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Wissenschaft ist grenziiberschreitend und
Professionen iibergreifend

Liebe Leserinnen und Leser, liebe Autorinnen und Autoren,

seit Anfang des Jahres 2013 ist Forschung Sprache nun auf dem ,Markt’ Ziel ist es, eine interdis-
ziplindre und internationale Plattform fiir Forschung im Bereich Sprache im deutschsprachigen
Raum (Osterreich, Schweiz, Deutschland, Luxemburg) zu etablieren. Es sollen die Fachdiszip-
linen Logopédie, Sprachtherapie, Sprachheilpddagogik, Medizin (hier insbesondere HNO und
Phoniatrie), Linguistik, Sprechwissenschaft und Sonderpadagogik gemeinsam diese Plattform
titllen und nutzen konnen.

Die ersten Schritte sind getan, die Nachbarverbinde OGS (Osterreichische Gesellschaft fiir
Sprachheilpidagogik), OGLPP (Osterreichische Gesellschaft fiir Logopédie, Phoniatrie und
Padaudiologie) und der DLV (Deutschschweizer Logopddinnen- und Logopéddenverband) haben
die Zusammenarbeit mit der dgs mit einer Kooperationsvereinbarung besiegelt. Ziel ist auch der
Erwerb eines Impact-Faktors fiir Forschung Sprache iiber Thomson Reuters (moglich ab 2 voll-
standig bestehenden Jahrgéngen) fiir dieses E-Journal. Das hilft und nutzt allen, die in diesem
Themenbereich wissenschaftlich veroffentlichen wollen und miissen.

Inhaltlicher Schwerpunkt wird weiterhin Forschung zu Sprach-, Sprech-, Stimm-, Schluck- und
Kommunikationsstérungen in allen Altersbereichen und Disziplinen sein, die sich mit Sprach-
torderung, Sprachtherapie und sprachheilpiddagogischem Unterricht befassen.

Forschung Sprache wird auflerdem ab Erscheinen dieses Heftes als Open Source erscheinen und
steht damit allen Interessierten frei im Internet {iber die Seite http://www.forschung-sprache.eu
zur Verfligung.

Die kooperierenden Verbinde OGS, OGLPP, DLV und die dgs erhoffen sich zahlreiche An-
regungen fiir die beteiligten Fachdisziplinen. Gemeinsam begriifien wir neue Leserinnen/Leser
sowie Autorinnen/Autoren der Forschung Sprache und freuen uns auf die zukiinftigen, grenz-
tiberschreitenden fachlichen Impulse.

Dr. Ute Schripler

Dr. Anja Schroder

Dr. Sandra Schiitz

Andreas Pohl

(Die Redaktion Sprachheilarbeit — Forschung Sprache)

Almuth Paier
(OGS-Bundesvorsitzende)

Prof. Dr. Berit Schneider-Stickler
(OGLPP-Prisidentin)

Claudia Poncioni
(DLV-Prisidentin)

Gerhard Zupp
(dgs-Bundesvorsitzender)
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Editorial

Das Projekt ,,Fliichtlingskinder-FIiKi“ und erste Schlussfolgerungen

Im September 2015 wurde klar, dass bis Febru-
ar 2016 mindestens 3000 Kinder mit aktuellen
Fluchthintergriinden zusétzlich in die Miinch-
ner Grundschulen zu integrieren sind. Jetzt im
April 2016 sind diese Kinder sowohl in Uber-
gangsklassen wie in Regelklassen eingeschult.
Mit dem Projekt ,Fliichtlingskinder-FlaKi“
(www.flueki.de) reagierte der Lehrstuhl fiir
Grundschulpadagogik in einem ersten Schritt auf die neuen Herausforderungen in der Lehrer-
ausbildung. Zwar war es bisher nicht uniiblich, auch Kinder mit Fluchthintergriinden sprachlich
sinnvoll zu férdern, aber die quantitative Dimension und die neue geradezu radikale Heterogeni-
tit waren neu. Fast Hundert neue Ubergangsklassen in Miinchen konnten nicht alle Kinder auf-
nehmen, etwa 500 Kinder werden in Regelklassen beschult. Der Lehrerarbeitsmarkt ist leerge-
fegt, Spezialisten mit Kenntnissen in den Bereichen Deutsch als Zweitsprache (DAZ) und Deutsch
als Fremdsprache (DAF) gibt es fast iiberhaupt nicht mehr. Die meisten Lehrkrifte dieser Fliicht-
lingskinder haben keine spezifische Ausbildung in der Sprachférderung durch DAZ oder DAE
Unsere Studierenden waren vier bis acht Unterrichtsstunden jede Woche als Praktikanten an den
Schulen und unterstiitzten die Lehrkrifte in den Ubergangsklassen. Eine Kurzevaluation der Ar-
beitssituation in den unterstiitzten Ubergangsklassen aus Sicht der Sprachforderung ergab ein
interessantes Bild einer neuen, erweiterten und radikalen Heterogenitit.

Dr. Richard Sigel

B Die meisten der Kinder kommen aus arabischen, einige auch aus afrikanischen Landern.

B Ein grofler Teil der Kinder ist stark motiviert und interessiert am Erlernen der deutschen
Sprache. Traumatische Erlebnisse hemmen jedoch die Entstehung von Motivation, Interesse
und Anstrengungsbereitschaft.

B Die Altersspanne geht von sechs bis zwo6lf Jahren.

B Ein Teil der sechs- bis achtjahrigen Kinder hat keine Schulerfahrungen und auch keine Kin-
dergartenerfahrungen (zum Teil hatten diese Kinder noch nie einen Stift in der Hand).

B Ein Teil ist auf Ebene der arabischen Schrift alphabetisiert.

B Ein kleiner Teil beherrscht die arabische Schriftsprache und hat auch Basiserfahrungen in der
englischen Sprache.

B Ein kleiner Teil wird von sprachlernengagierten Eltern beim Deutschlernen unterstiitzt.

B Ein grofler Teil spricht in der Familie/in der Unterkunft nur die Herkunftssprache und kei-
nerlei Deutsch.

B Ein kleiner Teil beherrscht den sogenannten ,Uberlebenswortschatz’ auf Deutsch und ein
noch kleinerer Teil hat sich schon etwas deutschen Alltagswortschatz aneignen koénnen.

Fazit: Man findet hier eine enorm grofie Spannbreite an Heterogenitit vor. Am schwierigsten war
fiir die Studierenden die Forderarbeit mit jenen Kindern, die keinerlei Schriftspracherfahrung in
der Herkunftssprache besitzen, bislang keinerlei Wortschatz auf Deutsch beherrschen und keine
Lernunterstiitzung zuhause vorfinden. Zudem war ein Teil der Kinder traumatisiert, verangstigt
oder extrem schiichtern. Mit Geduld und Zeit, mit Freundlichkeit und sicheren/stabilen Lern-
umgebungen, mit Spielmethoden und miindlichen Kommunikationskonzepten gelang trotzdem
im Projekt ,FliKi’ in Teilen eine im Ansatz sinnvolle Sprachférderung.

Welche Konsequenzen sind fiir die Lehrerbildung zu ziehen? Ich denke, wir brauchen viel De-
tail- und Spezialwissen gerade fiir den Anfangsunterricht der Grundschule. Das Fach DAZ muss
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einen viel breiteren Platz in der Lehrerausbildung allgemein - nicht nur als Hauptfach - erhalten
(bei 44 % Migrationsanteil in Miinchner Grundschulen vor dem September 2015 wird das be-
sonders dringlich). Und die Schulen brauchen mehr Lehrerstunden fiir Differenzierungsmaf3-
nahmen, um die extrem breit gewordene Heterogenitat wenigsten etwas abzufedern. Auch die
Zuziehung von externen Fachleuten (Sprachheilpiddagogen/innen, Psychologen/innen, u.a.m.)
ist unverzichtbar. Mit einer erfolgreichen Sprachférderung fangt alles an. Ohne schnelle und in-
tensive Sprachférderung haben die Kinder mit aktuellem Fluchthintergrund kaum Chancen im
Schulsystem. Und als wichtigsten ersten Schritt sehe ich die Erarbeitung einer schnellen und
umfassenden Weiterbildungskonzeption fiir mindestens ein Fiinftel aller Grundschullehrkrifte
an, die Basiskompetenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache — besonders mit Schwerpunkt
Anfangsunterricht — vermittelt.

Dr. Richard Sigel
Akademischer Direktor am Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik - LMU Miinchen
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»Wo bist du, kleiner Monster?“
Sprachspezifische nonword repetition Tests zur
Differenzierung von bilingualen typisch

entwickelten Kindern und entsprechenden
Risikokindern flir USES*

“Where are you, little monster?*

Language specific nonword repetition tasks to
differentiate bilingual typically developing
children and those at risk for SLI

Jennipher Mathieu, Katrin Lindner, Julia Lomako und Natalia Gagarina
unter Mitarbeit von Julia Held und Elena Valentin-Klein

Zusammenfassung

Hintergrund: In unterschiedlichsten Sprachen vermégen Nachsprechtests mit non-words monolingua-
le Kinder mit einer umschriebenen Sprachentwicklungsstérung (im Folgenden USES) zu identifizieren.
Eine Reihe von Studien belegen, dass es nicht nur um ein Defizit im phonologischen Kurzzeitspeicher
geht, sondern je nach angebotenem Stimulus auch um ein Defizit im sprachlichen Wissen. Dieser Zu-
sammenhang zwischen Kurzzeitspeicher und sprachlichem Wissen ist auch bei bilingualen Kindern, ins-
besondere sukzessiv bilingualen Kindern, deren Erfahrungen mit der zweiten Sprache hiufig begrenzt
sind, von grofler Relevanz.

Ziel: Ziel der Studie ist es zu tiberpriifen, ob sich mit Hilfe sprachspezifischer nonword repetition Tests
sukzessiv bilinguale Risikokinder fiir USES von entsprechenden typisch entwickelten Kindern unter-
scheiden lassen.

Methode: In einer Querschnittsstudie wurden 14 simultan und 18 sukzessiv russisch-deutschsprachige
Kinder im Alter von 4;0 bis 4;6 Jahren mit verbalen und nonverbalen Verfahren getestet. Zu diesen Tests
gehorten eigens entwickelte, sprachspezifische nonword repetition Tests in beiden Sprachen. Sie beriick-
sichtigen sowohl sprachspezifische Segmente und Konsonantenhaufungen als auch prosodische Eigen-
schaften wie Akzentmuster und Silbenstruktur.

Ergebnisse: Anhand der Nachsprechleistungen in beiden Sprachen konnten signifikante Gruppenun-
terschiede zwischen den simultan und sukzessiv bilingualen Kindern belegt werden. Bei den typisch
entwickelten sukzessiv bilingualen Kindern und den Risikokindern erweisen sich im deutschen Test
prosodische Fehler als kennzeichnend, wihrend im russischen die Realisation der Phoneme und der
Mehrfachkonsonanz besser differenziert.

Schlussfolgerungen: Zur Diagnostik sukzessiv bilingualer Kinder kénnen nonword repetition Tests ei-
nen wertvollen Beitrag leisten. Dabei ist ausschlaggebend, dass in beiden Sprachen die sprachspezifi-
schen segmentalen und prosodischen Eigenschaften in der Testkonstruktion erfasst sind.

Schliisselworter

Sprachspezifische russische und deutsche nonword repetition Tests, simultan und sukzessiv bilinguale
Kinder, typisch entwickelte Kinder und Risikokindern fiir USES

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: In various languages nonword repetition tasks have been found to identify monolingual
children at risk for specific language impairment. Studies have shown that it is not only a deficit in short
term storage that is at stake but, depending on the stimuli in the test, there is also a deficit in linguistic
knowledge. This relationship between short term storage and linguistic knowledge is also of great inte-
rest with regard to bilingual children, in particular successive bilingual children who often have limited
experiences with their second language.

Aims: The aim of the study is to investigate whether language specific nonword repetition tasks can dif-
ferentiate between successive bilingual children at risk for specific language impairment and the respec-
tive typically developing children.

Methods: In a cross-sectional study 14 simultaneous and 18 successive bilingual Russian-German child-
ren at the age of 4;0 to 4;6 years were tested with both nonverbal and verbal tests. Among them were two
language specific nonword repetition tasks, one for each language, consisting of language specific seg-
ments and consonant clusters as well as prosodic properties like stress patterns and syllable structure.
Results: Significant group differences were found between the simultaneous and successive bilingual
children. For the typically developing successive bilingual children and those at risk for SLI the prosodic
properties prove to be the critical marker in the German test, while in the Russian test it is the phonolo-
gical realization of the segments.

Conclusions: Nonword repetition tasks can make an important contribution to the diagnostics of suc-
cessive bilingual children. Yet, it is crucial that in the construction of the tests both segmental and supra-
segmental phonology of the respective languages are taken into account.

Keywords

language specific Russian and German nonword repetition tasks, simultaneous and successive bilinguals,
typically developing children and children at risk for SLI

1 Forschungshintergrund

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Uberpriifung des Arbeitsgedichtnisses in der Diagnostik
von Sprach(entwicklungs)- oder Leserechtschreibstérungen fest etabliert. Dabei wird sehr hdu-
fig der phonologische Kurzzeitspeicher getestet, um festzustellen, inwieweit sich ein Proband
vorgesprochenes Material kurzfristig merken und es unmittelbar wiederholen kann (immedia-
te recall).' In dem in der Forschung einflussreichen Multikomponentenmodell des Arbeitsge-
ddchtnisses von Baddeley und seinen Mitarbeitern (vgl. 2003, auch Baddeley 2012) wird diese
Leistung der phonologischen Schleife (phonological loop) zugeschrieben, die kurzfristig die In-
formation speichert und sie durch subvocal rehearsal® aufrechtzuerhalten sucht. Ihre Kapazi-
tat wird fiir Vorschulkinder mit drei bis vier Einheiten angegeben, die in einer Zeitspanne von
etwa zwei Sekunden prisentiert werden (vgl. Baddely, 2002; Risse & Kiese-Himmel 2009). Die
Schleife soll Verbindung zu gespeicherten phonologischen Einheiten haben und zu Einheiten,
die phonologischen oder lexikalischen Mustern entsprechen. Evidenz kommt aus Studien zum
Wortschatzerwerb (vgl. Gathercole & Baddeley 1990, Baddeley 2003, Baddeley 2012). Nach den
bislang bekannten Versionen des Modells scheint die Schleife weitestgehend unabhéngig zu sein
von anderen Komponenten des Modells: etwa dem episodic buffer, der fiir die Gruppierung von
Informationen zu gréfleren Einheiten (chunking) zustandig ist (vgl. Baddeley 2012), und der cen-
tral executive, die Handlungen aufmerksam kontrolliert (attentional control, consciousness). Die
Frage stellt sich jedoch, wie genau das Verhaltnis der Schleife zum episodic buffer und zur central
executive konzipiert ist und wie die der Schleife zugeordnete interne Struktur aussieht.

De Bleser et al. (2004), dhnlich wie Vallar & Papagno (2002), stellen Nachsprechaufgaben in ih-
ren Modellen folgendermaflen dar:

1 Oft wird in der Forschung statt von phonologischem Kurzzeitspeicher von phonologischem Arbeitsgedéchtnis ge-
sprochen. Wir folgen hier der Terminologie von Baddeley (2012:4). Von Arbeitsgeddchtnis (working memory)
spricht er bei einer komplexen Aufgabe, in der Informationen manipuliert werden miissen, etwa einer dualen Auf-
gabe, in der der Wahrheitswert eines Satzes und dessen letztes Wort anzugeben sind.

2 Das subvocal rehearsal ist eine vergleichsweise spate Gedachtnisstrategie, die erst im 6. bzw. 7. Lebensjahr erworben
ist (vgl. Gathercole 2006, Gathercole et al. 2004). Als Vorldufer kann das laute Mit- und Nachsprechen gehorter Wor-
ter betrachtet werden, das man bei Kleinkindern beobachtet.
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Abb. 1: Routenmodell zum Nachsprechen von (Nicht-)Wortern nach Stadie & Schoppe (2013)

Auditiver Input wird zunéchst in der auditiven Analyse identifiziert und im phonologischen In-
putspeicher zwischengespeichert. Bei nichtlexikalischem Material erfolgt dann eine Konversion
in phonologische Représentationen. Hier wird der Input im phonologischen Parser im Hinblick
auf Silbenstruktur (Reime eingeschlossen) und Phoneme segmentiert, diese werden anschlie-
3end phonologischen Reprisentationen zugeordnet und schliellich wieder zu grofSeren Einhei-
ten synthetisiert. Ein Output-Speicher ermdglicht die Produktion des Gehéorten; an dieser Stelle
wird also der phonologische Output an die Komponente 'Artikulation’ iibergeben. Auch wenn
die auditiv-phonologische Verarbeitung nicht beeintrachtigt ist, konnen hier im Verarbeitungs-
prozess Fehler durch phonetische Aussprachestérungen auftreten. Die phonologische Schleife
verbindet den Input- mit dem Output-Speicher und stellt damit einen zusétzlichen ,,Speicher-
und Kontrollmechanismus® (Stadie & Schoppe 2013, 6) dar. Lexikalische Items werden zudem
im lexikalischen Input-Lexikon als Worter erkannt und tber lexikalisch-semantische Routen
verarbeitet. Im Output-Speicher treffen sie mit den Ergebnissen des nicht-lexikalischen Verar-
beitungsweges zusammen. In dieser Darstellung wird deutlich, dass die Verarbeitung und da-
mit die Leistung im Nachsprechen vom dargebotenen Material, z. B. nonwords oder Lexeme,
abhingig ist. Die Performanz eines Probanden beim Nachsprechen scheint demnach nicht nur
von seiner Speicherkapazitit abhéingig zu sein, sondern - in unterschiedlichem Mafle - auch
von seinen sprachlichen Kompetenzen; d. h. in welchem Umfang ist es ihm mdglich, auf bereits
im Langzeitgeddchtnis gespeicherte lexikalische, semantische, prosodische und phonologische
Reprisentationen zuriickzugreifen.

Die Kapazitit des Kurzzeitspeichers wird in der Praxis auf verschiedene Weise gepriift: durch
das Nachsprechen von Zahlen (z.B. Kaufman Assessment Battery for Children, Deutsche Ver-
sion 2009), von kurzen sprachspezifischen Wortern (Grimm 2001 SETK-3-5, Subtest 5; Moser
2003) oder mit Kunstwortern (z.B. Grimm 2001 SETK-3-5, Subtest 3 mit Pseudowortern und
Mottier 1951 mit nonwords (im Folgenden NWs)). Die Vorgabe von Zahlen ist die élteste Me-
thode (vgl. Jacobs 1987, zit. nach Baddeley 1990, 40) und wird in vielen komplexen Testverfahren
eingesetzt. Die Zahlen 1 bis 9 werden verwendet, haufig mit Ausnahme der 7, die im Gegensatz
zu den anderen zweisilbig ist. Mit diesen Stimuli werden bestimmte prosodische Eigenschaften
ausgeschlossen, etwa die Akzentsetzung, und damit auch die Moglichkeit, unbetonte Silben aus-
zulassen. (Lexikalische) Worter werden gewéhlt, um den Fremdheitseffekt von NWs auszuschal-
ten. So werden z. B. Worter verwendet, die die Kinder sehr frith lernen (J.R. Johnston, personli-
che Mitteilung). Da diese Worter gut bekannt sind, sollten die Kinder keine Kapazitit darauf ver-
wenden, ihnen einen Sinn zuzuschreiben; sie konnen lexikalische Verarbeitungsrouten nutzen.
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Oft sind die Worter von unterschiedlicher Linge, sodass die Silbenstruktur und die Akzentset-
zung geprift werden konnen. Wortlisten werden in einigen Studien auch Listen von NWs gegen-
iibergestellt, um z. B. die Relevanz der Wortsemantik herauszuarbeiten. Pseudowérter und NWs,
schlief3lich, bestehen aus Lautsequenzen, die Worter der jeweiligen Sprache sein kénnten, denen
aber keine lexikalische Bedeutung zugewiesen wurde. Pseudoworter sind den Wortern dhnlicher
als NWs; vgl. z. B. tumite (Tomate) vs. pokilu. Worter, Pseudowérter und NW's kdnnen von unter-
schiedlicher Linge sein; sie konnen mit gleichbleibendem Tonhohenverlauf gesprochen werden
- d.h. ohne jegliche Betonung — oder akzenttragende Silben enthalten.

Nonword repetition Tests (im Folgenden NWRTSs) sind in der Diagnostik von Sprachentwick-
lungsstérungen sehr beliebt, da sie relativ unabhiangig vom Sprachentwicklungsstand eines Kin-
des einen Einblick in seine phonologischen Verarbeitungskapazititen geben kénnen. Zudem
spiegelt die Nachsprechaufgabe wesentliche Aspekte des Worterwerbs in der Sprachentwicklung
wider: Fliichtiger, noch unbekannter auditiver Input muss moglichst prizise festgehalten wer-
den, um unmittelbar wiederholt und fiir eine semantische Verkniipfung bereitgestellt zu werden.
Die Mehrzahl der Kinder mit USES schneidet in NWRTs schlechter ab als typisch entwickelte
gleichaltrige oder jiingere Kinder mit vergleichbarem Sprachentwicklungsstand (vgl. Gathercole
& Baddeley 1990; Hasselhorn & Werner 2000; Rispens & Baker 2012).

Zahlreiche Studien untersuchen den Zusammenhang zwischen sprachlichen Kompetenzen
(insbesondere dem rezeptiven Wortschatz) und den Leistungen in NWRTs (vgl. Coady & Evans
2008). Ein besonders interessantes Beispiel ist die Studie von Casalini et al. (2007), siehe un-
ten 1.1). Die Autoren zeigen anhand von Daten italienischer Vorschiiler und Schulkinder, wie
verschieden die Kinder mit unterschiedlichen Stérungsbildern im Bereich von USES (phonolo-
gische Aussprachestdrung, rezeptive oder rezeptiv-expressive Sprachentwicklungsstorung) ab-
schneiden. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass z. B. sprachliches Wissen {iber morphologische
Schemata und lexikalische Strukturen im Langzeitspeicher nicht nur bei unauffalligen Kindern,
sondern auch bei vielen Kindern mit USES aktiviert wird, wihrend Auffilligkeiten im Kurzzeit-
speicher fiir alle Kinder mit einer Sprachentwicklungsstorung kennzeichnend sind. Diese Ergeb-
nisse belegen also Defizite bei sprachauffilligen Kindern, die sowohl das sprachliche Wissen in
Form von Représentationen im Langzeitspeicher als auch den phonologischen Kurzzeitspeicher
betreffen.

Eine Reihe von Studien zu unterschiedlichen européischen Sprachen’ belegen, dass diese Ver-
fahren monolinguale Kinder mit USES gut identifizieren (vgl. Graf Estes et al. 2007) und zwar
besser als Wortschatz- oder Grammatiktests (vgl. Chiat 2014). Daher stellt sich die Frage, ob dies
auch auf bilinguale Risikokinder zutriftt, insbesondere auf sukzessiv bilinguale Kinder. Sie er-
werben ab dem dritten Lebensjahr die zweite Sprache (vgl. Ruberg 2013) und sind in ihren Er-
fahrungen mit der Zweitsprache und ihrem Wissen um die relevanten Strukturen hiufig sehr be-
schrankt. Untersucht werden Kinder im Vorschulalter (vgl. Messer et al. 2010, Thordadottir &
Brandecker 2013, Summers et al. 2012) und zwischen 6 und 13 Jahren (vgl. Kohnert et al. 2006,
Windsor et al. 2010) In einigen Fallen werden die Leistungen der bilingualen Kinder auch mit
denen monolingualer Kinder verglichen. Dabei schneiden z.B. bei Kohnert et al. und Windsor
et al. die monolingualen typisch entwickelten Kinder am besten ab, gefolgt von den bilingualen
typisch entwickelten Kinder, die wiederum besser sind als die mono- oder bilingualen Kinder
mit USES. Berichtet wird von einem Vorteil durch die Erstsprache: Die Leistungen etwa tiirkisch
sprechender vierjahriger Kinder sind hoher im tiirkischen Test als im Test der Zweitsprache Nie-
derlandisch (vgl. Messer et al. 2010); fiir die Zweitsprache spezifische Laute werden weniger gut
beherrscht (vgl. Sharp & Gathercole 2013 fiir Walisisch als Zweitsprache bei englischen Kindern);
bei spanisch-englischen Kindern werden die Leistungen mit wachsender Wortldnge sowohl im
englischen als auch im spanischen Test schlechter, insgesamt aber schneiden die Kinder im Spa-
nischen besser ab (vgl. Summers et al. 2012). Der Grund fiir diese Differenz wird darin gesehen,
dass die Kinder im Spanischen den Umgang mit multisyllabischen Wortern gewohnt sind.

Die vorliegende Untersuchung wird sich mit den Leistungen simultan und sukzessiv bilingua-
ler Vierjahriger sowohl im segmentalen als auch im suprasegmentalen Bereich beschiftigen. Ehe
wir auf die Ziele der Studie eingehen, werden im Folgenden kurz die Faktoren beschrieben, die
die Performanz unserer Probanden in den NWRTs beeinflussen konnen, und ihr Stellenwert in
der USES-Diagnostik bei sukzessiv bilingualen Kindern bestimmt.

3 Die einzige bislang bekannte Ausnahme kommt aus nicht-europdischen Sprachen: Im Kantonesischen gilt der Satzi-
mitationstest als zuverldssiger als der NWRT (Stokes et al. 2006).

Zu beachten ist bei den Ergebnissen aller Nachsprechaufgaben generell, dass die Verfahren aufgrund der unter-
schiedlichen Stimuli nicht immer miteinander vergleichbar sind.
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1.1 Faktoren, die die Performanz im NWRT beeinflussen

Wortlingeneffekt

Die Lange eines NWs wird meist definiert anhand seiner Silbenanzahl. Es ist bekannt, dass mit
zunehmender Lange der Stimuli die Nachsprechleistung abnimmt (vgl. Roy & Chiat 2004, Sum-
mers et al. 2012). Typisch entwickelte deutsche Vorschulkinder sind in der Lage, etwa drei- bis
viersilbige NWs nachzusprechen (vgl. Risse & Kiese-Himmel 2009). Kinder mit USES hinge-
gen zeigen bereits bei Zweisilbern Schwierigkeiten und bei drei- bis viersilbigen Items einen
drastischen Anstieg der Fehlerrate (vgl. Graf Estes et al. 2007). Der Mottier-Test (Mottier 1951,
Lindner & Grissemann 2003), als Archetyp des Kunstworttests, umfasst NWs mit 2-6 Silben
(siehe Tabelle 1). Im SETK-3-5 (Grimm 2001) werden, um die Kapazitit des phonologischen
Kurzzeitgedichtnisses zu iiberpriifen, Zwei- bis Fiinfsilber angesetzt. Fiir die modellorientier-
te Untersuchung phonologischer Fahigkeiten bei Vor- und Grundschulkindern findet sich im
deutschsprachigen Raum das Verfahren PhoMo-Kids (Stadie & Schoppe 2013), das ein- bis vier-
silbige Kunstworter abpriift. Speziell fiir bilinguale Kinder wurden in der COST-Action 1S0804
»quasi-sprachuniverselle** sowie adaptierte NWRTs fiir verschiedene Sprachen entwickelt (Chiat
2014). Im quasi-universellen Test werden Zwei- bis Fiinfsilber eingesetzt, in den sprachspezifi-
schen Tests betragt die Wortldnge zwei bis vier Silben.

Wortdhnlichkeit

Wie oben unter 1. beschrieben stehen einem Probanden zum Nachsprechen lexikalische und
phonologische Verarbeitungsrouten zu Verfiigung. Bei wortahnlichem Input spielt folglich se-
mantisch-lexikalisches Wissen, das dem Langzeitgedéchtnis zugeordnet wird, eine grofiere Rolle,
als bei nicht lexikalisierten Lautsequenzen. Pseudoworter werden durch den Austausch von Vo-
kalen in realen Wortern (z. B. Schukulide aus Schokolade) wie bei PhoMo-Kids oder Kombinatio-
nen mit zielsprachlichen Morphemen z. B. im SETK 3-5 (z. B. Seregropist) generiert. Wortunahn-
liche, aber in der jeweiligen Sprache zugelassene Lautsequenzen werden im Mottier-Test und im
NWRT der COST-Action ISO804 angewendet.

Etwa ab dem Alter von 5 Jahren wird das Nachsprechen von Pseudowértern auf dem lexika-
lischen Weg erleichtert (vgl. Graf Estes et al. 2007). Dies scheint auch fiir Kinder mit USES zu
gelten, sie schneiden bei lexikalischen Stimuli deutlich besser als bei NWs ab (vgl. Jones et al.
2010). Steht ausschliefllich die Kapazitit des Kurzzeitspeichers im Vordergrund, sollte daher Ma-
terial verwendet werden, das existierenden realen Wortern moglichst unahnlich ist. Casalini et
al. (2007) untersuchen den Einfluss der Wortahnlichkeit auf die Nachsprechleistung von typisch
entwickelten und sprachgestorten Kindern. Dazu verwenden sie Worter, Pseudowdrter mit mor-
phologischen Konstituenten sowie NWs (ohne jegliche morpho-lexikalische Ahnlichkeit). Alle
Kinder zeigen einen Wortdhnlichkeitseffekt. Kinder mit einer USES im Vorschulalter schneiden
in allen Bedingungen signifikant schlechter als typisch entwickelte Kinder ab. Bei élteren Kin-
dern erweisen sich lexikalische und wortédhnliche Aufgaben als weniger trennscharf. Innerhalb
der Kinder mit USES kann zwischen Kindern mit phonologischen Stérungen und solchen mit
einer expressiven oder rezeptiven und expressiven Sprachentwicklungsstérung differenziert wer-
den. Unter den Vorschulkindern zeigt die ausschliefllich phonologisch auffillige Gruppe die ge-
ringsten Auffilligkeiten, Kinder mit zusétzlichen rezeptiven Einschrankungen hingegen die gra-
vierendsten. Die drei Gruppen unterscheiden sich deutlich in ihren Leistungen: Bei den NWs
schneiden die Vorschulkinder mit einem rein phonologischen Problem signifikant besser als die
anderen Probanden ab, wihrend die Sensibilitat fiir lexikalische und morpho-lexikalische Infor-
mation die Gruppen nicht differenziert. Rein phonologisch auftillige Kinder weisen demnach die
geringsten, rezeptiv und expressiv beeintrachtigte Kinder die grofiten Schwierigkeiten im pho-
nologischen Kurzzeitspeicher auf. Wortundhnliche Items konnen folglich eher zwischen Kindern
mit einer ausschliefSlichen Ausspracheproblematik und solchen mit einer komplexeren Sprach-
entwicklungsstorung unterscheiden. Fiir sukzessiv bilinguale Kinder ist diesem Faktor ein be-
sonders hoher Stellenwert einzurdumen. Schliefilich ist ihr Wortschatz in starkem Umfang vom
sprachlichen Input in der Zielsprache abhéngig. Fiir die Diagnostik von Risikokindern ist es des-
halb entscheidend, lexikalische Einflussfaktoren aus beiden Sprachen des Kindes zu eliminieren.

4 Das phonologische Inventar wird so gewihlt, dass es mit moglichst vielen phonologischen Strukturen verschiedener
Sprachen kompatibel ist (vgl. Chiat 2014).
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Phonemauswahl und probabilistische Phonotaktik

Wie bereits angemerkt, ist die Nachsprechleistung eines Kindes abhdngig von seinen Aussprache-
kompetenzen. Um einer Verfalschung der Ergebnisse vorzubeugen, ist es deshalb gerade im Vor-
schulalter sinnvoll, bei der Konstruktion eines NWRTSs nur altersgeméfie, auf phonetischer und
phonologischer Ebene sicher erworbene Laute und Lautkombinationen einzusetzen. Hier ist also
die Erwerbsreihenfolge zu beachten. Zudem sollten bestehende Artikulationsschwierigkeiten
sowie phonologische Stérungen dokumentiert und bei der Auswertung beriicksichtigt werden.
Dennoch ist einzuwenden, dass der Einsatz von NWs mit einer sehr einfachen phonologischen
Struktur und einer Vermeidung von Mehrfachkonsonanz nicht dem realen sprachlichen Input in
den meisten Sprachen entspricht und dartiber hinaus eine Verminderung der Kapazititsanfor-
derungen darstellt. Um einen tatsdchlich sprachspezifischen NWRT zu konzipieren, ist deshalb
die phonotaktische Probabilitit der Phoneme relevant. Folglich sollten frequente Konsonanten-
cluster (im Deutschen beispielsweise wortinitial /kl/ oder /pr/) miteinbezogen werden (vgl. Chiat
2014). Weiterhin kénnen Faktoren wie die phonologische Ahnlichkeit von verwendeten Phone-
men beriicksichtigt werden. Besteht eine hohe Ubereinstimmung zwischen ihnen (z.B. /m/-/n/;
/t/-/p/), wird die Aufrechterhaltung der distinkten Représentationen im Speicher erschwert (vgl.
Baddeley 2002). Erleichtert wird die Aufgabe hingegen durch den Einsatz von Silben mit einer
hohen phonotaktischen Probabilitit in der Zielsprache. So konnte fiir Kinder mit typischer Ent-
wicklung und solche mit USES belegt werden, dass frequente Silben und Phonemsequenzen zu
einer besseren Nachsprechleistung fithren (vgl. Gathercole 2006, Jones et al. 2010). Dieser Aspekt
ist insbesondere fiir die Diagnostik bilingualer Kinder relevant. Wie beim Wortahnlichkeitseffekt
darf vermutet werden, dass hier der sprachliche Input eine Rolle spielt. Aus diesem Grund wer-
den im Rahmen der COST-Action ISO804 sowohl quasi-universelle als auch sprachspezifische
NWs erstellt. Letztere beziehen ausschliefdlich Laute mit ein, die in der jeweiligen Sprache vor-
kommen. Die Frequenz der verwendeten Silben wird jedoch nicht kontrolliert.

Prosodie (hier insbesondere Akzentstruktur)

NWTs konnen hinsichtlich ihrer Darbietungsweise in zwei Gruppen unterteilt werden. Einerseits
koénnen die NWs wie reale Worter gebunden gesprochen werden. Hier ist das Akzentmuster
durch die Testanweisung oder vorgefertigte Audio-Dateien vorgegeben. Manche Verfahren wie
die sprachspezifischen NWTs der COST-Action ISO804 legen sich weniger fest und empfehlen
lediglich eine Prasentation in einer fiir die jeweilige Sprache passenden Prosodie. Andererseits
findet sich beispielsweise im Mottier-Test (nach Lindner & Grissemann 2000) eine Prasentation
als Silbensequenz, bei der das NW im Stakkato vorgetragen wird. Zwischen den einzelnen Sil-
ben werden Pausen von ca. 1-1,5 Sekunden gefordert. Sprachspezifische Akzentmuster werden
eliminiert mit der Begriindung, dass bilinguale gegeniiber monolingualen Kindern beim Einsatz
derartiger Testverfahren nicht benachteiligt sind (vgl. Risse & Kiese-Himmel 2009, 526; Wild
& Fleck 2013, 156). Diese unrhythmische Darbietung entspricht allerdings kaum dem tiblichen
Sprachgebrauch. Das Einfiigen von Pausen zwischen den Silben einer Sequenz fithrt dariiber hi-
naus zu einer aufSergewohnlichen Belastung des phonologischen Kurzzeitspeichers. Die zu spei-
chernde Information wird im Vergleich zu einem gebunden gesprochenen (Nicht-)Wort verzerrt
und zeitlich gestreckt. Folglich wird weniger Information innerhalb einer Zeitspanne tibermittelt,
die in der phonologischen Schleife aktiv gehalten werden kann. Dies ist eine Erkldrung dafiir,
dass sowohl typisch entwickelte Kinder als auch Kinder mit USES schlechter beim Nachsprechen
von sinnfreien Silbensequenzen mit Stakkato als von gebundenen NWs abschneiden (vgl. Archi-
bald & Gathercole 2007).

Kinder mit USES werden jedoch bei einer Darbietung der Stimuli mit Akzentmuster starker
benachteiligt als beim Nachsprechen von Silbensequenzen ohne Rhythmus (vgl. Archibald &
Gathercole 2007, Weinert 1991). Aus der Forschung zu monolingualen typisch entwickelten Kin-
dern ist bekannt, dass sie bereits in den ersten Tagen nach ihrer Geburt den Rhythmustyp ihrer
Muttersprache erkennen (vgl. de Casper et al. 1994, Nazzi et al. 1998). Es ist ebenfalls bekannt,
dass Risikokinder fiir USES bereits im Alter von 2 Monaten keine Sensibilitdt gegeniiber rhyth-
mischen Gliederungen zeigen (vgl. Friedrich et al. 2004, Jentschke et al. 2008). Daher wird die
Akzentstruktur Kindern mit USES - im Gegensatz zu typisch entwickelten Kindern - weniger
behilflich sein, eine Lautsequenz zu speichern. Aus diesem Befund lasst sich jedoch ableiten, dass
Unterschiede in NWRTSs mit sprachspezifischen Akzentmustern trennscharfer sind und dass auf
diese Weise Kinder mit USES bereits frithzeitig identifiziert werden konnen (vgl. Roy & Chiat
2004). Soll fiir bilinguale Kinder ein NWRT verwendet werden, der prosodische Kompetenzen
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der Kinder beriicksichtigt, dann ist auch hier auf die Probabilitit der Akzentmuster in den jewei-
ligen Sprachen zu achten. So fillt es bilingualen Kindern beispielsweise schwer, unbetonte Silben
an Positionen im NW wahrzunehmen und nachzusprechen, die in ihrer Erstsprache bzw. domi-
nanten Sprache untypisch sind (vgl. Chiat 2014). Nach Echols (1996) lassen kleine typisch ent-
wickelte Kinder, die Englisch lernen, aufgrund des dominanten Trochius eher eine initiale un-
betonte Silbe aus. Auch Kehoe (1997) findet, dass bei untypischen Akzentmustern die Fehlerzahl
bei Englisch-lernenden Kleinkindern ansteigt. Bei fiinfjahrigen schwedischen Kindern mit einer
Sprachentwicklungsstérung konnen Sahlén et al. (1999) zeigen, dass sie sechs Mal haufiger unbe-

tonte Silben vor einer betonten Silbe als nach einer betonten Silbe auslassen.

Tab. 1: Ubersicht zu ausgewihlten Kunstworttests

11

Mottier-Test SETK 3-5 Subtest 3 PhoMo-Kids COST-Action 1SO804
Silbenanzahl 2-6 2-5 1-4 2-5 bzw. 6
Wortdhnlichkeit undhnlich dhnlich ahnlich undhnlich
Phonemauswahl/ | = nicht sprachspezifisch | = sprachspezifisch = sprachspezifisch = sowohl sprachspezi-
Silbenstruktur = keine Beriicksichtigung | = keine Beriicksichtigung | = keine Beriicksichtigung fisch als auch quasi-
der Erwerbsreihenfolge der Erwerbsreihenfolge der Erwerbsreihenfolge universell
= keine Mehrfach- = Mehrfachkonsonanz = Mehrfachkonsonanz = Beachtung der
konsonanz initial und medial initial und medial Erwerbsreihenfolge
= keine Mehrfach-
konsonanz im quasi-
universellen Test
Prosodie Stakkato (mit Pausen) im Akzentmuster im Akzentmuster Stakkato bzw. im
gebunden gebunden Akzentmuster gebunden

Bei der Entwicklung von Tests mit NWs fiir sukzessiv bilinguale Kinder ist daher folgendes zu
beachten:

Sie sollten

B etwa zwei- bis fiinf Silben haben, um einen Wortldngeneftekt beobachten zu kénnen.

B nicht wortdhnlich sein, da sie ohne diese Ahnlichkeit eher als Maf3 des phonologischen Kurz-
zeitgeddchtnis gelten konnen.

B sprachspezifische Phoneme und phonotaktisch erlaubte Konsonantenhdufungen einbezie-
hen, um sprachspezifische NWs bereitzustellen, deren Schwierigkeit variiert. Das Inventar an
Phonemen und Mehrfachkonsonanz sollte erworben sein.

B Prosodie, insbesondere den Rhythmus der entsprechenden Sprache, widerspiegeln, um au-
thentisches Wortmaterial zu generieren, das sensitiv gegeniiber prosodischen Defiziten ist.

1.2 Fragestellungen

Aus dem Forschungsstand lasst sich eine Reihe von Fragen ableiten, die fiir unsere Untersuchung

simultan und sukzessiv bilingualer Kindergartenkinder leitend sind:

1. Inwelchem Zusammenhang steht die prosodische und phonologische Leistung in den beiden
NWRTs mit dem Erwerbsalter (age of onset), dem Wortschatz in beiden Sprachen und dem
nonverbalen IQ?

2. Konnen mit dem deutschen und russischen NWRT bilinguale Risikokinder fiir USES von
Kindern mit einer typischen bilingualen Sprachentwicklung unterschieden werden?

Welche Auswertungsparameter erméoglichen jeweils die zuverlassigste Differenzierung zwi-
schen den beiden Gruppen?

Diese Differenzierung wird im néchsten Schritt bei den Daten der sukzessiv bilingualen Kinder

wiederholt:

3. Konnen mit dem deutschen und russischen NWRT sukzessiv bilinguale Risikokinder von
entsprechenden Kindern mit einer typischen bilingualen Sprachentwicklung unterschieden
werden?

Welche Auswertungsparameter erméoglichen jeweils die zuverlassigste Differenzierung zwi-
schen den beiden Gruppen?
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2  Methode

2.1 Probanden

Im Rahmen des DFG-Projekts ,Verbale und nonverbale Priadiktoren der Sprachentwicklung bei
bilingualen Kindern® wurden 129 Kinder hinsichtlich ihrer verbalen Fertigkeiten im Deutschen
und Russischen sowie ihrer nonverbalen kognitiven Fihigkeiten untersucht (vgl. Tabelle 3) und
ein Jahr lang iiber drei Messzeitpunkte verfolgt. Aus dieser Stichprobe wurden fiir die vorliegende
Untersuchung 32 Jungen und Médchen auf der Basis der Kriterien Erwerbsalter (age of onset)
als Maf3 des Sprachkontakts und der Risikoeinschétzung (anhand ihres Sprachstandes in beiden
Sprachen) ausgewahlt (vgl. Tabelle 2). Bei der Differenzierung zwischen simultaner und sukzessi-
ver Zweisprachigkeit sind wir von den Unterscheidungen nach Ruberg (2013) ausgegangen, dass
simultan bilinguale Kinder bis zum 24. Monat die zweite Sprache zu lernen beginnen, sukzessiv
bilinguale Kinder hingegen ab dem 25. Monat bis zum 59. Monat. Die vorliegende Untersuchung
beschrinkt sich auf den ersten Messzeitpunkt mit Kindern im Alter von 4;0-4;6 Jahren.

Tab. 2: Stichprobenbeschreibung

Parameter Kennzahlen
Geschlecht f=16; m=16

Alter M = 50,38 Monate (SD = 2,11)
Age of Onset M = 26,40 (SD = 15,37)
Simultan N =14 (< 24 Monate)
Sukzessiv N =18 (> 24 Monate)
1Q M =103 (SD=7211)
Sprachstand im Deutschen* M=-,07 (SD =,93)
Sprachstand im Russischen* M =-,29 (SD =,81)
Risikokinder N=11
Sozio-6konomischer Status M = 10,85 (SD = 1,23)
(Dauer des Schulbesuchs der Mutter in Jahren)

* (z-standardisiert)

Die Gruppe enthilt simultan und sukzessiv bilinguale Kinder: Von ihnen kamen 14 im Alter von
0-23 Monaten (M = 12; SD = 10,25) und 18 erst in einem Zeitraum vom 28. bis zum 48. Lebens-
monat (M = 38; SD = 6) mit dem Deutschen in Kontakt. In der Stichprobe befinden sich 21 Kin-
der, die entweder im Deutschen und Russischen oder zumindest in ihrer dominanten Sprache
durchschnittliche Leistungen (bezogen auf den Durchschnitt der Gesamtstichprobe) erzielten.
Die 11 tibrigen Kinder schnitten in beiden Sprachen unterhalb des Mittelwerts der Gesamtstich-
probe ab und wurden deshalb als Risikokinder fiir USES klassifiziert. Dieses Kriterium zur Beur-
teilung des Risikos ist sehr grof3ziigig gewahlt und fithrt zu einer hohen Anzahl von Risikokin-
dern, um zundchst einmal alle potenziell auffilligen Kinder zu erfassen. Im weiteren Verlauf der
Langsschnittstudie wird sich herausstellen, welche Risikokinder tatséchlich eine USES aufweisen.
Es ist anzunehmen, dass auch bei diesen Kindern, wie bei monolingualen Kindern, 7% der Po-
pulation von USES betroffen sind (vgl. Tomblin et al. 1997). Die Bestimmung des Sprachstands
erfolgte separat fiir beide Sprachen, indem zunichst fiir jeden Sprachtest einzeln eine z-Standar-
disierung des Ergebnisses vorgenommen und anschlieffend der Mittelwert fiir die Leistungen in
der jeweiligen Sprache errechnet wurde. Fiir die Kinder wurde zudem der sozio-dkonomische
Status als hochster Bildungsabschluss der Mutter erfasst. Alle Miitter der Probanden beendeten
mindestens nach 9 Jahren die Schule mit einem Abschluss; die Mehrzahl von ihnen erwarb eine
Berechtigung fiir ein Hochschulstudium. Der Faktor SES korreliert jedoch nicht mit dem Sprach-
stand der Probanden und wird deshalb in den folgenden Analysen nicht weiter beriicksichtigt.
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2.2 Verfahren

Zur Erhebung des Sprachentwicklungsstandes im Deutschen und Russischen wurden jeweils der
aktive und rezeptive Wortschatz sowie das Satzverstindnis einbezogen (vgl. Tabelle 3). Dariiber
hinaus wurde ein Lautbefund der Kinder erstellt.

Tabelle 3: Verwendete Testverfahren

Bereich Test im Deutschen Test im Russischen
. PDSS: Nomen und Verben SRUK: Aktiver Wortschatz

MR e (Siegmiiller & Kauschke 2009) (Gagarina et al. 2010)
Rezeptiver Wortschatz PDSS: Nomen und Verben SRUK: Passiver Wortschatz

P (Siegmiiller & Kauschke 2009) (Gagarina et al. 2010)

" . TROG-D SRUK: Grammatische Strukturen
Satzverstindnis .
(Fox 2013) (Gagarina et al. 2010)

Der IQ wurde mit Hilfe des Leiter-3 (Roid et al. 2013) ermittelt. Dieser nonverbale Test ermog-
licht eine sprachunabhingige Beurteilung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten.

Entwicklung der NWRTs

Zur Untersuchung des phonologischen Kurzzeitspeichers wurden fiir das Deutsche und Russi-
sche sprachspezifische NWRTs entwickelt (siehe Tabelle 4 und 5). Bei der Konzeption wurden
die folgenden der oben beschriebenen Faktoren beriicksichtigt: Wort(un)ahnlichkeit, Itemlén-
ge, phonotaktische Probabilitit, phonologische Komplexitit und phonologische Ahnlichkeit der
Elemente sowie sprachspezifische prosodische Muster.®

Tab. 4: Sprachspezifisch-deutsche Nicht-Worter

Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz | Einfach- Mehrfachkonsonanz
mit a-Endung® konsonanz mit a-Endung
2-Silber ‘mo.ge di'la
3-Silber ‘po.da.le ‘pro.ka.vi ni'to.ra fli'po.de
‘va.mi.ro ‘tsi.ro.fa po‘za.fi kru‘ta.na
‘ri.vo.na ‘tsu.ni.ra zo'li.va kla‘fi.ba
Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz | Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz
mit @-Endung mit a-Endung mit @-Endung mit a-Endung
4-Silber filo.na.te gli‘'vo.pa.na ,va.ri‘zo.ba ,blu.na‘to.za
di‘ka.zo.ba pfu‘ra.di.ge ,ku.mi‘da.fe fla.mo'di.ze
va'ni.zu.te pro‘zi.na.te ,mu.za'ti.le Jkro.fi'na.te
Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz
mit 8-Endung mit 8-Endung
5-Silber Jtu.va.lo‘mi.ba ,blu.ri.zo‘ma.ka

5 Diesen Anspruch konnten wir nicht vollstindig erfiillen. Im Deutschen wird in der Regel bei Simplizia wie Taube bei
einer letzten Silbe mit Schwa (reduzierte Ultima) die vorletzte Silbe betont (vgl. Vennemann 2010). Diese Regel ist
eingehalten bei den Items in der dritten und vierten Spalte, nicht aber in der ersten Spalte mit Drei- und Viersilbern
und in der zweiten Spalte mit den Viersilbern. Da wir moglichst viele Items mit Schwa aufnehmen wollten, hitte die
regelhafte Betonung zu einem einfachen Muster gefiihrt, dass die Kinder sehr schnell auswendig gelernt hétten. Da-
her haben wir bei den Items in Spalte 1 und 2 die Dreisilbenregel angewendet. Die Kinder hatten mit diesen Items
keine Schwierigkeiten.
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Tab. 5: Sprachspezifisch-russische Nicht-Worter

Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz | Einfachkonsonanz | Mehrfachkonsonanz
3-Silber | ‘pia.zi.ka gda'fu.za ‘pia.mi.zu gdu’'ma.si
‘slu.vi.ta zda'ti.va fa'gu.ta fka‘diu.pi
ty'ba.sa vda'kumi ‘tiu.si.bi vdu'sa.gi
4-Silber | za'ta.pi.ma vga.pa'di.tu zi.ka'mi.ta kmu.vi'ga.pu
‘vu.da.ki.za kmu.di'sa.bu dy.fu'di.ka fki.bu.sa'gu
gi.su'da.fa stu'ga.fa.di fi.zu'pia.di sma.du'fi.ba
5-Silber Za.ta.vi‘pu.ga kma.du.pa'gi.su
ty.gu.ma'si.va zva.ki'bu.ta.gi

Beide Tests umfassen je 28 NWs. Im deutschen NWRT finden sich zwei Zweisilber, je 12 drei-
und viersilbige sowie zwei fiinfsilbige Items. Der russische Test enthilt Drei-, Vier- und Fiinfsil-
ber, da eine Pilotierung mit monolingual russischen Kindern zu einem Deckeneffekt fiir zweisil-
bige Worter fiihrte. Alle Items in beiden Tests bestehen aus offenen Silben.

Das Akzentmuster der NWs ist den sprachspezifischen Charakteristika nachempfunden. Im
deutschen Test wurden die NWs deshalb mit Trochéus (xx), Daktylus (xxx), mit Betonung auf
der vorletzten Silbe (Panultima) sowie mit Jambus (x’x) gesprochen (vgl. Vennemann 2010). Bei
Vier- und Finfsilbern wurde der Nebenakzent mit aufgenommen. Die prosodische Struktur der
NWs variiert alle zwei bzw. im Russischen alle drei Items. Als typisch fiir das Russische wurden
nach Zarva (2001) und Bryzgunova & Gabuchan (2005) Betonungsmuster mit Hauptakzent so-
wohl auf der ersten und zweiten Silbe (Prima und Sekunda) als auch auf der Panultima einge-
setzt.

Die Silben der NWs wurden aufgrund ihrer phonotaktischen Probabilitit, der Représentativi-
tat fiir die jeweilige Sprache und der Erwerbsreihenfolge bestimmt. Im deutschen Test handelt es
sich um hochfrequente Silben, die aus den 200 hiufigsten Silben der CELEX-Datenbank (Aichert
et al. 2005) ausgewahlt wurden. Da nur offene Silben Verwendung fanden und Schwa-Silben im
Deutschen haufig, im Russischen aber nicht auftreten, wurde in Einklang mit der CELEX-Daten-
bank bei 21 von 28 Items in den finalen Silben eine Schwa-Endung eingesetzt. Fiir das Russische
wurden reprasentative Vokalabfolgen im Wort beriicksichtigt (vgl. Misarenko 2003) und zudem
sprachspezifische Realisationen wie die Palatalisierung nachgebildet. Vokale, die in unbetonten
Silben reduziert werden, wurden ausgeschlossen. In beiden NWRTs tritt wortinitial im Anfangs-
rand alternierend Mehrfachkonsonanz (CCV) auf. Fiir das Deutsche konnte auch hier die Fre-
quenz beriicksichtigt werden. Gleichermaflen wurde die Ahnlichkeit der Phoneme (vgl. phonolo-
gical similarity effect, siehe Baddeley 1966; Hasselhorn & Grube 2003) kontrolliert, indem Vokale
nach Moglichkeit nur einmalig pro NW auftreten. In der Auswahl der verwendeten Konsonanten
wurde auf eine klare Differenzierbarkeit innerhalb eines Items hinsichtlich mindestens zweier di-
stinktiver Merkmale geachtet; z. B. ist /t/ und /d/ nicht zuldssig, da sich beide Phoneme nur in ei-
nem Merkmal, der Stimmhaftigkeit, unterscheiden. Alle in den NWRTSs verwendeten Phoneme
gelten als von monolingualen Kindern bis zu einem Alter von 3;11 (fiir das Deutsche Fox 2011,
64) bzw. 4;0 (fiir das Russische Bel‘tjukov 1973; Eliseeva 2008) phonologisch und phonetisch si-
cher erworben. Auf diese Weise soll verhindert werden, dass altersgemaf3e Ausspracheprobleme
das Ergebnis verzerren.

2.3 Durchfithrung und Auswertung

Alle NWs der neu konstruierten NWRTs wurden von Muttersprachlern vorgesprochen und in
der Testsituation {iber einen Lautsprecher in angenehmer Lautstdrke vorgespielt. In Anlehnung
an Grimm (2001) wurde der Test in ein Computerspiel verpackt. Die Aufgabe des Kindes war es
dabei, im Computer versteckte Monster zu rufen. Die Kinder wurden in der Instruktion infor-
miert, dass jedes Monster drei Namen hat, die sie genauso nachsprechen sollten, wie sie sie gehort
hitten. Nach jedem dritten abgespielten Namen erschien das Bild eines neuen Monsters.

In einer ersten Auswertung wurde zundchst fiir jedes Item bestimmt, ob es mit dem vorgegebe-
nen NW in phonologischer und prosodischer Form tibereinstimmt. Anschlief}end wurden pho-
nologische (segmentale) und suprasegmentale Fehler separat ausgewertet. Fiir die phonologische
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Auswertung fithrten sowohl Nullreaktionen, Auslassungen von Phonemen als auch phonologi-
sche Ersetzungen zu einer Bewertung als falsch (aussprachesensitiv). Eine Reduktion der Mehr-
fachkonsonanz wurde zu den phonologischen Fehlern gezihlt, auch wenn es sich streng genom-
men um einen Silbenstrukturprozess handelt, weil gerade in der untersuchten Altersklasse nicht
immer eindeutig festzustellen ist, ob ein artikulatorisches Problem zugrunde liegt. Es erfolgte zu-
dem eine aussprachetolerante phonologische Auswertung: Phonetisch bedingte Fehler und kon-
sequente phonologische Prozesse wurden im Rahmen dieser Analyse nicht bewertet. In einem
dritten Schritt wurden dann im Rahmen der prosodischen Auswertung die Verdnderung des Ak-
zentmusters und die Auslassung von Silben erfasst.

3 Ergebnisse

Die vorliegende Studie hat zum Ziel, drei Fragen zu beantworten, deren Ergebnisse im Folgenden
dargestellt werden.

1. Inwelchem Zusammenhang steht die prosodische und phonologische Leistung in den beiden
NWRTs mit dem Erwerbsalter (age of onset), dem Wortschatz in beiden Sprachen und dem
nonverbalen IQ?

Zur Untersuchung dieser Fragestellung wurden multiple bivariate Pearson-Korrelationen fiir alle
Probanden gerechnet.

Ein wesentlicher Einflussfaktor auf die Performanz in beiden NWRTSs scheint das Erwerbsal-
ter zu sein. Korrekte phonologische Realisationen im deutschen (r(32) = -,56; p =,001) und rus-
sischen Test (r(32) = -,57; p = ,001) stehen in einem dhnlich grofien Zusammenhang mit einem
frithen Erwerbsbeginn des Deutschen. Gleichermafien findet sich eine mittlere Korrelation zwi-
schen einem frithen Erwerbsbeginn und der Anzahl der prosodisch korrekten Items im deut-
schen NWRT (r(32) = -,42; p =,02).

Die phonologische und prosodische Leistung beim Nachsprechen von deutschen NWs korre-
liert zudem mit den Leistungen im produktiven und rezeptiven Wortschatz im Deutschen (vgl.
Tabelle 6). Es finden sich keine Zusammenhénge zwischen dem deutschen NWRT und den rus-
sischen Wortschatztests.

Tab. 6: Korrelationsanalysen fiir die gesamte Stichprobe der bilingualen Kinder (N = 32)

Variable Erwerbs- rezeptiver produktiver rezeptiver produktiver nonverbaler

beginn Wortschatz Wortschatz Wortschatz Wortschatz 1Q
(deutsch) (deutsch) (russisch) (russisch)

Phono- -56** ,55** /58 - - -

logische

Realisation

(deutsch)

Phono- ~57** ,63** J54%* 43* - ,37*

logische

Realisation

(russisch)

Prosodische | -,42* ,50** ,59** - - -

Realisation

(deutsch)

Prosodische J49** ,36* - - -

Realisation

(russisch)

*signifikant p<.o5; **hochsignifikant p<.o1

Es findet sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Nachsprechleistung bei den rus-
sischen NWs und den Ergebnissen der russischen Wortschatztests. Es ergab sich jedoch eine
tendenziell signifikante Korrelation mit dem rezeptiven Wortschatz im Russischen (r(32) = ,32;
p =,07). Wahrend die Nachsprechleistung fiir die deutschen NWs in keinem Zusammenhang zur
Erstsprachkompetenz steht, finden sich fiir die russischen NWs hingegen sprachiibergreifende
mittlere bis hohe Korrelationen zum deutschen Wortschatz. Eine hohe Anzahl korrekt nachge-
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sprochener Lautfolgen geht mit einem groflen rezeptiven (r(32) =,63; p<,001) und produktiven
Wortschatz (r(32) = ,54; p<,0001) in der Zweitsprache einher, wahrend eine grofle Anzahl pho-
nologischer Fehler eher bei Kindern mit einem kleinen Wortschatz in der Zweitsprache auftritt.
Ebenso scheinen die prosodischen Fahigkeiten im russischen NWRT vor allem mit dem rezepti-
ven (r(32) = ,49; p =,004) deutschen Wortschatz in Verbindung zu stehen.

Es finden sich keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den Leistungen im deutschen
NWRT und dem nonverbalen IQ der Kinder. Es finden sich aber Hinweise darauf, dass die non-
verbale Intelligenz eine Rolle fiir die phonologische Realisation im Russischen spielt (r = ,37; p
=,04). Der Fehlerschwerpunkt im phonologischen Bereich bezieht sich dabei auf die Reduktion
von Mehrfachkonsonanz und die Elimination der Palatalisierung. Letztere stellt eine sprachspe-
zifische Herausforderung im Russischen dar, die den Schwierigkeitsgrad des Tests erhoht: Sie
fihrt dhnlich wie Konsonantenverbindungen zu einer hohen artikulatorischen Anforderung.

2. Konnen mit dem deutschen und russischen NWRT bilinguale Risikokinder von solchen mit
einer typischen bilingualen Sprachentwicklung unterschieden werden?
Welche Auswertungsparameter ermoglichen jeweils die zuverlassigste Differenzierung?

Zur Klarung der Fragestellung, ob NWRTs zur USES-Diagnostik bilingualer Kinder herangezo-
gen werden konnen, wurden zunéichst T-Tests® fiir die gesamte Stichprobe der simultanen und
sukzessiv bilingualen Kinder gerechnet.

Tab. 7: Mittelwerte und Standardabweichungen der Risiko- und Kontrollgruppe der Gesamtstichprobe

Risikokinder fiir USES Kinder mit typischer Entwicklung
M SD M SD
Korrekte Nichtworter 7,18 4,88 12,86 5,89
(deutsch)
Phonologisch korrekte 745 5,36 13,48 5,81
Realisationen (deutsch)
Phonologisch korrekte 8,36 573 14,10 5,72
Realisationen (deutsch,
aussprachetolerant)
Prosodisch korrekte 18,64 5,26 23,24 4,23
Realisationen (deutsch)
Korrekte Nichtwarter 4,0 3,07 10,24 5,78
(russisch)
Phonologisch korrekte 4,18 2,96 10,33 5,79
Realisationen (russisch)
Prosodisch korrekte 20,91 5,68 24,05 5,57
Realisationen (russisch)

Wie Tabelle 7 zeigt, konnen Risikokinder insgesamt weniger deutsche NW's korrekt nachsprechen
als die Kontrollgruppe. Diese Differenz wird im T-Test fiir unabhangige Stichproben signifikant
(t(30) = -2,74; p = ,01). Risikokinder machen signifikant mehr segmentale Fehler (t(30) = -2,86;
p =,008). Eine aussprachetolerante phonologische Auswertung differenziert gleichermaflen zwi-
schen den Gruppen (t(30) =,760; p =,012). Da sie gegeniiber dem aussprachesensiblen Vorgehen
jedoch keine Vorteile fiir die Differenzierung der Gruppen erbringt, wird sie im Folgenden nicht
weiter berticksichtigt. Suprasegmentale Fehler, bei denen entweder Akzentmuster verandert oder
Silben ausgelassen wurden, erweisen sich als dhnlich trennscharf wie die segmentalen Fehler
(t(30) = -2,62; p = ,014).

Der Fisher-Exact-Test, der die Ubereinstimmung von Haufigkeiten zwischen zwei dichoto-
men Merkmalen in einer kleinen Stichprobe auf Signifikanz iiberpriift (vgl. Howell 2008, 473),
unterstiitzte diese Ergebnisse teilweise: Es wurde eine signifikante Ubereinstimmung zwischen
der Klassifizierung als Risikokind durch die Sprachtests in beiden Sprachen und einem auffil-

6  Eshandelt sich um explorative Datenanalysen, in denen T-Tests trotz eines geringen Stichprobenumfangs eingesetzt
wurden. Zudem werden die Ergebnisse dieser Studie an geeigneten Stellen durch nonparametrische Verfahren un-
termauert. Uber die Giiltigkeit der Ergebnisse kénnen zu einem spéteren Zeitpunkt mit einer gréferen Probanden-
anzahl zuverlassigere Angaben gemacht werden.
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ligen Ergebnis im deutschen NWRT’ gefunden (n = 31; giiltige Werte: 31; Fisher-Exact-Test;
p =,033). Drei der 11 Risikokinder schneiden im deutschen NWRT unterdurchschnittlich ab. Es
handelt sich dabei um sukzessiv bilinguale Kinder, die in den Sprachtests beider Sprachen deut-
liche Auffilligkeiten zeigen. Diese Kinder, ein Junge (RK1) und zwei Méadchen (RK2 und RK3),
werden gleichermaflen durch eine Auswertung ihrer phonologischen und prosodischen Realisa-
tionen erfasst. Um einen Eindruck iiber das Profil dieser Kinder zu vermitteln, erfolgt im Folgen-
den eine kurze qualitative Analyse.

RK1 hat seit seinem 42. Lebensmonat Kontakt zum Deutschen. Er zeigt gegentiber den ande-
ren bilingualen Kindern der Stichprobe eine deutliche Schwiche im rezeptiven und produktiven
Wortschatz des Deutschen und Russischen. Er schneidet in diesen Bereichen etwa eine Standard-
abweichung unter dem Mittelwert der Stichprobe von Gesamtstichprobe ab. Im Deutschen ist da-
riiber hinaus sein Satzverstindnis auffillig. Seine Aussprache ist unauffallig.

RK?2 hat seit ihrem 36. Lebensmonat Kontakt zum Deutschen. Im Russischen weist sie einen
eingeschrinkten rezeptiven Wortschatz auf. Fiir das Deutsche sind die Leistungen im rezeptiven
und produktiven Wortschatztest sowie im Satzverstdndnis unterdurchschnittlich. Insbesondere
sind ihre rezeptiven Fahigkeiten betroffen: Hier schneidet sie 1,5 Standardabweichungen unter-
halb des Mittelwerts der Gesamtstichprobe ab. Ihre Aussprache ist in beiden Sprachen auffillig.

RK3 ist mit dem Deutschen in Kontakt, seitdem sie 42 Monate alt ist. Sie weist einen geringen
aktiven Wortschatz in ihrer Erstsprache Russisch auf, der mehr als eine Standardabweichung un-
ter dem Mittelwert der Gesamtstichprobe liegt. Das russische Wortverstandnis ist unauffillig. Im
Deutschen ist der Wortschatz sowohl im Verstidndnis als auch in der Produktion eingeschrankt.
Das Satzverstandnis ist unterdurchschnittlich; fiir das Russische sogar deutlich auffillig mit 1,36
Standardabweichungen unter dem Mittelwert. Ihre Aussprache ist in beiden Sprachen auffillig.

Die phonologischen Fehler der drei auffilligen Kinder im deutschen NWRT betreffen vor al-
lem artikulatorische Vereinfachungen, wie die Assimilation von Konsonanten und Vokalen. Be-
sonders deutlich wird dies bei der Mehrfachkonsonanz. Hier kommt es zu Reduktionen, Auslas-
sungen von Konsonantenclustern und sogar der gesamten Cluster-Silbe. Weitere Fehler entste-
hen durch das Auslassen von Phonemen. Auf der prosodischen Ebene kennzeichnen sich die im
NWRT auffilligen Risikokinder bei den drei-, vier- und fiinfsilbigen NWs vor allem durch die
Elimination unbetonter Silben. Endsilben, die auf Schwa enden, scheinen besonders fehleranfil-
lig zu sein. Zwei der drei auffilligen Kinder (RK1 und RK3) eliminieren sie in nahezu der Halfte
der Items. RK2 produziert sie oft korrekt, ersetzt das Schwa jedoch in vier Fallen durch Vollvo-
kale und eliminiert sie bei zwei weiteren Items. Fallt bei mehrsilbigen Items der Hauptakzent auf
die drittletzte Silbe, werden alle vorangehenden unbetonten Silben sowie die Endsilbe getilgt, so-
dass nur zwei Silben des NWs geduflert werden. Verdnderungen des Akzentmusters eines NWs
treten selten auf. Sie entstehen oft durch Perseverationen vorheriger Muster. In einigen Fllen ist
jedoch keine Systematik erkennbar.

Im Russischen schneiden alle Kinder insgesamt etwas schlechter als im Deutschen ab. Der
Gruppenunterschied erweist sich jedoch als hochsignifikant (t(29) = -3,99; p< ,0001). Dies be-
ruht vor allem auf der hohen Anzahl phonologischer Fehler der Risikokinder, die insbesondere
Reduktionen von Palatalisierungen und Mehrfachkonsonanz betreffen. So deckt die rein phono-
logisch-segmentale Auswertung im T-Test hochsignifikante Unterschiede zwischen den Grup-
pen auf (t(30) = -3,29; p< ,0001). Im Gegensatz zum deutschen Test kann durch die Anzahl
der suprasegmentalen Fehler keine signifikante Differenzierung der Gruppen beobachtet werden
(t(30) = -1,50; n.s.). Im Fisher-Exact-Test wird sichtbar, dass nur 2 der 10 Risikokinder im russi-
schen NWRT auffillig abschneiden: RK2 und RK3. Dies fiihrt zu keiner signifikanten Uberein-
stimmung zwischen der Klassifikation im NWRT und den Sprachstandtests. Beide Kinder zeich-
nen sich durch phonologische Schwierigkeiten bei der Wiederholung der NWss aus. Sie verein-
heitlichen die Lautsequenzen der NWs in dhnlicher Weise wie im Deutschen durch Persevera-
tionen vorheriger Auferungen (z.B. a‘saki fiir vdu'sa.gi; as.tapi.na fiir za'ta.pi.ma; as‘pit.ku.pe
fir vga.pa'di.tu), durch Assimilationen (z. B. Assimilation auf den Artikulationsort alveolar: a.da.
tina fiir za.ta.pi.ma) und Auslassungen. Ein Schwerpunkt bei den Fehlern liegt auf den Konso-
nantenverbindungen und der Realisation der Palatalisierung. Fiinfsilbige NW's sind meist unver-
standlich. RK1 wird im russischen NWRT zwar nicht als auffillig klassifiziert, zeigt jedoch qua-
litativ dhnliche Fehlermuster wie RK2 und RK3.

7 Als auffillig wurde jedes Ergebnis unterhalb 1 Standardabweichung vom Mittelwert bewertet.
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3. Konnen mit dem deutschen und russischen NWRT sukzessiv bilinguale Risikokinder von
entsprechenden Kindern mit einer typischen bilingualen Sprachentwicklung unterschieden
werden?

Welche Auswertungsparameter ermoglichen jeweils die zuverlassigste Differenzierung?

In einem weiteren Schritt sollte tiberpriift werden, inwieweit die bereits bekannten Ergebnisse
auch fiir die Subgruppe der sukzessiv bilingualen Kinder giiltig sind. Ein T-Test belegte, dass sich
die Gruppe der simultan bilingualen von den sukzessiv bilingualen Kindern hochsignifikant in
ihrer Nachsprechleistung im russischen (t(30) = 4,27; p< ,001) und deutschen Test (t(30) = 3,20;
p =,003) unterscheidet. Deshalb wurden die Kinder (N = 18), die hochstens zwei Jahre Kontakt
zum Deutschen hatten, separat untersucht (siehe Tabelle 8). Zu dieser Gruppe zéhlen 10 der 11
Risikokinder.

Tab. 8: Mittelwerte und Standardabweichungen der Risiko- und Kontrollgruppe der sukzessiv-bilingualen
Kinder

Risikokinder fiir USES Kinder mit typischer Entwicklung
M SD M SD

Korrekte Nichtworter 7,10 5,13 9,63 5,13
(deutsch)
Phonologisch korrekte 7,40 5,64 10,25 5,15
Realisationen
(deutsch)
Phonologisch korrekte 8,30 6,04 10,63 5,24
Realisationen
(deutsch, aussprache-
tolerant)
Prosodisch korrekte 18,20 5,33 22,38 4,00
Realisationen
(deutsch)
Korrekte Nichtworter 3,40 2,46 7,00 4,70
(russisch)
Phonologisch korrekte 3,60 2,37 7,13 4,89
Realisationen
(russisch)
Prosodisch korrekte 20,50 5,82 22,50 3,82
Realisationen
(russisch)

Anhand der Anzahl korrekt geduflerter Nichtworter im deutschen Test konnten die sukzessiv bi-
lingualen Risikokinder nicht (signifikant) von den entsprechenden typisch entwickelten Kindern
unterschieden werden (t(16) = -1,04; n.s.). Abbildung 2 veranschaulicht, wie typisch entwickelte
Kinder und Risikokinder im Vergleich hinsichtlich der Auswertungsparameter phonologische
und prosodische Realisation abschneiden. Thre phonologische Fehlerrate grenzte die Risikokin-
der nicht verlasslich ab (t(16) = -1,11; n.s.). Durch eine Beriicksichtigung prosodischer Fehler
wurde ein deutlicherer Leistungsunterschied zwischen den Gruppen sichtbar, der zumindest als
tendenziell signifikant beurteilt werden kann (t(16) = -1,84; p = .085).
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Abb. 2: Boxplot-Diagramme zum Gruppenvergleich bei den sukzessiv bilingualen Kindern

Im russischen NWRT fand sich ein signifikanter Unterschied zwischen Risikokindern und ty-
pisch entwickelten Kindern (t(16) = -2,18; p = ,045). Phonologische Fehler treten bei allen Pro-
banden hochfrequent auf. Sogar typisch entwickelte Kinder konnten die Lautsequenz nur bei gut
einem Viertel der Items vollstdndig korrekt imitieren. Risikokindern gelang dies nur etwa halb so
oft. Diese Leistungsdifferenz fithrte zu einem signifikanten Gruppenunterschied (t(16) = -2,15; p
=,047). Die prosodische Realisation bereitete hingegen beiden Gruppen keine Schwierigkeiten
und konnte nicht zwischen ihnen differenzieren (t(16) = -8,37; n.s.).

Da der Leistungsunterschied in den NWRTs zwischen den Risikokindern und den typisch ent-
wickelten Kindern auf Unterschieden hinsichtlich der nonverbalen Intelligenz beruhen kénnte,
wurden sieben Risikokinder auf der Basis des nonverbalen IQs und ihrem sukzessiven Zweitspra-
cherwerb mit typisch entwickelten Kindern parallelisiert. In T-Tests fiir abhingige Stichproben
wurden auf diese Weise die Unterschiede in den beiden NWRTSs zwischen den Paaren auf Signi-
fikanz getestet. Dabei wurden folgende Tendenzen sichtbar: Eine grobe Auswertung hinsichtlich
der Anzahl korrekt realisierter Items deckte im deutschen NWRT keine Unterschiede auf (t(7) =
-1,36; p = ,22). Hier scheint die Auswertung prosodischer Fehler besser zu differenzieren (t(7) =
-2,16; p =,07). Die Auswertung des russischen NWRTs in korrekte und nicht korrekte Realisatio-
nen gibt ebenfalls Hinweise auf Leistungsunterschiede (t(7) = -2,07; p = ,08). Tendenziell scheint
im russischen Test die phonologische Auswertung deutlichere Unterschiede zwischen den Kin-
dern mit und ohne Risiko zu belegen (t(7) = -2,02; p = ,09) als die prosodische (t(7) =-1,38; p =
,22). Die Ergebnisse des abhéngigen T-Tests stehen folglich im Einklang mit den oben ausgefiihr-
ten Analysen.
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4  Diskussion

In der Forschung ist inzwischen hinldnglich bekannt, wie schwierig es ist, bilinguale Kinder mit
einem Risiko fiir USES zu diagnostizieren. Daher wurde nach einer Moglichkeit gesucht, wie
innerhalb der sukzessiv bilingualen Kinder sprachunauffillige von sprachauffilligen Kindern
differenziert werden kénnen®. Zu diesem Zweck wurden die Leistungen von 14 simultan bilingu-
alen und 18 sukzessiv bilingualen Vierjahrigen in einem russischen und einem deutschen Nach-
sprechtest (NWRT) analysiert. Beide Tests berticksichtigten die sprachspezifischen Segmente
und prosodischen Eigenschaften der jeweiligen Sprache.

Leitend waren drei Fragestellungen: Die erste thematisiert den Zusammenhang zwischen den
prosodischen und phonologischen Leistungen in den beiden Tests zu anderen internen Faktoren
der Kinder, dem Erwerbsbeginn der zweiten Sprache und dem Wortschatz in beiden Sprachen. Je
frither ein Kind mit dem Deutschen in Kontakt kommt, desto besser schneidet es auch in beiden
Sprachen im NWRT ab. Dieses Ergebnis wird durch Mittelwertvergleiche zwischen den typisch
entwickelten simultan und sukzessiv bilingualen Kindern bestitigt: Sukzessiv bilinguale Kinder
zeigen in beiden NWRTS signifikant schlechtere Leistungen.

In Bezug auf die Korrelationen der Nachsprechleistungen mit dem Wortschatz gibt es bei den
simultan und sukzessiv bilingualen typisch entwickelten Kindern im deutschen NWRT aus-
schliellich Zusammenhange zwischen ihrer phonologischen und prosodischen Leistung und den
Leistungen in den beiden deutschen Wortschatztests. Thre phonologischen Leistungen im russi-
schen Test korrelieren mit ihren Leistungen im rezeptiven und produktiven deutschen Wort-
schatz und die prosodischen mit dem rezeptiven deutschen Wortschatz. Auch wenn keine signi-
fikanten Korrelationen zu den russischen Sprachtests gefunden wurden, so zeigte sich doch ein
Zusammenhang zwischen einer hohen Fehleranzahl hinsichtlich der phonologischen Realisation
russischer NWs und einem geringen produktiven Wortschatz der Erstsprache. Es gibt demnach
sprachiibergreifende Zusammenhénge fiir die Leistungen im russischen NWRT.

Die zweite Frage betrifft die Moglichkeit der Unterscheidung von bilingualen Risikokindern
und typisch entwickelten bilingualen Kindern. Die Analyse zeigt, dass es in der Stichprobe signi-
fikante Unterschiede zwischen den typisch entwickelten Kindern und den Risikokindern in Be-
zug auf segmentale und prosodische Fehler im deutschen Test und in Bezug auf die segmentalen
Fehler im russischen Test gibt. Insgesamt zeigt sich ein Lingeneffekt: Langere Items sind fehler-
anfilliger als kiirzere. Die wesentlichen segmentalen Fehler der Risikokinder sind Reduktionen
bei artikulatorisch anspruchsvollen Lautfolgen wie der Mehrfachkonsonanz und der Palatalisie-
rung. Auf der prosodischen Ebene fillt bei NW's mit drei oder mehr Silben die Tilgung unbeton-
ter Silben auf, die insbesondere die finale Schwa-Silbe betrifft. Akzentfehler ohne eine Verringe-
rung der Silbenanzahl treten seltener auf. Sie entstanden vorranging durch die Perseveration vor-
hergehender Akzentmuster.

Die dritte Frage fokussiert die Moglichkeiten, die Subgruppe der sukzessiv bilingualen typisch
entwickelten Kinder von den Risikokindern zu trennen. Bei dieser Auswahl unterscheiden sich
die typisch entwickelten Kinder tendenziell signifikant von den Risikokindern im Hinblick auf
die prosodischen Fehler bei deutschen Items; bei den russischen Items hingegen zeigte sich die
Leistungsdifferenz in der phonologischen Form. Denn die Risikokinder wiederholten die Items
nur halb so oft korrekt wie die typisch entwickelten Kinder. Die prosodischen Fehler konnten die
Gruppen nicht differenzieren.

Vieles konnte an dieser Studie diskutiert werden. Diese Diskussion werden wir aufschieben, bis
die Daten der Gesamtstichprobe analysiert sind. Im derzeitigen Stadium mochten wir drei we-
sentliche Ergebnisse hervorheben, die sich bereits bei dieser kleineren Stichprobe als entschei-
dende Ergebnisse erweisen und die fiir die Diagnostik sukzessiv bilingualer Kinder von grofier
Bedeutung sind:

In der Studie wird deutlich, dass das Erwerbsalter bzw. die Kontaktdauer zur zweiten Sprache
hochrelevant ist. In der Forschung ist die Abgrenzung von simultan zu sukzessiv bilingualen Kin-
dern umstritten; manche gehen davon aus, dass sich im vierten Lebensjahr die Kinder noch wie
simultan bilinguale verhalten (vgl. Tracy & Lemke 2012, Rothweiler 2006), andere, dass die Kin-
der bereits ein anderes Erwerbsmuster bilden (vgl. Meisel 2007). Bei der Differenzierung zwi-
schen simultaner und sukzessiver Zweisprachigkeit sind wir von der Unterscheidung nach Ru-
berg (2013) ausgegangen, dass simultan bilinguale Kinder bis zum 24. Monat die zweite Sprache

8 Danur ein Risikokind als simultan bilingual einzustufen war, scheidet eine Gegentiberstellung der unauffilligen und
auffilligen simultan bilingualen Kinder aus; sie wird in der Langsschnittstudie nachgeholt.
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zu lernen beginnen, sukzessive bilinguale Kinder hingegen ab dem 25. Monat. Unsere Studie be-
statigt diese Trennung. So unterscheiden sich die simultan bilingualen signifikant von den suk-
zessiv bilingualen Kindern, indem sie bessere Leistungen in beiden Sprachen zeigen.

Die Studie bestatigt, zweitens, Zusammenhénge zwischen den NWRTs und dem sprachlichen
Wissen - insbesondere dem rezeptiven Wortschatz — bei bilingualen Kindern, wie sie von einer
Reihe von Studien festgestellt wurden (vgl. Casalini et al. 2007; Coady & Evans 2008). Neu ist das
Ergebnis, dass es einen Zusammenhang zwischen den Maflen des produktiven Wortschatzes und
den NWRTs gibt: Die Ergebnisse des deutschen NWRTs stehen in Zusammenhang mit dem re-
zeptiven und produktiven Wortschatz im Deutschen, die des russischen Tests mit dem rezep-
tiven Wortschatz in der Erst- und dem rezeptiven und produktiven Wortschatz der Zweitspra-
che. Zur Erkldrung konnen zwei Aspekte herangezogen werden. Zum einen kann das Ergebnis
als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Fahigkeit, eine unbekannte Lautsequenz korrekt zu
imitieren dem Vorgehen beim Erwerb neuer Worter sehr dhnelt. In beiden Fillen miissen unbe-
kannte phonologische und prosodische Informationen im Kurzzeitgedachtnis erfasst und ausrei-
chend lange bereitgehalten werden. Zum anderen kann das Ergebnis dahingehend interpretiert
werden, dass zumindest das Ergebnis der NWRTs nicht nur durch die Kapazitit des phonologi-
schen Kurzzeitgedichtnisses bestimmt wird, sondern sprachliches Wissen tiber lautliche Muster,
also den Wortschatz, eine Rolle spielen. Durch Vertrautheit mit der Prosodie und den frequen-
ten Silben des Deutschen wird das Nachsprechen der deutschen NWs erleichtert. Folglich kon-
nen die Ergebnisse eines sprachspezifischen NWRTs als diagnostisches Instrument fiir bilingu-
ale Kinder nicht unabhingig von ihrem rezeptiven und produktiven Wortschatz in beiden Spra-
chen beurteilt werden.

Das dritte wesentliche Ergebnis ist die Differenzierung in segmentale und prosodische Phéno-
mene: Die Risikokinder in dieser Untersuchung sind vornehmlich sukzessiv bilingual. Sie unter-
scheiden sich von den sukzessiv bilingualen typisch entwickelten Kindern dadurch, dass sie im
deutschen NWRT mehr Probleme mit der Prosodie, im russischen Test hingegen mehr Probleme
mit der phonologischen Form haben.

Beim russischen NWRT haben alle Kinder Schwierigkeiten mit der Realisierung der russi-
schen NWs: Auch die simultan bilingualen Kinder tendieren dazu, die Palatalisierung zu elimi-
nieren. Sie stellt eine besondere Schwierigkeit des russischen Tests dar, da sie dhnlich wie die ein-
gesetzte Mehrfachkonsonanz die Silbenkomplexitit erhoht. Im Gegensatz zu den iibrigen Kon-
sonantenhdufungen, die nur im Silbenkopf zu Beginn der Lautsequenz auftreten, findet sie sich
auch im Silbenkopf innerhalb der Lautsequenz (vgl. Tabelle 6). Es ist denkbar, dass die bilingua-
len Kinder durch die Vertrautheit mit phonologisch komplexen Silben im Russischen einen Vor-
teil im deutschen NWRT hatten (vgl. Summers et al. 2012 zum Vorteil spanischer Kinder beim
englischen NWRT). Erst die Steigerung der phonologischen Komplexitit gegeniiber den deut-
schen NWs machte den russischen Test trennscharf zwischen den Risikokindern und der Kont-
rollgruppe. Dieser Befund spricht fiir die Berticksichtigung sprachspezifischer Konsonantenver-
bindungen in der Konzeption von NWRTs.

Mit den prosodischen Eigenschaften des Russischen scheinen alle Kinder vertraut zu sein. Die
suprasegmentalen Fehler im NWRT der zweiten Sprache decken deshalb diskretere prosodische
Probleme auf. Sie betreffen Akzentmuster und deren Auswirkungen auf die Silbenstruktur der
zweiten Sprache. Unbetonte Silben, insbesondere Schwa-Silben, werden gerade von den Risi-
kokindern nur schwer erfasst, wie die qualitative Analyse der drei Kinder RK1, RK2 und RK3
zeigte. Werden unbetonte Silben nicht realisiert, dann ist nicht nur die Silbensequenz und damit
das prosodische Muster unvollstindig, sondern es ergeben sich daraus auch negative Konsequen-
zen fiir den Wortschatzerwerb und fiir das Lernen morphologischer Muster, z.B. der Pluralfor-
men. Die Studie gibt Hinweise, die diese Schlussfolgerung unterstiitzen. Die Ergebnisse werden
zukiinftig anhand der Gesamtstichprobe von 129 Kindern tiberpriift.

Die vorliegende Studie zeigt, dass anhand von NWRTSs simultan und sukzessiv bilinguale Kin-
der und bilinguale Kinder mit typischer Sprachentwicklung von solchen mit einem Risiko fiir
USES voneinander zu differenzieren sind, wenn die segmentalen und suprasegmentalen Figen-
schaften der BEIDEN Sprachen im Test beriicksichtigt werden. Dieses Ergebnis ist in hohem
Maf3e relevant fiir die Diagnostik sukzessiv bilingualer Kinder.
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Hyperonyme im fortgesetzten Spracherwerb**

Superordinates in continued
language development

Britta Juska-Bacher und Ursula Ritzau

Zusammenfassung

Hintergrund: Die Kenntnis von Hyperonymen oder Oberbegriffen wird als Indikator fiir die seman-
tische Entwicklung des Kindes gesehen. Entsprechend machen Hyperonyme einen Teil verschiedener
Sprachentwicklungstests fiir Kinder aus. Das Wissen {iber den Erwerb dieser paradigmatischen Relatio-
nen ist bisher allerdings begrenzt. In der deutschen Spracherwerbsliteratur ist fiir 7-Jahrige etwa relativ
offen formuliert, dass sie ,,alltdgliche Oberbegriffe” bereits in ihrem produktiven Wortschatz haben (Ko-
mor & Reich 2008).

Ziel: Der folgende Artikel konkretisiert diese Angaben, indem er erstens aufzeigt, welche (der vorgegebe-
nen) Hyperonyme Kinder in der zweiten Klasse bereits produktiv beherrschen, und zweitens, tiber wel-
che Strategien der Hyperonymbildung sie verfiigen, um eine Kategorie bei unbekanntem Zielwort zu be-
schreiben.

Methode: Die Stichprobe besteht aus 127 monolingual deutschsprachigen Schweizer Kindern am Anfang
der 2. Klasse, die in Einzelgesprichen zur Nennung von Hyperonymen aufgefordert wurden.

Ergebnisse und Diskussion: Die Ergebnisse belegen, dass der Bekanntheitsgrad der Hyperonyme mit der
Héufigkeit jhres Vorkommens korreliert, d.h. die Kinder kénnen besonders gut diejenigen Oberbegrif-
fe benennen, denen sie hdufig begegnen. Sind Hyperonyme noch nicht bekannt, verfiigen sie bereits iiber
eine Reihe von Strategien, um die gesuchte Kategorie dennoch benennen zu kénnen.

Schliisselworter
Hyperonyme, Spracherwerb, Wortschatzerwerb, Strategien der Hyperonymbildung

Abstract

Background: The knowledge of superordinates is seen as an indicator for the semantic development of
the child and is thus often included in various language tests. However, the literature on the acquisition
of paradigmatic relations between words is scarce. In the German literature on language acquisition, it is
stated that 7-year-old children already possess “everyday superordinates” (Komor & Reich 2008) in their
productive vocabulary.

Aim: In this paper, we start out from this claim and ask first which (of the selected) superordinates child-
ren are able to produce and second what strategies they use to create superordinates when they do not
know the target word.

Methods: Our sample consists of 127 monolingual German-speaking Swiss children at the beginning of
the second school year, who were encouraged to name superordinates in one-on-one interviews.

Results and Discussion: Results demonstrate that the children’s degree of knowledge correlates with the
frequency of the superordinates, i.e. the children are better able to produce superordinates that they are
more frequently exposed to. In cases where the target superordinates are not familiar to the children, they
use a set of different strategies to describe the superordinates.

Keywords
Superordinates, language acquisition, vocabulary acquisition, strategies for creating superordinates

1 Unter ,fortgesetzter Spracherwerb” fassen wir das Erwerbsalter, das tiber das typischerweise in der Spracherwerbs-
forschung untersuchte Alter von der Geburt bis ca. 4 Jahre hinausgeht.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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1 Hyperonyme und ihre Erforschung im Spracherwerb

Bei Schulbeginn umfasst der aktive Wortschatz deutschsprachiger Kinder zwischen 3.000 und
5.500 Wortern (Augst 1984, Butzkamm & Butzkamm 1999, Rothweiler & Meibauer 1999). Diese
Worter sind in Form von semantischen (Bedeutung) und formalen Netzwerken (Phonologie,
Grammatik, Orthographie) im mentalen Lexikon miteinander verbunden (vgl. Dittmann 2002,
Gliick 2010, Juska-Bacher & Jakob 2014). Zu unterscheiden ist dabei zwischen einer syntagmati-
schen und einer paradigmatischen Ebene. Syntagmatische Beziehungen bestehen zwischen Wor-
tern, die auf der Satzebene miteinander kombiniert werden, sie sind also thematisch begriindet,
situations- oder kontextgebunden (z.B. Hund und Leine). Paradigmatische Beziehungen hin-
gegen bestehen kontextunabhéngig zwischen Wortern meist der gleichen Wortart, die gegen-
einander ausgetauscht werden kénnen. Zu ihnen zéhlen u.a. die in diesem Artikel fokussierten
Hyperonyme (Oberbegriffe), Hyponyme (Unterbegriffe) und Kohyperonyme (Begriffe auf dem
gleichen taxonomischen Niveau, vgl. Abb. 1). Sie sind in der Regel lexikalisiert, d.h. im Wor-
terbuch ist ein entsprechender Eintrag zu finden (z. B. Tier als Oberbegriff fir Pinguine, Hunde,
Eidechsen etc.).

Tier Hyperonym
Pinguin Hund Eidechse Hyponym
Kohyponyme Kohyponyme

Abb. 1: Paradigmatische Beziehungen zwischen Hyperonym und (Ko-)Hyponymen

Im genannten Beispiel (Abb. 1) handelt es sich um eine taxonomische Relation, d.h. Pinguin,
Hund und Eidechse sind eine Art von Tier. Die Lexikalisierung taxonomischer Begriffe ist in
zahlreichen Sprachen tiblich und spiegelt die Tendenz wider, dass Sprecher einzelne Worter als
Hyperonyme fiir Gruppen von Objekten verstehen (Waxman & Gelman 1986).

Hyperonyme bieten im Sprachgebrauch verschiedene Vorteile, sie erlauben uns:

1. Inferenzen zu bilden, d.h. Schlussfolgerungen zu ziehen: z. B. Pinguine, Hunde und Eidech-
sen sind Tiere. Alle Tiere konnen sich bewegen.? Daher gilt: Auch Pinguine, Hunde und Eidech-
sen konnen sich bewegen.

2. okonomisch zu kommunizieren: z.B. die Verwendung von Tiere statt Hunde, Pinguine und
Eidechsen

3. abstrakte Gedanken, z.B. in (bildungssprachlichen) Definitionen auszudriicken: Der Hund
ist ein vierbeiniges Tier, das bellt.

4. Spezifische Informationen, die nicht fiir alle Hyponyme eines Hyperonyms gelten, auszu-
blenden: z.B. Vor kleinen Tieren haben Sie doch keine Angst?, wenn ein giftiger Skorpion ge-
meint ist (Bsp. aus Wisniewski & Murphy 1989).

Zum Erwerb von Hyperonymen gibt es in der deutschsprachigen wie der internationalen Sprach-
erwerbsforschung nur eine bescheidene Zahl empirischer Studien, deren Ergebnisse sich kurz
zusammenfassen lassen. Die Untersuchungen zum Deutschen stammen in erster Linie aus der
klinischen Linguistik, die auch Diagnoseinstrumente (z.B. Gliick 2011, Petermann et al. 2010a)
zur Hyperonymkenntnis zur Verfiigung stellt und empirische Daten von Normierungsstichpro-
ben liefert, die erste Eckdaten aus dem deutschsprachigen Raum darstellen. Gangige Einfithrun-
gen beschrinken sich auf relativ grobe, aus der klinischen Linguistik und Ergebnissen internati-
onaler Forschung abgeleitete Alterssetzungen. So heifit es etwa bei Komor und Reich (2008, 56;
vgl. auch Menyuk 2000):

2 Zoologen mogen uns diese Vereinfachung verzeihen. Uns ist bewusst, dass es streng genommen auch (wirbellose)
Tiere (z.B. Korallen und Schwdamme) gibt, die sich nicht bewegen kénnen.
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,»Bei Dreijahrigen haben erste mentale Prozesse zur hierarchischen Strukturierung und Katego-
risierung, also zum Aufbau von Begriffsordnungen mit Ober- und Unterbegriffen, bereits ein-
gesetzt. [...] Im Alter von etwa sieben Jahren sind alltigliche Oberbegriffe wie Anziehsachen,
Besteck, Essen, Spielsachen, SiifSes, Obst, Gemiise, Farbe(n), Gerdt(e), Fliissigkeit(en) etc. auch im
aktiven Wortschatz der Kinder zu finden.“

Studien aus dem englischsprachigen Raum konnten eine Verwendung von Hyperonymen bereits
fir 2- und 3-Jahrige nachweisen (Blewitt 1994; Liu et al. 2001; Waxman & Hatch 1992). Sie be-
legen auch, dass Worter, die zur Lebenswelt des Kindes gehdren, wie z. B. Kleider und Nahrungs-
mittel, dabei zuerst erworben werden. Blewitt (1994) belegt schon fiir 2-Jdhrige die Fahigkeit
der Kategorienbildung. Sie konnen ein Objekt mehreren Ebenen zugleich zuordnen; z. B. ist ein
Schimpanse sowohl ein Affe als auch ein Tier und gehort somit in mehrere Kategorien, die un-
terschiedlich stark spezifisch sind (fiir 3- und 4-Jdhrige vgl. Waxman & Hatch 1992). Liu et al.
(2001) konnten zeigen, dass schon 3-Jahrige lernen konnen, Pseudoworter als Hyperonyme zu
verwenden.

Die klassische Erstspracherwerbsforschung, die Kinder im Alter bis zu etwa vier Jahren in den
Fokus nimmt, hat also deutlich gezeigt, dass Kinder bereits im Kindergartenalter in der Lage
sind, Hyperonyme zu lernen und anzuwenden.

Im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds geférderten Projektes Wortschatz und
Wortlesen. Aneignung im friihen Schulalter® (kurz: WuW) wurden - neben Lese- und weiteren
Wortschatzkompetenzen - die Hyperonymkenntnisse von monolingual deutschsprachigen Kin-
dern im fortgesetzten Spracherwerb untersucht. Dafiir wurde mit Kindern in einem Alter gear-
beitet, in dem sie Hyperonyme aus ihrer Lebenswelt bereits kennen und produktiv verwenden
(siehe o.g. Zitat von Komor & Reich 2008). Die hier prasentierten Ergebnisse stammen von Kin-
dern am Anfang der zweiten Klasse. Die Daten geben Antwort auf die folgenden zwei Fragestel-
lungen:

1. Welche der vorgegebenen Hyperonyme benennen Kinder dieses Alters wie zuverldssig?
2. Welche Strategien wenden sie an, wenn sie keinen Zugrift auf die Zielworter haben? Bilden sie
z.B. neue Hyperonyme, geben sie Umschreibungen oder keine Antwort?

Der vorliegende Artikel gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Der
Theorieteil beginnt mit einer Unterscheidung verschiedener Hyperonymarten (Kapitel 2). Im
Anschluss werden die fiinf im Deutschen moglichen Hyperonymbildungen vor- und die damit
zusammenhangenden kognitiven Leistungen der Sprechenden dargestellt (Kapitel 3). Zum Ab-
schluss des Theorieteils wird die Frage angesprochen, ob der Erwerb von Hyperonymen in erster
Linie mit der kognitiven Reifung der Kinder oder mit dem bildungsinstitutionellen Einfluss zu-
sammenhingt (Kapitel 4). Der Empirieteil enthilt je ein Kapitel zum Design des Projektes WuW
(Kapitel 5) und zu den Ergebnissen zur Hyperonymkenntnis und -bildung von Zweitklésslern
(Kapitel 6). Im letzten Kapitel werden die Projektergebnisse und ihre Bedeutung diskutiert (Ka-
pitel 7).

2 Arten von Hyperonymen

2.1 Taxonomische Hyperonyme (Inklusion)

Taxonomische Hierarchien sind in der Regel nicht wie im oben angefiihrten Beispiel Tier - Hund
auf zwei Ebenen beschrankt. Insbesondere Nomen weisen zahlreiche Hyperonymrelationen auf.
Unser Beispiel lasst sich problemlos um weitere Hierarchieebenen erweitern, z.B. Lebewesen —
Tier — Wirbeltier — Sdugetier — Hund - Pudel - Riesenpudel. Bei Verben und Adjektiven ist es
deutlich schwieriger, weitere Ebenen auszumachen (z. B. sich bewegen - gehen — marschieren oder
farbig - rot - dunkelrot; vgl. M.L. Murphy 2010, 117; Kauschke & Stan 2004). Wir beschranken
uns im Folgenden mit Riicksicht auf die Zielgruppe auf die Wortart Nomen.

Die Beispiele zeigen, dass ein Wort nicht fest an eine hierarchische Ebene gebunden ist (Lebewe-
sen bspw. ist Hyperonym zu Tier, Tier wiederum Hyperonym zu Wirbeltier usw.*), sondern dass es

3 Projektbeschreibung siehe http://p3.snf.ch/Project-143522 und Juska-Bacher et al. (2015 und 2016).
Wenn Hyperonyme und Hyponyme nicht zur selben Wortklasse gehéren, z. B. tibel - krank - Gesundheitszustand, be-
steht bisher keine Einigkeit dartiber, ob die Relation wirklich als taxonomisch oder eher als paradigmatisch anzuse-
hen ist (M.L. Murphy 2010).
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sich immer um eine relationale Zuordnung handelt, was beim Wortschatzerwerb beriicksichtigt
werden muss.

Die taxonomische Relation wird auch als Mengeninklusion (set inclusion) bezeichnet, d.h. das
Hyperonym Tier umfasst jedes Element der Teilmenge, also jedes Hyponym, in unserem Beispiel
Pinguin, Hund und Eidechse. Man spricht bei dieser Hyperonym-Hyponym-Relation auch von
einer Eine-Art-von-Beziehung (is-a relation). Diese Relation ist asymmetrisch: Alle Hunde sind
Tiere, aber nicht alle Tiere sind Hunde. Sie ist damit auch transitiv, in dem Sinne, dass die Ei-
genschaften des Hyperonyms vom Hyponym tibernommen werden (property inheritance). Wenn
sich das Tier fortpflanzen kann, kann sich auch der Hund fortpflanzen (G.L. Murphy 2002; Slo-
man 1998). Diese Transitivitit zeigt sich auch in logischen Folgen, z.B.: Wenn X eine Art Y ist und
Y eine Art Z ist, dann ist auch X eine Art Z. Dies aber nur, wenn die Relation echte Inklusion (pro-
per inclusion) beschreibt. Ein Beispiel dafiir wire:

a. Ein Pudel [X] ist ein Hund [Y].
b. Ein Hund [Y] ist ein Tier [Z].
c. Ein Pudel [X] ist ein Tier [Z].

M.L. Murphy (2010, 114, unsere Ubersetzung) nennt das folgende Beispiel fiir eine funktionelle
Hyponomie, die eben keine echte Inklusion bezeichnet:

a. Ein Urinbecher ist eine Art Becher.

b. Ein Becher ist eine Art Trinkgefaf3.

¢. *Ein Urinbecher ist eine Art TrinkgefafS.

Der Fehler entsteht hier, weil die Beschreibung des Bechers als eine Art Trinkgefifs nicht echte
Inklusion bezeichnet, sondern lediglich eine Funktion. Eine passende Beschreibung des Wortes
Becher wire gemifl M.L. Murphy (2010, ebd., unsere Ubersetzung) ,.ein Behilter mit einer wei-
ten, runden Offnung [...], der Fliissigkeiten fassen kann"

Abb. 2: Kinderzeichnung von Nora, 6 Jahre

Um das in Abbildung 2 dargestellte Objekt zu benennen, verwendet man in der Regel das Wort
Hund, nicht Sdugetier oder Riesenpudel, bspw. als Erwachsener gegeniiber einem Kind, das fra-
gend auf die Zeichnung weist. Das Wort Hund gehort zur sogenannten Basisebene, der unmar-
kierten Kategorie der taxonomischen Hierarchie (Rosch 1978). Arbeiten von Waxman et al.
(1991) sowie Mervis und Crisafi (1982) belegen, dass Kinder entsprechend in der Regel Wor-
ter der Basisebene (Hund) zuerst erwerben. Erst spiter folgen Hyperonyme (Tier) und zuletzt
schliellich Hyponyme (Pudel). Gemaf3 Kauschke et al. (2010) wird die Dominanz der Worter auf
der Basisebene erst in der Schulzeit langsam abgebaut und weitere Kategorien der lexikalischen
Hierarchie kommen hinzu. Eine Bevorzugung der Basisebene heif3t jedoch nicht, dass die Kinder
auf diese Ebene beschrankt wéren.’

5  Einige Autoren konnten ein Uberwiegen der Basisebene bis ins Erwachsenenalter feststellen (G.L. Murphy 2002;
Waxman & Hatch 1992).
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2.2 Kollektiva (Sammelbegriffe)

Neben taxonomischen Hyperonymen gibt es auch Hyperonyme, die Kollektiva darstellen. Das
Hyperonym Familie bspw. umfasst verschiedene Personen, darunter eventuell auch eine Tochter.
Die Tochter ist aber nicht eine Art von Familie, sondern Teil der Familie. Taxonomische Hypo-
nyme zum Hyperonym Familie wiren etwa Kernfamilie oder Regenbogenfamilie (beide sind eine
Art von Familie).

Cruse (1986, 175f) teilt Kollektiva in folgende drei Kategorien auf:

1. Gruppenrelationen (group member): Die Mitglieder einer Kategorie sind Teil dieser Katego-
rie und nicht austauschbar. Beispiel: Eine bestimmte Tochter ist Teil einer bestimmten Fami-
lie, aber zu einer Familie muss nicht unbedingt eine Tochter gehoren.

2. Klassenrelationen (class member): Die Mitglieder der Kategorie sind Teil der Kategorie und
austauschbar. Beispiel: Jeder Bischof ist Teil des Klerus und der Klerus umfasst jeden Bischof.

3. Sammelrelationen (collection member): Die Mitglieder der Kategorie sind Teil der Kategorie,
wenn sie sich in unmittelbarer physischer Nahe befinden, und sie sind austauschbar. Beispiel:
Jeder Stein kann Teil eines Haufens sein, aber nur wenn sich der Stein in unmittelbarer Nahe
des Haufens befindet. Der Haufen umfasst nur Steine, die sich in unmittelbarer Néhe befin-
den und/oder sich sogar beriihren.

Drei klassische Studien deuten darauf hin, dass Hyperonyme in Form von Kollektiva eher die Re-
gel als die Ausnahme sind (Markman et al. 1980; Markman 1985; Wisniewski & Murphy 1989).
Markman et al. (1980) konnten zeigen, dass Kinder neue Hyperonyme eher als Kollektiva denn
als taxonomische Kategorien verstehen. In zwei Experimenten wurden den Stichprobenkindern
(N=96) neue Kategorien in Form von Fantasietieren aus Papier présentiert. Die drei jiingeren
Kindergruppen (ca. 6, 11 und 14 Jahre alt) verstanden die neuen Hyperonyme als Kollektiva, nur
die vierte und élteste Gruppe (ca. 17 Jahre alt) als taxonomische Kategorie. Bei der Aufforderung
»Zeige mir ein X.“ haben die Kinder bis 14 Jahre nicht auf ein Objekt X gezeigt, sondern auf meh-
rere Objekte. Das heif3t, dass X als Kollektivum verstanden wurde (vgl. ,,Zeige mir einen Wald.
wobei auf mehrere Baume zu zeigen ist, gegeniiber ,,Zeige mir einen Baum., wobei nur auf einen
Baum zu zeigen wire). Einige Teilnehmende haben im Interview entsprechend geduf3ert, dass das
ganze Ding zusammen X bilde.

Markman (1985) stellte fest, dass Kinder neue Hyperonyme besser lernen konnten, wenn diese
als Kollektiva verwendet wurden. Wisniewski und Murphy (1989) konnten in ihrer auf einem
schriftlichen Korpus basierenden Studie belegen, dass Worter auf der Basisebene eher auf ein-
zelne Objekte verweisen (70%), wihrend sich Worter auf tibergeordneter Ebene eher auf Kollek-
tiva beziehen (77%). Diese Studien weisen darauf hin, dass die Struktur der Inklusion (taxono-
mische Hyperonyme) komplizierter und weniger intuitiv ist als die Teil-Ganzes-Beziehungen der
Kollektiva. Erwachsene denken bei Hyperonymen in der Regel eher an eine Reihe konkreter Ob-
jekte und nicht an ein abstraktes Konzept (Mihatsch 2006).

2.3 Ubersicht
Die zwei beschriebenen Hyperonymarten sind in Abbildung 3 dargestellt.
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Hyperonym

taxonomisch Kollektiva
(Inklusion) (Sammelbegriffe)

X ist eine Art von Y. Xist ein Teil von Y.

Hund — Tier /'\

Gruppenrelation Klassenrelation Sammelrelation

X ist nicht X ist X befindet sich in
austauschbar. austauschbar. physischer Néhe
Tochter — Familie  Priester — Klerus von Y und ist

austauschbar.
Stein — Haufen

Abb. 3: Arten von Hyperonymen

3 Hyperonymbildung und kognitive Leistung der Sprechenden

In Kapitel 1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass taxonomische Hyperonyme in der Regel
lexikalisiert sind, d. h. wir verwenden das Hyperonym Tier statt einer Aufzédhlung (Pferde, Kiihe,
Schildkréten, Elefanten, ...) oder Umschreibungen (Lebewesen, die keine Menschen oder Pflanzen
sind). Wenn in einer Sprache Hyperonyme fehlen, sie also (noch) nicht lexikalisiert sind, gibt es
verschiedene Moglichkeiten, diese lexikalische Liicke zu besetzen. In Tabelle 1 sind die fiir unsere
Studie relevanten Moglichkeiten der Hyperonymbildung im Deutschen zusammengefasst. Im
Anschluss an die Tabelle werden die einzelnen Méglichkeiten kurz erklart und die erforderlichen
kognitiven Leistungen der Sprechenden bei der Verwendung der verschiedenen Mdglichkeiten
angesprochen. Prinzipiell besteht die kognitive Leistung bei der Verbalisierung von Hyperony-
men aus zwei Schritten: erstens der Kategorisierung, d.h. dem Finden der angemessenen Katego-
rie und zweitens dem Wortabruf, d.h. dem Zugriff auf das treffende Wort oder ggf. - wenn das
Hyperonym im mentalen Lexikon nicht vorhanden ist — auf mehrere Komponenten, die ersatz-
weise verwendet werden.

Tab. 1: Moglichkeiten der Hyperonymbildung im Deutschen

Hyperonymbildung Beispiel

Lexikalisierung Besteck

Umschreibung

Hilfsmittel zum Essen

Koordination von Basislexemen

Messer und Gabel

Pseudohyperonyme

Esszeug

General Extenders, Heckenausdriicke

Léffel und so, eine Art Liffel

Die Lexikalisierung ist die unmarkierte Hyperonymbildung, bei der ein einzelnes Wort die Kate-
gorie bezeichnet, so steht beispielsweise das Wort Besteck als taxonomisches Hyperonym fiir die
Kategorie Besteck im Sinne der zum Essen verwendeten Geritschaften. Wenn das gesuchte Hy-
peronym lexikalisiert ist, besteht die kognitive Leistung der Sprechenden, wie oben beschrieben,
aus der Kategorisierung und dem Wortabruf. Die im Folgenden beschriebenen Moglichkeiten
werden den im Kapitel 1 genannten vier Vorteilen von Hyperonymen (u.a. Sprachékonomie,
Grundlage fiir Definitionen) nicht mehr gerecht.

Anstelle eines lexikalisierten Hyperonyms konnen Umschreibungen eingesetzt werden. In Ta-
belle 1 haben wir die im Deutschen eher uniibliche Umschreibung Hilfsmittel zum Essen aufge-
fihrt. Wenn Sprechende bei fehlendem Eintrag im mentalen Lexikon oder fehlender Zugriffs-
moglichkeit auf eine Umschreibung ausweichen, gilt es, nach der Kategorisierung im mentalen
Lexikon nach Eintréagen fiir eine moéglichst treffende Umschreibung der Kategorie zu suchen.
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Hyperonyme konnen auch durch die Koordination von Basiswortern gebildet werden. Tabelle
1 zeigt die Koordination von Messer und Gabel fiir Besteck. Fehlt das Hyperonym im mentalen
Lexikon, so kénnen also auch verschiedene Kohyponyme aneinandergereiht werden. Wird diese
Moglichkeit gewidhlt, ist nicht immer zu entscheiden, ob vorgingig wirklich eine Kategorisierung
stattgefunden hat.

Eine vierte Moglichkeit der Hyperonymbildung stellen Komposita mit wenig spezifischen no-
minalen Komponenten dar (-sachen, -zeug, -teile usw.). Sie werden in der englischsprachigen Li-
teratur als Dummy-Hyperonyme (dummy superordinates) bezeichnet (Kurland & Snow 1997).
Wir verwenden hier im Deutschen die Bezeichnung Pseudohyperonyme. Einige von ihnen wur-
den im Laufe der diachronen Entwicklung lexikalisiert (z.B. Werkzeug und Fahrzeug) und sind
folglich in die Klasse der ,,ordentlichen’, d.h. der lexikalisierten Hyperonyme gewechselt. Die
Sprechenden miissen bei der Verwendung von Pseudohyperonymen neben der Fahigkeit zur Ka-
tegorisierung das gingige Wortbildungsmuster der Komposition kennen und Zugriff auf die ent-
sprechenden wenig spezifischen nominalen Komponenten haben.

Als letzte Moglichkeit der Hyperonymbildung sei die Verwendung von sogenannten Gene-
ral Extenders® (... und so) oder Heckenausdriicken (eine Art von ...) angefiihrt. Diese Art der
Hyperonyme ist wie die Pseudohyperonyme eher unspezifisch. Ein Ausdruck wie Autos und so
konnte je nach Kontext und Situation fiir verschiedene Kategorien verwendet werden, z.B. fiir
Autos und kleine Lastwagen oder fiir Fahrzeuge im Allgemeinen. Die Verwendung von Gene-
ral Extenders verlangt also nicht notwendigerweise eine Kategorisierung, sondern erlaubt es, das
Hyponym durch einen Zusatz zu erweitern.

Nachdem in diesem Kapitel die verschiedenen Arten der Hyperonymbildung vorgestellt wur-
den, widmet sich das folgende Kapitel dem Erwerb von Hyperonymen.

4  Hyperonymerwerb — gefordert durch kognitive Reifung oder
schulische Bildung?

In Kapitel 2.1 haben wir auf Kauschke et al. (2010) verwiesen, die zeigen konnten, dass nach
dem Vorherrschen von Basiswortern in den ersten Lebensjahren deren Anteil erst in der Schul-
zeit langsam zuriickgeht und weitere Kategorien der semantischen Hierarchie hinzukommen. Im
deutschsprachigen Raum wie in den anderen westeuropiischen Landern ist es praktisch unmog-
lich, empirisch zu untersuchen, ob die zunehmende Verwendung von Hyperonymen auf das Al-
ter und die damit einhergehende kognitive Reifung per se oder auf den bildungsinstitutionellen
Einfluss zuriickzufiihren ist, da alle Kinder ab einem gewissen Alter die Schule besuchen. Es gibt
Hinweise darauf, dass sprachliche Entwicklungen wie der Erwerb von Hyperonymen eng mit der
Schulbildung verkniipft sind. Dazu Mihatsch (2004, 47; siehe auch Mihatsch 2006):

»Es ist sehr wahrscheinlich, dass die an Schulen und Universititen vermittelten logischen
Denkstrukturen auf die Entstehung von Hyperonymen einen nicht zu unterschitzenden Einfluss
ausiiben, denn es ist nachgewiesen, dass der Einsatz logischer Denkoperationen, wie sie auch fiir
Taxonomien wichtig sind, stark vom Bildungsgrad einer Person abhéngen [...].“

So konnte etwa gezeigt werden (Juska-Bacher 2015, Kurland & Snow 1997, Vermeer 2001),
dass Kinder am Schulanfang in Definitionen vorwiegend beschreibend oder kontextualisierend
vorgehen (z.B. als Definition fir Biene: Eine Biene macht Honig und der ist gesund, wenn man
mal krank ist) und erst im Laufe der Schulzeit paradigmatische Antworten im Sinne einer forma-
len Definition unter Verwendung eines Hyperonyms (eine Biene ist ein Tier/Insekt, das ...) geben.

5  Studiendesign und Durchfiihrung des Projektes
»Wortschatz und Wortlesen*

Im Rahmen des Projektes ,Wortschatz und Wortlesen. Aneignung im frithen Schulalter” wurde
neben einer Reihe anderer Wortschatz- und Wortlesekompetenzen (detaillierter siehe Juska-Ba-
cher et al. 2015 und 2016) die Benennung von Hyperonymen am Anfang der zweiten Klasse (3.
bis 6. Schulwoche im August/September 2014) getestet. Die Stichprobe bestand aus 127 Kindern
im Alter von 7;5 bis 9;3 Jahren (Mittelwert: 7;11 Jahre, Standardabweichung 126 Tage), die aus

6  General Extenders werden auf Deutsch auch Etcetera-Formeln (Konig & Stoltenburg 2013) oder Allgemeine Verlan-
gerungssignale (Overstreet et al. 2006) genannt.
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14 Klassen der Schweizer Kantone Aargau, Basel-Landschaft und Solothurn stammten. Alle 58
Midchen und 69 Jungen wuchsen mit Deutsch als Erstsprache auf.

Um den Sprachstand der Kinder im Bereich der Hyperonyme zu testen, wurde der Subtest 2
»Kategorienbildung® des ,,Sprachstandserhebungstest[s] fiir Kinder im Alter zwischen 5 und 10
Jahren“ (SET 5-10) von Petermann et al. (2010a) verwendet. Den Kindern wird in diesem Test
in individuellen Testsituationen jeweils eine Illustration mit vier Abbildungen prasentiert, zu de-
nen sie ein Hyperonym bilden sollen. Nach einer vorangehenden Erlduterung der Aufgabenstel-
lung wird das Vorgehen der Hyperonymbildung anhand eines Beispiels geiibt, bevor die Kinder
im Anschluss 15 Hyperonyme benennen sollen. Im Projekt WuW war diese Aufgabe Teil einer
insgesamt ca. 45-minutigen Testbatterie, mit der Wortschatz und Wortlesen untersucht wurden.
Im Gesamtverlauf wurde dieser Subtest (Dauer: ca. 5 Minuten) als zweiter Test nach einem Test
zum Wortschatzumfang durchgefiithrt. Abgesehen von zwei Punkten folgten wir dabei den offi-
ziellen Testvorgaben:

1. Um die insgesamt relativ lange Testzeit etwas abwechslungsreicher zu gestalten, wurden die
15 Hyperonyme abwechselnd mit 16 Antonymen prasentiert (vgl. Anregung von Gliick 2011).

2. Dieim Testmanual als korrekt angegebenen Zielworter (Petermann et al. 2010b) wurden teil-
weise erweitert (siehe Tabelle 2, Spalte 3). Grund dafiir war einerseits, dass es den SET 5-10
nicht in einer Schweizer Fassung gibt (in der Schweiz tiblich ist bspw. der Helvetismus Velo
statt Fahrrad, Tab. 2, Nr. 5) und andererseits, dass uns weitere Nennungen als gleichwertige
Hyperonyme erschienen (z.B. Leute neben Menschen/Familie, siche Tab. 2, Nr. 3). Da wir bei
der Auswertung nicht auf Werte der Standardisierungsstichprobe zuriickgreifen, sondern die
Daten nur im Hinblick auf die Hyperonymbildung der Stichprobe und die Strategien bei un-
bekanntem Zielwort auswerten, halten wir diese Anderungen gegeniiber der Originalfassung
des Tests fiir angemessen und gerechtfertigt.

Die im Test vorgegebenen Zielworter und die dazugehérigen Abbildungen sind in Tabelle 2 an-

gefiihrt.

Tab. 2: Zielworter, Erweiterungen im Projekt WuW und Abbildungen

Nr. | Zielwort im SET 5-10 Erweiterungen im Projekt | Abbildungen
Wuw

1 Tiere Lebewesen® Katze, Kuh, Krokodil und Ameise

2 Farben vier Farbflecken in lila, gelb, blau und braun

3 Menschen/Familie Leute? Mann, Frau, Mddchen und Junge

4 (Musik-)Instrument Blockflote, Trommel, Triangel und Klavier

5 Fahrradteile Veloteile3 Fahrradlenker, -klingel, Pedale und Rad

6 Besteck Messer, Essloffel, Teeloffel und Gabel

7 Korperteile Hand, Nase, Ohr und Fuf}

8 Werkzeug Hammer, Sdge, Bohrmaschine und Zollstock

9 Fahrzeuge/Verkehrsmittel | Gefdhrte, Transportmittel Auto, Bus, StraRenbahn und Lokomotive
Motorfahrzeuge*

10 | Berufe/lobs Arztin, Maler, Koch und Schaffnerin

11 Pflanzen Blume, Baum, Busch und Kaktus

12 | Mobel Mobelstiickes Schrank, Bett, Tisch und Stuhl

13 | Himmelskérper Stern, Sonne, Mond und Sternschnuppe

14 | Elektrogerdte Haartrockner, Toaster, Kaffeemaschine und

Wasserkocher
15 Formen Dreieck, Quadrat, Rechteck und Kreis

1 Lebewesen bezeichnet eine hohere Ebene als Tiere, umfasst aber alle vier Abbildungen und wird deshalb als
Zielwort akzeptiert.

2 Das Wort Leute ist synonym zu Menschen und wird deshalb ebenfalls als korrekt angesehen.

3 Anpassung an die Schweizer Standardvarietat

4 Gefdhrte, Transportmittel und Motorfahrzeuge haben wir als gleichwertige Hyperonyme anerkannt, da sie die
Hyponyme Auto, Bus, Straenbahn und Lokomotive umfassen.

5 Das Wort Mdobelstiicke haben wir als gleichwertiges Hyperonym anerkannt. Dieses Wort ist interessant, da die
zweite Komponente des Kompositums (-stiick) tiblicherweise verwendet wird, um das Hyperonym im Singular
verwenden zu kénnen. Der Plural (-stiicke) ist hier tiberfliissig.
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Von diesen 15 Hyperonymen sind die meisten taxonomischer Art. Eine Ausnahme ist das Hy-
peronym Familie, das eine Gruppenrelation, also ein Kollektivum darstellt. Das Hyperonym Mo-
bel kann abhingig von der nationalen Varietit als taxonomisches Hyperonym (ein Tisch ist ein
Mobel, in der Schweiz) betrachtet werden oder auch als Kollektivum (Klassenrelation), das in
der Regel nicht fiir ein einzelnes Objekt verwendet wird (*ein Méobel, z. B. in Norddeutschland).
Die Kategorie 10 Berufe/Jobs stellt insofern eine weitere Ausnahme dar, als dass die abgebildeten
Personen nicht Berufe sind, sondern Berufe ausiiben. Wenn die vier Abbildungen als Personen
angesehen werden, ist das Hyperonym nicht taxonomisch (*ein Maler ist ein Beruf), aber wenn
sie abstrakter (und grammatisch ohne Artikel) betrachtet werden, kann das Hyperonym durch-
aus als taxonomisch eingestuft werden (Maler ist ein Beruf).

Zu den Kategorien 5 Fahrradteile und 7 Korperteile ist anzumerken, dass sie trotz gleicher
Wortbildung unterschiedlich eingestuft wurden. Da Fahrradteil(e) in Duden Online nicht aufge-
fithrt ist, betrachten wir es als nicht lexikalisiert” und stufen das Kompositum als Pseudohypero-
nym mit dem Kopf -teile ein. Korperteile hingegen ist in Duden Online enthalten und wird in die-
sem Artikel entsprechend als lexikalisiertes Hyperonym betrachtet.

Die Auswahl der Zielworter von Petermann et al. (2010a) entspricht den Themenfeldern, die
fur Kinder des anvisierten Alters relevant sind. Komor (2008, 56) nennt als solche ,,Ernidhrung,
Bekleidung, Fahrzeuge, Familie/ Verwandtschaft, Farben, Haus/Wohnen, Korper, Pflanzen, Spiel/
Spielzeug, Tiere, Werkzeug® sowie ,,Badgegenstande, Kiichengerate, Musikinstrumente®. Bei der
klaren Mehrheit der abgefragten Hyperonyme handelt es sich um Konkreta.® Der Subtest ist so
angelegt, dass er von den Kindern drei Bearbeitungsschritte verlangt, ndmlich erstens eine Inter-
pretation der Illustration (das Bild deuten und feststellen, was dargestellt ist = Bilderkennung),
zweitens die Kategorisierung (Finden einer passenden Kategorie, die alle vier Abbildungen um-
fasst) und drittens den Wortabruf (Finden eines passenden Wortes zur Beschreibung der Katego-
rie). Abbildung 4 visualisiert diesen Prozess (vgl. auch kognitive Leistungen der Sprechenden bei
Hyperonymbildungen, Kapitel 3).

Aufgabe
A. Bilderkennung

B. Kategorisierung
C. Wortabruf

A. Bilderkennung

Nein
Bild erkannt?

B. Kategorisierung:
Kategorie suchen

i R { 3.keine oder
gefunden? \_ falsche Antwort

Ja

C. Wortabruf
Wort suchen

Nein

1. Zielwort
2. Alternativform

Abb. 4: Prozess von Bilderkennung, Kategorisierung und Wortabruf

7 www.duden.de (abgerufen am 4.9.2015).

8  Aus der Literatur ist bekannt, dass Kinder mit zunehmendem Alter immer mehr abstrakte Worter rezipieren und
produzieren kénnen, darunter auch abstrakte Hyperonyme (fiir das Deutsche z.B. Kauschke et al. 2010 fiir 4- bis
7-Jahrige, Kauschke et al. 2012 fiir 8- und 12-Jéhrige Kinder; fiir das Italienische z. B. Caramelli et al. 2004 fiir Kin-
der im Alter von 8, 10 und 12 Jahren). Der héhere Schwierigkeitsgrad fiir die Kinder und die schwierigere bildliche
Darstellbarkeit erkliren das deutliche Uberwiegen der Konkreta in dem von uns verwendeten Subtest.
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In einem ersten Schritt muss das Kind die bildliche Darstellung erkennen. Wenn das gelungen ist,
muss es nach einer gemeinsamen Kategorie fiir die vier Abbildungen suchen. Nach oder wahrend
der Kategorisierung sucht es nach Wortern, mit denen die Kategorie treffend beschrieben werden
kann. Dies kann entweder das zielsprachliche Hyperonym oder eine Alternativform sein. Falls
Bilderkennung, Kategorienfindung oder Wortabruf missgliicken, kann es keine oder nur eine
falsche Antwort geben. Fiir unsere Daten lasst sich nicht in jedem Fall einer vom Zielwort abwei-
chenden Antwort feststellen, bei welchem der drei Schritte die abweichende Antwort ausgeldst
wurde.

Die Antworten der Kinder wurden mit 0 bis 2 Punkten bewertet. Wenn ein Kind eines der Ziel-
worter (in der zweiten und dritten Spalte von Tabelle 2) genannt hat, wurden dafiir 2 Punkte ver-
geben. Wenn ein anderes Hyperonym gebildet oder eine zutreffende Beschreibung zur gesuch-
ten Kategorie gegeben wurde (z.B. Esszeug oder damit kann man essen statt Besteck), wurde 1
Punkt vergeben. Im SET 5-10 sind Beispiele fiir Antworten, die mit 1 Punkt bewertet wurden,
vorgegeben. Fiir die Kategorie 10 Berufe/Jobs sind beispielsweise folgende Hyperonyme bzw. Be-
schreibungen genannt: Menschen/Leute; Menschen, die arbeiten; Arbeiter; Frauen und Mdnner.
Wir haben diese Liste um gleichwertige Varianten, die von unseren Teilnehmenden genannt wur-
den, ergdnzt. Im Hinblick auf Kategorie 10 Berufe/Jobs haben wir beispielsweise Solche, die arbei-
ten; Handwerksmdnner; Geschdftsleute; Erwachsene hinzugefiigt. Der Punktabzug ist teilweise auf
Probleme beim Wortabruf (solche, die arbeiten) und teilweise auf Probleme bei der Kategorisie-
rung (zu weit: Erwachsene) zuriickzufithren. Unzutreffende oder fehlende Antworten bekamen
keinen Punkt. Als Beispiel wiederum fiir Kategorie 10 Berufe/Jobs ist Stopp zu nennen. Die als un-
zutreffend eingestuften Antworten der Kinder haben allerdings immer einen Bezug zur Illustra-
tion mit den vier Abbildungen. Illustration 10 Berufe/Jobs beinhaltet die Abbildung einer Schaft-
nerin, die ein rotes Schild hélt, das einem Stoppschild dhnelt und damit die Antwort des Kindes
motiviert. Trotz des thematischen Bezugs erhielten diese Antworten keinen Punkt, da sie ledig-
lich einen Teil der gesuchten Kategorie bezeichnen und nicht als Hyperonyme betrachtet wer-
den konnen.

6 Projektergebnisse

In diesem Kapitel wird zuerst beschrieben, wie viele und welche der abgefragten Zielworter die
Kinder am Anfang der zweiten Klasse benennen konnten (vgl. 1. Kapitel, 1. Frage). Danach folgt
eine Darstellung der eingesetzten Strategien zur Hyperonymbildung bei nicht verfiigbarem Ziel-
wort (vgl. 1. Kapitel, 2. Frage).

6.1 Benennung der Hyperonyme

Abbildung 5 zeigt, wie viele Kinder jeweils eine Illustration mit dem gesuchten Hyperonym be-
zeichneten. Die einzelnen abgefragten Hyperonyme konnten von 0 bis 98% der Kinder richtig
benannt werden (vgl. Abb. 5).

Anzahl Kinder

Menschen
Instrumente
Fahrradteile

Korperteile

Werkzeuge
Fahrzeuge
Himmelskoérper
Elektrogerate

w

Abb. 5: Benennung der 15 gesuchten Hyperonyme (Anzahl der Kinder N=127)

Forschung Sprache 1/2016 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

35



Britta Juska-Bacher und Ursula Ritzau: Hyperonyme im fortgesetzten Spracherwerb

In Kapitel 5 wurde bereits darauf hingewiesen, dass sich im Einzelfall bei einer vom Zielwort
abweichenden Antwort nicht immer vollstindig nachvollziehen lasst, auf welcher der drei fiir die
Losung der Aufgabe genannten Schritte Bilderkennung — Kategorisierung — Wortabruf ein Fehler
passiert ist. Wenn ein Kind das Zielwort genannt hat (2 Punkte), hat es alle drei Schritte korrekt
bearbeitet. Wenn es eine Alternativform angab, kann es neben der falschen Bilderkennung auch
an einer falschen Kategorisierung oder einem fehlerhaften Wortabruf liegen. Teilweise lasst sich
das Problem aus der Antwort ablesen. Einige Kinder sagten beispielsweise gehort zum Fahrrad
statt Fahrradteile und zeigen damit, dass sie zwar die Kategorie verstanden hatten, aber das Ziel-
wort nicht benennen konnten (oder wollten). In anderen Féllen, zum Beispiel wenn das Adjektiv
gelb statt des Zielworts Himmelskorper benannt wurde, ist es weniger deutlich, ob das Kind die
Kategorie verstanden hat oder ob ihm evtl. das Zielwort unbekannt war.

Die einzelnen Hyperonyme haben einen sehr unterschiedlichen Bekanntheitsgrad. Das Hy-
peronym Farben wurde von fast allen Kindern (124) mit dem Zielwort benannt, das Hypero-
nym Elektrogerdite hingegen von keinem Kind. Die Vermutung liegt nahe, dass einige Zielwor-
ter besser bekannt sind, weil sie in der Inputsprache haufiger vorkommen. Um den Zusammen-
hang zwischen Vorkommenshiufigkeit und Bekanntheitsgrad eines hyperonymischen Zielwor-
tes zu untersuchen, wurden die 15 Worter (inklusive der in Tabelle 2 genannten Varianten) im
Wortschatzportal der Universitit Leipzig abgefragt.® Bei den Kategorien der Hyperonyme, die
mit mehreren Zielwdrtern bezeichnet werden kénnen, wurde jeweils die haufigste Bezeichnung
gewihlt.' Unsere 15 Zielworter gehoren zu den Haufigkeitsklassen (HK) 5 (relativ haufig) bis 19
(relativ selten), wobei die HK 12 den Mittelwert bildet. Eine Auflistung der Zielworter und ihrer
Héufigkeitsklassen findet sich in Tabelle 3.

Tab. 3: Haufigkeitsklassen der 15 Zielworter gemaf
Leipziger Wortschatzportal

Nr. Zielwort Haufigkeitsklasse
1 Tiere 9
2 Farben 10
3 Menschen 5
4 Musikinstrument 11
5 Fahrradteile 19
6 Besteck 15
7 Korperteile 15
8 Werkzeug 13
9 Fahrzeuge 9
10 Berufe 12
11 Pflanzen 11
12 Mobel 12
13 Himmelskorper 14
14 Elektrogerdte 14
15 Formen 11

Die im Leipziger Wortschatzportal erfasste Haufigkeit korreliert stark mit dem Bekanntheitsgrad
der Worter bei den Kindern unserer Stichprobe (Abb. 6).

9  LCC (the Leipzig Corpora Collection), http://corpora.informatik.uni-leipzig.de/?dict=de (abgerufen am 13.04.2015).
Das Korpus des Wortschatzportals umfasst mehr als 400 Mio. laufende Worter aus verschiedenen Domains von
Nachrichtenanbietern. Die Worter sind in Haufigkeitsklassen eingeteilt (Referenzpunkt bildet der Artikel der, der im
Korpus am haufigsten auftritt). Die Haufigkeitsklassen werden als xy dargestellt. Das Wort ist beispielsweise gehort
der Wortklasse 2 an, was heif3t, dass das Wort der 22-mal haufiger im Korpus auftritt als ist. ,,Eine Erhohung der Hau-
figkeitsklasse um 1 entspricht ndherungsweise einer Halbierung der Haufigkeit. Das Wort der ist somit ungefdhr 32-
mal so haufig wie das Wort alle aus der Klasse 5.“ (Quasthoff et al. 2013, 2).

10 Beispiel: Die Illustration 10 kann mit Berufe oder Jobs bezeichnet werden. Berufe gehort zur Haufigkeitsklasse 12 (HK
12) und Jobs zur Haufigkeitsklasse 20, weshalb das Wort Berufe gewdhlt wurde.
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Haufigkeitsklasse Leipziger
Korpus

0 20 40 60 80 100 120 140
Anzahl Kinder, die Zielwort kennen (WuW)

Abb. 6: Korrelation des Bekanntheitsgrades der Hyperonyme in WuW und der
Haufigkeitsklasse des Leipziger Korpus (Korrelationskoeffizient r = -0,62)

Der negative Korrelationskoeffizient erklért sich dadurch, dass die haufigsten Worter im Leip-
ziger Korpus mit den niedrigsten Haufigkeitsklassen bezeichnet sind. Vier Zielworter, die von
den Kindern nur selten genannt wurden (Elektrogerdite, Himmelskorper, Korperteile, Fahrradteile)
gehoren auch zu den héheren HK (14, 14, 15 und 19) und damit selteneren Wortern. Das Ziel-
wort Besteck hingegen, das immerhin von 110 Kindern angefiihrt wurde, ist im Leipziger Wort-
schatzportal mit der HK 15 relativ selten. Eine plausible Erkldrung fiir die hohe Bekanntheit des
Wortes ist, dass Besteck zur Lebenswelt der Kinder gehért (wéhrend es in journalistischen Texten,
die einen wesentlichen Anteil des Korpus ausmachen, eher selten ist). Auch das im Korpus eher
seltene Wort Werkzeug (HK 13) war bei den Kindern gut bekannt und wurde von 99 Teilneh-
menden angefiihrt.

Die Zielworter, die von den Kindern am héufigsten genannt wurden (> 100 Nennungen) sind
Farben, Menschen/Familie, (Musik-)Instrumente, Tiere, Besteck und Pflanzen. Sie geh6ren zu den
tieferen HK (5 bis 11) und kommen damit im Korpus relativ hiufig vor. Drei andere relativ fre-
quente Worter, Berufe (HK 12), Mébel (HK 12) und Formen (HK 11), wurden nur von wenigen
Kindern genannt (vgl. Abb. 5).

Das Leipziger Wortschatzportal basiert auf Nachrichtentexten (s.o.) und ist deshalb auf die an
unsere Zielgruppe gerichtete Inputsprache nicht optimal abgestimmt. Eine dhnliche Suche im
Korpus ChildLex", das auf Kinderliteratur und Schulbiichern basiert, wird der Zielgruppe eher
gerecht. Aber auch dieses Korpus hat in unserem Fall seine Beschrankungen, u.a. weil es eben-
falls nur schriftliche Sprache umfasst und relativ klein ist. Die Daten in der untenstehenden Ta-
belle (Tab. 4) umfassen die Altersklasse 6- bis 8-jahriger Kinder (die gleiche Suche in anderen von
ChildLex definierten Altersklassen liefert sehr ahnliche Ergebnisse). Auf den ersten Blick bemer-
kenswert sind die grof3en Unterschiede der Haufigkeit der einzelnen Zielwérter.

11 ChildLex http://alpha.dlexdb.de/query/childlex/childlex1/lem/filter (abgerufen am 22.05.2015). Das ChildLex-Kor-
pus enthalt ca. 8 Mio. Worter. Das Korpus ist in drei Altersgruppen, d.h. 6-8 Jahre (34.747 Lemmata), 9-10 Jahre
(68.572 Lemmata) und 11-12 Jahre (70.777 Lemmata) eingeteilt (Schroeder et al. 2015).
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Tab. 4: Haufigkeit der 15 Zielwdrter im ChildLex-Korpus

Nr. Zielwort Héufigkeit in CildLex 6-8 Jahre
(pro 34.747 Lemmata)
1 Tiere 415
2 Farben 130
3 a Menschen 547
b Familie 200
4 a Musikinstrument 2
b Instrument 22
5 a Fahrradteile o}
b Veloteile
6 Besteck 3
7 Korperteile 2
8 Werkzeug 15
9 a Fahrzeuge 8
b Verkehrsmittel o
c Gefahrt 2
d Transportmittel 1
e Motorfahrzeuge o
10 a Berufe 31
b Jobs 9
11 Pflanzen 17
12 a Mobel 22
b Mdbelstiicke o}
13 Himmelskorper o
14 Elektrogerdte o
15 Formen 34

Auch die in ChildLex erfasste Haufigkeit korreliert mit dem Bekanntheitsgrad der Worter in
unserer Studie (Abb. 7).
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Abb. 7: Korrelation des Bekanntheitsgrades der Hyperonyme in WuW und der
Frequenz im Korpus ChildLex (Korrelationskoeffizient r = 0,45)
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Die Frequenz der Hyperonyme in den Korpora korreliert also hoch (Wortschatzportal Leipzig)
bzw. mittelstark (ChildLex) mit dem Bekanntheitsgrad bei den Stichprobenkindern.'? Daraus
lasst sich — wie gezeigt — keine allgemeingtiltige Regel im Sinne von ,,Je haufiger das Vorkommen
des Hyperonyms, desto hoher sein Bekanntheitsgrad. ableiten. Das liegt u.a. daran, dass beide
Korpora auf schriftlichen, bildungssprachlichen Texten basieren. Geeigneter fiir unsere Frage-
stellung wire ein Korpus, das sowohl miindliche als auch schriftliche an das Kind gerichtete Spra-
che umfasst. Ein solches steht bisher leider nicht zur Verfiigung. Es ist davon auszugehen, dass
neben der Inputhiufigkeit andere Faktoren wie der lebensweltliche Bezug und der Komplexitits-
grad der Konzepte eine Rolle fiir den Bekanntheitsgrad bei den Kindern spielen. Die Ergebnisse
weisen aber deutlich in die Richtung, dass die Vorkommenshéufigkeit eines Hyperonyms in der
Inputsprache eine wichtige Rolle bei seinem Erwerb spielt.

Im néchsten Kapitel widmen wir uns den alternativen Hyperonymbildungen, die von den Kin-
dern angefithrt wurden, wenn das Zielwort nicht verfiigbar war.

6.2 Kindliche Strategien der Hyperonymbildung

Wenn ein Zugrift auf das gesuchte Hyperonym im mentalen Lexikon nicht méglich war, wende-
ten die Kinder verschiedene Strategien zur Bildung von Alternativformen an. Diese Strategien
sind in Tabelle 5 zusammengestellt. Da unseres Wissens bisher keine relevanten Kategorisierun-
gen vorgelegt wurden, wurden die hier prasentierten Kategorien datengeleitet erstellt. Die Ant-
worten der Kinder wurden - unter Beriicksichtigung der im Deutschen iiblichen Mdéglichkeiten
der Hyperonymbildung (siehe Tab. 1) — verschiedenen Kategorien zugeordnet. Dabei interessier-
te, ob und ggf. welche der tiblichen Moglichkeiten die Kinder verwenden und ob sie eventuell
iiber weitere Strategien der Hyperonymbildung verfiigen.

Tab. 5: Strategien der Hyperonymbildung

39

Hyperonymbildung Belege Anzahl %-Anteil
(ohne Zielworter)

1. Zielwort (Lexikalisierung) Benennung des Hyperonyms, z. B. Besteck 1089

2. Umschreibung zum Essen (Besteck); was im Wald lebt (Pflanzen) 244 30

3. Koordination von Basislexemen Autos und Lokomotive (Fahrzeuge) 4 1

4. Pseudohyperonyme Esszeug (Besteck); Stromsachen (Elektrogeréte) 104 13

5. General Extenders , Heckenaus- Quadrate und so (Formen); eine Art Autos (Fahrzeuge) , o
driicke

6. Ubergeneralisierung Arbeiter (Berufe); Autos (Fahrzeuge) 71 9

7. Teil-Ganzes- Beziehungen Fahrrad (Fahrradteile); Korper (Korperteile) 24 3

8. Kohyperonym Geschdftsleute (Berufe); Bestandteile (Korperteile) 77 9

9. Syntagmatische Relationen
(thematische Beziehungen)

a. Nomen Schrott (Fahrradteile); Tone (Musikinstrumente) 53 10

b. Adjektive gelb (Himmelskorper); heif (Elektrogeréte) 17

c. Verben leuchten (Himmelskdrper); schneiden (Besteck) 14

10. Eigenkreation Handwerksmdnner (Berufe); Gezeuge (Elektrogerate) 11 1

11. Fehlkategorisierungen Mobel (Fahrradteile); Werkzeug (Elektrogeréte) 14 2

12. Keine Antwort 181 22

Total 1905 100

Die ersten fiinf der von den Kindern eingesetzten Strategien entsprechen den in Tabelle 1 ge-
nannten Moglichkeiten der Hyperonymbildung im Deutschen. Die folgenden sechs Kategorien
(grau eingefdrbt) wurden auf der Grundlage unserer Daten erstellt. Eine letzte Kategorie bilden
fehlende Antworten. Die gesuchten Zielworter sind jeweils in Klammern hinter den Belegen aus
der Stichprobe angegeben. In der dritten Spalte ist die absolute Anzahl der in den Daten gefunde-
nen Belege aufgefiihrt. Die vierte Spalte zeigt den prozentualen Anteil der alternativen Strategien.
Die Benennung des Zielwortes wird hier nicht mitgerechnet, da wir an dieser Stelle ausschlief3-
lich die alternativen Kategorien vergleichen. Nach der Nennung des Zielwortes sind die zwei am

12 Wir betrachten nach Rost (2005, 173) Korrelationen ab einem Koeffizienten von 0,5 als hoch, zwischen 0,25 und 0,49
als mittel und unter 0,25 als gering.
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héufigsten verwendeten Strategien Umschreibungen (30%) und fehlende Antworten (22%). Die
Verteilung der Strategien ist in Abbildung 8 dargestellt.

= Umschreibungen

= keine Antwort

= Pseudohyperonyme

= syntagmatische Relationen

= Kohyperonyme
Ubergeneralisierungen

Ubrige

Abb. 8: Strategien der Hyperonymbildung bei unbekanntem Zielwort

Auffallig ist, dass die Kinder in zwei Dritteln der Falle die in Kapitel 3 genannten allgemeinen
zielsprachlichen Moglichkeiten der Hyperonymbildung nutzen bzw. keine Antwort geben. Dabei
werden kaum General Extenders und Koordinationen von Basislexemen verwendet. Im {ibrigen
Drittel der Félle greifen die Kinder auf alternative Strategien zu. Diese werden im Folgenden kurz
vorgestellt.

Ubergeneralisierungen sind besonders gut aus der Spracherwerbsliteratur bekannt (z.B.
Kauschke & Stan 2004; Komor 2008) und bezeichnen im Bereich des Wortschatzes das Phano-
men, dass Kinder die Bedeutung eines Wortes iiberdehnen, d. h. auch fiir nicht treffende Referen-
ten verwenden. Das ist z. B. der Fall, wenn Auto nicht nur fiir Personenkraftwagen, sondern auch
fiir andere Fahrzeuge wie Bus, Straflenbahn, Motorboot etc. eingesetzt wird. Als Ubergeneralisie-
rungen lassen sich 9% der Antworten einstufen.

Die Strategie der Teil-Ganzes-Beziehungen oder Meronymie® (Tab. 5, Nr. 7.) betriftt nur die
zwei Hyperonyme Fahrradteile und Korperteile, fiir die Fahrrad/Velo bzw. Korper genannt wurde.
Da zu dieser Kategorie aber immerhin 24 Belege gehoren (entspricht 3% der Strategien), wird sie
hier als separate Kategorie aufgefiihrt. Diese beiden Hyperonyme sind morphologisch als Pseu-
dohyperonyme konstruiert (-teile), wobei Korperteile heute lexikalisiert ist (sieche Kapitel 5). Die
Antworten Fahrrad, Velo oder Korper beziehen sich direkt auf die gesuchten Hyperonyme, sind
aber nicht Teil einer taxonomischen Relation, da beispielsweise ein Pedal nicht eine Art Fahrrad,
sondern Teil eines Fahrrads ist.

Die Strategie der Kohyperonyme (Tab. 5, Nr. 8.) umfasst Fille, in denen die Kinder zwar ein
Wort auf einer hoheren taxonomischen Ebene (als derjenigen, zu der die abgebildeten Gegen-
stande/Personen gehoren) gebildet haben, die genannte Losung aber die abgebildeten Worter
nicht umfasst (9% der Strategien). Das in Tabelle 5 aufgefithrte Beispiel Geschiiftsleute ist auch

13 Meronymie stellt eine hierarchische Klassifikation dar, die der Taxonomie dhnelt. Gleichzeitig bestehen einige wich-
tige Unterschiede: Meronymische Hierarchien sind weniger eindeutig als taxonomische, da die einzelnen Teile des
Ganzen nicht obligatorisch sind (ein Keller ist Teil eines Gebéudes, aber ein Geb4ude muss nicht zwangslaufig einen
Keller umfassen, siehe Saeed 2003, 70). Hinzu kommt, dass Meronymie im Gegensatz zur Taxonomie keine transi-
tive Relation darstellt: ,Zwar ist zum Beispiel ein Finger konstitutiver Teil der Hand und die Hand ein konstitutiver
Teil des Arms, aber man wiirde nicht sagen, dass ein Finger ein konstitutiver Teil des Arms ist.“ (Lobner 2013, 246;
siehe auch Saeed 2003, 71). Die Begriffshierarchie einer Taxonomie umfasst Relationen zwischen ,,den gesamten De-
notationen von Unter- und Oberbegriff: Die Menge der Enten ist Teil(menge) der Menge der Vogel, aber eine ein-
zelne Ente ist nicht Teil eines einzelnen Vogels“ (Lobner 2013, 245). Teil-Ganzes-Beziehungen sind ganz konkret und
physisch miteinander verbunden: die Hand ist Teil des Arms. Hyperonymie beschreibt dagegen ein abstraktes Sys-
tem: Der Begrift Ente ist Teil des Begriffs Vogel.
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Teil des Wortfeldes Berufe und befindet sich auf einer héheren Ebene als die Abbildungen Maler,
Arztin, Schaffnerin und Koch, umfasst sie aber nicht.

Syntagmatische Relationen (Tab. 5, Nr. 9.), die thematische Beziehungen zwischen Hyperony-
men und Hyponymen darstellen, sind in der dritten Spalte der Tabelle 5 (absolute Zahlen) in No-
men, Adjektive und Verben aufgeteilt. In der vierten Spalte (Prozente) haben wir die drei Kate-
gorien als syntagmatische Antworten zusammengefasst (10% der Strategien). Die Strategie The-
matische Beziehung Nomen (Tab. 5, Nr. 9a.) beinhaltet Antworten, die aus thematisch relevan-
ten Nomen bestehen, aber keine passenden Hyperonyme darstellen. Diese Strategie umfasst auch
Nomen, die das Material der abgebildeten Objekte beschreiben, z. B. Holz fiir verschiedene Mo-
belstiicke. Die Strategie Thematische Beziehung Adjektive (Tab. 5, Nr. 9b.) umfasst Antworten
wie gelb, die fiir die Abbildungen der Kategorie Himmelskorper (so wie im Test abgebildet) re-
levant, aber kein Hyperonym sind. Die Strategie Thematische Beziehung Verben (Tab. 5, Nr.
9c.) schliefilich beinhaltet Verben, die eine syntagmatische Relation zu einem oder mehreren
der Hyponyme aufweisen, zum Beispiel leuchten (statt Himmelskorper), das fiir alle abgebildeten
Himmelskorper relevant ist, oder schneiden (statt Besteck), das sich nur auf das Messer bezieht.

Unter Eigenkreationen (Tab. 5, Nr. 10) haben wir Neuschopfungen verschiedener Art zusam-
mengefasst. Diese kommen nur selten (1% der Strategien) vor. Die meisten sind ad-hoc-gebil-
dete Komposita wie Handwerksmdnner (fiir Berufe) oder Nachtsignale (fiir Himmelskorper). Das
in Tabelle 5 angefithrte Wort Gezeuge konnte eine Mischform aus dem Nomen Gerdte und der
wenig spezifischen nominalen Komponente -zeug sein, also eine Art Pseudohyperonym. Das Ad-
jektiv leuchtig (fir Himmelskirper) stellt eine Derivation des Verbs leuchten dar, das mit dem Ad-
jektivsuffix -ig kombiniert wurde."* Diese Wortbildung (Verb + -ig) ist im Deutschen gangig, vgl.
abhdingen - abhdngig, rutschen — rutschig.

Die letzte Kategorie, Fehlkategorisierungen (Tab. 5, Nr. 11.), beinhaltet diejenigen 2% der
Antworten, deren Bezug zum jeweiligen Zielwort fiir Aulenstehende nicht direkt nachvollzieh-
bar ist.

6.3 Zusammenfassende Prdasentation der Ergebnisse

In diesem Kapitel wurde zuerst gezeigt, wie viele und welche der 15 gesuchten Hyperonyme die
teilnehmenden Kinder mit dem Zielwort benennen konnten. Der Bekanntheitsgrad der Worter
war sehr unterschiedlich: An einem Ende des Kontinuums wurde das Hyperonym Farben von
98% der Kinder genannt, am anderen Ende wurde Elektrogerdite von keinem Kind angegeben.
Der Bekanntheitsgrad der Worter korreliert (auf mittlerem bis starkem Niveau) mit der Héufig-
keit ihres Vorkommens in der Schriftsprache, auch wenn dies nicht fiir jedes einzelne Hypero-
nym gilt. Es ist damit zu rechnen, dass die Korrelation der beiden Faktoren bei der Verwendung
von Korpora, die auch die miindliche Sprache einbeziehen, noch einmal deutlich héher ausfallen
wiirde, so dass die Auftretenshaufigkeit eines Hyperonyms in der an das Kind gerichteten Spra-
che ein wichtiger Einflussfaktor fiir die Bekanntheit zu sein scheint.

In Fillen, in denen die Kinder das jeweils gesuchte Hyperonym nicht benennen konnten, wen-
deten sie unterschiedliche Strategien an. Die zwei hdufigsten Strategien waren Umschreibungen
(30%) und keine Antwort (weif$ nicht, 22%), die in mehr als der Hilfte der Falle, in denen das ge-
suchte Hyperonym nicht bekannt war, verwendet wurden. Mit abnehmender Haufigkeit folgten
die Strategien der Pseudohyperonymbildung (13%), das Ausweichen auf syntagmatische Relatio-
nen (10%), Kohyperonymbildungen (9%) sowie Ubergeneralisierungen (9%).

7 Diskussion

Die prasentierte Studie hat sich mit den Hyperonymen eines bisher wenig beachteten Bereichs
des Wortschatzerwerbs angenommen und die sprachlichen Kompetenzen von Kindern im Alter
von knapp 8 Jahren aufgezeigt. Nicht nur kennen sie einen grofien Teil der im Test erfragten hy-
peronymischen Zielworter, sie verfiigen dariiber hinaus auch tiber eine Reihe von Strategien, die
gesuchte Kategorie zu benennen, wenn das Zielwort nicht verfiigbar ist. In diesem schlieflenden
Kapitel werden die prasentierten Ergebnisse diskutiert. Es zeigt sich, dass fiir die zukiinftige For-
schung, Diagnose und Foérderung der Hyperonymaneignung noch zahlreiche Fragen zu kliren
sind.

14 Diese Art der Wortbildung ist im Schweizerdeutschen bspw. bei glinzig (anstelle von glinzend) produktiver als im
Binnendeutschen.
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7.1 Zur Hyperonymkenntnis

In Kapitel 1 wurde darauf hingewiesen, dass Hyperonyme, die den Wortschatz im mentalen Le-

xikon hierarchisch strukturieren, als wichtiger Indikator fiir die semantische Entwicklung des

Kindes anzusehen sind. Sie bieten in der Kommunikation verschiedene Vorteile, u.a. erlauben

sie die Bildung von Inferenzen, eine 6konomische Kommunikation und stellen die Grundlage

fiir bildungssprachliche Definitionen dar. Eine systematische Unterstiitzung der Aneignung von

Hyperonymen in der Schule ist daher fiir alle Kinder wiinschenswert, eine spezielle Férderung

tiir Kinder, die in diesem Bereich Probleme haben, besonders angezeigt.

Mit dem hohen Bekanntheitsgrad zahlreicher Hyperonyme lief sich mit dieser Studie die ein-
gangs zitierte globale Aussage von Komor und Reich (2008, 56) bestdtigen, dass ,alltagliche
Oberbegriffe” in diesem Alter bereits erworben sind. Methodenkritisch ist anzumerken, dass da-
von auszugehen ist, dass die Testergebnisse sowohl durch die Auswahl der Zielworter als auch
durch die Art ihrer Prasentation (in unserem Fall im SET 5-10) beeinflusst sind.'®> Wir méchten,
abgeleitet aus den Erfahrungen im Projekt WuW, drei Empfehlungen fiir die Gestaltung zukiinf-
tiger Diagnoseinstrumente geben:

1. Auswahl der Hyperonyme: Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass der geringe Bekannt-
heitsgrad einiger Worter (Fahrradteile, Berufe/Jobs und Mobel) in unserer Stichprobe auch da-
mit zusammenhéngt, dass diese Hyperonyme sich konzeptuell von den typischeren taxono-
mischen Hyperonymen, die im verwendeten Test die Mehrheit bilden, unterscheiden. Bei der
Gestaltung von Diagnoseinstrumenten scheint es uns sinnvoll, Hyperonyme in dieser Hin-
sicht gezielt auszuwéhlen, d.h. entweder nur taxonomische Hyperonyme oder eine systema-
tische Aufteilung in taxonomische Worter und Kollektiva zu verwenden.'

2. Abbildungen zu den Kohyponymen: Um zu vermeiden, dass Kinder auf zufillige Gemein-
samkeiten wie zum Beispiel Farbe (gelb fir Himmelskorper, braun fiir Mobel) oder Material
(Metall fiir Elektrogerdte, Holz fiir Mobel) fokussieren, sollten die abgebildeten Kohyponyme
moglichst unterschiedlich dargestellt werden.”

3. Unterschiedliche Darstellung zu verschiedenen Hyperonymen: Ahnlichkeiten zwischen den
Abbildungen zu verschiedenen Hyperonymen sollten vermieden werden. Im SET 5-10 bei-
spielsweise sind auf den beiden Illustrationen 3 Menschen/Familie und 10 Berufe/Jobs vier
Personen abgebildet, die Antwort Menschen wird aber nur fiir Illustration 3 als korrekt be-
wertet. Der geringe Bekanntheitsgrad des Hyperonyms Berufe/Jobs (34 von 127 Kindern nen-
nen das Hyperonym) und der relativ hohe Anteil von Kohyperonymen (Menschen, Leute, Per-
sonen; 34 Kinder nennen ein Kohyperonym) in unserer Stichprobe lassen sich durch diesen
Unterschied erklaren.

In Kapitel 5 (siehe Abb. 4) ist dargestellt, vor welcher anspruchsvollen und mehrstufigen Aufgabe
die Kinder bei den gingigen Hyperonymtests, wie dem von uns verwendeten SET 5-10, stehen.
Sie miissen Bilderkennung, Kategorisierung und Wortabruf bzw. Wortbildung meistern. Eine
Alternativbewertung mit richtig vs. falsch scheint im Hinblick auf die Diagnose von Problemen
bei der Hyperonymkenntnis nicht weitreichend genug. Auch eine Bewertung in drei Stufen, wie
der SET 5-10 sie vornimmt (1. Zielwortnennung, 2. Bildung einer treffenden Ersatzform und 3.
keine/eine falsche Antwort, vgl. Kapitel 5) ldsst — das hat unsere Auswertung in Kapitel 6.1 ge-
zeigt — nicht immer eindeutig erkennen, auf welcher der drei Stufen beim Kind Schwierigkeiten
aufgetreten sind. Um diese eindeutig lokalisieren zu kénnen, miissen die drei Prozessschritte
Bilderkennung — Kategorisierung — Wortabruf/-bildung jeder fiir sich nachvollziehbar sein.

Prinzipiell sollte die Hyperonymkenntnis nicht alternativ als bekannt vs. unbekannt bewertet,
sondern wie der {ibrige Wortschatz als Kontinuum zwischen diesen Polen (Juska-Bacher & Jakob
2014), der Prozess ihrer Aneignung als kontinuierliche Anndherung an das erwachsenensprach-
liche Niveau, verstanden werden.

Die Korrelation des Bekanntheitsgrades der Hyperonyme bei den Kindern und ihrer Frequenz
in zwei sehr unterschiedlichen Korpora (siehe Kapitel 6.1, Abb. 6 und 7) spricht — unter dem Vor-
behalt der fiir unsere Zwecke nicht idealen Korpuszusammensetzung - dafiir, dass die Haufigkeit
eines Wortes (in der Inputsprache) einen wichtigen Faktor beim Erwerb von Hyperonymen dar-
stellt. Fiir eine systematische Forderung der Aneignung von Hyperonymen und eine méoglichst

15 Vgl. Nachweis des Einflusses von Reizwortern in Assoziationsstudien durch Nelson 1977; Nissen & Henriksen 2006.

16 Der tiberwiegende Teil der im SET 5-10 verwendeten 15 Hyperonyme ist taxonomisch. Vier Hyperonyme allerdings
sind auftillig: Familie, Mobel, Berufe/Jobs und Fahrradteile (vgl. Kapitel 5).

17 Fir den SET 5-10 bspw. hief3e das, statt nur gelbe Himmelskorper auch einen roten Planeten und statt nur Holzmo-
bel auch einen farbigen Plastikstuhl abzubilden.
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gute Abstimmung der Forderung auf individuelle Anspriiche (z. B. Klarung der Frage, ob Schwie-
rigkeiten bei der Hyperonymverwendung mit Kategorisierungs- oder Wortabrufproblemen zu-
sammenhingen) ist eine gezielte Erforschung von Entwicklungsverldufen der kindlichen hypero-
nymrelevanten Teilleistungen Kategorisierung und Wortabruf sowie ihre entsprechende Beriick-
sichtigung in Diagnoseinstrumenten notwendig.

7.2 Zu den Strategien der Hyperonymbildung

In Kapitel 6.2 wurde gezeigt, dass von den Stichprobenkindern - wenn auch in sehr unterschied-
licher Haufigkeit — alle tiblichen Moglichkeiten der Hyperonymbildung im Deutschen (Lexi-
kalisierung, Umschreibung, Koordination von Basislexemen, Pseudohyperonymbildung und
General Extenders) eingesetzt wurden und sie daher Anfang der zweiten Klasse nicht nur mit
gangigen Hyperonymen, sondern offensichtlich auch bereits mit verschiedenen Mdoglichkeiten
der Hyperonymbildung vertraut sind. Dariiber hinaus werden im Falle einer lexikalischen Lii-
cke verschiedene weitere Strategien der Kinder sichtbar: die aus der Spracherwerbsforschung
bekannte Ubergeneralisierung, der Einsatz von Teil-Ganzes-Beziehungen, Kohyperonymen, syn-
tagmatischen Beziehungen, Eigenkreationen sowie Fehlkategorisierungen bzw. keine Antwort.
Eine offene Frage ist bisher, ob hinsichtlich der Strategien bestimmte Lernertypen auszumachen
sind. Die Thematisierung der Strategien der Hyperonymbildung (und dariiber hinaus von Wort-
bildung i.A.) zur Sensibilisierung der Schiiler/innen verspricht, den Kindern Moglichkeiten an
die Hand zu geben, die ,weifl-nicht“-Antworten zu reduzieren, die in unserer Studie etwa ein
Fiinftel der vom Zielwort abweichenden Antworten ausmachen, und die Kommunikation zu er-
leichtern.
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