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Das Verb im Spracherwerb

©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Heike Behrens

Verben sind im Deutschen die wohl komplexeste sprachliche Kate-
gorie: Sie stellen mittels Flexion die Kongruenz zum Subjekt her
und bestimmen die Zahl und Art der Argumente. Die Autorin beleuchtet
den graduellen Erwerb des Formeninventars und stellt - bezogen auf
die Argumentstruktur - einen Forschungsansatz vor, der davon ausgeht,
dass sich das Kind die sprachlichen Strukturen ohne angeborenes Wissen

erschlieBen kann.

Verben sind die , Schaltzentralen” im Satz:
An ihnen wird markiert, zu welchem Zeit-
punkt Ereignisse stattfinden und wer sie
ausubt. Diese Kennzeichnung wird durch
die so genannten Finitheitsmerkmale Person
und Tempus geleistet.

In einem Satz wie ,Hans Peter waschen”
bleibt unklar, wer wen wann wascht. In
.der Hans wascht den Peter” sind diese
Beziehungen durch Verbflexion, aber auch
durch Wortstellung und Betonung eindeutig
gemacht. Typischerweise fehlt aber gerade
diese Information in der friihen deutschen
Kindersprache: ,,Mama essen” ist eine typi-
sche AuBerung, bei der nur aus dem Kon-
text zu erschlieBen ist, ob es ,Mama isst”
oder ,,Mama, ich will essen” bedeuten soll.

Ich mochte zwei Aspekte der Prozesse, die
im Spracherwerb der Kategorie ,Verb” zu
meistern sind, beleuchten. Bezogen auf die
Verbflexion gilt es, das Formeninventar zu
lernen sowie die korrekte Wortstellung, die
im Deutschen im engen Zusammenhang mit
der Verbflexion steht, weil sie abhangig von
Satztyp und Mehrteiligkeit des Pradikats ist.
Ein weiterer Aspekt, der mit dem Erwerb
von Verben zusammenhangt, ist der der so
genannten ,Argumentstruktur” oder Verb-
valenz: Wann werden das Subjekt und die
Objekte, die vom Verb gefordert werden,
von Kindern realisiert, und wie werden sie
ausgedrickt?
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Datenlage

Fur den Erwerb der Verbflexion gibt es
einige Dokumentationen, die auf breiter
Datenbasis beruhen (Behrens, 1993; Bittner,
2000), far den Erwerb der ,Argument-
struktur” jedoch fast nichts an allgemeinen
Abrissen. Die Faktenlage beginnt gerade
erst, auf etwas stabileren FiBen zu ste-
hen, obwohl die Kindersprachforschung
in Deutschland eine Uber hundertjahrige
Tradition hat.

Seit den 70er Jahren gibt es vor allem sehr
spezifische Studien zu Fragestellungen, die
oft durch bestimmte theoretische Frage-
stellungen in Psychologie oder Linguistik
motiviert sind, jedoch kaum quantitative
Daten, bezogen auf die Verteilung von
Strukturen und die zeitliche Varianz von
Entwicklungsverlaufen im Vergleich von
verschiedenen Kindern.

Anders ausgedruckt: Fir Therapeuten, die
es vor allem mit abweichenden Entwick-
lungsverlaufen zu tun haben, gibt es also
bisher kaum eine Antwort auf die Frage,
wie denn der ,normale” Spracherwerb
qualitativ, d.h. bezogen auf die Abfolge
des Erwerbs, und quantitativ, d.h. bezogen
auf seine Schnelligkeit und Konsistenz,
verlduft. Weiterhin ist offen, wie grof3 die
Spannbreite zwischen Kindern ist.

Dr. Heike Behrens

studierte Anglistik und
Germanistik an der Uni-
versitat Kiel und promovierte
1993 in Amsterdam zum
Tempuserwerb im Deutschen.
Zurzeit ist sie als
wissenschaftliche Mitarbei-
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pologie verantwortlich fur
den Aufbau einer Spracher-

werbsdatenbank zum
ungestdrten Erstspracherwerb des Deutschen und dlie
Analyse solcher Erwerbsverléufe.

Diese Licke mdchten wir in unserer Ar-
beitsgruppe unter Leitung von Michael
Tomasello und Elena Lieven an dem vor vier
Jahren gegriindeten Max-Planck-Institut
fir evolutiondre Anthropologie in Leipzig
schlieBen.

In Anlehnung an Erkenntnisse und Me-
thoden zum Erwerb des Englischen (siehe
unten) ging es flr das Deutsche zunachst
einmal darum, Gberhaupt Daten zum un-
gestorten Erstspracherwerb zu sammeln
und zu transkribieren. Hier haben wir einige
Datenerhebungen abschlieBen kénnen und
befinden uns nun in der Auswertungsphase
von diesen Langsschnittstudien. Zurzeit
kann ich daher nur einen Vorgeschmack
auf unsere Arbeiten liefern.
Ausgangspunkt der Leipziger Arbeitsgruppe
ist ein dezidiert Gebrauchs-basierter Ansatz
mit zwei Arbeitshypothesen: Gebrauchs-
basiert (,usage-based”) heiBt, dass wir
davon ausgehen, dass sprachliche Regeln
mittels allgemeiner kognitiver Fahigkeiten
aus dem Sprachangebot abstrahiert werden
kdnnen und mussen — im Gegensatz zur
generativen Spracherwerbstheorie in der
Tradition Chomkys, die behauptet, dass es
ein spezielles Sprachmodul gibt, und dass
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Abb.1: Zahl der Verben, gemessen an der Zahl der AuBerungen (in %) bei fiinf Kindern im Alter von 1;9 bis 4

die Erwerbsaufgabe darin besteht, ange-
borenes sprachliches Wissen zu aktivieren.
Hier kommt dem Input also lediglich eine
LAusloserfunktion” zu, aber er bildet nicht
die primare Evidenz (s. dazu Behrens, 1999).
Unser Ansatz ist funktional orientiert, weil
er davon ausgeht, dass die Triebfeder des
Spracherwerbs das Bestreben des Kindes
nach Verstandigung und Akkulturation
ist, also sich so zu verhalten, wie es die
Erwachsenen tun. Methodisch lehnt sich
dieser Ansatz u.a. an Ergebnisse der Com-
putersimulation von Lernprozessen an
sowie an Methoden der Korpuslinguistik.
Dies betrifft insbesondere die Theorie des
distributionellen Lernens”, der Annahme,
dass man sprachliche Regeln auf Basis ihres
Vorkommens im Gebrauch der Erwachse-
nen lernen kann.

Deshalb nehmen wir an, dass Spracherwerb-
sprozesse erheblich langer dauern, als aus
generativer Perspektive angenommen wird
(@hnlich argumentiert auch Klein, 1989).
Um Missverstandnissen vorzubeugen: Es
geht nicht darum, Kinder mit Computern
gleichzusetzen — Computersimulationen
und statistische Verfahren sind lediglich ein
Hilfsmittel, um die Frage zu klaren, welche
Art von Input oder Sprachumfeld minimal
gegeben sein muss, um Lernprozesse in
Gang zu setzen.

Bezogen auf die sprachlichen Regeln, die
angenommen werden, versuchen wir auch,
durch Korpusanalysen ein Bild der ,, Sprach-
wirklichkeit” des Kindes zu zeichnen. Damit
wird der frihe Erstspracherwerb nicht
nach MaBgabe einer (Schrift-) Grammatik
analysiert, sondern danach, wie er sich zum

tatsachlichen Sprachgebrauch im Umfeld
des Kindes verhalt.

Zum Erwerb von Verben
im Spracherwerb

Verbflexion im Deutschen

Die Verbflexion im Deutschen kennt folgen-
de Kategorien und trifft damit morphologi-
sche 146 Unterscheidungen:

Person 1., 2., 3. Person
Numerus Singular, Plural
Tempus
- einfach Présens, Prateritum,
- Zusammen-
gesetzt Perfekt, Plusquamper-
fekt,
Futur |, Futur |l
Genus verbi Aktiv, Passiv
Modus Indikativ, Konjunktiv,
Imperativ

Allerdings sind nicht alle Unterscheidungen
durch unterschiedliche Flexionsendungen
markiert, z.B. sind 1. und 3. Person Plural
immer identisch miteinander und mit dem
Infinitiv (, wir/sie singen”). Zudem werden
die meisten Tempora sowie das Passiv durch
Hilfsverben gebildet (,, hat/hatte/wird/wurde
gemacht; wird machen, wird gemacht ha-
ben”). D.h dass sehr viel weniger Formen
eines Verbs zu lernen sind. Stattdessen muss
man die der Zusammensetzung von Hilfs-
und Hauptverb lernen, aber auch hier gibt
es eine Erleichterung dadurch, dass einige
Tempora in der gesprochenen Sprache nicht
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gebrauchlich sind (etwa das Prateritum bei

Hauptverben oder der Konjunktiv).

Der Erwerb der Verbflexion

im Deutschen

Zu Beginn des Spracherwerbs sind fast alle
AuBerungen verblos, der Anteil der Verben
steigt jedoch stetig (Abbildung 1 auf Seite
17, siehe auch Behrens, 1993). Parallel dazu
verandert sich die Verteilung der Wortarten
im Verlauf der Entwicklung: Statt Nomen
werden mehr Pronomen gebraucht. Gleich-
zeitig steigt der Anteil der Verbformen,
auch durch die zunehmende Verwendung

von Hilfsverben (Kauschke, 1999).

Mit anderen Worten: Am Anfang dominie-
ren Inhaltsworter, spater Funktionstrager.
Pragmatisch gesehen: Anfangs wird der
Inhalt ohne Kennzeichnung der gramma-
tischen Bezlige ,rlbergebracht”, spater
werden die Bezlige durch grammatische
Mittel markiert und sind dadurch eindeutig

Zu interpretieren.

Aber nicht nur die Quantitat, auch die
Qualitat des Verbgebrauchs andert sich:
Dies betrifft zum einen den Ubergang von
unflektierten zu flektierten Formen, zum
anderen die Stabilisierung der Wortstellung.
Dabei lassen sich drei Entwicklungsschritte

feststellen.

Schritt 1:
Der Erwerb erster Verbformen

Charakteristisch fur den frihen Erstsprach-
erwerb im Deutschen ist die Vorherrschaft

von Infinitiven — je nach Dialekt mit Re-
duktion des ,e” oder ,n" in der Endsilbe
(,solln” bzw. ,solle”). Sie nehmen zu
Beginn des Spracherwerb (mit ca. 1;8-2;0)
80-90 % des Verbgebrauchs ein. Im Verlauf
der nachsten 12-15 Monate sinkt ihr Anteil
zundachst stark, dann etwas langsamer, bis
er sich nach gut einem Jahr auf circa 5%
einpendelt — ein Prozentsatz, den wir auch
bei Erwachsenen finden.

Vereinzelt treten auch einfache Verbstamme
(,aufmach”), Partizipien oder flektierte
Formen auf. Letztere sind oft formelhaft
gebraucht (,geht nicht”, ,Baby schlaft”).
Typisch fur die Einstiegsphase im Verbge-
brauch ist ferner, dass kaum Subjekte oder
Objekte zusammen mit Verben vorkommen.
In Beispiel 1 (ndchste Seite), das aus dem
in der CHILDES-Datenbank zuganglichen
Simone-Korpus kommt (Miller, 1976), ist
zu sehen, dass die Beziehungen zwischen
den Elementen im Satz nicht enkodiert sind.

Schritt 2:
Erwerb finiter Verben und Subjekte

Der weitere Verlauf der Entwicklung zeich-
net sich durch eine stetige Zunahme von
finiten, also Kongruenz-markierten Formen
aus (Beispiel 2). Dies bedeutet auch, dass
es einen zunehmenden Kontrast zwischen
finiten und nicht-finiten Formen eines Verbs
gibt, d.h. das Kind baut Flexionsparadig-
men auf. Ebenso zeigt sich, dass sich die
verschiedenen Positionen fur finite und
nichtfinite Wortformen ausdifferenzieren:
Infinitive stehen am Ende der AuBerung,

Schritt 1: Erwerb der
nicht-finiten Verbformen

Simone 1;10.22
(Alter in Jahren; Monaten.Tagen)

aufstehn!

reinstecke.

das habe.

hier habe.

Lala habe.

Barche habe.

auch Kuche backe - auch.
auch Baby essen.

Maxe aua mache.

heile mache Eier.

mehr # abhang.
hinstellst. (Imitation)
weint nich mehr. (Imitation)
schlaft Mone.
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Schritt 2: Erwerb der
finiten Verbformen

Simone 2;1.21

die Mone sieht.

guck # Mone halt den.

Klo # schmeie A+A weg.
macht des Mone ab.

nich # das das krieg ich nich.

das Bilderbuch haben.
das ander Bilderbuch holen.
mit Kugelbahn spiele # ja.

Mone Deckel zumache.
Maxe Kekse habe.
frische neue Windel Puppa habe.

# = Pause

finite Verbformen hingegen als erstes oder
zweites Satzglied.

Bezogen auf den Satzbau lasst sich sowohl
bei den finiten als auch bei den weiterhin
vorkommenden nicht-finiten Formen eine
zunehmende Realisierung der Argumente
beobachten: Subjekte und Objekte werden
benannt, auch wenn Artikel, die Kasus und
damit die syntaktische Funktion als Subjekt
oder Objekt markieren, noch meist fehlen.
Diese Entwicklungsschritte bedeuten auch,
dass die Sprache des Kindes dekontex-
tualisiert wird (Fichtner, 2001): Dadurch,
dass das Kind seine Intention praziser
verbalisieren kann, ist es weniger auf die
wohlwollende Interpretation der Erwach-
senen angewiesen, die zuvor den Kontext
hinzunehmen mussten, um die rudimenta-
ren AuBerungen des Kindes zu verstehen.

Schritt 3: Der Erwerb
zusammengesetzter Verbformen

Typischerweise treten zwei bis drei Mona-
te nach den ersten Infinitiven vereinzelt
Konstruktionen mit einem Hilfsverb auf
(Beispiel 3): Dabei handelt es sich meist um
Modalverb-Konstruktionen (,, will haben”)
oder um das Perfekt (,,ist gegangen”, ,hat
geschlafen”). Anfangs treten diese mehr-
teiligen Verben oft in Isolation auf, aber in
den nachsten Monaten werden zunehmend
Subjekte und Objekte benannt. Ebenso
sind Kinder bald in der Lage, verschiedene
Ereignisse in eine kausale und temporale
Beziehung zu setzen.

Schritt 3: Erwerb des
Auxiliar- und Tempussystems

Simone 1;11.23

is Haus bebaub. [= gebaut]
werde Haus bebaub.

Simone 2;1.12
Puppa is puttegange.

Simone 2;5.22

gucke mal # eine Muh guckt da aus.
ein Auto is puttegang.

jetzt is er ausgeschlafe.

Simone 2;6.23
wenn Mone malt auf’'m Bild das
macht nichts.
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Zum Tempo des
Spracherwerbs

Zusammenfassend zeigt sich, dass das Fle-
xionsinventar innerhalb weniger Monate
zunimmt und regelmaBiger gebraucht wird.
Doch was ist schnell, was ist langsam?

Die hier aufgezeigten Erwerbsschritte soll-
ten keinesfalls als diskrete Phasen verstan-
den werden: Die Zeitabstande, die ich hier
genannt habe, betreffen jeweils den Beginn
einer neuen Entwicklungsstufe. Charakteri-
stisch fur jede dieser Phasen ist, dass es ein
Nebeneinanderbestehen von einigen kom-
plexen und , fortschrittlichen” AuBerungen
und ihren alten, teils ungrammatischen
Vorlaufern (vgl. die Beispiele 2) gibt.
Wenn man die AuBerungen in Beispiel 3
betrachtet, ist es in der Tat erstaunlich, dass
sie schon sechs Monate nach den ersten
Infinitiven auftreten — gemessen an dem
Tempo, das man im héheren Lebensalter
beim Fremdsprachenlernen an den Tag legt.
Aber ,schnelles Lernen” ist natdirlich relativ
zu der Anzahl der Modelle, die das Kind im
Input hért, und zu der Zahl der Versuche,
die es selber produziert.

Um ein Beispiel zu geben: In einer beson-
ders ausfuhrlichen Fallstudie, in der wir bei
einem Jungen finf Stunden pro Woche
aufgenommen haben, zeigte sich, dass
er mit ca. 1;11 begann, erste Verben zu
produzieren, und mit 2;2 die mehrteiligen
Verben produktiv wurden, also nicht nur in
Einzelfallen belegt waren.

Angesichts der Tatsache, dass das Kind
in den Aufnahmestunden mit 2;0 durch-
schnittlich 60 und mit 2;1 schon durch-
schnittlich 90 Verben pro Stunde produ-
zierte, kann man davon ausgehen, dass
er im Alter von 2;2 Jahren wahrscheinlich
schon 20-30000 einfache Verben produ-
ziert hat, bevor Hilfsverbkonstruktionen ins
Spiel kommen. Diese Zahlen machen den
enormen Lernaufwand deutlich, der hinter
der langen Phase der Konsolidierung steckt,
die die Voraussetzung fir die nachsten
Schritte bildet.

Verbwortschatz
und Argumentstruktur
(Valenz)

Wird der Verbwortschatz tatsachlich spater
gelernt aufgrund seiner grammatikalischen
Eigenschaften, wie es es von Dedre Gentner
behauptet wurde (vgl. Kauschke, 1999)?

Sie stellte die Hypothese auf, dass Verben
schwieriger als Nomen (Objektbezeichnun-
gen) seien, weil sie Relationen zwischen
Elementen im Satz ausdriicken, statt ein-
fach Objekte zu benennen. Jedoch scheint
diese Hypothese nur bedingt zu stimmen.
Wenn man sich den ganz frithen Wort-
schatzerwerb ansieht, ja. Jedoch wachst der
Anteil der Verben stetig, sowohl was den
Wortschatz, aber vor allem die Auftretens-
haufigkeit angeht (vgl. Kauschke, 1999).
Ebenso fand sich in sprachvergleichenden
Studien keine generelle Dominanz von
Nomina im friihen Kinderwortschatz. Was
macht also eine Sprache ,, verb-freundlich”?
Zum einen der Interaktionsstil. Das , Be-
nennspiel” ala ,schau mal, was ist das? Das
ist ein ...?" scheint ein typisch westliches
Mittelschichtsphanomen zu sein, das weder
in allen Schichten, noch in allen Kulturen
vorkommt. In Japan z.B. ist die Mutter-Kind
Interaktion starker verb-orientiert.

Ein weiterer Faktor ist die Verbvalenz, also
die Zahl und Art der Mitspieler oder Argu-
mente eines Verbes und ihre Realisierung.
Verben werden in den Sprachen friher
gelernt und haufiger benutzt, in denen
Argumente (Subjekte und/oder Objekte)
weggelassen werden kénnen, wenn sie
bereits erwahnt worden sind oder aus dem
Kontext eindeutig hervorgehen.
SchlieBlich hangt es auch von der Verbbe-
deutung ab, ob Objekte tiberhaupt benannt
werden mussen, denn manchmal sind sie
schon implizit im Verb enthalten. Sprachen
unterscheiden sich sehr darin, welche As-
pekte eines Ereignisses lexikalisiert werden.
Im Germanischen sind es vor allem die Art
und Weise (z.B. ,gehen, rennen, laufen,
springen, hupfen, schlurfen, humpeln,
stolzieren, marschieren”), wahrend die
Verbpartikel die Richtung oder Anfang und
Ende einer Handlung enkodieren (,,hin-
gehen, weg-laufen”).

Partikelverben erlauben Differenzierung
des Verbwortschatzes mit einfachen Mit-
teln (Kauschke, 2002). So dominieren im
Wortschatz (types) bei deutschen Kindern
die Partikelverben Uber die einfachen Ver-
ben. Ihr Anteil im Sprachgebrauch (tokens)
liegt zwischen ca. 20 und 30% (s. Behrens,
1998). Gleichzeitig konnen die Partikeln die
explizite Benennung von Objekten Uber-
flissig machen. So ist bei dem einfachen
Verb ,zeigen” die Benennung des , Ziels"”
gebrauchlich (,zeig dem Papa mal dein
Bild”), beim Partikelverb , herzeigen” aber
Uberflissig (,,zeig mal das Bild her”).

THEORIE UND PRAXIS

Forum Logopdidie Heft 3 (16) Mai 2002 16-21 19 }



THEORIE UND PRAXIS

*heberrechtlich geschitztes Material. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein. Vervielfaltigungen jeglicher Art nur nach vorheriger schriftlicher Genehmigung des Verlags gegen Entgelt moglich. info@schulz-kirchner.de

Fir Gebrauchs-basierte Spracherwerbs-
forschung impliziert dies, dass man den
Verbgebrauch von Kindern nicht an einem
abstrakten Schema misst (,zu einem
vollstandigen Satz gehort XYZ"), sondern
daran, wie erwachsene Sprecher einer Spra-
che diese Verben benutzen. Wenn man in
Betracht zieht, dass der Spracherwerb auch
im Schulalter noch nicht abgeschlossen ist,
wird dann zu erforschen sein, wie sich die
schulische und literarische Auseinander-
setzung mit der Schriftsprache auf den
Sprachgebrauch des Kindes auswirkt.

Nachweis der
beschrankten Produk-
tivitat von sprachlichem
Wissen

Aus dem bisher Gesagten wurde deutlich,
dass Kinder zwar rasante Fortschritte ma-
chen und ihr Sprachgebrauch in vielen Do-
méanen schon nach kurzer Zeit unauffallig
ist. Jedoch bedeutet dies nicht automatisch,
dass sie im Besitz der vollstandigen erwach-
senensprachlichen Reprasentationen sind.
Was heiBt das?

Wenn man sich die Satze in Beispiel 4
ansieht, erkennt man als erwachsener
Sprecher des Deutschen, dass es sich bei
a, b und cum Verben mit unterschiedlicher
Bedeutung und unterschiedlicher Lautstruk-
tur handeln muss.

Aber ab wann wissen Kinder um die ge-
meinsamen kategorialen Eigenschaften
von a, b und ¢? Dass also a, b und ¢ je
nach Subjekt und Tempus andere Flexions-
endungen haben und an anderen Stellen
im Satz stehen? Wenn sie diese Bezlge
erkannt haben, sollten sie in der Lage
sein, ¢ wie a oder b zu verwenden. Bevor
das jedoch der Fall ist, kann es sein, dass
sie nur bestimmte Verben in der Flexions-
form ,a-t" kennen und nicht wissen, dass
.a-t" auch mit ,b-st” oder ,c-en” in Be-
ziehung steht.

Genau solche verb-spezifischen Satzmuster
oder ,Inseln” fand Tomasello (1992) in der
Analyse der Tagebuchdaten zum Spracher-
werb seiner Tochter.

Der Junge a-t ganz gerne.
Du b-st in die Stadt.
Sie will morgen mit dem Auto c-en.
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Zwei-Nomen-Bedingungen mit bekanntem (a) und unbekanntem (b) Verb

a. Look, the bird is swinging the bathtub. See? The bird is swinging the bathtub.
b. Look, the dog is hurling the chair. See? The dog is hurling the chair.

Zwei-Pronomen Bedingungen mit bekanntem (c) und unbekanntem (d) Verb

c. Look, the cow is pulling the car. See? He's pulling it.
d. Look, the bear is striking the tree. See? He's striking it.

Lieven, Pine & Rowland (1998) unter-
suchten bei zwdlf britischen Kindern die
Subjekt-Verb-Kongruenz bei Hilfsverb- und
Modalverbkonstruktionen, die in den ersten
sechs Monaten nach dem Erstbeleg produ-
ziert wurden. Sie stellten stark formelhaften
Sprachgebrauch fest, denn die funf hau-
figsten Subjekt-Hilfsverb-Kombinationen
konstituierten 75 % aller Hilfsverb-Belege.
Zudem gab es nur eine geringe Vernetzung
der Strukturen untereinander: Die verschie-
denen Hilfs- und Modalverben traten mit
verschiedenen Subjekten auf.

Lieven et al. fanden also ,pronominale
Schemata” oder Satzrahmen und gehen
davon aus, dass die Subjekt-Verb-Konstruk-
tionen anfangs nur teilweise analysiert sind.
Entsprechende Belege gibt es auch in der
deutschen Kindersprache (Tracy, 1991),
aber wir wissen im Moment noch nicht,
ob sie auch ebenso dominant sind. Mégli-
cherweise sind diese Befunde spezifisch fur
das Englische, das mit seinen wenigen Flexi-
onsmerkmalen und der festen Wortstellung
einen solch formelhaften Spracherwerb
beglnstigt.

Die bisherigen Darlegungen beruhten auf
spontansprachlichem Datenmaterial. Die
Beschrankung dieser Methode ist, dass sie
uns zwar zuverldssig zeigen kann, was Spre-
cher und Lerner normalerweise tun, jedoch
nicht, wozu sie insgesamt imstande sind.
Dies lasst sich wiederum in Experimenten
durch Spiele mit neuen Wértern

testen (vgl. Tomasello 2000 fur die Ergeb-
nisse solcher Studien): Kinder sind erst mit
etwa drei Jahren zuverlassig im Stande,
Testworter, die sie nur mit Subjekt gehort
haben, mit Subjekt und Objekt zu gebrau-
chen, obwohl sie in ihrer Spontansprache
langst transitive Satze produzieren.

In diesen Experimenten lernen die Kinder
neue Spiele mit einem ,transitiven Hand-
lungsschema” kennen, bei denen jemand
etwas mit etwas macht. Diese Handlungen
werden von den Versuchsleitern durch
einfache intransitive Satze (,,guck mal, Er-

nie miekt”) oder durch Benennungen der
Handlung eingefuhrt (,,guck mal, das heiBt
mieken”) Mit der Testfrage (etwa ,Was
macht Ernie mit dem Ball?") wird gepruft,
ob Kinder von dem gehdrten einfachen
Muster abweichen kénnen und komplexere
transitive Satze bilden kénnen (,,Ernie miekt
den Ball"”). Es zeigt sich, dass Kinder unter
drei in der Regel beim gehorten Muster
bleiben. Dies ist nicht zu erklaren, wenn
man davon ausgeht, dass die Kinder tber
erwachsenen-adaquates Regelwissen Gber
transitive Satze verfligen, sondern sugge-
riert, dass die Kinder erst relativ spat in der
Lage sind, Uber ihr konkretes Erfahrungs-
wissen hinauszugehen.

Doch wieviel Input braucht man, um ge-
neralisieren zu kénnen? Dieser Frage sind
Childers und Tomasello (2001) in einer
Trainingsstudie nachgegangen, in dem die
Kinder systematischen Input von transitiven
Satzen bekamen, also Satzen mit Subjekt
und Akkusativobjekt.

In drei Uber zwei Wochen verteilten Sitzun-
gen spielten Kinder jeweils 16 erfundene
Spiele mit Spielzeug, bei denen ein Stofftier
etwas mit einem Gegenstand machte.
Diese Spiele wurden von der Versuchs-
leiterin jeweils sechsmal mit transitiven
Satzen kommentiert, z.B. ,guck mal, der
Vogel schwingt die Badewanne”, wobei
die Spielzeug-Badewanne an einer Schnur
von einem Stativ hing und von dem Vogel
in Bewegung gesetzt wurde. Das heif3t also,
dass die Kinder in diesen drei Sitzungen
insgesamt 288 transitive Satze horten. Die
Kinder waren in finf Gruppen eingeteilt:
Eine Kontrollgruppe spielte einfach nur
die Spiele, ohne verbalen Input. Den vier
Testgruppen wurden die Szenen entweder
mit bekannten Verben wie ,schwingen”,
oder aber mit unbekannten Verben wie
Lhurl” dargeboten. Zudem unterschieden
sich die Satze dahingehend, ob Puppe und
Objekt mit einem Pronomen oder mit einer
richtigen Nominalphrase benannt wurden
(Beispiel 5).
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Im abschlieBenden Test wurde mit vier
neuen Handlungen gepriift, ob die Kinder
diese Handlungen mit transitiven Satzen
beschreiben konnten. Es zeigte sich, dass
alle Kinder, die irgendein Training bekom-
men hatten, besser abschnitten als eine
weitere Kontrollgruppe, die nur mit den
Objekten gespielt hatte. Unter den vier
Gruppen der Trainingsbedingungen schnit-
ten wiederum die Kinder besser ab, die
Pronomen gehért haben, unabhangig da-
von, ob ihr , Training” mit bekannten oder
unbekannten Verben erfolgt war. Diese
Resultate implizieren, dass die Konstanz in
den pronominalen Satzen (Er a-t es. Er b-t
es. Er c-t es.) die Mustererkennung férdert
und zur Schemabildung fuhrt.

Uber weitere Trainingsexperimente und
Uber statistische Analysen zum unauffal-
ligem Erstspracherwerb wird zu prifen
sein, ob man die idealen Bedingungen fiir
solche Muster-Abstraktion und Regelbil-
dung definieren kann. Wahrend ich mich
hier weitgehend auf die quantitativen
Aspekte des Inputs konzentriert habe,
wird es spater auch darum gehen, die
Interaktionsmuster zwischen Kindern und
Erwachsenen genauer zu betrachten.
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