreaktionen (vgl. Kap. 5.1.3) oder gar dazu, dass die Untersuchung

abgebrochen werden musste.

5.1.4.3 Beobachtungen zu den Items

Wie anhand der soeben beschriebenen Ermiudungserscheinungen bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen
Kindern ersichtlich ist, erforderte v.a. das Ausagieren von zwolf Iltems von den meisten Kindern
dieser Altersgruppe eine hohe Konzentrationsleistung, so dass eine gréRere Anzahl von ltems
dieser Art ohne Pause kaum zu bewaltigen gewesen ware. Mit der SBZ-Methode hatten dage-
gen zumindest bei einigen der jungeren Kinder auch mehr als zwolf Items in direkter Folge
untersucht werden kénnen, ohne sie zu Uberfordern. Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder hatten so-
wohl im SBZ-Test als auch im AS-Test mehr als zwoIf ltems am Stlick problemlos bewaltigen
koénnen.

Dass mehrere Items fur die zu untersuchende syntaktische Struktur verwendet wurden, namlich
neun OVS-ltems, und zudem auch Kontraststrukturen in Form von SVO-ltems mituntersucht
wurden, war flr die Einschatzung des Erwerbsstandes der Zielstruktur und die Ermittlung der
von den Kindern verwendeten Sprachverstandnisstrategien im Falle beider Tests sehr sinnvoll:
Zum Einen war durch die relativ groRe Anzahl von OVS-Iltems die Festlegung eines unter dem
Maximum liegenden Erwerbskriteriums maoglich, so dass auch im oberen Leistungsbereich noch
zwischen perfektem Erwerb der Zielstruktur mit ausschlieRlichem Einsatz der grammatischen
Strategie bei neun korrekten Reaktionen und relativ sicherem Erwerb mit noch partiellem Zu-
rickgreifen auf die Wortreihenfolgestrategie bei z.B. sechs oder sieben korrekten Reaktionen
differenziert werden konnte. Zum Anderen gaben die kindlichen Reaktionen auf die SVO-Iltems
haufig den entscheidenden Hinweis auf die von den Kindern verwendeten Sprachverstandnis-

strategien (vgl. Kap. 5.1.2).

5.1.4.4 Beobachtungen zum Material

Die Herstellung des Bildmaterials fir den SBZ-Test war sehr zeit- und arbeitsaufwandig, da fur
die insgesamt 36 Bilder — zu jedem der zwdlIf ltems mussten ein Ziel- und zwei Ablenkerbilder
erstellt werden — die acht verschiedenen Figuren jeweils in mehreren unterschiedlichen Haltun-
gen gezeichnet, gescannt und anschlieend digital zu den entsprechenden Bildern zusammen-
gestellt und koloriert werden mussten. Die fir den AS-Test bendtigten Spielzeugfiguren waren

dagegen mit vergleichsweise geringem Aufwand Uber den Handel zu beschaffen.

5.1.4.5 Beobachtungen zur Durchfiihrung

In der Durchfiihrung erwies sich der AS-Test als deutlich aufwandiger: Insbesondere die Vorbe-
reitungsphase, in der das lexikalische Verstandnis der entsprechenden Figurenbezeichnungen
abgesichert sowie das Ausagieren der einzelnen Verbinhalte demonstriert wurde, nahm dabei
viel Zeit in Anspruch. Diese intensive Vorbereitung entfiel beim SBZ-Test vollstandig, wobei
jedoch zu bedenken ist, dass dies aufgrund der Tatsache der Fall war, dass der AS-Test in
dieser Untersuchung stets vor dem SBZ-Test durchgefiihrt wurde und in beiden Tests dieselben
Items verwendet wurden. Allerdings brachte der AS-Test auch wahrend der eigentlichen Unter-
suchung einen héheren Aufwand fiir die Untersuchungsleiterin mit sich, da die Figuren nach

jeder Aktion wieder an ihren urspringlichen Platz zuriickgestellt werden mussten — z.T. auch
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entgegen den Vorstellungen des Kindes, das in solchen Fallen zunachst von der Wichtigkeit der
immer gleichen Platzierung der Figuren lberzeugt werden musste. Beim SBZ-Test hingegen
mussten lediglich die Seiten umgeblattert werden, was einen entsprechend geringeren Aufwand
bedeutete.

Fir die Kinder war v.a. der AS-Test sehr interessant: Sie waren wahrend der Durchfiihrung
meist sehr motiviert und hatten offensichtlich Spal® am Hantieren mit den Figuren. Jedoch lie-
Ren sich insbesondere die jingeren Kinder durch das interessante Material auch leicht von der
eigentlichen Aufgabe ablenken und spielten nach ihren eigenen Vorstellungen mit den Figuren,
so dass es z.T. einige Uberzeugungskraft kostete, ihre Aufmerksamkeit fiir den jeweiligen Test-
satz zuriickzugewinnen. Der SBZ-Test rief bei den meisten Kindern etwas weniger offensicht-
liche Begeisterung hervor, dennoch war auch hier die Motivation meist gut und es kam nur
selten Langeweile beim Zeigen der Bilder auf. Einige der jingeren Kinder lie3en sich auch hier
leicht ablenken und berichteten eigene Gedanken zu den Bildern, so dass es notwendig war,
ihre Aufmerksamkeit wieder gezielt auf die eigentliche Aufgabe zu lenken.

Zur ,Anfalligkeit der beiden Tests fur Antwort-biases wurde Folgendes festgestellt: Im SBZ-
Test zeigten vier der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder phasenweise, genauer gesagt bei vier aufein-
ander folgenden ltems, auf das Bild in jeweils derselben Position, ohne dass dabei ein lingu-
istisch bedingtes Reaktionsmuster feststellbar war. Bei zwei dieser Kinder trat dieses Phano-
men in der Mitte, bei zwei Kindern am Ende des Tests auf. Im AS-Test wurde bei keinem der
Kinder ein Antwort-bias festgestellt: Auch Einflisse des pragmatischen Kontexts — denkbar
ware z.B. gewesen, dass der Drache durchgangig zu Attacken auf die anderen Figuren, das
Horn des Einhorns zu standigem Stechen oder der Ritter zu wiederholten Kampfszenen
verleitet hatte — wurden nicht beobachtet.

Wahrend des SBZ-Tests wurden jedoch bei vielen der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder auffallige
Verhaltensweisen beobachtet: Einige Kinder zeigten haufig schon vor dem Ende der Testsatz-
prasentation auf eines der Bilder und blieben auch nach der Aufforderung zum genauen Zu-
héren und der Wiederholung des jeweiligen ltems bei ihrer Wahl. Andere schauten sich haufig
nicht alle Bilder gleich intensiv an und zeigten schlieBlich auf das Bild, das sie bereits vor und
wahrend der Testsatzprasentation am genauesten betrachtet hatten. Einige wirkten insgesamt
unkonzentriert und fahrig bei ihren Zeigereaktionen. Im AS-Test lieRen sich dieselben Kinder,
wie beschieben, durch die Figuren zwar durchaus ablenken, beim tatsachlichen Ausagieren der
Testsatze wirkte ihr Verhalten jedoch grofdtenteils Uberlegt und zielgerichtet — nur ein Kind
wirkte hier insgesamt sehr stark gefordert und wenig motiviert. Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen
Kindern konnte eine derartige Verhaltensdiskrepanz zwischen dem AS- und dem SBZ-Test
nicht festgestellt werden. Bemerkenswert ist allerdings, dass viele der alteren Kinder beim AS-
Test einige der OVS-ltems zunachst in — semantisch entsprechende oder nicht entsprechende
— SVO-Satze umformulierten oder ihre Struktur hinterfragten: ,Soll der den beiRen?“ oder ,So
rum oder so rum?**!, wahrend dies beim SBZ-Test nur bei einem Kind und dort nur bei einem

Item vorkam.

3 Darauf wurde in beiden Fallen mit einer Wiederholung des Testsatzes in seiner urspriinglichen Form reagiert.
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5.1.4.6 Beobachtungen zur Auswertung

Die Bewertung der kindlichen Reaktionen war in beiden Tests grofitenteils unproblematisch.
Allerdings verursachte das Verb kiissen im AS-Test teilweise Schwierigkeiten, da sein Inhalt
auch als beidseitige Handlung der beteiligten Aktanten sinnvoll ausagiert werden kann — dabei
kusst die gekisste Figur die kiissende zuriick — und dadurch Agens und Patiens in einigen
Fallen nur schwer zu unterscheiden waren. In der Untersuchung konnten Unklarheiten in dieser
Hinsicht jedoch durch Wiederholungen oder Nachfragen in jedem Fall ausgeraumt werden, so
dass trotz allem bei den entsprechenden Items keine nicht klassifizierbaren Reaktionen auf-
traten. Bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern kam es im AS-Test zu einigen nicht klassifizier-
baren Reaktionen aufgrund uneindeutiger Handlungen zwischen den beteiligten Figuren, die
jedoch samtlich auf Probleme beim Verstandnis des Verbs jagen zurlickgefiihrt werden kénnen.
Im SBZ-Test konnten alle Zeigereaktionen sofort oder nach ein- bis maximal zweimaliger Wie-
derholung eindeutig bewertet werden, so dass hier keinerlei nicht klassifizierbare Reaktionen zu
verzeichnen waren.

Die Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich des Erwerbstandes der Zielstruktur bzw. der von
den Kindern verwendeten Sprachverstandnisstrategien gestaltete sich fir die einzelnen Alters-
gruppen sehr unterschiedlich: Bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern war im SBZ-Test fast ein
Drittel der Reaktionsmuster in sich widerspriichlich und daher kaum zu interpretieren, wahrend
im AS-Test nur eines der Kinder ein derart unstimmiges Reaktionsmuster zeigte, was sich ent-
sprechend auch auf die Beurteilung des Erwerbsstandes und die Ermittlung der von den Kin-
dern verwendeten Sprachverstandnisstrategien in den beiden Tests auswirkte (vgl. Kap. 5.1.2).
Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen dagegen war die Auswertung der Ergebnisse in beiden Tests
nahezu ganzlich unproblematisch. Nur ein Kind zeigte im AS-Test ein uneindeutiges Reaktions-
muster. Hinsichtlich der Einschatzung des Erwerbsstandes der Zielstruktur und der Ermittlung
der von den Kindern eingesetzten Sprachverstéandnisstrategien ergaben sich zwar auch bei den
alteren Kindern Unterschiede zwischen dem AS-Test und dem SBZ-Test, diese fielen jedoch
deutlich weniger gravierend aus als bei den jingeren Kindern (vgl. Kap. 5.1.2).

Die Fehleranalyse ergab im AS-Test vielfaltigere linguistisch bedingte Fehlerarten als im SBZ-
Test, die jedoch in beiden Altersgruppen lediglich einen relativ geringen Anteil der Gesamtfehler
ausmachen. Unerwartete Fehlreaktionen, die Uberraschende Einblicke in die kindliche Gram-
matik hatten liefern kdnnen, traten im AS-Test nicht auf. In dieser Hinsicht erwiesen sich beide

Tests als in etwa gleich aufschlussreich (vgl. Kap. 5.1.3).

5.2 Vergleich der Altersgruppen

Im Rahmen der Untersuchung zum Methodenvergleich konnte innerhalb der einzelnen Tests
auch ein Vergleich der Sprachverstandnisleistungen der Probanden der beiden verschiedenen
Altersgruppen durchgefiihrt werden.

Im Folgenden werden die bereits beschriebenen Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen und der
5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder noch einmal unter diesem Aspekt beleuchtet. Zunachst wird dazu
die jeweilige Anzahl korrekter Reaktionen in den beiden Altersgruppen miteinander verglichen

und Uberprift, ob sich entsprechend der dazu formulierten Hypothese (vgl. Kap. 3.2) signifi-



Ergebnisse 71

kante Unterschiede zugunsten der alteren Kinder zeigen. Im Anschluss daran wird gemaf der
ersten Fragestellung (vgl. Kap. 3.2) untersucht, wie der Erwerbsstand der Struktur semantisch
reversibler Satze mit Objektvoranstellung bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern einerseits und
bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern andererseits zu beurteilen ist. Aullerdem werden die in
den beiden Altersgruppen auftretenden Reaktionsmuster analysiert und, soweit méglich, im Sin-
ne entwicklungsbedingter Sprachverstandnisstrategien interpretiert. Entsprechend der zweiten
Fragestellung (vgl. Kap. 3.2) werden abschlieBend die Fehlreaktionen der jingeren und der
alteren Kinder innerhalb der einzelnen Tests analysiert und hinsichtlich ihrer Haufigkeitsverhalt-

nisse miteinander verglichen.

5.2.1 Anzahl korrekter Reaktionen bei den drei- und flinfjahrigen Kindern
Die Bewertung der kindlichen Reaktionen als korrekt bzw. inkorrekt basiert im AS-Test wie-
derum auf rein syntaktischen Kriterien, wahrend im SBZ-Test nur das Zeigen des Zielbildes als
korrekt bewertet wurde (vgl. Kap. 4.5.1, 4.5.2).

Betrachtet man zunachst die Ergebnisse des AS- und des SBZ-Tests zusammen, ergeben sich
fur die insgesamt 24 Items bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern 12,54 (52%) und bei den 5;0-
bis 5;5-jahrigen Kindern 19,79 (82%) korrekte Reaktionen. Von den insgesamt sechs SVO-
Items IGsten die jingeren Kinder dabei durchschnittlich 5,04 (84%) und die alteren 5,96 (99%)
korrekt. Von den insgesamt 18 OVS-Iltems hingegen |6sten die jungeren 7,50 (42%), die alteren
13,83 (77%) korrekt. Die Grafik in Abbildung 17 zeigt die Leistungen der Kinder der beiden

Altersgruppen in den genannten Kategorien unter Angabe der Mittelwerte.

Abbildung 17: Durchschnittliche Gesamtleistungen der 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder
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Wie in Abbildung 17 eindeutig zu erkennen ist, erzielten die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder in der
Untersuchung insgesamt deutlich bessere Ergebnisse als die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder. Bei
separater Betrachtung der SVO- und OVS-Items wird deutlich, dass dies in besonderem Male

auf die Leistungen bei den OVS-Items, die die zu untersuchende Struktur enthielten und damit
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die eigentlichen Testitems darstellten, zurickzufiihren ist. Hier zeigten die alteren Kinder fast
doppelt so viele korrekte Reaktionen wie die jungeren, wohingegen der Unterschied bei den
SVO-Items um Einiges geringer ausfallt.

Die bereits beschriebene Varianzanalyse (vgl. Kap. 5.1.1) ergab jedoch sowohl hinsichtlich der
Gesamtitems als auch flr die einzelnen ltemkategorien jeweils einen signifikanten Haupteffekt
der Altersgruppe zugunsten der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder. Die Leistungen der Probanden in
den beiden Tests unterscheiden sich also in Abhangigkeit von der Altersgruppe signifikant von-
einander, wobei die alteren Kinder in jeder Hinsicht besser abschneiden als die jingeren. In
Tabelle 8 sind die Differenzen der Mittelwerte und die statistischen Kennwerte der Varianz-

analyse aufgeflhrt.

Tabelle 8: Gesamtleistungsunterschiede zwischen den 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern

Itemkategorie total MD: 5jKd. — 3jKd. F (HE Altersgruppe) Signifikanz
Gesamtitems 24 7,25 (30 Ppkt.) 36,272 p = 0,000 (*)
SVO-Items 6 0,92 (15 Ppkt.) 12,233 p = 0,001 (*)
OVS-ltems 18 6,33 (35 Ppkt.) 31,127 p = 0,000 (*)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte , HE = Haupteffekt

5jKd. = 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder, 3jKd. = 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder

* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Zwischen den Variablen Altersgruppe und Methode ergab sich fiir die SVO-ltems eine signifi-
kante Interaktion, fir die OVS-ltems und die Gesamtitems jedoch nicht. Demnach ist der Alters-
effekt zugunsten der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder nur bei den SVO-Items je nach Methode unter-
schiedlich stark ausgepragt, wahrend er bei den OVS-ltems und entsprechend auch bei den

Gesamtitems von der Methode unabhangig zu sein scheint. Tabelle 9 zeigt die Werte im Detail.

Tabelle 9: Interaktion zwischen den Variablen Altersgruppe und Methode

Itemkategorie F (Altersgruppe * Methode) Signifikanz
Gesamtitems 0,099 p=0,755(n.s.)
SVO-Items 11,103 p = 0,002 (*)
OVS-ltems 1,835 p=0,182 (n.s.)

* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Betrachtet man nun den AS- und den SBZ-Test separat, zeigt sich, dass der Leistungsunter-
schied zwischen den 3;0- bis 3;5-jahrigen und den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern bei den SVO-
Items tatsachlich in den einzelnen Tests unterschiedlich stark ausfallt, wahrend er bei den OVS-
ltems und entsprechend auch bei den Gesamtitems in beiden Tests eher ahnlich stark
ausgepragt ist. Im Einzelnen ergibt sich dabei Folgendes:

Im AS-Test losten die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder im Mittel 6,08 (51%) und die 5;0- bis 5;5-
jahrigen 9,79 (82%) der insgesamt zwolf Items korrekt. Bei den drei SVO-Items zeigten sowohl
die jungeren Kinder mit durchschnittlich 2,79 (93%) als auch die alteren mit 2,96 (99%) einen
hohen Anteil korrekter Reaktionen. Von den neun OVS-ltems dagegen I6sten die jingeren Kin-
der nur durchschnittlich 3,29 (37%), die alteren aber 6,83 (76%) korrekt. Die Grafik in Abbildung
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18 zeigt die AS-Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen und der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im
direkten Vergleich.

Abbildung 18: Durchschnittliche Leistungen der 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im AS-Test
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Im SBZ-Test zeigten die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder insgesamt durchschnittlich 6,46 (54%) und
die 5;0- bis 5;5-jahrigen 10,00 (83%) korrekte Reaktionen. Von den drei SVO-Iltems |6sten die
jungeren Kinder im Mittel 2,25 (75%), wohingegen bei den alteren ein Deckeneffekt auftrat: Alle
5;0- bis 5;5-jahrigen Probanden Iosten alle drei SVO-ltems (100%) korrekt. Bei den neun OVS-
Iltems zeigten die jingeren Kinder durchschnittlich 4,21 (47%) und die alteren 7,00 (78%) kor-
rekte Reaktionen. In Abbildung 19 sind die SBZ-Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen und der
5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder grafisch dargestellt.
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Abbildung 19: Durchschnittliche Leistungen der 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im SBZ-Test
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Wie die Diagramme in Abbildung 18 und Abbildung 19 zeigen, erzielten die 5;0- bis 5;5-jahrigen
Kinder in beiden Tests bessere Leistungen als die 3;0- bis 3;5-jahrigen, und zwar sowohl
hinsichtlich der Gesamtitems als auch in Bezug auf die einzelnen Itemkategorien. Bei den SVO-
Iltems fallen diese Leistungsunterschiede im AS-Test jedoch aufgrund des relativ hohen Anteils
korrekter Reaktionen in beiden Altersgruppen wesentlich schwacher aus als im SBZ-Test, in
dem die alteren Kinder bei den SVO-Iltems einen Deckeneffekt erzielten, wahrend die jingeren
im Mittel nur drei Viertel korrekt l16sten. Bei den OVS-Items und entsprechend auch bei den Ge-
samtitems sind die Unterschiede zwischen den Leistungen der jingeren und der alteren Kinder
dagegen in beiden Tests sehr stark ausgepragt. Dies erklart, weshalb die Varianzanalyse im
Falle der SVO-ltems eine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren Altersgruppe und
Methode ergab, im Falle der OVS- und Gesamtitems jedoch nicht (s.0.).

In den fiir beide Tests separat durchgefiihrten statistischen Mittelwertvergleichen bestatigte sich
dieser Eindruck: Fur den AS-Test ergaben sowohl der T-Test fiur unabhangige Stichproben als
auch der nichtparametrische Mann-Whitney-U-Test, der aufgrund der fehlenden Normalverteil-
ung der Daten® zusétzlich durchgefiihrt wurde, in Bezug auf die Gesamtitems und auch hin-
sichtlich der Kategorie der OVS-ltems signifikante Leistungsunterschiede zwischen den 3;0- bis
3;5-jahrigen und den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern zugunsten letzterer, wahrend bei den SVO-
Items keine Signifikanz erreicht wurde, so dass hier lediglich von einer Tendenz zugunsten der
alteren Kinder gesprochen werden kann. Tabelle 10 gibt einen Uberblick iber die Mittelwert-
differenzen sowie die Kennwerte des T-Tests (T) und des Mann-Whitney-U-Tests (Z) fir den
AS-Test.

%2 |aut Shapiro-Wikl-Test, der fir Stichproben von weniger als 50 Probanden geeignet ist (vgl. Brosius 2008)
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Tabelle 10: Leistungsunterschiede zwischen den 5;0- bis 5;5- u. 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern im AS-Test
Itemkategorie total MD: 5jKd.-3jKd. T Signifikanz (T) Z Signifikanz (Z)
Gesamtitems 12 3,708 (31 Ppkt.) 5,190 p = 0,000 (*) —-4,079 p=0,000 (*)
SVO-Items 3 0,167 (6 Ppkt.) 1,311 p=0,200 (n.s.) —1,076 p=0,179 (n.s.)
OVS-ltems 9 3,542 (39 Ppkt.) 5,198 p =0,000 (*) —-4,073 p=0,000 (*)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte

5jKd. = 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder, 3jKd. = 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder
* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Fir den SBZ-Test hingegen ergaben der T-Test flr unabhangige Stichproben und der Mann-
Whitney-U-Test sowohl in Bezug auf die Gesamtitems als auch hinsichtlich der beiden einzel-
nen ltemkategorien signifikante Unterschiede zwischen den Leistungen der 3;0- bis 3;5-jahrigen
und den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern zugunsten letzterer. In Tabelle 11 sind die Mittelwertdiffe-

renzen und die statistischen Kennwerte fiir den SBZ-Test zusammengestellt.

Tabelle 11: Leistungsunterschiede zwischen den 5;0- bis 5;5- u. 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern im SBZ-Test
Itemkategorie total MD: 5jKd. —3jKd. T Signifikanz (T) Z Signifikanz (Z)
Gesamtitems 12 3,542 (29 Ppkt.) 5,944 p =0,000 (*) —4,407 p=0,000 (*)
SVO-Items 3 0,750 (15 Ppkt.) 4,097 p = 0,000 (*) —-3,917 p=0,000 (*)
OVS-ltems 9 2,792 (31 Ppkt.) 4,836 p=0,000 (*) —4,251 p=0,000 (*)

MD = mittlere Differenz, Ppkt. = Prozentpunkte

5jKd. = 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder, 3jKd. = 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder
* = signifikant auf dem 0,05-Niveau, n.s. = nicht signifikant

Insgesamt bleibt also festzuhalten, dass die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder in den Tests zur Unter-
suchung des Verstandnisses von semantisch reversiblen Satze mit Objektvoranstellung signi-
fikant bessere Ergebnisse erzielten als die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder, was insgesamt beson-
ders auf die OVS-ltems, die die zu untersuchende Struktur enthielten und damit die eigentlichen
Testitems darstellten, und weniger auf die als Kontraststrukturen verwendeten SVO-ltems zu-
rickzuflhren ist. Dieser Altersgruppeneffekt der alteren Kinder zeigt sich grundsatzlich auch
bei separater Betrachtung der beiden Tests, wobei die unterschiedliche Starke des Effekts bei
den SVO- und OVS-ltems v.a. im AS-Test deutlich wird: Hier waren die Leistungsunterschiede
zwischen den Altersgruppen bei den OVS-ltems signifikant, bei den SVO-Iltems, die hier auch
die jungeren Kinder zu einem relativ grof3en Anteil korrekt 16sten, jedoch nicht. Im SBZ-Test
hingegen zeigten die jingeren Kinder bei den SVO-Items weniger korrekte Reaktionen und
schnitten somit nicht nur bei den OVS-ltems, sondern auch bei den SVO-ltems signifikant
schlechter ab als die alteren.

Die Hypothese, dass sprachunauffallige 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder in einer Untersuchung zum
Verstandnis semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung unabhangig von der Test-
methode signifikant mehr korrekte Reaktionen zeigen als 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder (vgl. Kap.
3.2), hat sich also fir die eigentlichen Testitems bestatigt. Im SBZ-Test zeigte sich auch bei den
als Kontraststrukturen eingesetzten SVO-Items ein Altersgruppeneffekt zugunsten der alteren

Kinder, wohingegen im AS-Test diesbezlglich lediglich eine Tendenz besteht.
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5.2.2 Erwerbsstand und Sprachverstandnisstrategien bei den drei- und
funfjahrigen Kindern

Die Einschatzung des Erwerbsstandes der Zielstruktur erfolgte wie bisher nach dem 67%-Kri-
terium, d.h. ab sechs von neun korrekt geldsten OVS-ltems wurde davon ausgegangen, dass
das Kind die Zielstruktur erworben hat. Die vom Kind eingesetzten Sprachverstéandnisstrategien
wurden aufgrund der syntaktisch korrekten Reaktionen im Verhaltnis zu den syntaktisch beding-
ten Fehlreaktionen sowohl bei den SVO- als auch bei den OVS-ltems ermittelt (vgl. Kap. 4.5.3).
Um fUr die einzelnen Kinder eine eindeutige Aussage zum Erwerbsstand der Zielstruktur und zu
den verfugbaren Sprachverstéandnisstrategien machen zu kdnnen, werden im Folgenden die
Reaktionsmuster der jeweiligen Kinder in beiden Tests im Zusammenhang betrachtet.

Von den 24 Kindern im Alter von 3;0 bis 3;5 Jahren I6sten zwei sowohl im AS-Test als auch im
SBZ-Test jeweils acht oder sogar samtliche neun OVS-ltems korrekt und erfillten damit ein-
deutig das o.g. Erwerbskriterium flir die Zielstruktur. Aufgrund ihrer Reaktionsmuster in beiden
Tests ist davon auszugehen, dass sie Uber die fir das Verstdndnis semantisch reversibler
Satze mit Objektvoranstellung notwendige grammatische Strategie verfigen und nur sehr sel-
ten noch auf die Wortreihenfolgestrategie zurtickgreifen.

Ein Kind l6ste in beiden Tests genau sechs der neun OVS-ltems korrekt und erflllte damit
gerade das Erwerbskriterium. Sein Reaktionsmuster im AS-Test spricht dabei fur eine Uber-
wiegende Anwendung der grammatischen Strategie mit partiellem Rickgriff auf die Wortreihen-
folgestrategie. Im SBZ-Test zeigt sich jedoch ein in sich widersprichliches und daher kaum
interpretierbares Reaktionsmuster (vgl. Kap. 5.1.2), weshalb trotz des an sich erflllten Erwerbs-
kriteriums ohne weitere Untersuchungen nicht eindeutig zu beurteilen ist, inwieweit dieses Kind
die Zielstruktur tatsachlich rezeptiv erworben hat.

Zwei Kinder erflllten das Erwerbskriterium mit sechs bzw. acht korrekt gelésten OVS-ltems
lediglich im AS-Test, wahrend sie im SBZ-Test nur drei bzw. vier korrekte Reaktionen auf die
OVS-ltems zeigten und das Kriterium damit deutlich verfehlten. Ihre Reaktionsmuster im AS-
Test lassen somit bereits die Verfligbarkeit der grammatischen Strategie mit nur zeitweiligem
Zurlckgreifen auf die Wortreihenfolgestrategie vermuten, wahrend die Ergebnisse des SBZ-
Tests noch flr einen vorrangigen Einsatz der Wortreihenfolgestrategie sprechen. Bei diesen
Kindern ist also ebenfalls nicht genau einzuschatzen, in welchem Male sie die Zielstruktur
bereits rezeptiv beherrschen.

Ein weiteres Kind I6ste im AS-Test nur zwei, im SBZ-Test jedoch sechs der neun OVS-ltems
korrekt und erfiillte das Erwerbskriterium damit lediglich im SBZ-Test, wobei hier jedoch wie-
derum ein insgesamt unstimmiges und damit schwer interpretierbares Reaktionsmuster vorliegt
(vgl. Kap. 5.1.2). Die Ergebnisse des AS-Tests weisen hingegen auf eine Uberwiegende Ver-
wendung der Wortreihenfolgestrategie hin. Insgesamt ist die Einschatzung des Erwerbsstandes
der Zielstruktur damit auch fir dieses Kind nicht eindeutig maéglich.

Die Ubrigen 18 Kinder der jliingeren Altersgruppe erflillten das Erwerbskriterium in keinem der
beiden Tests, was eindeutig erkennen lasst, dass sie die Zielstruktur noch nicht rezeptiv erwor-
ben haben. Bei acht von diesen Kindern lassen die Reaktionsmuster in beiden Tests darauf

schlie®en, dass sie mindestens tber die Wortreihenfolgestrategie verfligen, teils weisen v.a. die
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Ergebnisse des AS-Tests auch schon auf die parallele Verwendung von grammatischer und
Wortreihenfolgestrategie hin. Bei vier Kindern sprechen die Ergebnisse des AS-Tests ebenfalls
fur die Verwendung der Wortreihenfolgestrategie, die Reaktionsmuster im SBZ-Test sind jedoch
in sich widerspruchlich und daher kaum zu interpretieren (vgl. Kap. 5.1.2), so dass bei diesen
Kindern weniger eindeutig auf die Verfligbarkeit dieser Strategie geschlossen werden kann.
Daruber hinaus zeigten drei weitere Kinder im AS-Test Reaktionsmuster, die mindestens auf
die Wortreihenfolgestrategie schlief3en lassen, wahrend die Ergebnisse des SBZ-Tests gegen
die Verwendung systematischer Strategien bei der Interpretation der Testsatze sprechen, womit
auch bei diesen Kindern nicht sicher zu entscheiden ist, inwieweit sie tber die Wortreihenfolge-
strategie verfiigen. Bei zwei Kindern sprechen die Ergebnisse beider Tests fir eine zufalls-
geleitete Entscheidung zwischen der subjekt- und objektinitialen Interpretation der Testsatze.
Bei diesen Kindern kann klar davon ausgegangen werden, dass sie noch keine systematischen
Strategien zur Interpretation semantisch reversibler Satze einsetzen. Ein Kind schlielich zeigte
in beiden Tests uneindeutige und daher kaum interpretierbare Reaktionsmuster, die keinerlei
Ruckschlisse auf mdgliche Sprachverstédndnisstrategien zulassen.

Insgesamt kann also nur bei zwei (8%) der 24 Kinder im Alter von 3;0 bis 3;5 Jahren mit Sicher-
heit davon ausgegangen werden, dass sie die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objekt-
voranstellung rezeptiv erworben haben, also weitestgehend Uber die zum Verstehen dieser
Satze notwendige grammatische Strategie verfligen. Bei vier Kindern (17%) ist dies fraglich,
wobei zu vermuten ist, dass diese Kinder zumindest die Wortreihenfolgestrategie zur Interpre-
tation semantisch reversibler Satze anwenden. Die Ubrigen 18 Kinder haben die Zielstruktur
eindeutig noch nicht rezeptiv erworben. Dabei verfiigen acht (34%) dieser Kinder mindestens
Uber die Wortreihenfolgestrategie, bei sieben weiteren (29%) ist dies fraglich. Zwei Kinder (8%)
verwenden eindeutig noch keinerlei systematische Strategien zum Verstédndnis semantisch
reversibler Satze. Bei einem Kind (4%) ist keine Aussage zu eventuellen Sprachverstandnis-
strategien mdglich. Die Reaktionsmuster der Kinder im Einzelnen sind in Anhang F zusammen-
gestellt.

Von den 24 Kindern im Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren |I6sten 18 in beiden Tests jeweils sechs bis
neun OVS-ltems korrekt und erflllten damit eindeutig das o.g. Kriterium fur den rezeptiven Er-
werb der semantisch reversiblen Hauptsatzstruktur mit Objektvoranstellung. Bei 17 dieser Kin-
der lassen die Reaktionsmuster in beiden Tests klar darauf schlief3en, dass sie Uber die fir das
Verstandnis der Zielstruktur notwendige grammatische Strategie verfugen und nur teilweise
noch die Wortreihenfolgestrategie verwenden. Eines der Kinder zeigte im AS-Test zwar ein un-
eindeutiges Reaktionsmuster (vgl. Kap. 5.1.2), da dieses Kind im SBZ-Test jedoch alle Items
vollstandig korrekt 16ste und damit weit Gberzufallig korrekt reagierte, kann in diesem Fall trotz-
dem davon ausgegangen werden, dass es die zum Verstehen der Zielstruktur notwendige
grammatische Strategie relativ sicher beherrscht.

Vier der alteren Kinder erfiillten das Erwerbskriterium mit sechs bzw. sieben korrekt gelésten
OVS-Items lediglich im SBZ-Test, wahrend sie im AS-Test mit jeweils funf korrekten Reaktionen
knapp darunter lagen. Dabei lassen die Reaktionsmuster dieser Kinder im AS-Test auf eine

etwa gleich haufige Verwendung der grammatischen und der Wortreihenfolgestrategie schlie-
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Ren, wahrend die Ergebnisse des SBZ-Tests flr eine schon etwas sicherere Verfligbarkeit der
grammatischen Strategie und ein daher etwas selteneres Zuriickgreifen auf die Wortreihen-
folgestrategie sprechen. Somit ist bei diesen Kindern insgesamt davon auszugehen, dass sie
die Zielstruktur zwar noch nicht so sicher rezeptiv erworben haben wie die zuvor beschriebenen
Kinder, sich jedoch auf dem Weg dorthin befinden.

Die Ubrigen zwei Kinder erflllten das Erwerbskriterium in beiden Tests mit jeweils null bis drei
korrekt geldsten OVS-Items in beiden Tests bei Weitem nicht, was eindeutig zeigt, dass sie die
Zielstruktur noch nicht erworben haben. Stattdessen lassen die Reaktionsmuster dieser Kinder
in beiden Tests auf eine Uberwiegende Verwendung der Wortreihenfolgestrategie schlieflen.
Insgesamt ist also bei 18 (75%) der 24 Kinder im Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren eindeutig ersicht-
lich, dass sie die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung rezeptiv erwor-
ben haben, also die fir das Verstandnis dieser Satze erforderliche grammatische Strategie
relativ sicher beherrschen. Vier Kinder (17%) haben dieses Stadium offenbar noch nicht ganz
erreicht, stehen jedoch kurz davor. Die tbrigen zwei (8%) haben die Zielstruktur eindeutig noch
nicht rezeptiv erworben und verwenden stattdessen die Wortreihenfolgestrategie bei der Inter-
pretation semantisch reversibler Satze. Ein Uberblick iber die Reaktionsmuster der Kinder im
Einzelnen findet sich in Anhang G. Das Diagramm in Abbildung 20 zeigt die prozentualen An-

teile der verschiedenen Reaktionsmuster der jingeren und der alteren Kinder im Vergleich.

Abbildung 20: Erwerbsstand und Verstandnisstrategien der 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder
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Wie in Abbildung 20 deutlich erkennbar, ist der Anteil der Kinder, die nach dem 67%-Kriterium
die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung rezeptiv erworben haben, bei
den 3;0- bis 3;5-jahrigen erwartungsgemal (vgl. Kap. 3.2) sehr viel geringer als bei den 5;0- bis
5;5-jahrigen Kindern. Dabei lassen die Reaktionsmuster der jingeren Kinder tUberwiegend auf
die Verwendung der Wortreihenfolgestrategie und nur in wenigen Fallen bereits auf grammati-

sche bzw. noch auf keinerlei systematische Strategien zum Verstehen semantisch reversibler
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Satze mit Objektvoranstellung schlielen, wahrend die Reaktionsmuster der alteren Kinder
groBtenteils fir die Verfligbarkeit der grammatischen Strategie — haufig noch verbunden mit
partiellem Zuriickgreifen auf die Wortreihenfolgestrategie — und nur in sehr wenigen Fallen noch
fur die primare Verwendung der Wortreihenfolgestrategie sprechen. Trotz der eindeutigen
Tendenzen in Bezug auf den Erwerbsstand der untersuchten Struktur und die verfiigbaren
Sprachverstandnisstrategien bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen im Vergleich zu den 5;0- bis 5;5-

jahrigen Kindern ist die interindividuelle Variation innerhalb der Altersgruppen also sehr grof3.

5.2.3 Fehleranalyse fur die drei- und flinfjahrigen Kinder

In die Fehleranalyse werden wiederum samtliche in der Untersuchung aufgetretenen Fehler
einbezogen, d.h. auch die lexikalischen und morphologischen Fehler im AS-Test, die u.U. nicht
zur Bewertung der jeweiligen Reaktion als inkorrekt gefiihrt haben (vgl. Kap. 4.5.1). Da die
beiden Altersgruppen bereits hinsichtlich der Anzahl korrekter Reaktionen miteinander vergli-
chen wurden (vgl. Kap. 5.2.1) und die Fehlreaktionen in etwa das Pendant dazu darstellen®,
erubrigt sich ein statistischer Altersgruppenvergleich in Bezug auf die Fehlerzahlen. Stattdessen
werden sich die folgenden Ausfiihrungen auf einen deskriptiven Vergleich der Fehlerarten und
ihrer Haufigkeitsverhaltnisse beschranken.

Im AS-Test traten bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern insgesamt durchschnittlich 5,54 (78%)34
syntaktische Fehler, 0,71 (10%) lexikalische und 0,46 (7%) morphologische Abweichungen
sowie 0,37 (5%) nicht klassifizierbare Reaktionen auf*’. Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern
wurden hier durchschnittlich 2,21 (90%) syntaktische Fehler, 0,17 (7%) lexikalische und 0,08
(3%) morphologische Abweichungen, aber keinerlei nicht klassifizierbare Reaktionen beobach-
tet. Die Diagramme in Abbildung 21 zeigen die prozentualen Anteile der einzelnen Fehlerarten

beim AS-Test noch einmal im Altersgruppenvergleich.

Abbildung 21: Fehlreaktionen der 3;0- bis 3;5- und 5,0- bis 5;5-jahrigen Kinder im AS-Test

3;0- bis 3;5-jahrige Kind 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder

'S Janrige ’inder yanng O syntaktische
9 Fehl

6% 5% 7% 3% ehler

Olexikalische

10% Fehler

Emorphologische
Fehler

Onicht
klassifizierbare

79% Reaktionen
90%

® |m AS-Test wurden zwar rein lexikalische und rein morphologische Fehler nicht als inkorrekte Reaktionen gewertet,
so dass die Gesamtfehlerzahl in diesem Test nicht das exakte Pendant der korrekt gelésten Items darstellt, jedoch
weichen die Werte nur geringfligig davon ab, so dass der Altersgruppenvergleich hinsichtlich der Fehlerzahlen keine
unerwarteten Ergebnisse bringt.

* Die Gesamtzahl der bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen bzw. bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern im AS-Test beobachteten
Fehler entspricht hier 100%.

® Nullreaktionen kamen, wie Kapitel 5.1.2 beschrieben, bei keiner der beiden Altersgruppen in keinem der beiden Tests
vor und werden daher im Folgenden nicht mehr gesondert erwahnt.
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Im SBZ-Test machten die 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder insgesamt durchschnittlich 3,37 (6']%)36
syntaktische und 2,17 (39%) syntaktisch-morphologische Fehler. Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen
Kindern traten durchschnittlich 1,67 (84%) syntaktische und 0,33 (16%) syntaktisch-morpho-
logische Fehler auf’’. In Abbildung 22 sind die prozentualen Anteile der Fehlerarten beim SBZ-

Test noch einmal flr den Altersgruppenvergleich zusammengestellt.

Abbildung 22: Fehlreaktionen der 3;0- bis 3;5- und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder im SBZ-Test

3;0- bis 3;5-jahrige Kinder 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder
17%

O syntaktische
Fehler

H syntaktisch-
61% morphologische
Fehler

83%

Wie bereits in Kapitel 5.1.3 beschrieben und anhand der Grafiken in Abbildung 21 und
Abbildung 22 noch einmal deutlich erkennbar, machten die Kinder beider Altersgruppen im AS-
Test am weitaus haufigsten syntaktische Fehler, wobei dieser Anteil an den Gesamtfehlern bei
den alteren Kindern um noch zwolf Prozentpunkte groRer ausfallt als bei den jlingeren, die
etwas mehr lexikalische und morphologische Fehlreaktionen und im Gegensatz zu den alteren
auch einige nicht klassifizierbare Reaktionen zeigten, welche jedoch, wie bereits dargelegt (vgl.
Kap. 5.1.4.6), vollstandig auf ein mangelndes Verstandnis des Verbs jagen zuruckgefihrt
werden konnten. Im SBZ-Test traten in beiden Altersgruppen lberwiegend rein syntaktische
Fehler auf, bei den alteren Kindern ist dieser Anteil jedoch um noch 23 Prozentpunkte grofier
als bei den jingeren, die entsprechend mehr syntaktisch-morphologische Fehlreaktionen
zeigten.

Alles in Allem ist hier festzuhalten, dass in beiden Tests die syntaktischen bzw. rein syntak-
tischen Fehler den Hauptanteil der Gesamtfehler in beiden Altersgruppen ausmachen, wobei
dieser bei den alteren Kindern jeweils noch grofier ausfallt als bei den jingeren, die insgesamt
erwartungsgemal (vgl. Kap. 3.2) mehr lexikalische und morphologische bzw. syntaktisch-
morphologische Fehlreaktionen und, anders als die alteren Kinder, im AS-Test auch einige nicht

klassifizierbare Reaktionen zeigten.

% Die Gesamtzahl der bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen bzw. bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern im SBZ-Test
beobachteten Fehler entspricht hier 100%.

37 Nicht-klassifizierbare Reaktionen waren, wie in kap. 5.1.2 beschrieben, im SBZ-Test bei keiner der beiden Alters-
gruppen zu verzeichnen und werden daher in den folgenden Ausfiihrungen zu dieser Testvariante nicht mehr gesondert
erwahnt.



6 Diskussion

Im nun folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung im Kontext der
in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Grundlagen diskutiert. Dabei wird zundchst auf die Er-
gebnisse des Methodenvergleichs und anschliefend auf die des Altersgruppenvergleichs ein-

gegangen.

6.1 Diskussion der Ergebnisse des Methodenvergleichs

Im Folgenden werden die im Rahmen des Methodenvergleichs gewonnenen empirischen Er-
gebnisse (vgl. Kap. 5.1) zueinander in Bezug gesetzt und mit Blick auf die theoretischen Er-
kenntnisse zu den beiden Methoden (vgl. Kap. 2.2) interpretiert. Da die Ergebnisse des Ver-
gleichs der Anzahl korrekter Reaktionen im AS-Test und im SBZ-Test und die des Vergleichs
der Erwerbsraten und Sprachverstandnisstrategien, die sich aus den kindlichen Reaktionsmus-
tern ergeben, in besonders engem Zusammenhang stehen, werden diese zundchst separat be-
sprochen. Selbiges qilt fur die Ergebnisse der Fehleranalyse und die Beobachtungen, die wah-
rend der Untersuchung zu den einzelnen Methoden gemacht wurden. Abschlieend wird ein

Fazit zum Vergleich der Methoden gezogen.

6.1.1 Diskussion der Ergebnisse des Vergleichs der Anzahl korrekter
Reaktionen und der Reaktionsmuster im AS-Test und im SBZ-Test

Die Hypothese, dass sprachunauffallige Kinder im Alter von 3;0 bis 3;5 bzw. 5;0 bis 5;5 Jahren
in einer Untersuchung zum Verstandnis semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung
signifikant bessere Leistungen erzielen, wenn dabei die SBZ-Methode eingesetzt wird, als wenn
die AS-Methode verwendet wird, hat sich im Ganzen nicht bestatigt. Dennoch zeigten sich in
beiden Altersgruppen durchaus methodenbedingte Leistungsunterschiede: Im Falle der jun-
geren Kinder konnte bei den OVS-ltems eine starke Tendenz zugunsten der SBZ-Methode
festgestellt werden, laut dem nichtparametrischen Wilcoxon-Test waren die Unterschiede hier
sogar signifikant. Bei den SVO-Items ergab sich jedoch unerwarteterweise ein sogar signifi-
kanter Leistungsunterschied zugunsten der AS-Methode. Im Falle der alteren Kinder wurde in
beiden Itemkategorien lediglich ein tendenzieller Unterschied zugunsten der SBZ-Methode fest-
gestellt (vgl. Kap. 5.1.1).

Aus diesen Ergebnissen ist zunachst zu schlussfolgern, dass der Schwierigkeitsgrad der SBZ-
Methode gegeniber der AS-Methode zumindest nicht grundsatzlich so viel niedriger ist, als
dass dies in beiden Altersgruppen und bei allen Itemkategorien zu entsprechenden statistisch
bedeutsamen Unterschieden gefiihrt hatte. Diese Schlussfolgerung steht im Widerspruch zu
den Ergebnissen der Studien von Cocking und McHale (1981) sowie Gebhard (2008), die da-
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rauf schlielen lassen, dass die SBZ-Methode fir Vorschulkinder mit einem geringeren Schwie-
rigkeitsgrad verbunden ist als die AS-Methode (vgl. Kap. 2.2.3.2). Einschrankend muss aller-
dings darauf hingewiesen werden, dass sich beide Studien im Design deutlich von der hier be-
schriebenen Untersuchung unterscheiden: Cocking und McHale (1981) untersuchten mit jeder
Methode 100 Items, die insgesamt 36 vollig verschiedene syntaktische Strukturen enthielten
und bewerteten mdglicherweise auch rein lexikalische und/oder morphologische Abweichungen
als inkorrekt®. Gebhard (2008) verglich die Ergebnisse zweier standardisierter Testverfahren,
die sich methodisch entsprechend unterscheiden, miteinander. Die Studien sind daher nur be-
dingt mit der hier beschriebenen Untersuchung zu vergleichen, so dass die widersprichlichen
Ergebnisse auch auf Unterschiede hinsichtlich der untersuchten Strukturen, der ltemzusam-
menstellung, des Materials etc. zurlickzufiihren sein konnten. Dass die vorliegenden Untersu-
chungsergebnisse groltenteils zumindest tendenzielle Leistungsunterschiede zugunsten der
SBZ-Methode aufweisen, was hochstwahrscheinlich auf die geringere kognitive Komplexitat der
Aufgabe zuriickzufiihren ist®, relativiert diesen Widerspruch zudem etwas.

Bei den 5;0- bis 5;5-jahrgen Kindern fiel diese Tendenz sehr viel schwéacher aus als bei den 3;0-
bis 3;5-jahrgen Kindern — zumindest in Bezug auf die OVS-ltems. Dies koénnte dadurch zu
erklaren sein, dass die alteren Kinder die kognitiv anspruchsvollen AS-Aufgaben aufgrund ihres
fortgeschrittenen kognitiven Entwicklungsstandes bereits besser bewaltigen konnten als die jin-
geren. Dies ergibt sich auch aus der Einschatzung von Goodluck (1996), dass die AS-Methode
aufgrund ihrer kognitiven Komplexitat und der dabei notwendigen Eigeninitiative flr Kinder unter
drei Jahren nicht geeignet ist (vgl. Kap. 2.2.3.2): Das Alter der jingeren Kinder, die an der hier
beschriebenen Untersuchung teilnahmen, liegt gerade oberhalb dieser Grenze. Da die kognitive
Entwicklung zwischen drei und finf Jahren weiterhin fortschreitet, ist davon auszugehen, dass
die Bewaltigung von AS-Aufgaben mit zunehmendem Alter noch leichter fallt. Unerklarlich er-
scheint vor diesem Hintergrund die Tatsache, dass die jingeren Kinder auf die SVO-Iltems im
AS-Test weitaus haufiger korrekt reagierten als im SBZ-Test. Dies widerspricht vollstandig den
Erwartungen und ist auch mit dem Ergebnis bei den OVS-ltems — diese wurden von denselben
Kindern erwartungsgemal im SBZ-Test haufiger korrekt gelost — auf den ersten Blick nicht in
Einklang zu bringen.

Mehr Klarheit in dieser Frage lasst sich durch einen Blick auf die Ergebnisse des Vergleichs der
Methoden hinsichtlich der Interpretierbarkeit der kindlichen Reaktionsmuster gewinnen: Fast ein
Drittel der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder zeigte im SBZ-Test in sich widerspriichliche und daher
kaum interpretierbare Reaktionsmuster, im AS-Test kam dies dagegen nur bei einem Kind vor.
Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder dagegen zeigten — bis auf eine Ausnahme im AS-Test —
keinerlei in sich unstimmige, schwer interpretierbare Reaktionsmuster (vgl. Kap. 5.1.2).

Diese Beobachtung lasst sich nur so erklaren, dass einige der jliingeren Kinder im SBZ-Test die
durch das multiple-choice-Format gegebenen Ratemdglichkeiten nutzten und zumindest bei

einigen Items willkdrlich, also vom Inhalt des Testsatzes vollig unabhangig reagierten, was ins-

* Aus der relativ knappen Darstellung der Studie von Cocking und McHale (1981) sind die Bewertungskriterien nicht
genau zu entnehmen. Ein Hinweis, dass die kindlichen Reaktionen nach rein syntaktischen Kriterien bewertet wurden,
fehlt jedoch, weshalb anzunehmen ist, dass dies nicht der Fall war.

* Diese tendenziellen Leistungsunterschiede zugunsten der SBZ-Methode kénnten allerdings zumindest teilweise auch
durch einen leichten Effekt der Reihenfolge, in der die Tests prasentiert wurden (vgl. Kap. 4.4), zuriickzufihren sein.
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gesamt zu in sich unstimmigen, kaum interpretierbaren Reaktionsmustern fuhrte. Dieses Ergeb-
nis entspricht auch den Beobachtungen, die bei der Auswertung der Daten der 3;0-jahrigen
Kontrollkinder aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam gemacht wurden (vgl. Kap. 2.3.3.3):
Da in dem dabei eingesetzten SBZ-Verfahren auch zum Testsatz véllig unrelatierte Ablenker
verwendet wurden, lieRen sich die Willkurreaktionen dort noch leichter als solche erkennen. Ins-
gesamt reagierten von diesen Kindern sogar mehr als zwei Drittel teilweise willktrlich. Zu erkla-
ren sind diese Willkirreaktionen einerseits schlichtweg mit dem noch vergleichsweise niedrigen
Fahigkeitsniveau dreijahriger Kinder im Hinblick auf die zielsprachgemalie Interpretation der
untersuchten Struktur®®, denn vollstandige Ratereaktionen in multiple-choice-Verfahren sind,
wie auch Kubinger (2009) einleuchtend erklart, v.a. bei entsprechend niedrigem Fahigkeitsni-
veau zu erwarten (vgl. Kap. 2.2.2.4). Andererseits ist auch denkbar, dass dreijahrige Kinder ent-
sprechend der Einschatzung von Mathieu (2008) tatsachlich noch nicht in ausreichenden Male
Uber die fur das erfolgreiche Ldsen von SBZ-Aufgaben notwendige Abstraktionsfahigkeit
verfligen (vgl. Kap. 2.2.2.2) und deshalb bei dieser Methode in mehr oder weniger ausgeprag-
tem Male auf's Raten verfallen. Die alteren Kinder machten von den Ratemoglichkeiten im
SBZ-Test offenbar nicht in einem Ausmaly Gebrauch, das zu uneindeutigen Reaktionsmustern
gefiihrt hatte. Dies kann entsprechend der o.g. Erklarungen zum Einen auf ihre bereits relativ
sichere rezeptive Beherrschung der untersuchten Struktur und zum Anderen mdglicherweise
auch auf ihre gegenuber den jiingeren Kindern fortgeschrittenere Abstraktionsfahigkeit zurtick-
gefihrt werden. Im AS-Test, dessen freies Antwortformat derartige Willklirreaktionen gar nicht
erlaubt, traten auch bei den jlingeren Kindern wesentlich seltener schwer interpretierbare Reak-
tionsmuster auf.

Bezieht man diese Befunde in die Betrachtung mit ein, I&sst sich der im Falle der jingeren
Kinder bei den SVO- und OVS-ltems entgegengesetzte Effekt der Methode auf die Anzahl
korrekter Reaktionen mdglicherweise eher erklaren: Wahrscheinlich kam es durch die Willkir-
reaktionen einiger dieser Kinder bei einzelnen Items zu falschpositiven bzw. falschnegativen
Ergebnissen, d.h. die Reaktionen der Kinder entsprachen nicht ihrem tatsachlichen Fahig-
keitsniveau, sondern lagen darlber, z.B. bei korrekten Reaktionen auf OVS-ltems, die eigent-
lich noch nicht sicher zielsprachgemal verstanden wurden, oder darunter, z.B. bei inkorrekten
Reaktionen auf SVO-Items, die eigentlich durchaus schon korrekt verstanden werden konnten.
Dadurch ergab sich fir die Gruppe der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder insgesamt ein unter ihrem
tatsachlichen Fahigkeitsniveau liegender Mittelwert fur die SVO-Items und ein dariber liegender
Mittelwert fur die OVS-ltems. Anders ware auch nicht zu erkléaren, dass die Kinder im AS-Test
signifikant mehr SVO-ltems korrekt 16sten als im SBZ-Test. Allerdings relativiert sich damit nicht
nur der zu den Erwartungen entgegengesetzte Methodeneffekt bei den SVO-Items, sondern
auch die Starke des den Erwartungen entsprechenden Methodeneffekts bei den OVS-ltems. Mit
anderen Worten: Konnte man die Willkiirreaktionen aus den Ergebnissen herausfiltern, wiirde
sich wahrscheinlich fiir beide ltemkategorien ein weniger starker Methodeneffekt ergeben, wo-

mit sich das Gesamtergebnis der jingeren Kinder dem der alteren annahern wirde.

2 Auch in der hier angefiihrten Studie der Universitat Potsdam wurde das Verstandnis objektinitialer Strukturen unter-
sucht (vgl. Kap.2.3.3.2)..
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Die Interpretation der verbleibenden, eindeutig interpretierbaren Reaktionsmuster ergab bei den
3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern im AS-Test deutlich fortgeschrittenere Sprachverstandnisstra-
tegien und eine hohere Erwerbsrate fiir die Zielstruktur als im SBZ-Test (vgl. Kap. 5.1.2), was
erneut im Widerspruch zu dem oben beschriebenen Ergebnis des Methodenvergleichs hinsicht-
lich der durchschnittlichen Anzahl korrekter Reaktionen steht — zumindest in Bezug auf die
OVS-ltems, die v.a. bei der Beurteilung des Erwerbsstandes im Zentrum des Interesses stan-
den. Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern verhielt es sich genau umgekehrt: Hier lieRen die
Reaktionsmuster im SBZ-Test auf leicht fortgeschrittenere Sprachverstandnisstrategien schlie-
Ren und ergaben eine etwas héhere Erwerbsrate fir die Zielstruktur als die Reaktionsmuster im
SBZ-Test (vgl. Kap. 5.1.2), was dem Ergebnis des Methodenvergleichs hinsichtlich der Anzahl
korrekter Reaktionen in diesem Fall genau entspricht.

Auch diese Diskrepanz zwischen den verschiedenen Ergebnissen des Methodenvergleichs bei
den jingeren Kindern lasst sich moglicherweise mit Willkirreaktionen beim SBZ-Test erklaren:
Dort wurden bei deutlich mehr Kindern Reaktionsmuster gefunden, die noch keinerlei systema-
tische Sprachversténdnisstrategien erkennen lieRen, als im AS-Test. Bei diesen Kindern wurde,
anders als bei denen, die in sich widerspruchliche Reaktionsmuster zeigten, davon ausgegan-
gen, dass sie den lexikalischen Inhalt des Testsatzes durchaus korrekt verarbeitet hatten, sich
dann jedoch sowohl bei den SVO-ltems als auch bei den OVS-ltems per Zufallsprinzip zwi-
schen der subjekt- und der objektinitialen Interpretation des Satzes entschieden, da sie noch
nicht Uber die Wortreihenfolgestrategie verfligten (vgl. Kap. 4.5.3, 5.1.2). Denkbar ist jedoch
auch, dass einige dieser Reaktionsmuster durch rein willkiirliches, also vom Inhalt des Testsat-
zes unabhangiges Zeigen der Bilder zustande gekommen sind, die betreffenden Kinder ihre
tatsachlichen Sprachverstandnisfahigkeiten also gar nicht zeigten und ihr Fahigkeitsniveau im
SBZ-Test unterschatzt wurde. Anders ist wiederum nicht zu erklaren, warum dieselben Kinder
im AS-Test Reaktionsmuster zeigten, die auf deutlich fortgeschrittenere Strategien und eine
héhere Erwerbsrate schlieen lassen. Im Falle der alteren Kinder dagegen sind die Uberein-
stimmenden Ergebnisse des Methodenvergleichs hinsichtlich der Anzahl korrekter Reaktionen
und hinsichtlich der sich aus den Reaktionsmustern ergebenden Erwerbsstande und Sprachver-
standnisstrategien ein weiterer Hinweis darauf, dass diese im SBZ-Test nicht willkirlich reagiert

haben.

6.1.2 Diskussion der Ergebnisse der Fehleranalyse und der Beobach-
tungen zum AS-Test und zum SBZ-Test

Die Testsatze lielRen sich sowohl gut ausagieren als auch gut abbilden, was zum Einen an den
guten Leistungen der alteren Kinder in beiden Tests und zum Anderen an der insgesamt ge-
ringen Anzahl nicht klassifizierbarer Reaktionen und dem vdlligen Ausbleiben von Nullreak-
tionen zu erkennen war (vgl. Kap. 5.1.4.1), so dass sowohl die AS- als auch die SBZ-Methode
als grundsatzlich zur Erfassung des Verstandnisses von semantisch reversiblen Satzen mit
Objektvoranstellung geeignet betrachtet werden kann. Dies steht sowohl mit der Einschatzung
von Goodluck (1996), dass sich die AS-Methode zur Untersuchung verschiedener syntaktischer

Kontraste eignet, als auch mit der Aussage von Gerken und Shady (1996), dass mit der SBZ-
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Methode jeder abbildbare Aspekt der Syntax untersucht werden kann (vgl. Kap. 2.2.3.1), in Ein-
klang.

Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder absolvierten beide Tests miuhelos und konzentriert, wahrend die
3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder v.a. im Verlauf des AS-Tests Ermidungserscheinungen zeigten
(vgl. Kap. 5.1.4.2). Fir altere Vorschulkinder sind Sprachverstandnisuntersuchungen demnach
mit beiden Methoden problemlos zu bewaltigen. Fir dreijahrige Kinder hingegen sind Unter-
suchungen, die mit der AS-Methode durchgeflihrt werden, anstrengender als solche, bei denen
die SBZ-Methode eingesetzt wird, was sehr wahrscheinlich auf die u.a. von Goodluck (1996)
betonte hohere kognitive Komplexitat von AS-Aufgaben und die dabei erforderliche Eigen-
initiative zurlckzufihren ist (vgl. Kap. 2.2.3.2): Der Testsatz muss nicht nur dekodiert und mit
vorgegebenen Antwortmdglichkeiten verglichen werden wie beim SBZ-Test, sondern zusatzlich
in eine eigene Handlung umkodiert werden®’ (vgl. auch Lust et al. 1999).

Die Anzahl von jeweils zwolf Items war dementsprechend fir die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder
unproblematisch. Die meisten der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder hatten im AS-Test nicht mehr als
zwolf Items ohne Pause meistern kénnen, im SBZ-Test hingegen ware dies zumindest bei
einigen Kindern auch dieser Altersgruppe denkbar gewesen (vgl. Kap. 5.1.4.3). Bei alteren Vor-
schulkindern besteht also hinsichtlich der untersuchbaren ltemzahlen zumindest im unteren Be-
reich kein Unterschied zwischen den beiden Methoden, wohingegen bei dreijdhrigen Kindern
mit der SBZ-Methode moglicherweise mehr ltems untersucht werden kénnen als mit der AS-
Methode. Dies entspricht den Schlussfolgerungen, die sich aus den Itemzahlen in den Studien,
die bisher mit den beiden Methoden durchgefiihrt wurden, ergeben (vgl. Kap. 2.2.3.3).

Die Verwendung mehrerer Items flr die zu untersuchende Struktur sowie der Einsatz von Kon-
trastitems erwiesen sich in beiden Tests als sehr sinnvoll bei der Interpretation der kindlichen
Reaktionsmuster, da haufig erst dadurch eine differenzierte Beurteilung des Erwerbsstandes
der Zielstruktur moglich war bzw. tGberhaupt auf die von den Kindern eingesetzten Sprachver-
standnisstrategien geschlossen werden konnte (vgl. Kap. 5.1.4.3). Im Falle der jingeren Kinder
gab es z.T. sogar trotz der verwendeten neun OVS- und drei SVO-ltems bei der Interpretation
der Reaktionsmuster im SBZ-Test noch Unklarheiten (vgl. Kap. 6.1.1). Hier ware eine noch
héhere Anzahl von Items in beiden Kategorien sicher von Vorteil gewesen. Somit ist entspre-
chend der Empfehlungen von Goodluck (1996) eine ausreichende Anzahl von ltems pro zu
untersuchender Struktur sowie die Verwendung von Kontrastitems (vgl. Kap. 2.2.1.3) v.a. fur die
SBZ-Methode, bei der besonders bei relativ jungen Kindern mit nicht unerheblichen Rateeffek-
ten zu rechnen ist (vgl. Kap. 6.1.1), von enormer Wichtigkeit.

Die Herstellung des Bildmaterials fir den SBZ-Test war wesentlich zeit- und arbeitsaufwandiger
als die Beschaffung der Figuren fir den AS-Test (vgl. Kap. 5.1.4.4), womit sich bezogen auf
diesen Aufwand die Einschatzung von Goodluck (1996), dass die AS-Methode im Vergleich zur
SBZ-Methode die deutlich kostengunstigere ist (vgl. Kap. 2.2.3.4), bestatigt hat.

“! Dennoch fiihrte der daraus abzuleitende und in den Studien von Cocking und McHale (1981) sowie Gebhard (2008)
nachgewiesene héhere Schwierigkeitsgrad der AS-Methode gegeniiber der SBZ-Methode in dieser Untersuchung
selbst bei den jliingeren Kindern nicht zu eindeutig besseren Leistungen im SBZ-Test (vgl. Kap. 6.1.1).
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In der Durchfihrung war dagegen der AS-Test aufgrund des Umgangs mit den Figuren in jeder
Hinsicht aufwandiger als der SBZ-Test, der lediglich das Umblattern der Seiten erforderte (vgl.
Kap. 5.1.4.5). Insofern erwies sich die SBZ-Methode, wie von Gebhard (2008) sowie Schmitz
und Fox (2007) betont, auch in dieser Untersuchung als um Einiges praktikabler als die AS-
Methode (vgl. Kap. 2.2.3.5).

Fir die Kinder war allerdings der AS-Test etwas interessanter und dadurch motivierender als
der SBZ-Test (vgl. Kap. 5.1.4.5), was genau den Aussagen von Goodluck (1996) sowie Grimm
und Wintermantel (1975b) entspricht, die die hdhere Attraktivitdt der AS-Methode auf deren
Spielcharakter zurlickfiihren (vgl. Kap. 2.2.3.5). Allerdings lief3en sich v.a. die jungeren Kinder
durch die Figuren im AS-Test auch leicht ablenken, was jedoch zumindest teilweise auch auf
das Bildmaterial des SBZ-Tests zutraf (vgl. Kap. 5.1.4.5). Offensichtlich sind Kinder im Alter von
drei Jahren generell noch sehr viel ablenkbarer und ,verspielter® als Flnfjahrige, die sich in
Testsituationen bereits Gber einen gewissen Zeitraum hinweg konzentriert und zielgerichtet ver-
halten kénnen.

Wahrend der Durchfihrung des SBZ-Tests zeigten einige der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder zeit-
weise eine Praferenz fir eine bestimmte Bildposition (vgl. Kap. 5.1.4.5). Teilweise trat dieses
Phanomen am Ende des Tests auf, kdnnte also als Ermiidungserscheinung interpretiert wer-
den. Da dieses Verhalten jedoch bei keinem der Kinder Gber den gesamten Test hinweg beob-
achtet wurde, bleibt dahingestellt, ob diese Reaktionen bereits als Antwort-biases, wie sie nach
Goodluck (1996) in SBZ-Verfahren haufig auftreten, zu werten sind. Wahrend der Durchflihrung
des AS-Tests wurden weder ein Antwort-bias noch Einflisse des pragmatischen Kontexts fest-
gestellt (vgl. Kap. 5.1.4.5). Die von Goodluck (1996) beschriebene bird-in-the-hand-Strategie
(vgl. Kap. 2.2.3.5) konnte in dieser Untersuchung nicht auftreten, da ausschlieRlich simple Test-
satze verwendet wurden und die Figuren nach jedem Item an ihren Platz zurtickgestellt wurden.
Dass sich die Kinder von den Figuren nicht zu pragmatisch beeinflussten Reaktionen verleiten
lieRen, was laut Lust et al. (1999) bei der AS-Methode leicht passiert (vgl. Kap. 2.2.3.5), kann
nur durch die strukturierte Untersuchungssituation erklart werden: Die Kinder waren angehalten,
sich den jeweiligen Testsatz zunachst vollstidndig anzuhéren und dann erst die fir die Handlung
benétigten Figuren auszuwahlen und den Inhalt des Satzes auszuagieren. Moglicherweise
reicht dieses Vorgehen zumindest bei simplen Testsatzen, wie sie in dieser Untersuchung ver-
wendet wurden, schon aus, um den linguistischen Inhalt der Testsatze in den Mittelpunkt der
kindlichen Wahrnehmung zu riicken und das Risiko von Einfliissen des pragmatischen Kontexts
auf die kindlichen Reaktionen zu minimieren.

Was bei der Durchfiihrung der beiden Tests jedoch sehr auffiel, war das Verhalten einiger der
3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder wahrend des SBZ-Tests: Haufig zeigten sie schon vor Ende der
Testsatzprasentation auf eines der Bilder, schauten sich nicht alle Bilder gleich intensiv an oder
wirkten insgesamt fahrig und unaufmerksam. Wahrend des AS-Tests dagegen wurde bei den-
selben Kindern kaum vergleichbares Verhalten beobachtet. Die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder ver-
hielten sich in beiden Tests unauffallig (vgl. Kap. 5.1.4.5). Das Verhalten der jungeren Kinder im
SBZ-Test lasst darauf schlieen, dass einige ihrer Zeigereaktionen eher aufgrund der Attrak-

tivitdt der Bilder und weniger auf linguistischer Basis stattfanden bzw. mehr oder weniger will-
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kurgeleitet waren, ohne dass die Testsdtze genau verarbeitet wurden. Dies entspricht den
Schlussfolgerungen, die bereits aus den widersprichlichen Ergebnissen der Kinder dieser Al-
tersgruppe hinsichtlich der Anzahl korrekter Reaktionen sowie aus der mangelnden Interpretier-
barkeit ihrer Reaktionsmuster gezogen wurden (vgl. Kap. 6.1.1). Damit erhartet sich zuneh-
mend der Verdacht, dass die SBZ-Methode insbesondere bei noch relativ jungen Kindern er-
hebliche Rateeffekte provozieren kann, die sich sehr schmalernd auf den Erkenntnisgewinn der
Untersuchung auswirken. Dass dies bei der AS-Methode nicht der Fall ist, I&sst sich v.a. da-
durch erklaren, dass hier ein Umkodieren des jeweiligen Iteminhaltes in eine selbst auszufih-
rende Handlung notwendig ist, was zunachst eine genaue Verarbeitung des Testsatzes erfor-
dert. Dies ist z.B. auch an den fast ausschlieRlich im AS-Test beobachteten Umformulierungen
bzw. Fragen zur korrekten Interpretation des Testsatzes von Seiten der alteren Kinder erkenn-
bar (vgl. Kap. 5.1.4.5).

Die Bewertung der kindlichen Reaktionen war in beiden Tests zumeist unproblematisch. Im AS-
Test gab es bei Items, die das Verb kiissen enthielten, teilweise Schwierigkeiten bei der Unter-
scheidung von Agens und Patiens, die jedoch durch Wiederholung des Testsatzes oder Nach-
fragen der Untersuchungsleiterin in jedem Fall ausgerdumt werden konnten (vgl. Kap. 5.1.4.6).
Dennoch traten bei den jingeren Kindern im AS-Test nicht klassifizierbare Reaktionen auf (vgl.
Kap. 5.1.3), die sich allerdings samtlich auf Schwierigkeiten beim Verstandnis des Verbs jagen
zurtckfihren lieBen (vgl. Kap. 5.1.4.6). Offenbar hatten einige der jlingeren Kinder die Bedeu-
tung dieses Verbs noch nicht vollstandig erfasst. Durch eine noch sorgfaltigere, auf die zu
untersuchende Altersgruppe abgestimmte Auswahl des lexikalischen Materials fir die ltemkon-
struktion lassen sich nicht klassifizierbare Reaktionen auch im AS-Test mdglicherweise ganz
vermeiden. Nullreaktionen wurden in der gesamten Untersuchung tberhaupt nicht beobachtet
(vgl. Kap. 5.1.3), womit das von Mathieu (2008) angesprochene Problem der Bewertung der-
selben in AS-Verfahren (vgl. Kap. 2.2.1.6) hier gar nicht erst auftrat. Insgesamt kann daher die
Bewertung der kindlichen Reaktionen im AS-Test entgegen den Angaben von z.B. Goodluck
(1996) oder Schmitz und Fox (2007) in dieser Untersuchung nicht als methodenbedingt schwie-
rig eingeschatzt werden (vgl. Kap. 2.2.1.6).

Die Interpretation der Reaktionsmuster gestaltete sich, wie beschrieben (vgl. Kap. 6.1.1), bei
den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern im SBZ-Test deutlich schwieriger als im AS-Test, wahrend bei
den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern in beiden Tests bis auf eine Ausnahme keine Probleme auftra-
ten (vgl. Kap. 5.1.2). Dies steht im Widerspruch zu der genau umgekehrten Einschatzung vieler
Autoren, wie z.B. Gerken und Shady (1996) oder Schmitz und Fox (2007), dass namlich in AS-
Verfahren die kindlichen Reaktionsmuster schwieriger zu interpretieren sind (vgl. Kap. 2.2.1.6,
2.2.3.6). Gerken und Shady (1996) schlussfolgern dies aus der ,open-ended nature of the task®
(ebd.: 142). Derartiges konnte in der hier beschriebenen Untersuchung nicht festgestellt wer-
den. Moglicherweise ist dies auf die simple Struktur der Testsatze zurlickzufiihren: Diese er-
laubte dem Kind nur eine begrenzte Anzahl von Handlungsmdglichkeiten, was zu einer meist
eindeutigen Bewertbarkeit der kindlichen Reaktionen (s.o.) fiihrte, aus der schlielllich auch eine

meist eindeutige Interpretierbarkeit der Reaktionsmuster insgesamt resultierte. Fir die Schwie-
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rigkeiten bei der Interpretation der Reaktionsmuster im SBZ-Test sind, wie bereits dargelegt, die
Willkiirreaktionen der jingeren Kinder verantwortlich (vgl. Kap. 6.1.1).

Laut der Fehleranalyse traten im AS-Test aufgrund des freien Antwortformats erwartungsge-
mal vielfaltigere linguistisch bedingte Fehlerarten auf, namlich syntaktische, morphologische
und lexikalische Fehler sowie verschiedene Kombinationen daraus, wahrend im SBZ-Test nur
die beiden durch die Ablenkerbilder vorgegebenen Fehlerarten beobachtet wurden, namlich
syntaktische und syntaktisch-morphologische Fehler. Allerdings machten die Arten von Fehl-
reaktionen, die ausschliellich im AS-Test auftraten, in beiden Altersgruppen lediglich einen
relativ geringen Anteil der Gesamtfehler aus. Auch traten im AS-Test keine unerwarteten Fehl-
reaktionen auf, die Uberraschende Einblicke in die mentale Grammatik der Kinder hatten liefern
kénnen (vgl. Kap. 5.1.3), was hoéchstwahrscheinlich ebenso auf die simple Struktur der Test-
satze, aufgrund der nur eine begrenzte Anzahl von Fehlreaktionen mdglich war, zuriickzufiihren
ist und bei der Untersuchung anderer linguistischer Strukturen sicher anders ausfallen kann.
Damit hat sich der z.B. von Goodluck (1996) und Gerken und Shady (1996) postulierte hdhere
diagnostische Aufschlussreichtum der AS-Methode gegeniber der SBZ-Methode (vgl. Kap.

2.2.3.6) in dieser Untersuchung nicht in entscheidendem Male bestatigt.

6.1.3 Fazit zum Methodenvergleich

Die Ergebnisse des Methodenvergleichs lassen darauf schlieen, dass sich die Wahl der Me-
thode zur Untersuchung des Grammatikverstandnisses sehr unterschiedlich auf die Leistungen
der Kinder verschiedener Altersstufen auswirkt:

So ergaben sich mehrfach deutliche Hinweise darauf, dass die SBZ-Methode bei dreijahrigen
Kindern teilweise erhebliche Rateeffekte provoziert, die zu verfalschten Ergebnissen und kaum
interpretierbaren Reaktionsmustern fiihren. In Ubereinstimmung mit der Einschatzung von
Schlesiger (2001) hat sich die SBZ-Methode fir Kinder dieses Alters somit auch in der hier
beschrieben Untersuchung als wenig reliabel erwiesen (vgl. Kap. 2.2.2.2). Obwohl auch die AS-
Methode v.a. aufgrund ihrer kognitiven Komplexitat nicht ganz unproblematisch fir Kinder
dieses Alters ist, spricht doch vieles dafir, dass sie die realistischeren Ergebnisse liefert und
daher zu verlasslicheren Erkenntnissen fur Diagnostik und Forschung fuhrt. Fir dreijahrige Kin-
der ist laut den Resultaten der vorliegenden Untersuchung die AS-Methode also wesentlich
besser zur Uberpriifung des Grammatikverstéandnisses geeignet als die SBZ-Methode.

Dagegen scheinen fiinfjahrige Kinder von den Ratemdglichkeiten bei der SBZ-Methode nicht im
selben Ausmall Gebrauch zu machen. Den Ergebnissen der hier beschriebenen Untersuchung
zufolge zeigen Kinder dieses Alters in AS- und SBZ-Verfahren vergleichbare Leistungen — mit
einer leichten Unterschiedstendenz zugunsten der SBZ-Methode, die wahrscheinlich auf deren
geringere kognitive Komplexitéit42 zurlckzufihren ist. Auch fihren hier beide Methoden im
Grolien und Ganzen zu eindeutig interpretierbaren Reaktionsmustern, aus denen sich fur die
einzelnen Kinder in etwa vergleichbare Erwerbsstéande und Sprachverstandnisstrategien ablei-
ten lassen. Demnach sind die AS- und die SBZ-Methode im Falle alterer Vorschulkinder als

gleichwertige Methoden zur Untersuchung des Grammatikverstéandnisses anzusehen.

“ maoglicherweise aber zumindest teilweise auch auf einen leichten Effekt der Reihenfolge, in der die Tests durchgefiihrt
wurden (vgl. Kap. 4.4)
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Daruber hinaus bestatigten sich viele der in der Literatur beschriebenen Vor- und Nachteile der
beiden Methoden auch in dieser Untersuchung: Die AS-Methode ist hinsichtlich der Material-
beschaffung deutlich weniger aufwandig. Dafir ist die SBZ-Methode in der Durchfiihrung um
Einiges praktikabler. Die AS-Methode wiederum ist flir Kinder etwas attraktiver und dadurch z.T.
motivierender, aulRerdem ist das Risiko eines Antwort-bias hier geringer. Die SBZ-Methode
fuhrt dagegen u.U. zu leichter bewertbaren Reaktionen. Lasst man die Rateeffekte bei der SBZ-
Methode, die laut den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung nicht bei Kindern aller
Altersstufen gleichermalien auftreten, aufler Acht, wiegen sich die Vor- und Nachteile der

beiden Methoden gegenseitig in etwa auf.

6.2 Diskussion der Ergebnisse des Altersgruppenvergleichs

Im Folgenden werden die verschiedenen Ergebnisse des Altersgruppenvergleichs (vgl. Kap.
5.2) im Zusammenhang betrachtet und vor dem Hintergrund der theoretischen Erkenntnisse
zum Erwerb von Satzen mit Objektvoranstellung (vgl. Kap. 2.3.3) interpretiert. Da auch hier die
Ergebnisse des Vergleichs der Anzahl korrekter Reaktionen und die des Vergleichs der Er-
werbsraten und Sprachverstandnisstrategien, die sich aus den kindlichen Reaktionsmustern
ergeben, in besonders engem Zusammenhang stehen, werden diese wiederum zunachst
separat besprochen. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der Fehleranalyse fir die
beiden Altersgruppen diskutiert. Abschlielend folgt auch hier ein Fazit zum Vergleich der

Altersgruppen.

6.2.1 Diskussion der Ergebnisse des Vergleichs der Anzahl korrekter
Reaktionen und der Reaktionsmuster bei den drei- und funfjahrigen
Kindern

Die Hypothese, dass sprachunauffallige 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder in einer Untersuchung zum
Verstandnis semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung unabhéngig von der Test-
methode signifikant bessere Leistungen zeigen als 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder, hat sich fiir die
OVS-Items, die die zu untersuchende Struktur enthielten und somit die eigentlichen Testitems
darstellten, bestatigt. Im SBZ-Test ergab sich auch bei den als Kontraststrukturen eingesetzten
SVO-Items ein Altersgruppeneffekt zugunsten der alteren Kinder, wahrend im AS-Test in dieser
Hinsicht lediglich eine Tendenz festgestellt wurde (vgl. Kap. 5.2.1).

Daraus ist zunachst zu schlieRen, dass sprachunauffallige 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder seman-
tisch reversible Satze mit Objektvoranstellung wesentlich besser verstehen als 3;0- bis 3;5-
jahrige. Zwischen den Altersstufen von drei und funf Jahren liegt in dieser Hinsicht also er-
wartungsgemal ein deutlicher Entwicklungssprung. Dieses Ergebnis steht zumindest indirekt in
Einklang mit der aus den Studien von Tracy (1991) und Clahsen (1986a,b) abgeleiteten
Schlussfolgerung, dass die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung erst
mit deutlich Gber 3;5 Jahren produktiv erworben wird (Kap. 2.3.3.1), wonach dies bei 3;0- bis
3;5-jahrige Kindern also noch nicht der Fall ist und Kinder dieses Alters vermutlich auch ber
entsprechend geringe Verstandnisfahigkeiten fir Satze mit dieser Struktur verfigen. Insofern
entspricht dieses Ergebnis auch den Daten der 3;0-jahrigen Kontrollkinder aus dem LT-Projekt

der Universitat Potsdam, die ebenfalls auf ein noch sehr niedriges Fahigkeitsniveau hinsichtlich
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des Verstandnisses semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung bei Kindern dieses
Alters schlief3en lassen (vgl. Kap. 2.3.3.2). Vereinbar ist es auch mit der aus den Erkenntnissen
zu kindlichen Sprachverstandnisstrategien (vgl. Gebhard 2008, Schrey-Dern 2006) gezogenen
Schlussfolgerung, dass 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder die Struktur gréRtenteils schon zielsprach-
gemald korrekt interpretieren kdnnen (vgl. Kap. 2.3.3.3), was diesbezlglich flr ein vergleichs-
weise hohes Fahigkeitsniveau bei Kindern dieser Altersstufe spricht.

Dass sich dieser Altersgruppeneffekt im SBZ-Test auch bei den SVO-Iltems zeigte, die jingeren
Kinder dort also ebenfalls signifikant schlechter abschnitten als die alteren, wahrend dies im
AS-Test nicht der Fall war, scheint auf den ersten Blick ein widerspriichliches Ergebnis zu sein:
Einerseits erwecken die Ergebnisse des SBZ-Tests den Eindruck, dass 3;0- bis 3;5-jahrige Kin-
der semantisch reversible subjektinitiale Satze noch wesentlich seltener korrekt interpretieren
als 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder, andererseits lassen die Ergebnisse des AS-Tests erkennen,
dass zwischen 3;0- bis 3;5-jahrigen und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern hinsichtlich ihrer Verstand-
nisfahigkeiten fir semantisch reversible subjektinitiale Satze kein entscheidender Unterschied
besteht. Dieser Widerspruch 16st sich auf, wenn man die Schlussfolgerung aus den Ergebnis-
sen des Methodenvergleichs in die Betrachtung mit einbezieht: Aufgrund von methodenbeding-
ten Willkirreaktionen einiger der jingeren Kinder kam es im SBZ-Test bei den SVO-ltems
teilweise zu falschnegativen und bei den OVS-Items teilweise zu falschpositiven Befunden (vgl.
Kap. 6.1). Die Ergebnisse der jingeren Kinder im SBZ-Test flihren also zu einer Unterschat-
zung ihrer tatsachlichen Verstandnisfahigkeiten fir semantisch reversible subjektinitiale Satze
bzw. zu einer Uberschatzung ihrer Verstandnisfahigkeiten fir semantisch reversible Satze mit
Objektvoranstellung. Da fir den AS-Test bis auf eine Ausnahme keine derartigen Einschran-
kungen hinsichtlich der Verlasslichkeit der Ergebnisse festgestellt wurden (vgl. Kap. 6.1), kdn-
nen im Rahmen des Altersgruppenvergleichs die Ergebnisse des AS-Tests im Zweifelsfall als
die aussagekréftigeren erachtet werden. Hinsichtlich der SVO-ltems ist somit entsprechend der
aus den Ergebnissen des AS-Tests gezogenen Schlussfolgerung (s.0.) davon auszugehen,
dass zwischen 3;0- bis 3;5-jahrigen und 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern hinsichtlich ihrer Verstand-
nisfahigkeiten flr semantisch reversible subjektinitiale Satze kein entscheidender Unterschied
besteht.

Durch die herabgesetzte Verlasslichkeit der SBZ-Methode bei den jliingeren Kindern wird natlr-
lich auch die Starke des Altersgruppeneffekts bei den OVS-ltems im SBZ-Test relativiert (s.0.) —
insbesondere, da es dort wahrscheinlich teilweise zu falschpositiven Ergebnissen gekommen
ist. Da der Leistungsunterschied zwischen den beiden Altersgruppen bei den OVS-ltems jedoch
sowohl im SBZ-Test als auch im AS-Test sehr stark ausfiel (vgl. Kap. 5.2.1), ist hier nicht davon
auszugehen, dass sich ein theoretisch denkbares Herausfiltern der durch die Willkiirreaktionen
verursachten falschpositiven Ergebnisse der jlingeren Kinder auf die statistische Bedeutsamkeit
des Leistungsunterschieds zwischen den Altersgruppen im SBZ-Test bzw. auf die insgesamt
aus den Ergebnissen zu ziehende Schlussfolgerung (s.o.) auswirken wurde.

Dass 5;0- bis 5;5-jahrige Kinder semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung also
wesentlich besser verstehen als 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder, sagt jedoch noch nichts Uber den

jeweiligen rezeptiven Erwerbsstand der Zielstruktur in den beiden Altersgruppen aus. Daflr be-
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darf es eines Blickes auf die Ergebnisse der Reaktionsmusteranalyse, mit der auch die den Kin-
dern fur die Interpretation dieser Satze zur Verfligung stehenden Sprachverstandnisstrategien
ermittelt wurden: Von den 24 Kindern im Alter von 3;0 bis 3;5 Jahren haben nach dem 67%-
Kriterium zwei (8%) die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung bereits
rezeptiv erworben und verfiigen dementsprechend weitestgehend Uber die zur korrekten Inter-
pretation dieser Satze notwendige grammatische Strategie. Bei vier weiteren Kindern (17%) be-
steht in dieser Hinsicht Unklarheit, ihre Reaktionsmuster lassen jedoch zumindest auf eine
Verflgbarkeit der Wortreihenfolgestrategie schlieRen. Die Ubrigen 18 Kinder haben die Ziel-
struktur eindeutig noch nicht rezeptiv erworben, wobei acht (34%) von ihnen zur Interpretation
semantisch reversibler Satze mindestens die Wortreihenfolgestrategie einsetzen, was bei weite-
ren sieben (29%) fraglich und bei zwei Kindern (8%) eindeutig noch nicht der Fall ist. Bei einem
Kind (4%) war aufgrund uneindeutiger Reaktionsmuster in beiden Tests keine Aussage zu evtl.
eingesetzten Sprachverstandnisstrategien moéglich. Von den 24 Kindern im Alter von 5;0 bis 5;5
Jahren dagegen haben nach dem 67%-Kriterium 18 (75%) die Struktur semantisch reversibler
Satze mit Objektvoranstellung rezeptiv erworben, setzen also primar die grammatische Strate-
gie zur Interpretation dieser Satze ein. Vier weitere Kinder (17%) haben dieses Stadium noch
nicht ganz erreicht, stehen jedoch kurz davor. Die librigen zwei (8%) Kinder haben die Zielstruk-
tur eindeutig noch nicht rezeptiv erworben und verwenden stattdessen die Wortreihenfolge-
strategie zur Interpretation semantisch reversibler Satze (vgl. Kap. 5.2.2).

Aus diesen Ergebnissen ist zunachst zu schlussfolgern, dass sprachunauffallige Kinder im Alter
von 3;0 bis 3;5 Jahren die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung zum
Grolfdteil noch nicht rezeptiv erworben haben. Dies steht wiederum zumindest indirekt mit dem
aus den Studien von Clahsen (1986a,b) und Tracy (1991) gezogenen Schluss, dass diese
Struktur erst mit deutlich Uber 3;5 Jahren produktiv erworben wird (vgl. Kap. 2.3.3.1), in Ein-
klang und entspricht auch dem aus der Analyse der Daten der 3;0-jahrigen Kontrollkinder aus
dem LT-Projekt der Universitdt Potsdam gewonnenen Ergebnis, dass diese Kinder Satze mit
dieser Struktur noch nicht zielsprachgemaR verstehen kdnnen (vgl. Kap. 2.3.3.2). Dass die
Leistungen von immerhin mindestens zwei Kindern (8%) jedoch durchaus auf einen sicheren
rezeptiven Erwerb der untersuchten Struktur schlieRen lassen, zeigt, wie stark die interindivi-
duelle Variation in dieser Hinsicht ist.

Die Analyse der Reaktionsmuster hinsichtlich der von den Kindern verwendeten Sprachver-
stdndnisstrategien 1&sst zudem darauf schlieRen, dass 3;0- bis 3;5-jahrige Kinder haufig bereits
die Wortreihenfolgestrategie zur Interpretation semantisch reversibler Satze einsetzen und teil-
weise sogar schon Uber die grammatische Strategie zur Interpretation von Satzen mit Objekt-
voranstellung verfligen. Dies entspricht nicht ganz den Angaben von z.B. Gebhard (2008),
Schlesiger (2001) oder Miller und Paul (1995), denen zufolge die Wortreihenfolgestrategie erst
ab einem Alter von 3;6 Jahren und die grammatische Strategie erst ab einem Alter von 5;0
Jahren verfligbar ist (vgl. Kap. 2.3.3.3). Im Falle der Wortreihenfolgestrategie, deren Einsatz in
der vorliegenden Untersuchung bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen am haufigsten beobachtet wurde,
ist die Abweichung von den Altersangaben in der Literatur, die zudem meist eher ungefahre

Richtwerte als unverriickbare Grenzen darstellen, allerdings nur gering. Die grammatische Stra-
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tegie dagegen wurde zwar nur von sehr wenigen der hier untersuchten 3;0- bis 3;5-jahrigen
Kinder als primare Strategie eingesetzt, dies spricht aber dennoch fiir eine weitaus starkere
interindividuelle Variation, als die Angaben der o0.g. Autoren vermuten lassen. Mit den Daten der
3;0-jahrigen Kontrollkinder aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam dagegen lasst sich
dieses Ergebnis gut in Einklang bringen, da von den drei Kindern, deren Ergebnisse im Sinne
spezifischer Sprachverstandnisstrategien interpretierbar waren, eines ein Reaktionsmuster
zeigte, das sowohl auf die Verwendung der Wortreihenfolgestrategie als auch bereits auf An-
satze der grammatischen Strategie bei der Interpretation semantisch reversibler Satze mit Ob-
jektvoranstellung schlielen lasst (vgl. Kap. 2.3.3.3).

Des Weiteren ist aufgrund der beschriebenen Untersuchungsergebnisse davon auszugehen,
dass die meisten sprachunauffalligen Kinder im Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren die Struktur seman-
tisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung rezeptiv erworben haben. Dies steht in Einklang
mit der aus den Studien von Clahsen (1986a,b) und Tracy (1991) gezogenen Schlussfolgerung,
dass diese Struktur erst mit deutlich Uber 3;5 Jahren erworben wird (vgl. Kap. 2.3.3.1), ermdg-
licht darliber hinaus aber auch noch eine etwas genauere Einschatzung des Erwerbszeitpunkts
der untersuchten Struktur, da nur bei genau 75% der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder und nicht etwa
bei allen oder fast allen Kindern dieser Altersgruppe von einem sicheren rezeptiven Erwerb der
Zielstruktur ausgegangen werden kann (s.o.): Diese Erwerbsrate entspricht exakt dem von Fox
(2004) in ihrer Studie zum Phonologieerwerb angesetzten ersten Normgruppenkriterium fir die
Annahme bestimmter Erwerbszeitpunkte fiir die einzelnen Phoneme (vgl. Kap. 2.3.3.2). Und
auch Miller und Paul (1995) geben fir die Einschatzung des rezeptiven Erwerbsstandes einer
syntaktischer Struktur in informellen diagnostischen Verfahren 75% als Normgruppenkriterium
an: ,Clinically, a child who is passing items that are passed by 75% of children in his or her age
group is considered to be doing fine“ (ebd.: 24). Somit ist der Anteil der 5;0- bis 5;5-jahrigen
Kinder, die laut der vorliegenden Untersuchung die Struktur semantisch reversibler Satze mit
Objektvoranstellung erworben haben, gerade ausreichend, um daraus schlielen zu kdnnen,
dass die Struktur im ungestdrten Spracherwerb in diesem Alter als rezeptiv erworben gelten
kann. Fir diagnostische oder Forschungszwecke markiert das Alter von 5;0 bis 5,5 Jahren folg-
lich den frihesten Zeitpunkt, ab dem von einem rezeptiven Erwerb der Struktur bei sprach-
unauffalligen Kindern gesprochen werden kann. Dennoch ist aufgrund der Tatsche, dass ein
Viertel der 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder die Testsatze noch nicht sicher zielsprachgemal inter-
pretierte, auch bei den Kindern dieses Alters von einer relativ starken interindividuellen Varia-
tion hinsichtlich der Fahigkeit zum Verstehen der untersuchten Struktur auszugehen.

Aus der Analyse der Reaktionsmuster im Hinblick auf die von den Kindern eingesetzten Sprach-
verstandnisstrategien Iasst sich zudem schlussfolgern, dass die meisten 5;0- bis 5;5-jahrigen
Kinder entsprechend ihrer Erwerbsrate zur Interpretation semantisch reversibler Satze mit Ob-
jektvoranstellung primar die grammatische Strategie verwenden. Dies entspricht voll und ganz
den Angaben in der Literatur, denen zufolge Kinder ab einem Alter von ca. 5;0 Jahren zuneh-
mend die grammatische Strategie zum Verstehen syntaktischer Strukturen einsetzen (vgl. z.B.
Gebhard 2008, Schrey-Dern 2006). Dass nach den Ergebnissen dieser Untersuchung viele

Kinder dieses Alters dabei teilweise aber auch noch auf die Wortreihenfolgestrategie zurick-
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greifen bzw. einige von ihnen noch primar die Wortreihenfolgestrategie einsetzen, Iasst sich mit
der allmahlichen Herausbildung der einzelnen Strategien, die im Entwicklungsprozess haufig zu
Uberlappungen fiihrt, erklaren und entspricht insofern genau der Aussage von Mathieu (2008),
dass sich die einzelnen Strategien nur langsam in Richtung einer syntaktischen Dekodierung
entwickeln und daher auch nebeneinander auftreten kénnen (vgl. Kap. 2.3.3.3). Da die Wort-
reihenfolgestrategie der grammatischen Strategie in der physiologischen Entwicklungsfolge
direkt vorausgeht (vgl. Kap. 2.3.3.3), entspricht ein paralleles Auftreten der beiden Strategien

Uber einen gewissen Zeitraum hinweg genau den daraus abzuleitenden Erwartungen.

6.2.2 Diskussion der Ergebnisse der Fehleranalyse bei den drei- und
flinfjahrigen Kindern

Wie die Fehleranalyse zeigt, traten in beiden Tests sowohl bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen als
auch bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern Uberwiegend syntaktische bzw. rein syntaktische
Fehler auf. Allerdings fiel dieser Anteil an den Gesamtfehlern bei den alteren Kindern jeweils
um noch Einiges gréRer aus als bei den jlingeren, die insgesamt erwartungsgemal mehr lexi-
kalische und morphologische bzw. syntaktisch-morphologische Fehler machten und im Gegen-
satz zu den alteren im AS-Test auch einige nicht klassifizierbare Reaktionen zeigten (vgl. Kap.
5.2.3).

Dass die syntaktischen bzw. rein syntaktischen Fehler sowohl bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen als
auch bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern jeweils den Hauptanteil der Gesamtfehler ausmach-
ten, ist darauf zuriickzufiihren, dass die Kinder beider Altersgruppen zur Interpretation der Test-
satze, wie beschrieben, neben der grammatischen Strategie hauptsachlich die Wortreihenfolge-
strategie einsetzten (vgl. Kap. 6.1.1), welche im Falle objektinitialer Satze zur Vertauschung der
thematischen Rollen und damit auch der syntaktischen Funktionen der Verbargumente flihrt
und so in einer Fehlinterpretation der syntaktischen Struktur und folglich auch des Inhalts des
jeweiligen Satzes mundet (vgl. Kap. 2.3.3.3, 4.5.1 und 4.5.2).

Die dennoch hoéheren lexikalischen und morphologischen bzw. syntaktisch-morphologischen
Fehlerraten der jingeren gegenuber den alteren Kindern sind dadurch zu erklaren, dass erstere
Uber ein weniger umfangreiches und strukturiertes Lexikon sowie Uiber ein weniger ausgereiftes
morphologisches System verfiigen als letztere. Insbesondere zwischen drei- und fiinfjahrigen
Kindern, wie sie in der hier beschriebenen Studie untersucht wurden, ist der Entwicklungs-
abstand in beiden Bereichen sehr grof3: In der Lexikonentwicklung sorgt zum Einen die hohe
Worterwerbsrate in diesem Alter fur einen entsprechenden Unterschied im Wortschatzumfang,
zum Anderen finden zwischen drei und finf Jahren Reorganisations- und Konsolidierungs-
prozesse im Lexikon statt, die zu einer veranderten Struktur desselben fiihren (vgl. Rothweiler &
Meibauer 1999). Innerhalb der Morphologieentwicklung ist z.B. der Pluralerwerb, der in der vor-
liegenden Untersuchung fiir potentielle Fehlreaktionen relevant war, mit drei Jahren noch bei
Weitem nicht abgeschlossen, wahrend Funfjahrige schon ber ein annahernd ausgereiftes Plu-
ralsystem verfligen (vgl. Schaner-Wolles 2001).

Da die nicht klassifizierbaren Reaktionen einiger der 3;0- bis 3;5-jahrigen Kinder im AS-Test
samtlich auf Schwierigkeiten beim Verstehen des Verbs jagen zurtckgefuhrt werden konnten

(vgl. Kap. 5.2.3), sind diese, wie die als lexikalische Fehler kodierten Abweichungen von der
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zielsprachlich korrekten Reaktion, ebenfalls mit dem geringeren Wortschatz der jingeren Kinder
erklarbar. Daher kann aus dieser Beobachtung nicht der Schluss gezogen werden, dass bei
jungeren Kindern ein héheres Risiko fiir nicht klassifizierbare Reaktionen besteht als bei alteren
— zumal im SBZ-Test auch bei den jingeren Kindern keine nicht klassifizierbaren Reaktionen zu

beobachten waren.

6.2.3 Fazit zum Altersgruppenvergleich

Die Ergebnisse des Altersgruppenvergleichs zeigen eindeutig, dass semantisch reversible
Satze mit Objektvoranstellung von sprachunauffalligen 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern wesentlich
besser verstanden werden als von 3;0- bis 3;5-jahrigen. Im ungestérten Spracherwerb findet
zwischen drei und funf Jahren in dieser Hinsicht also eine deutliche Entwicklung statt.

Die Reaktionsmusteranalyse lasst dementsprechend darauf schlief3en, dass sprachunauffallige
Kinder im Alter von 3;0 bis 3;5 Jahren die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objekt-
voranstellung zum Grof3teil noch nicht rezeptiv erworben haben. Sie weist aber auch darauf hin,
dass Kinder dieses Alters bereits haufig die Wortreihenfolgestrategie zur Interpretation dieser
Satze einsetzen, was zu entsprechend systematischen Fehldeutungen der syntaktischen Struk-
tur und damit auch des Inhalts des jeweiligen Satzes flihrt, und einige von ihnen sogar schon
mindestens Uber Ansatze der grammatischen Strategie verfligen, was ihnen mehr oder weniger
haufig bereits die zielsprachliche Interpretation des jeweiligen Satzes ermdglicht.

Bei sprachunauffalligen Kindern im Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren dagegen ist laut der Reaktions-
musteranalyse davon auszugehen, dass sie die Struktur semantisch reversibler Satze mit Ob-
jektvoranstellung zum Grofteil bereits rezeptiv erworben haben und dementsprechend relativ
sicher Uber die grammatische Strategie zur Interpretation dieser Satze verfugen, dabei teilweise
aber auch noch auf die Wortreihenfolgestrategie zurtickgreifen bzw. einige von ihnen sich noch
primdr auf diese Strategie verlassen, was auch hier zu entsprechenden Fehldeutungen der
syntaktischen Struktur und damit des Inhalts des jeweiligen Satzes fiihrt.

Im Hinblick auf die diagnostische Einschatzung des syntaktischen Entwicklungsstandes eines
Kindes im Vergleich zur Altersnorm oder auch in Bezug auf die weitere empirische Forschung
zum Syntaxerwerb im Deutschen kann die Struktur semantisch reversibler Satze mit Objekt-
voranstellung nach den Erkenntnissen der vorliegenden Untersuchung frihestens ab einem
Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren als im ungestdrten Spracherwerb rezeptiv erworben gelten. Aller-
dings ist dabei auch die erhebliche interindividuelle Variation der Verstandnisfahigkeiten der
Kinder beider Altersgruppen zu bedenken, die insgesamt auf ein relativ langes Zeitfenster

schlielRen lasst, innerhalb dessen sich der Erwerb dieser Struktur vollzieht.



7 Zusammenfassung und Ausblick

Sprachverstandnisuntersuchungen sind sowohl fir die Forschung zum Spracherwerb und zu
dessen Stérungen als auch fur die Diagnostik in der klinischen Praxis von essentieller Bedeu-
tung. Die im deutschen Sprachraum verbreitetesten Methoden zur Erfassung des Verstandnis-
ses von v.a. syntaktischen Strukturen sind das Ausagieren von Satzen (AS) und die Satz-Bild-
Zuordnung (SBZ). Beide Methoden sind mit unterschiedlichen Anforderungen an die Probanden
sowie spezifischen Vor- und Nachteilen verbunden (vgl. z.B. Goodluck 1996, Gerken & Shady
1996), von denen in der vorliegenden Arbeit angenommen wurde, dass sie sich in verschiede-
ner Hinsicht auf den Erkenntnisgewinn von Sprachverstandnisuntersuchungen auswirken koén-
nen. Daraus ergab sich die Frage, inwiefern die Wahl der Methode das Testergebnis und die
damit verbundenen Schlussfolgerungen beeinflusst. In einer empirischen Untersuchung sollten
die beiden Methoden daher direkt miteinander verglichen werden. Als zu untersuchende lingu-
istische Strukturen wurden aus methodischen Griinden sowie aufgrund der Relevanz fiir Dia-
gnostik und Forschung semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung gewahit.

Die Struktur von Satzen mit Objektvoranstellung wird nach der Government-and-Binding-Theo-
rie der Generativen Grammatik (Chomsky 1981, 1986a) als Resultat einer Konstituentenbewe-
gung analysiert, die durch den diskursfunktionalen Prozess der Fokussierung motiviert ist (vgl.
Haider 1984). Semantisch reversible Satze mit Objektvoranstellung sind ausschlie3lich auf-
grund der morphosyntaktischen Merkmale ihrer Konstituenten und demnach nur bei entspre-
chenden grammatischen Fahigkeiten korrekt interpretierbar. Zum Erwerb der Struktur dieser
Satze existieren kaum aussagekraftige Untersuchungen. Aus der Literatur zum Erwerb der
Verbzweitstellung im Deutschen konnte lediglich geschlossen werden, dass sie von sprachun-
auffalligen Kindern erst mit deutlich Gber 3;5 Jahren produktiv erworben wird (vgl. Clahsen
1986a,b, Tracy 1991). Bisher unveroffentlichte Daten weisen zudem darauf hin, dass Satze
dieser Art von Kindern im Alter von 3;0 Jahren noch nicht zielsprachgemaf} verstanden werden.
Aus Erkenntnissen zu kindlichen Sprachverstandnisstrategien konnte dartiber hinaus abgeleitet
werden, dass ab einem Alter von ca. 5;0 Jahren mit einem zielsprachgemafRen Verstehen
dieser Satze zu rechnen ist (vgl. Gebhard 2008, Schrey-Dern 2006). Im Rahmen des Metho-
denvergleichs sollten auch diese Schlussfolgerungen, soweit moglich, Gberprift werden.

In der empirischen Untersuchung wurden jeweils 24 sprachunauffalligen Kindern im Alter von
3;0 bis 3;5 und 5;0 bis 5;5 Jahren insgesamt zwdlf Items, von denen neun aus semantisch
reversiblen Satzen mit Objektvoranstellung und drei aus entsprechenden subjektinitialen Kon-
trastsatzen bestanden, sowohl mittels der AS-Methode als auch mittels der SBZ-Methode pra-

sentiert. Zum Ausagieren der Testsatze im AS-Test wurden Marchenfiguren in Form von Biege-
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puppen und Hartgummifiguren verwendet, im SBZ-Test wurden den Kindern zu jedem Item ein
Ziel- und zwei Ablenkerbilder zur Auswahl vorgelegt. Der AS-Test wurde bei allen Kindern vor
dem SBZ-Test durchgefiihrt, da das Risiko eines Lerneffekts bei dieser Testreihenfolge als am
geringsten eingeschatzt wurde. Die kindlichen Reaktionen wurden nach syntaktischen Kriterien
als korrekt bzw. inkorrekt bewertet, wobei jegliche Abweichungen hinsichtlich der Fehlerart
klassifiziert wurden. Zusatzlich wurde bei den einzelnen Kindern nach einem 67%-Kriterium der
Erwerbsstand der untersuchten Struktur beurteilt und es wurden, sofern méglich, die eingesetz-
ten Sprachverstandnisstrategien ermittelt. Die Auswertung der so gewonnenen Ergebnisse er-
folgte z.T. mittels statistischer Hypothesenprifverfahren und z.T. mittels informeller Betrach-
tungen.

Der Vergleich der Methoden ergab fir die beiden Altersgruppen sehr unterschiedliche Befunde:
Bei den 3;0- bis 3;5-jahrigen Kindern zeigten sich im SBZ-Test teilweise starke Rateeffekte, die
zu verfalschten Ergebnissen und kaum interpretierbaren Reaktionsmustern fiihrten, wahrend
dies im AS-Test nicht der Fall war. Fur diese Altersgruppe ist demnach die AS-Methode als die
geeignetere anzusehen. Bei den 5;0- bis 5;5-jahrigen Kindern konnte indes keine derartige Dis-
krepanz zwischen den beiden Tests festgestellt werden. Vielmehr waren die Leistungen hier
insgesamt vergleichbar, so dass fir diese Altersgruppe die AS- und die SBZ-Methode als fiir
die Untersuchung des Syntaxverstandnisses gleichwertig gelten kdnnen. Darliber hinaus besta-
tigten sich viele der in der Literatur beschriebenen Vor- und Nachteile der beiden Methoden in
mehr oder weniger starkem Male, darunter der geringere Materialbeschaffungsaufwand bei der
AS-Methode, die groflere Durchflihrungspraktikabilitat der SBZ-Methode, die héhere Attraktivi-
tat und das geringere Risiko flir Antwort-biases bei der AS-Methode sowie die leichtere Bewert-
barkeit der kindlichen Reaktionen bei der SBZ-Methode.

Im Vergleich der Altersgruppen zeigte sich, dass die 5;0- bis 5;5-jahrigen Kinder die Testsatze
wesentlich besser verstanden als die 3;0- bis 3;5-jahrigen. Die Reaktionsmusteranalyse ergab,
dass die meisten der jlingeren Kinder die untersuchte Struktur noch nicht rezeptiv erworben
hatten und stattdessen am haufigsten die Wortreihenfolgestrategie zur Interpretation der Test-
satze einsetzten, diese also wie subjektinitiale Strukturen verstanden. Von den 5;0- bis 5;5-
jahrigen Kindern hatten demnach hingegen 75% die untersuchte Struktur rezeptiv erworben,
verwendeten also primar die grammatische Strategie zur Interpretation der Testsatze. Aus
diesen Ergebnissen wurde geschlossen, dass die Struktur semantisch reversibler Satze mit
Objektvoranstellung friihestens ab einem Alter von 5;0 bis 5;5 Jahren als in der ungestorten
Sprachentwicklung rezeptiv erworben gelten kann. Da sich jedoch in beiden Altersgruppen trotz
allem eine erhebliche interindividuelle Variation hinsichtlich der Verstandnisfahigkeiten zeigte,
muss insgesamt von einem relativ langen Zeitfenster fur den ungestorten Erwerb dieser Struk-
tur ausgegangen werden.

Fir die kiinftige Forschung bleiben v.a. hinsichtlich des Methodenvergleichs noch einige Fragen
offen: Von besonderem Interesse durfte sein, ab welchem Alter die SBZ-Methode nicht mehr im
hier gefundenen Malfe zu Willkiirreaktionen fiihrt und sich die Interpretierbarkeit der Ergebnisse
der bei der AS-Methode beobachteten angleicht. Dazu ware es sinnvoll, die hier beschriebene

Untersuchung mit etwa vierjdhrigen Kindern durchzufthren. Ebenso interessant ist die Frage,
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wie sprachentwicklungsgestorte Kinder, die vor allem in der klinischen Praxis die vorrangige
Zielgruppe von Sprachverstandnisuntersuchungen darstellen, auf die verschiedenen Methoden
reagieren. Des Weiteren konnte es aufschlussreich sein zu untersuchen, ob sich die Ergebnisse
des hier durchgefiihnrten Methodenvergleichs mit anderen linguistischen Strukturen replizieren
lassen. Hinsichtlich des Altersgruppenvergleichs ist v.a. das produktive Pendant zu den hier
erhobenen rezeptiven Daten von Interesse, um zu einem vollstandigen Bild vom Erwerb der

Struktur semantisch reversibler Satze mit Objektvoranstellung zu gelangen.
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10 Anhang

Anhang A: Reaktionsmuster u. Mittelwerte der Kontrollkinder aus dem LT-Projekt der Universitat Potsdam

Gesamtitems SVO-ltems OVS-ltems 5

22 s

£l 8 S

2 7] [}
2 < . £ S| 2 T
BMNEN 5| 2| S| 2| 2|5 |a| S| 2 2|5| 2| 5|2 |2 NENRE S
o | < X [ [ [ - ~ L (Y [ - ~ [ [ L L X | w 7}
1 130] 6 6 2 2 0 1 1 1 1 0 5 5 1 1 0 [ne.| - ?
2 [30]| 6 6 3 0 1 1 3 0 0 0 5 3 3 0 1 [ne.| - ?
3 30| 3 4 3 0 6 1 0 1 0 2 2 4 2 0 4 |n.e. ?
4 30| 7 6 3 0 0 1 2 1 0 0 6 4 2 0 0 [ne.| - ?
5 30| 4 9 2 0 1 2 1 0 0 1 2 8 2 0 0 [ne.| - ?
6 [30] 6 8 2 0 0 3 1 0 0 0 3 7 2 0 0 [ne.| - ?
7 130 9 7 0 0 0 3 1 0 0 0 6 6 0 0 0 + - ksS
8 [30] 9 5 2 0 0 3 0 1 0 0 6 5 1 0 0 |ne.| - ?
9 30| 7 5 3 0 1 2 2 0 0 0 5 3 3 0 1 |ne.| - ?
10 | 3,0| 7 6 2 0 1 2 1 0 0 1 5 5 2 0 0 [ne.| - ?
11130 5 5 6 0 0 2 1 1 0 0 3 4 5 0 0 [ne.| - ?
12 {3,010 | 5 1 0 0 4 0 0 0 0 6 5 1 0 0 [ne.| - ?
13130 9 7 0 0 0 2 2 0 0 0 7 5 0 0 0 + - ksS
14 [3,0| 9 7 0 0 0 4 0 0 0 0 5 7 0 0 0 + - | grS+ WRFS
15 [3,0| 7 6 3 0 0 3 1 0 0 0 4 5 3 0 0 [ne.| - ?
MW| 3;0 |6,93|6,13/2,13|0,13| 0,67 | 2,27 | 1,07 |0,33 /0,07 |0,27 |4,67 | 5,07 1,80 0,07 | 0,40

Fsynt = syntaktische Fehler, Funrel = unrelatierte ~, Fnkl = nicht klassifizierbare Reaktionen, Fnull = Nullreaktionen
n.e. = nicht eindeutig, + = interpretierbar, - = nicht erworben

SV-Strategien = Sprachverstandnisstrategien

ksS = keine systematischen Strategien, WRFS = Wortreihenfolgestrategie, grS = grammatische Strategie, ? = fraglich
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Anhang B: Elterninformation und Einverstandniserklarung

Melanie Watermeyer < Universitat Potsdam: Institut fir Linguistik = Melanie@Watermeyer.org

Liebe Eltern,

fur eine Studie zum Grammatikerwerb im Rahmen meiner Diplomarbeit im Studiengang
Patholinguistik der Universitat Potsdam suche ich

Kinder im Alter von 3 bis 3 2 Jahren und
Kinder im Alter von 5 bis 5 % Jahren,

die einsprachig mit Deutsch als Muttersprache aufwachsen
und keine Sprach-, Hor- oder sonstigen Entwicklungsbeeintrachtigungen haben.

Mit Ihrem Einverstandnis wirde ich im Juni/Juli 2009 mit Ihrem Kind innerhalb der Kita einige
kurze, spielerische Tests zum Satzverstandnis durchfiihren, bei denen lhr Kind vorgegebene
Satze mit Figuren nachspielen bzw. das passende Bild dazu zeigen soll.

Die Tests finden an zwei verschiedenen Tagen in Sitzungen von je ca. 30 bis 40 Minuten
(inklusive Pausenspielen) statt. Die Reaktionen lhres Kindes wiirde ich auf Video aufzeichnen,
um eine genaue Auswertung zu einem spateren Zeitpunkt zu ermdglichen. Die Daten lhres
Kindes werden selbstverstandlich anonymisiert.

Im Anschluss daran erhalten Sie, wenn Sie mdchten, eine sprachtherapeutische Beurteilung
des Grammatikverstandnisses |hres Kindes.

Ich wirde mich sehr freuen, wenn Sie sich mit der Teilnahme lhres Kindes an der Studie
einverstanden erklaren! Sie und lhr Kind wiirden damit einen wichtigen Beitrag zur Sprach-
erwerbsforschung leisten.

Herzliche GrifRe und vielen Dank im Voraus,
Melanie Watermeyer

Einverstiandniserklarung

Ich bin einverstanden,
dass mein Sohn / meine Tochter ,

geboren am

an der im Rahmen des Studiengangs Patholinguistik der Universitdt Potsdam von Melanie
Watermeyer durchgefiihrten Studie zum Grammatikerwerb teilnimmt und die Durchfiihrung der
Tests aufgezeichnet wird. Alle Daten werden anonymisiert.

Datum: Unterschrift:
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Anhang C: Beurteilung des Grammatikverstandnisses des jeweiligen Kindes flr die Eltern

Melanie Watermeyer < Universitat Potsdam: Institut fir Linguistik = Melanie@Watermeyer.org

Familie Mustermann

Berlin, 01.07.2009

Sprachtherapeutische Beurteilung des Grammatikverstandnisses

Liebe Familie Mustermann,

zunachst herzlichen Dank daflir, dass Sie sich mit der Teilnahme lhres Sohnes an meiner
Studie zum Grammatikerwerb einverstanden erklart haben!

Ich habe am 29.06.2009 mit Paul den Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses
(TROG-D, Fox 2006) durchgefiihrt. Zu diesem Test liegen Normdaten vor, die eine Einschat-
zung der Leistung Ihres Kindes im Vergleich mit einer altersgleichen Stichprobe sprachunauf-
falliger Kinder ermdglichen: Paul lag dabei mit einem T-Wert von 50 und einem Prozentrang
von 50 im mittleren Normbereich, d.h. seine Fahigkeiten, verschiedene Satzstrukturen des
Deutschen korrekt zu verstehen, entsprechen voll und ganz den Fahigkeiten der meisten Kinder
seines Alters.

Am 03.07.2009 werde ich mit Paul noch einen weiteren Test zum Verstandnis bestimmter Satz-
strukturen durchfuihren. Dieser Test wurde eigens fur die Studie entwickelt, daher liegen dazu
keine Normdaten vor, die einen Altersvergleich ermdglichen wirden.

Falls Sie noch Fragen zu den Tests haben, kontaktieren Sie mich gern per E-Mail (s.0.)! Ich
bedanke mich noch einmal herzlich fir lhre und v.a. Pauls Mitarbeit und winsche lhnen allen
alles Gute!

Viele Grile,
Melanie Watermeyer
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Anhang D: Protokollbdgen

PROTOKOLLBOGEN Geschlecht / Alter:
Name: Geburtsdatum:
Kita: Testdatum:

1. Ausagieren (AA)

e Figuren: Piraten > Zauberer > Prinzessin > Ritter > Gespenster > Konig > Drache > Einhorn+

e Demonstration.

kitzeln (Zauberer + Piraten)

kissen (Prinzessin + Gespenster)
jagen (Einhorn + Ritter)

treten (Drache + Piraten)

beilRen (Gespenster, Einhorn)

¢ Aufgabe: ,Jetzt bist du dran. Ich sage immer etwas und du spielst es mit den Figuren nach.”

Zauberer.

Nr. Kat. AA: Ziel-ltems Reaktion des Kindes v
U Die Piraten kiissen
die Prinzessin.
1/ SVO Il | Der Drache jagt den
Konig.
2| OVS 1l | Das Einhorn jagt der
Zauberer.
3| 0OVS Il |Den Drachen tritt der
Ritter.
4 |SVO | | Der Konig kitzelt die
Piraten.
5/0VS| |Den Drachen beien
die Gespenster.
6| OVS Il |Den Koénig kitzelt der
Zauberer.
7/0VS| |Den Ritter treten die
Piraten.
8 SVO Il | Die Prinzessin kiisst
den Zauberer.
9| 0VS| | Den Ritter kitzeln die
Gespenster.
10 | OVS lll | Das Einhorn beiRt der
Drache.
11| OVS lll | Die Prinzessin kiisst
der Ritter.
12| OVS 1l |Den Drachen jagt der
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2. Satz-Bild-Zuordnung (SBZ)

¢ Aufgabe: ,Jetzt habe ich noch ein Buch mitgebracht. Auf jeder Seite sind drei verschiedene
Bilder, die du dir immer ganz genau anschauen sollst. Ich sage dann immer etwas und du
zeigst mir das richtige Bild dazu.”

Nr. Kat. Bild oben Bild Mitte Bild unten
V] 1) Die Piraten kisst die | Die Piraten kiissen 2) Den Piraten kusst
Prinzessin. die Prinzessin. die Prinzessin.
1|{SVO Il |Der Drache jagt den 1) Den Drachen jagt 2) Den Drachen jagen
Konig. der Konig. die Konige.
2| 0OVS lll | 2) Das Einhorn jagt die | 1) Das Einhorn jagt den | Das Einhorn jagt der
Zauberer. Zauberer. Zauberer.
3|OVS Il |Den Drachen tritt der |2) Der Drache tritt die 1) Der Drache tritt den
Ritter. Ritter. Ritter.
4 |SVO | | 1) Den Konig kitzeln die | Der Kénig kitzelt die | 2) Den Konig kitzelt der
Piraten. Piraten. Pirat.
5|0VS 1 |1)Der Drache beif’t die |2) Der Drache beif3t Den Drachen beien
Gespenster. das Gespenst. die Gespenster.
6| OVS 1l |2)Die Kdnige kitzeln 1) Der Koénig kitzelt den | Den Konig kitzelt der
den Zauberer. Zauberer. Zauberer.
7|0OVS 1 |Den Ritter treten die |2) Die Ritter treten die | 1) Der Ritter tritt die
Piraten. Piraten. Piraten.
8| SVO Ill | 1) Die Prinzessin kusst | 2) Die Prinzessin Die Prinzessin kiisst
der Zauberer. kiissen die Zauberer. den Zauberer.
9| 0OVS | |2)Der Ritter kitzelt das | Den Ritter kitzeln die | 1) Der Ritter kitzelt die
Gespenst. Gespenster. Gespenster.
10 | OVS Ill | Das Einhorn beiBt der | 1) Das Einhorn beif3t 2) Die Einhdrner beilzen
Drache. den Drachen. den Drachen.
11| OVS lll | 1) Die Prinzessin kiisst | Die Prinzessin kiisst | 2) Die Prinzessin kisst
den Ritter. der Ritter. die Ritter.
12| OVS Il |2) Der Drache jagt die | Den Drachen jagt der | 1) Der Drache jagt den
Zauberer. Zauberer. Zauberer.
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Anhang E: Bildmaterial zum SBZ-Test"

Ubungsitem: Die Piraten kiissen die Prinzessin.

“ OriginalgroRe der Abbildungen in der Untersuchung: DIN A4
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Iltem1: Der Drache jagt den Kénig.
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Iltem 2: Das Einhorn jagt der Zauberer.
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Iltem 3: Den Drachen tritt der Ritter.
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Item 4: Der Kénig kitzelt die Piraten.
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Iltem 5: Den Drachen beif3en die Gespenster.
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Iltem 6: Den Kénig kitzelt der Zauberer.
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Iltem 7: Den Ritter treten die Piraten.
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Iltem 8: Die Prinzessin klisst den Zauberer.
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Iltem 9: Den Ritter kitzeln die Gespenster.




Anhang 123

Iltem 10: Das Einhorn beif3t der Drache.
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Iltem 11: Die Prinzessin kiisst der Ritter.
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Iltem 12: Den Drachen jagt der Zauberer.
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