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0. EINLEITUNG 
Wenn ein Kind seine Muttersprache erwirbt, geschieht dies nicht, indem seine Bezugs-

personen ihm einzelne Wörter und Satzstrukturen isoliert vorsprechen, sondern das 

Kind hört Wörter innerhalb von Satzkontexten, die wiederum in einen Diskurskontext 

eingebettet sind. Könnte es sein, dass diese Kontexteinflüsse einen Einfluss auf das 

Verständnis von Sätzen im Spracherwerb haben? In  den 1970er Jahren wurden erste 

Studien veröffentlicht, die kontextuelle Einflüsse auf die Sprachproduktion, die Sprach-

rezeption, die Sprachverarbeitung und den Spracherwerb untersuchten. So fragten Gour-

ley und Catlin (1978, S. 419) „What role do discourse regularities play in children’s 

processing and comprehension of various grammatical structures?“. Diese Fragestellung 

steht in engem Zusammenhang mit dem Forschungsgebiet der Informationsstruktur. 

Dessen Wurzeln liegen in einflussreichen linguistischen Publikationen von Vertretern 

der Prager Schule in den 1960er Jahren (für eine Zusammenfassung siehe Vachek, 

1966) und von Halliday (1967), die einen Satz nicht nur isoliert, sondern auch in Bezug 

auf seinen Kontext betrachteten.  Besonders oft wurden informationsstrukturelle Ein-

flüsse in der theoretischen Linguistik und in der Psycholinguistik im Vergleich von Ak-

tiv- und Passivstrukturen untersucht (z.B. Klenbort und Anisfeld, 1974; Hornby, 1971). 

Auch in der vorliegenden Studie soll der Einfluss informationsstruktureller Einflüsse im 

Spracherwerb von Aktiv- und Passivsätzen untersucht werden. Dabei wird das informa-

tionsstrukturelle Konzept der Vorerwähntheit und das damit eng zusammenhängende 

Konzept des Topiks als möglicher Einflussfaktor für das Verständnis von Aktiv- und 

Passivsätzen bei Kindern im Alter von 3;0 bis 4;11 Jahren betrachtet. 

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird zunächst auf Unterschiede im Erwerb von Ak-

tiv- und Passivsätzen eingegangen. Verschiedene Erklärungsansätze für diese Unter-

schiede und Besonderheiten kindlicher Passivsätze werden beschrieben. In diesem Zu-

sammenhang wird der Einfluss der Informationsstruktur im Spracherwerb dargestellt. 

Darüber hinaus wird ein Überblick über verschiedene Sprachverständnisstrategien, die 

Kinder verwenden, gegeben. Im empirischen Teil der Arbeit wird die Studie beschrie-

ben, in der informationsstrukturelle Einflüsse im Verständnis von Aktiv- und Passivsät-

zen von Kindern im Alter von 3;0 bis 4;11 Jahren untersucht wurden. Im Diskussions-

teil schließlich werden die Untersuchungsergebnisse der vorliegenden Studie mit ähnli-

chen Studien im deutsch- und englischsprachigen Raum verglichen und im Kontext von 

Sprachverarbeitungsmodellen erklärt. 
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1. THEORETISCHER TEIL 

1.1. Das Erwerbsalter von Aktiv- und Passivsätzen 

Aktivsätze werden früher erworben als Passivsätze. Dies konnte mit unterschiedlichen 

Methoden in verschiedenen Studien, die sich mit dem Verständnis und der Produktion 

von Aktiv- und Passivsätzen beschäftigten, belegt werden. Im Folgenden wird eine 

Auswahl dieser Studien beschrieben. 

 

1.1.1. Das Verständnis von Aktiv- und Passivsätzen  

Reversible Aktivsätze können schon von sehr jungen Kindern richtig interpretiert wer-

den. Dies konnte in einer Preferential Looking Studie, die mit 16-18 Monate alten eng-

lischsprachigen Kindern durchgeführt wurde, gezeigt werden (Hirsh-Pasek und Golin-

koff, 1991). Die Kinder hörten Sätze wie Cookie Monster is tickling Big Bird und sahen 

gleichzeitig ein Bild auf dem Cookie Monster Big Bird kitzelt, sowie ein Bild, auf dem 

Big Bird Cookie Monster kitzelt. Die Blickzeiten der Kinder zu den Bildern, welche die 

richtige Bedeutung des Satzes darstellten, waren signifikant länger als die Blickzeiten 

zu den Bildern, auf denen die Theta-Rollen vertauscht waren. Daraus schlossen die Au-

toren, dass die Kinder zu dem Bild passende Sätze gegenüber den nicht passenden Sät-

zen bevorzugten und sie daher verstanden haben mussten. 

Eine der ersten und einflussreichsten Studien zum Verständnis von transitiven reversib-

len Aktiv- und Passivsätzen bei Kindern stammt von Bever (1970). In dieser Studie 

sollten englischsprachige Kinder im Alter von 2;0 bis 4;11 Jahren reversible transitive 

Sätze ausagieren. Bei Aktivsätzen wie The cow chases the horse zeigten die Kinder sehr 

gute Verständnisleistungen. Schon in der jüngsten Altersgruppe der 2;0 bis 3;0-Jährigen 

waren 95% der Reaktionen korrekt. Ab dem Alter von 3;0 Jahren blieb die Anzahl der 

korrekten Reaktionen bei knapp unter 100% konstant. Im Verständnis von Passivsätzen 

wie The horse is kissed by the cow zeigten die Kinder deutlich schlechtere Leistungen. 

In der Altersgruppe der Kinder von 2;0 bis 2;11 Jahren lag die Anzahl der korrekten 

Reaktionen bei knapp unter 40%. Die 3;0-3;11-Jährigen erzielten in ca. 50% der Sätze 

korrekte Reaktionen. Selbst die Leistungen der 4;0-5;0-Jährigen reichten mit knapp über 

60% korrekten Reaktionen nicht an die Leistungen der weitaus jüngeren Kinder bei Ak-

tivsätzen heran. 

Diese deutlichen Unterschiede im Verständnis von Aktiv- und Passivsätzen beschreibt 

auch Harris (1976). Sie testete das Sprachverständnis englischsprachiger Kinder mit 

einem mentalen Alter von 2;10 bis 9;9 Jahren in einem Picture Selection Experiment 
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mit reversiblen Aktiv- und Passivsätzen. Wenn ein Kind mindestens 9 von 12 Sätzen 

einem richtigen Bild zuordnete, galt die jeweilige Satzstruktur als erworben. In der Al-

tersgruppe der 2;10 bis 4;5-Jährigen konnten 50% der Kinder Aktivsätze verstehen, aber 

nur 10% der Kinder Passivsätze. Bei 4;6 bis 5;11-Jährigen verstanden 81% Aktivsätze 

und 24% Passivsätze. Erst bei den 6;0 bis 9;9-jährigen Kindern kann gesagt werden, 

dass in dieser Altersgruppe die überwiegende Anzahl der Kinder sowohl Aktivsätze 

(96%) als auch Passivsätze (93%) sicher beherrschte und dass es kaum mehr einen Un-

terschied zwischen dem Verständnis von reversiblen Aktiv- und Passivsätzen gab.  

Das Phänomen, dass reversible Passivsätze von Kindern im Vorschulalter deutlich 

schlechter verstanden und später erworben werden, konnten für das Englische auch 

zahlreiche andere Autoren bestätigen, wie z.B.  Frasier, Begulli und Brown (1963); de 

Villiers und de Villiers (1973); Strohner und Nelson (1974); Baldie (1976), Koff, Kra-

mer und Fowles (1980); Maratsos, Fox, Becker und Chalkley (1985); Stromswold 

(2002).  

Die oben beschriebenen Studien wurden mit englischsprachigen Kindern durchgeführt. 

So stellt sich die Frage, ob diese Unterschiede im Verstehen von Aktiv- und Passivsät-

zen auch für deutschsprachige Kinder gelten. Eine Antwort auf diese Frage gibt eine 

Studie von Aschermann, Gülzow und Wendt (2004), die das Verständnis von reversib-

len Aktiv- und Passivsätzen bei 3;0 bis 6;11-jährigen deutschsprachigen und 3;0 bis 7;7-

jährigen englischsprachigen Kinder untersuchten. Relevante Teilergebnisse sind in Ta-

belle 1 aufgeführt: 

Sprache Satztyp 3;0 – 3;11 4;0 – 4;11 5;0 – 5;11 6;0 – 6;11 

Deutsch Aktiv 78% 91% 94% 94% 

Passiv 55% 63% 87% 85% 

Englisch Aktiv 97% 97% 92% 99% 

Passiv 55% 53% 55% 75% 

Tabelle 1: Anteil der korrekten Verständnisreaktionen von Aktiv- und Passivstrukturen in vier 
Altersgruppen (Aschermann et al., 2004) 
 

Ebenso wie Bever (1970) konnten Aschermann et al. (2004) zeigen, dass englischspra-

chige Kinder schon ab 3;0 Jahren bei reversiblen Aktivsätzen nahezu perfekte Ver-

ständnisleistungen zeigten (97% korrekte Reaktionen, s. Tabelle 1). Bei reversiblen Pas-

sivsätzen hingegen lagen die Verständnisleistungen bei Kindern zwischen 3;0 und 5;11 
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Jahren knapp über dem Zufallsniveau1. Erst ab dem Alter von 6;0 Jahren zeigten die 

Kinder überzufällig viele korrekte Verständnisreaktionen für reversible Passivsätze. 

Doch selbst die Ergebnisse der ältesten Gruppe der Kinder sprechen noch nicht für ein 

sicheres Verständnis von reversiblen Passivsätzen. Aschermann et al. (2004) fanden den 

bereits für das Englische belegten deutlichen Unterschied im Verständnis beider Satz-

strukturen auch bei deutschsprachigen Kindern. Bei ihnen zeigten sich ähnliche Unter-

schiede zwischen Aktiv- und Passivsätzen, wie bei englischsprachigen Kindern. Diese 

waren jedoch weniger stark ausgeprägt. Deutschsprachige Kinder, besonders die 3-

Jährigen, verstanden Aktivsätze schlechter als englischsprachige Kinder in der gleichen 

Altersgruppe: Erst ab 4;0 Jahren verstanden deutschsprachige Kinder diese Aktivsätze 

wie die englischsprachigen Kinder in über 90% der Fälle. Dahingegen verstanden 

deutschsprachige Kinder Passivsätze ab dem Alter von 4;0 Jahren besser als englisch-

sprachige Kinder.  

 

1.1.2. Die Produktion von Aktiv- und Passivsätzen 

Auch für die Sprachproduktion wurde gezeigt, dass Kinder Passivsätze später als Ak-

tivsätze erwerben. Horgan (1978) führte eine Studie mit 2;0 bis 13;0-jährigen englisch-

sprachigen Kindern durch. Die Kinder sollten zu Bildern, die mit entweder reversiblen 

oder irreversiblen Sätzen beschrieben werden konnten, je einen Satz produzieren. Es 

zeigte sich, dass zwar schon 2;0-4;0 Jahre alte Kinder durchaus – wenn auch sehr weni-

ge – reversible Passivsätze produzierten, diese jedoch in den meisten Fällen die umge-

kehrte Wortstellung hatten. So wurde z.B. eine Situation, in der ein Mann eine Frau 

küsst mit dem Satz Der Mann wird von der Frau geküsst beschrieben. Auch weitaus 

ältere Kinder hatten Probleme mit der Produktion von Passivsätzen – selbst die Leistun-

gen in der Altersgruppe der 11;0- bis 13;0-jährigen lagen noch nicht auf dem Niveau 

von erwachsenen Versuchspersonen. Frasier et al. (1963) konnten in einer Studie mit 

englischsprachigen Kindern im Alter von 3;1 – 3;7 Jahren zeigen, dass die Kinder so-

wohl in einem Picture Selection Task, als auch in einer Imitionsaufgabe, und in einer 

Bildbenennaufgabe bei Passivsätzen deutlich schlechtere Leistungen zeigten als bei 

Aktivsätzen. Baldie (1976) kam in einer Studie mit Kindern von 3;0 bis 8;0 Jahren mit 

einer ähnlichen Aufgabenstellung zu dem gleichen Ergebnis.  

                                                 
1 Die Autoren dieser Studie gehen davon aus, dass es beim Ausagieren bzw. beim Satz-Bild-Zuordnen 
von reversiblen Sätzen nur 2 Interpretationsmöglichkeiten gibt: Entweder der ersten oder der zweiten NP 
im Satz wird der Agens zugewiesen. Daher liegt die Wahrscheinlichkeit, einen reversiblen Satz durch 
Raten als richtig zu interpretieren, bei 50%. 
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In Spontansprachanalysen konnte festgestellt werden, dass Passivsätze nicht nur später, 

sondern auch mit einer viel geringeren Häufigkeit auftraten als Aktivsätze. Passivsätze 

treten in der Spontansprache der meisten englischsprachigen Kinder vor dem 4. Lebens-

jahr nur sehr selten auf (Snyder und Stromswold, 1997; Budwig, 2001; Pinker, 1987; 

O’Grady, 2007). Diese Unterschiede wurden in ähnlicher Weise auch für das Deutsche 

belegt. Mills (1985) berichtet, dass in der Spontansprache von deutschsprachigen Kin-

dern unter 4;0 Jahren Passivsätze nur sporadisch auftreten. Dahingegen finden sich re-

versible Sätze mit kanonischer Satzstruktur, wie z.B. Aktivsätze, zahlreich in der Spon-

tansprache von Kindern ab dem zweiten Geburtstag (Tomasello 2000). Bloom (1991) 

fand z.B. in einer umfangreichen Spontansprachanalyse von englischsprachigen Kin-

dern im Kleinkindalter schon ab dem Alter von 20 Monaten korrekte Agens – Verb – 

Objekt- Äußerungen, also Aktivstrukturen. 

Obwohl all diesen Studien unterschiedliche Ziele und Vorgehensweisen zugrunde lie-

gen, so zeigen sie doch alle deutlich, dass Kinder (zumindest im Englischen und im 

Deutschen) Passivstrukturen später als Aktivstrukturen erwerben und sie deutlich selte-

ner verwenden.   

 

1.2. Eigenschaften kindlicher Passivsätze 

Wie in Abschnitt 1.1. dargestellt, haben Kinder bis ins Schulalter hinein Schwierigkei-

ten mit dem Verständnis und der Produktion von Passivsätzen. Dennoch konnte in einer 

Anzahl an Spracherwerbsstudien gezeigt werden, dass der Erwerbsverlauf nicht für alle 

Passivstrukturen einheitlich ist. Diese sollen in den folgenden Abschnitten dargestellt 

werden. 

 

1.2.1. Aktionale und nicht-aktionale Verben 

In vielen Spracherwerbsstudien wurden Unterschiede zwischen Passivsätzen gefunden, 

die mit aktionalen Verben, also Handlungsverben wie treten oder werfen gebildet wur-

den, und solchen, die nicht-aktionale Verben wie sehen oder lieben enthielten. Budwig 

(2001) stellte in einer Spontansprachanalyse von Kindern im Vorschulalter fest, dass die 

meisten Passivsätze, die Kinder produzieren, mit Aktionsverben gebildet wurden. Zahl-

reiche Autoren (z.B. Maratsos, Fox, Becker und Chalkley, 1985; Sudhalter und Braine, 

1985; Hirsch und Wexler, 2005) stellten außerdem fest, dass Kinder Passivsätze mit 

aktionalen Verben besser verstehen, als Passivsätze mit nicht-aktionalen Verben. Die 

am häufigsten zitierte dieser Studien stammt von Maratsos et al. 
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(1985). Sie präsentierten 4- und 5-jährigen Kindern transitive Aktiv- und Passivsätze 

und fragten die Kinder mit den Worten „Who did it?“ nach dem Agens der Handlung. 

Dabei unterschieden sie zwischen Sätzen, die ein aktionales Verb wie waschen oder 

treten und solchen, die ein nicht-aktionales Verb wie sehen enthielten. Es wurden so-

wohl existierende, als auch neologistische Verben verwendet. Die Kinder verstanden ca. 

90% der Aktivsätze. Das verwendete Verb hatte dabei keinen Einfluss auf die Verste-

hensleistung. Bei Passivsätzen hingegen beeinflusste das Verb die Verstehensleistung 

signifikant. Hier verstanden die Kinder durchschnittlich 67% der Sätze, die ein aktiona-

les Verb enthielten, aber nur durchschnittlich 40% der Sätze mit nicht-aktionalen Ver-

ben. Die Kinder vertauschten also in den meisten dieser Sätze die Theta-Rollen und 

wiesen sie entsprechend der kanonischen Reihenfolge von Aktivsätzen zu. In einem 

zweiten Experiment wurden die Verständnisleistungen von 4- bis 11-jährigen Kindern 

überprüft. In einer Picture-Selection Aufgabe wurden ihnen Aktiv- und Passivsätze mit 

nicht-aktionalen und aktionalen Verben präsentiert. Auch hier verstanden die Kinder 

Aktivsätze nahezu perfekt. Ebenso lag das Verständnis von Passivsätzen mit aktionalen 

Verben in allen Altersgruppen deutlich über dem Zufallsniveau. 4-jährige Kinder ver-

standen diese Sätze in 85% der Fälle; die älteren Kinder in über 90% der Fälle. Bei Pas-

sivsätzen mit nicht-aktionalen Verben hingegen verstanden die 4-jährigen Kinder nur 

34% der Sätze. In den anderen Altersgruppen lag die Anzahl der richtigen Antworten 

bei Sätzen dieser Art über dem Zufallsniveau. Die Leistungen waren jedoch in jeder 

Altersgruppe (bis auf die Altersgruppe der 11-jährigen Kinder) bei Passivsätzen mit 

nicht-aktionalen Verben schlechter als bei Passivsätzen mit aktionalen Verben. Die Au-

toren erklären diese Unterschiede zwischen dem Verständnis von Passivsätzen mit akti-

onalen Verben und solchen mit nicht-aktionalen Verben mit der Hypothese, dass Kinder 

einen semantischen Constraint für Passivsätze haben, der Sätze mit aktionalen Verben 

bevorzugt. Da der Input von Kindern fast ausschließlich Passivsätze mit Handlungsver-

ben enthält (siehe auch Abschnitt 1.3.1), nehmen die Autoren an, dass Kinder zunächst 

kein generelles Verständnis für Passivsätze haben. Stattdessen analysieren sie diese auf 

einem „intermediate semantic-structural level“ (S. 188), welches durch den Grad der 

Transitivität des in dem Satz enthaltenen Verbs definiert ist. Nach Hopper und Thomson 

(1980) haben Sätze mit aktionalen Verben einen höheren Grad an Transitivität als Sätze 

mit nicht-aktionalen Verben. Maratsos et al. (1985) nehmen also an, dass Passivsätze 

mit hoher Transitivität vor solchen mit niedriger Transitivität, d.h. Passivsätzen mit 

nicht-aktionalen Verben, erworben werden. Nur langsam dehnt sich die Entwicklung 
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von dieser semantisch beschränkten Zwischenstufe des Passivverständnisses auf ein 

generelles Verständnis von Passivsätzen aus. Der Einfluss des Grades der Transitivität 

der Verben nimmt damit immer weiter ab. 

Gordon und Chafez (1990) führen den Unterschied im Verständnis zwischen aktionalen 

und nicht-aktionalen Verben darauf zurück, dass im Input von Kindern 90% der Pas-

sivsätze mit aktionalen Verben gebildet werden. Im Gegensatz zu Maratsos et al. (1985) 

gehen sie allerdings davon aus, dass Passivformen für jedes Verb individuell gelernt 

werden müssen. Diese Annahme widerlegten Pinker, Lebeaux und Frost (1987). Sie 

analysierten die Spontansprache zahlreicher Kinder und konnten zeigen, dass die Kinder 

einige Passivformen von Verben produzierten, die sie nicht in ihrem Input gehört haben 

konnten. So fanden sie Passivformen von neologistischen Verben wie in der Äußerung 

eines 2;10-jährigen Kindes: „Dann wird er glatt und dann wird er ausgeplätzelt“ (Bei-

spiel aus Clark, 1982). Um diese Beobachtung durch weitere Evidenzen zu stützen, 

führten sie mehrere Experimente durch. In einem dieser Experimente wurden Kindern 

neologistische aktionale und nicht-aktionale Verben  in Aktiv- oder in Passivsätzen bei-

gebracht. Anschließend wurden die Verben in einer elizitierten Produktionsaufgabe und 

in einer Acting-Out Out Aufgabe überprüft. Es zeigte sich, dass 4-jährige Kinder in der 

Lage waren, neologistische Verben im Passiv zu verstehen und zu produzieren, auch 

wenn sie diese zuvor nur in Aktivsätzen gehört hatten. Es gab keine signifikanten Un-

terschiede zwischen Aktionsverben und nicht-aktionalen Verben.  

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass im Spracherwerb durchaus Unterschiede 

zwischen Passivsätzen mit aktionalen und nicht-aktionalen Verben auftreten können. Es 

ist jedoch noch nicht abschließend geklärt, warum und in welchen Fällen diese Unter-

schiede auftreten.  

 

1.2.2. Verbale und adjektivische Passivsätze 

Viele Sprachen, so auch das Deutsche und das Englische, unterscheiden zwischen dem 

verbalen Passiv/ Vorgangspassiv, (z.B. Die Tür wird geschlossen) und dem adjektivi-

schen Passiv/ Zustandspassiv (z.B. Die Tür ist geschlossen). Im Englischen sind diese 

beiden Typen von Passivsätzen formgleich. Ein Satz wie The door was closed kann je 

nach Kontext sowohl als Zustand (wie in The door was closed but the other one was 

open), als auch als Handlung (wie in The door was closed by the man) interpretiert wer-

den. Diese Formgleichheit macht es schwer, verkürzte Passivsätze im Englischen vor 

allem in kindlichen Äußerungen eindeutig einer Lesart zuzuordnen. Eindeutig als verba-
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le Passivsätze interpretiert werden können lediglich die Sätze, die eine by-Phrase enthal-

ten. Hier wird explizit ein Agens genannt, dessen Handlung im passivierten Verb aus-

gedrückt wird, was eine adjektivische Lesart dieses Verbs unmöglich macht. Außerdem 

können nur Sätze, die ein Aktionsverb enthalten, eine adjektivische Lesart haben. Ein 

Satz mit einem nicht-aktionalen Verb wie The door was seen kann hingegen keinen 

Zustand beschreiben, wie auch die ungrammatische deutsche Übersetzung *Die Tür ist 

gesehen zeigt. An dieser Stelle wird auch der Zusammenhang zwischen dem Unter-

schied zwischen Passivsätzen mit aktionalen und nicht-aktionalen Verben und Passivs-

ätzen in verbaler und adjektivischer Lesart deutlich.  

In Spracherwerbsstudien wurde gezeigt, dass Kinder adjektivische Passivkonstruktionen 

früher erwerben als verbale Passivsätze. Israel, Johnson und Brooks (2000) führten eine 

Korpusanalyse der Spontansprachaufnahmen von sieben englischsprachigen Kindern 

aus der CHILDES-Datenbank durch. Sie konnten zeigen, dass bei allen sieben Kindern 

Sätze im Zustandspassiv früher (zwischen 1;8 und 2;6 Jahren) auftraten als Sätze im 

verbalen Passiv (zwischen 2;9 und 4;11 Jahren). Bei einem Kind beinhaltete der Korpus 

überhaupt keine Passivsätze der verbalen Lesart. Durchschnittlich wurden bei den Kin-

dern Äußerungen im adjektivischen Passiv ca. 16 Monate eher beobachtet als Äußerun-

gen im verbalen Passiv.  Horgan (1978) kam bei der Analyse der Daten seiner bereits in 

Abschnitt 1.1.2. eingeführten Sprachproduktionsstudie zu dem Ergebnis, dass die meis-

ten der Passivsätze, die 2;0 bis 4;0 Jahre alte Kinder produzierten eher der adjektivi-

schen Lesart zuzuordnen sind. Dies begründete er damit, dass die in den Sätzen ver-

wendeten Verben eher einen Zustand als eine Handlung ausdrücken, wie bei den Sätzen 

It got broken oder She got married, in denen das Partizip Passiv nicht wie ein Verb, 

sondern wie ein Adjektiv verwendet wird.  

In anderen Sprachen ist das verbale Passiv vom adjektivischen Passiv leichter zu unter-

scheiden, wie z.B. im Hebräischen durch unterschiedliche morphologische Markierun-

gen. Berman und Sagi (1981, in Borer und Wexler, 1987) berichten, dass im Hebräi-

schen adjektivische Passivkonstruktionen im Alter von 4;5 Jahren auftreten, Sätze mit 

verbalem Partizip Passiv aber erst im Schulalter. Borer und Wexler (1987) schließen aus 

diesen Daten, dass bis zu diesem Alter die Kinder verbale Passivsätze noch nicht ver-

stehen oder produzieren können, sondern nur Passivsätze, die auch eine adjektivische 

Lesart haben können. Diese Theorie wird in Abschnitt 1.3.2.2. ausführlich erläutert.  
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1.2.3. Verkürzte und vollständige Passivsätze 

Eine weitere typische Eigenschaft von kindlichen Passivsätzen ist, dass sie oft verkürzt 

sind. Zahlreiche Spracherwerbsstudien belegen die häufige Verwendung dieser soge-

nannten truncated passives. In verkürzten Passivsätzen wie Der Junge wird geküsst 

wird im Gegensatz zu Sätzen wie Der Junge wird von dem Mädchen geküsst der Agens 

nicht erwähnt. Ihnen fehlt also die von-Phrase bzw. im Englischen die by-Phase. Dieser 

Unterschied konnte sowohl in der Produktion als auch im Verständnis von Passivsätzen 

gezeigt werden. 

In Horgans (1978) Studie verwendeten in der Altersgruppe zwischen 2;0 und 5;0 Jahren 

zwar 60% der Kinder verkürzte, aber nur ca. 15% der Kinder vollständige Passivsätze. 

Stromswold (2002) zeigte in einer Spontansprachanalyse, dass vollständige Passivsätze 

im Spracherwerb von englischsprachigen Kindern erst ca. 9 Monate nach dem ersten 

Gebrauch eines verkürzten Passivsatzes auftreten. Auch Budwig (2001) konnte in einer 

Analyse der Spontansprache von englischsprachigen Kindern zeigen, dass Kinder voll-

ständige Passivsätze wesentlich seltener produzierten, als verkürzte Passivsätze: 97 der 

142 insgesamt gezählten Passiväußerungen waren verkürzte Passivsätze. Grimm (1973) 

fand bei einer Spontansprachanalyse von deutschsprachigen Kindern im Alter bis zu 6;0 

Jahren ausschließlich verkürzte Passivsätze.  

Baldie (1976) konnte in einer Picture Selection Aufgabe, die mit englischsprachigen 

Kindern im Alter von 3;0 bis 8;0 durchgeführt wurde, zeigen, dass verkürzte Passivsät-

ze in allen Altersgruppen besser verstanden wurden als vollständige.2 Besonders deut-

lich zeigte sich der Effekt bei den jüngeren Kindern bis zum Alter von 5 Jahren. Mara-

tsos und Abramovitch (1975) hingegen konnten in einer Acting-Out Studie, die sie mit 

englischsprachigen Kindern im Alter von 2;11 bis 3;11 durchführten, keine Unterschie-

de im Verständnis zwischen verkürzten und vollständigen Passivsätzen finden. Van der 

Lely (1996) führte diese gegensätzlichen Ergebnisse auf die unterschiedlichen Metho-

den beider Studien zurück: In einer Picture Selection Aufgabe könnten verkürzte passi-

vierte Verben als adjektivisches Passiv interpretiert werden; in einer Acting-Out Aufga-

be hingegen, in der eine Handlung ausgeführt werden muss, muss eine Passivkonstruk-

tion als verbal interpretiert werden. Gegen diese Annahme sprechen Forschungsergeb-

nisse, die Coelho (2009) für das Portugiesische fand: In einer Acting-Out Studie mit 

Kindern im Alter von 3;0 bis 4;11 Jahren verstanden 48% der getesteten Kinder keine 

                                                 
2 Lediglich in der Altersgruppe der 6;6-6;11-jährigen Kinder wurde ein Deckeneffekt erreicht und beide 
Satzstrukturen wurden gleich gut verstanden.  
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vollständigen Passivsätze, wohingegen nur 17% der Kinder verkürzte Passivsätze nicht 

verstanden.  

Auch wenn die Unterschiede zwischen vollständigen und verkürzten Passivsätzen im 

Spracherwerb noch nicht vollständig geklärt sind und die Datenlage aufgrund unter-

schiedlicher Untersuchungsmethoden heterogen ist, kann doch davon ausgegangen wer-

den, dass Kinder im Spracherwerb größere Schwierigkeiten mit vollständigen als mit 

verkürzten Passivsätzen haben. 

 

1.3. Erklärungsansätze für den späten Erwerb von Passivsätzen 

In den vorhergehenden Abschnitten wurde beschrieben, dass Passivsätze später als Ak-

tivsätze erworben werden und dass bestimmte Eigenschaften von Passivsätzen ihr Er-

werbsalter beeinflussen können. Verschiedene Erklärungsansätze für dieses Phänomen 

werden im Folgenden dargestellt. 

 

1.3.1. Die Rolle des Inputs 

Ein Erklärungsansatz für den späten Erwerb von Passivsätzen ist ihre im Gegensatz zu 

Aktivsätzen geringere Auftretenshäufigkeit im kindlichen Input. Zwar können Kinder 

auch Satzstrukturen äußern, die sie nie zuvor gehört haben, aber dennoch spielt der In-

put eine entscheidende Rolle, um die Grundlagen des Spracherwerbsprozesses für eine 

bestimmte sprachliche Struktur zu schaffen (Crystal, 1997).  

In Korpusanalysen von Eltern-Kind-Interaktionen wurde vielfach gezeigt, dass Passivs-

ätze sehr selten im Input der Kinder vorkommen. Außerdem scheinen gerade die Pas-

sivkonstruktionen, mit denen Kinder im Spracherwerb besondere Probleme haben – 

vollständige Passivsätze, Passivsätze mit nicht-aktionalen Verben und eindeutig verbale 

Passivsätze – einen sehr geringen Anteil der ohnehin schon wenigen Passivsätze im 

Input der Kinder auszumachen. 

Stromswold (2002) verglich die Häufigkeit von Aktiv- und Passivsätzen im Input von 

Kindern und stellte fest, dass Erwachsene sehr viel häufiger Aktivsätze als Passivsätze 

verwenden, wenn sie mit Kindern sprechen. Brown (1975) stellte in einer Analyse der 

Spontansprachdaten von drei Kindern aus der CHILDES Datenbank (vgl. MacWhinney, 

2000) fest, dass kein einziger vollständiger Passivsatz in elterlichen Äußerungen in den 

aufgenommenen Daten vorkam. Maratsos et al. (1985) analysierten 37,5 Stunden von 

Aufnahmen von der Spontansprache von Eltern von Kleinkindern, die in Eltern-Kind-

Interaktionen aufgenommen wurden. In diesem umfangreichen Material fanden sich nur 
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101 Passivsätze. Abbot-Smith und Behrens (2006)  fanden ähnliche Daten für das Deut-

sche. Sie zählten in einer Analyse der Äußerungen von Müttern in der CHILDES-

Datenbank lediglich 84 Passivsätze in 63 Stunden Tonmaterial. 

Die wenigen Passivsätze im kindlichen Input bzw. im Sprachgebrauch von Erwachse-

nen weisen bestimmte Charakteristika auf. Wenn Erwachsene mit Kindern sprechen, 

verwenden sie 15 mal häufiger verkürzte Passivsätze als vollständige Passivsätze mit 

by-Phrase. Diese Ergebnisse fand Stromswold (2002) in einer Analyse der CHILDES 

Datenbank. Givón (1979) zeigte in einer Korpusanalyse, dass auch im Sprachgebrauch 

von Erwachsenen nur 20% aller Passivsätze vollständige Passivsätze sind. In den von 

Maratsos et al. (1985) analysierten Daten war nur ein Satz von 101 Passivsätzen ein 

vollständiger Passivsatz (mit by-Phrase). Alle passivierten Verben waren Handlungs-

verben; in keinem Fall wurde ein nicht-aktionales Verb passiviert. 

Diese Daten sprechen dafür, dass zumindest einige der Schwierigkeiten beim Erwerb 

von Passivkonstruktionen mit einem Mangel an Input erklärt werden können. Als theo-

retische Erklärung dafür kann die Verb Island Hypothesis von Tomasello, die er erst-

mals 1992 postulierte, herangezogen werden: Tomasello (2000) sieht den Einfluss des 

Inputs als so entscheidend an, dass sprachliches Wissen nur für bestimmte Verben, die 

die Kinder zuvor in dieser Form im Input gehört haben, aufgebaut wird. In einer um-

fangreichen Analyse der Spontansprachdaten von Kindern zwischen 1 und 3 Jahren 

konnte er zeigen, dass die meisten Verben von jeweils einem Kind nur in einer einzigen 

Satzkonstruktion geäußert wurden. In einem Experiment (Tomasello, 1998) wurden 3-

jährigen Kindern neologistische Verben in verschiedenen Inputbedingungen präsentiert. 

Es zeigte sich, dass vollständige Passivsätze mit einem bestimmten Verb nur von Kin-

dern produziert wurden, wenn sie dieses Verb im Input in einem vollständigen Passiv-

satz gehört hatten. Die Verb-Island Hypothesis wurde allerdings angezweifelt. Stroms-

wold (2002) konnte z.B. zeigen, dass Kinder Passivsätze mit einem Verb, das im Input 

sehr selten vorkam, im Rahmen eines Picture Selection Experiments besser bewältigten, 

als Passivsätze die im Input frequentere Verben beinhalteten. Außerdem fand sie keine 

Interaktion zwischen bestimmten Verben und der Verständnisleistung von verschiede-

nen Satztypen.  

So kann festgehalten werden, dass die Rolle des Inputs ein entscheidender Faktor ist, 

um bestimmte Satzstrukturen zu erwerben. Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem 

Erwerb von Passivstrukturen und dem Input, den Kinder hören. In welcher Weise je-

doch der Input wirkt und inwiefern der Einfluss des Inputs zur Erklärung unterschiedli-
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cher Phänomene des Passiverwerbs herangezogen werden kann, ist nicht vollständig 

geklärt. 

 

1.3.2. Die Rolle der Syntax 

Von syntaktischer Seite betrachten Borer und Wexler (1987) und Fox und Grodzinsky 

(1998) den Passiverwerb von Kindern. Bevor diese Theorien vorgestellt werden, folgt 

ein kurzer Exkurs, der die Struktur von Passivsätzen syntaktisch beschreibt.  

 

1.3.2.1. Die Syntax des Passivsatzes3  

Eine Darstellung des Phrasenstrukturbaums eines verbalen Passivsatzes findet sich in 

Abbildung 1. In solch einem Passivsatz wird in der Tiefenstruktur die Subjekt-

Nominalphrase (NP) zunächst in der Verbalphrase (VP) basisgeneriert. Sie enthält dort 

vom Verb ihre Theta-Rolle. Da die Passivmorphologie des Verbs den strukturellen Ka-

sus Akkusativ absorbiert und dieser 

somit nicht mehr der Subjekt-NP zu-

gewiesen werden kann, kann diese NP 

in dieser Position keinen Kasus erhal-

ten. Nach dem Kasus-Filter benötigt 

allerdings jede NP einen Kasus. Daher 

wandert sie in die Spezifiziererposition 

der Inflection Phrase (IP), wo ihr der 

Kasus Nominativ zugewiesen wird. 

Dieses nun externe Argument bleibt 

über eine A-Kette mit seiner Theta-

Rolle verbunden.  

Abb. 1: Phrasenstrukturbaum eines Passivsatzes.  
Adaptiert von Guasti (2002), S. 248 

 
Adjektivische Sätze hingegen kommen ohne A-Ketten aus (Borer und Wexler, 1987; 

Wasow, 1977, Guasti, 2002), wie Abbildung 2 verdeutlicht. Das Subjekt wird dort nicht  

                                                 
3 Chomskys Government and Binding Theorie (Chomsky, 1981), auf der die Darstellungen in diesem 
Abschnitt basieren, umfassend zu beschreiben, würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Für eine 
grundliegende Einführung siehe Haegemann (1994) und Fanselow und Felix (1993). Eine ausführlichere 
Übersicht über die syntaktische Struktur von Passivsätzen, auch in Bezug auf den Spracherwerb, findet 
sich in Guasti (2002). 
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mehr in der VP (bzw. nun Adjektivphrase [AP]) generiert, sondern ist als externes Ar-

gument im Lexikon enthalten und wird daher direkt in die Subjekt-Position projiziert, 

wo ihm auch seine Theta-Rolle zugewiesen wird. Somit findet keine NP-Bewegung 

statt, da nun die Subjekt-NP nicht mehr in die Subjekt-Position hinein bewegt werden 

muss. Da das Partizip Passiv Eigenschaften eines Adjektivs annimmt, wird das externe 

Argument des Verbs, also das in der 

by-Phrase enthaltene Argument, aus 

der Argumentstruktur gelöscht. So 

können verbale Passivsätzen keine 

by-Phrasen enthalten, was ein weite-

res Unterscheidungsmerkmal zu ver-

balen Passivsätzen darstellt. Darüber 

hinaus können adjektivische Passiv-

sätze in der Regel nur mit aktionalen 

Verben gebildet werden (Guasti, 

2002).                           L 

 

 
Abb. 2: Phrasenstrukturbaum eines adjektivischen  

Passivsatzes. Aus: Guasti (2002), S. 252 
 

1.3.2.2. Reifung von A-Ketten (Borer und Wexler, 1987) 

Borer und Wexler (1987) erklären in ihrer Theorie der Reifung von A-Ketten sowohl, 

warum Passivsätze erst spät erworben werden, als auch warum einige Arten von Pas-

sivsätzen im Spracherwerb weniger Probleme bereiten als andere. 

Borer und Wexler (1987) gehen von der Diskontinuitätshypothese im Spracherwerb aus. 

Sie nehmen an, dass sich die kindliche Grammatik grundlegend von der von Erwachse-

nen unterscheidet und dass einige grammatische Fähigkeiten und Prozesse erst mit zu-

nehmendem Alter und fortgeschrittener neuronaler Entwicklung reifen. Einer dieser 

Prozesse ist nach Borer und Wexler (1987) die Reifung der A-Ketten. Sie nehmen an, 

dass Kinder erst im Alter von 5 oder 6 Jahren A-Ketten bilden können. Wird keine A-

Kette gebildet, kann die in die Spezifiziererposition der IP bewegte Subjekt-NP nicht 

mit ihrer Spur verbunden werden. So kann ihr keine Theta-Rolle mehr zugewiesen wer-

den. Nach dem Theta-Kriterium, das als angeboren angenommen wird und damit auch 

für Kinder unter 5 Jahren schon gilt, ist ein Satz mit einer NP ohne Theta-Rolle un-
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grammatisch. Folglich interpretieren Kinder alle Passivsätze bei denen es theoretisch 

möglich ist, als adjektivisch. Da solche Sätze ohne A-Ketten auskommen, sind sie schon 

für Kinder verständlich. Passivsätze, die nicht adjektivisch interpretiert werden können, 

wie z.B. Passivsätze mit by-Phrasen, werden nicht verstanden. Die Passivsätze, die von 

Kindern geäußert werden, sind nach Borer und Wexler (1987) auch ausschließlich ad-

jektivische Passivsätze. So kann auch erklärt werden, warum Kinder verkürzte Passivs-

ätze und Passivsätze mit aktionalen Verben früher produzieren und verstehen als voll-

ständige Passivsätze und solche mit nicht-aktionalen Verben. In ersteren kann die Pas-

sivkonstruktion als adjektivisch interpretiert werden, in letzteren nicht. 

Schon kurze Zeit nach der Publikation von Borer und Wexlers (1987) Theorie wurden 

zahlreiche Gegenannahmen zu dieser Theorie publiziert. Ende der 1980er Jahre wurde 

erstmals die VP-Internal Subject Hypothesis postuliert (z.B. Kitagawa, 1986; Koopman 

und Sportiche, 1991), nach der nicht nur in Passivsätzen, sondern auch in Aktivsätzen 

die Subjekte in der VP basisgeneriert werden. Nach dieser Annahme enthalten alle Sät-

ze im Englischen (wie auch im Deutschen), in denen in der Oberflächenstruktur ein 

Subjekt vor einem Auxiliar steht, A-Ketten. Da aber auch schon 2- und 3-jährige Kinder 

Sätze produzieren, die solche A-Ketten enthalten, kann es nicht zutreffen, dass die Fä-

higkeit, A-Ketten zu bilden, erst kurz vor dem Schuleintritt erworben wird (Guasti, 

2002). Borer und Wexler (1992) veränderten daraufhin ihre Theorie und postulierten, 

dass Kindern nur solche A-Ketten Probleme bereiten, die zwei potentielle Theta-

Positionen miteinander verbinden, wie es in Passivsätzen der Fall ist. Folglich haben 

Kinder keine Schwierigkeiten mit Sätzen, in denen die A-Kette nur das Subjekt in der 

Spec IP mit seiner Spur in der Spec VP verbindet, da nur die Subjektposition eine mög-

liche Theta-Position ist. Die Annahme, dass verbale Passivsätze von jungen Kindern 

noch nicht verstanden werden können, bleibt dadurch allerdings unverändert.  

Diese Theorie konnte jedoch widerlegt werden. Besonders crosslinguistische Evidenzen 

sprechen gegen die Theorie von Borer und Wexler (1987). So zeigte Demuth (1989) für 

das Sesotho, eine Bantu-Sprache, die sich vom Englischen in der Bildung von Passiv-

strukturen nicht unterscheidet, dass Kinder schon zu Beginn des 3. Lebensjahres spon-

tan vollständige Passivsätze bilden. Auch verkürzte Passivsätze wurden häufig von den 

Kindern produziert. Da im Sesotho Passivsätze nicht adjektivisch interpretiert werden 

können, muss es sich um verbale Passivsätze gehandelt haben, die mithilfe von A-

Ketten gebildet wurden.  
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Eisenbeiss (1993) führte eine Studie zum Verständnis und zur Produktion von verbalen 

und adjektivischen Passivsätzen mit deutschsprachigen Kindern im Alter von 2;3 – 5;11 

Jahren durch. Die Studie beinhaltete eine Bildbenenn- und eine Picture Selection Auf-

gabe. Da sich im Deutschen der Zustandspassiv und der Vorgangspassiv durch die Wahl 

der Kopula unterscheiden, konnte eindeutig gezeigt werden, ob die den Kindern präsen-

tierten oder von ihnen produzierten Passivkonstruktionen verbaler oder adjektivischer 

Art waren. Eisenbeiss (1993) konnte zeigen, dass deutsche Kinder verbale Passivsätze 

nicht später erwerben als adjektivische Passivsätze und somit die Theorie von Borer und 

Wexler (1987, 1992) widerlegen.  

 

1.3.2.3. Fox und Grodzinsky (1998) 

Fox und Grodzinsky (1998) testeten das Verständnis 3;5 – 5;5 Jahre alter Kinder von 

verschiedenen Passivsätzen mithilfe einer Satz-Verifikations-Aufgabe. Sie stellten fest, 

dass Kinder keine grundsätzlichen Probleme beim Verständnis vollständiger Passivsätze 

zeigten: Sätze wie The rock star is being chased by the koala bear wurden zu 100% 

korrekt verstanden. Demnach kann es nicht sein, dass Kinder, wie von Borer und Wex-

ler (1987) angenommen, Schwierigkeiten mit dem Bilden von A-Ketten haben. Es zeig-

te sich allerdings, dass Kinder Probleme bei nicht-aktionalen Passivsätzen hatten. Voll-

ständige nicht-aktionale Passivsätze wurden in 46,1% der Fälle verstanden und verkürz-

te nicht-aktionale Passivsätze in 86,5% der Fälle. Die Schwierigkeiten bei verkürzten 

nicht-aktionalen Passivsätzen führten Fox und Grodzinsky (1998) auf Probleme mit der 

Aufgabenstellung zurück, da diese nur bei drei Kindern auftraten. Nach Ausschluss der 

Testergebnisse dieser drei Kinder lag auch das Verständnis für verkürzte nicht-aktionale 

Passivsätze bei 100%. Wieso haben also Kinder Schwierigkeiten, vollständige nicht-

aktionale Passivsätze zu verstehen, wohingegen sie perfekte Verständnisleistungen für 

vollständige aktionale Passivsätze zeigen? Und wieso haben Kinder mit verkürzten Pas-

sivsätzen mit nicht-aktionalen Verben keine Schwierigkeiten? Fox und Grodzinsky 

(1998) nehmen an, dass bei Kindern in vollständigen nicht-aktionalen Passivsätzen der 

NP der by-Phrase keine Theta-Rolle zugewiesen werden kann. In Passivsätzen weist 

das Verb der in der by-Phrase enthaltenen NP eine externe Theta-Rolle zu (Jaeggli, 

1986). Jedoch ist das Verb nicht das einzige Element im Satz, das diese Theta-Rolle 

zuweisen kann. Auch die Präposition by kann der ihr folgenden NP eine Theta-Rolle 

zuweisen. Dies ist jedoch nur für die Theta-Rollen mit der Eigenschaft affector, also 

Theta-Rollen wie Agens, Instrument oder Creator, möglich. Dies sind die Theta-Rollen, 
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die in der Argument-Struktur von aktionalen Verben vorgegeben sind, wie in Tabelle 2 

beispielhaft dargestellt.  

 
Verb schlagen Aufschließen Malen 
Theta-Rollen Agens Patiens Instrument Patiens Creator Goal 
Tabelle 2: Theta-Rollen von aktionalen Verben 
 

Nicht-aktionale Verben hingegen vergeben Theta Rollen, die nicht die Eigenschaft af-

fector besitzen, wie Tabelle 3 zeigt: 

Verb bekommen Mögen Sehen 
Theta-Rollen Source Goal Experiencer Theme Experiencer Theme 
Tabelle 3: Theta-Rollen von nicht-aktionalen Verben 
 

Kinder haben also genau mit diesen Passivsätzen Probleme, bei denen die Präposition 

by die Theta-Rolle nicht direkt vergeben kann. Daraus schließen Fox und Grodzinsky 

(1998), dass in Passivsätzen bei Kindern die Zuweisung einer externen Theta-Rolle an 

die NP der by-Phrase noch nicht gelingt. Da nach dem Theta-Kriterium jedoch jeder NP 

zwangsläufig eine Theta-Rolle zugewiesen werden muss, wird der NP der by-Phrase als 

einzige Möglichkeit eine Affector-Theta-Rolle von der Präposition by zugewiesen. Die 

Zuweisung einer solchen Theta-Rolle ist nicht kohärent mit der Argument-Struktur ei-

nes nicht-aktionalen Verbs, sodass der Satz semantisch nicht interpretierbar ist. Folglich 

liegen in Verständnisaufgaben die Leistungen bei diesen Sätzen auf Zufallsniveau. Bei 

verkürzten nicht-aktionalen Passivsätzen hingegen ist keine by-Phrase vorhanden, deren 

NP eine Theta-Rolle zugewiesen werden muss, und das Problem tritt nicht auf. So 

konnten auch Fox und Grodzinsky (1998) erklären, wieso Kinder oft adjektivische vor 

verbalen Passivsätzen erwerben und verkürzte vor vollständigen Passivsätzen. 

Doch auch diese Theorie wurde kritisiert, z.B. von Stromswold (2002). Stromswold 

(2002) führte eine Picture Selection Aufgabe mit englischsprachigen Kindern durch und 

maß dabei die Reaktionszeiten und die Blickbewegungen. Dabei zeigte sich, wie auch in 

vielen anderen Studien (siehe Abschnitt 1.1.), dass Aktivsätze besser verstanden wurden 

als Passivsätze. Stromswold führt an, dass Ergebnisse dieser Art nicht mit der Theorie 

von Fox und Grodzinsky vereinbar sind, da diese vorhersagt, dass Aktivsätze und Pas-

sivsätze – bis auf vollständige Passivsätze mit nicht-aktionalen Verben – gleich gut ver-

standen werden müssten.  

Aufgrund der Evidenzen, die gegen die beiden angeführten syntaktischen Theorien zur 

Erklärung der Unterschiede im Verständnis von Aktiv- und Passivsätzen und der Be-

sonderheiten kindlicher Passivsätze angeführt wurden, können diese nicht als hinrei-
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chende Begründung für die Schwierigkeiten im kindlichen Passiverwerb dienen. Daher 

soll im folgenden Abschnitt ein weiterer Erklärungsansatz herangezogen werden.  

 

1.3.3. Die Rolle der Informationsstruktur 

Im folgenden Abschnitt wird der Passiverwerb von informationsstruktureller Seite her 

betrachtet. Es wird die Frage aufgeworfen, ob die Schwierigkeiten im Erwerb von Pas-

sivsätzen damit zusammenhängen könnten, dass Passivsätze nur auftreten, wenn be-

stimmte informationsstrukturelle Vorgaben erfüllt sind. Es folgt zunächst ein theoreti-

scher Exkurs zum Thema Informationsstruktur. Danach werden Studien beschrieben, 

welche die psycholinguistische Relevanz informationsstruktureller Konzepte bei Er-

wachsenen und im kindlichen Spracherwerb betrachten. 

 

1.3.3.1. Was ist Informationsstruktur? 

„Speaking is a cooperative enterprise“ (Clark und Clark, 1977, S. 31). Wenn eine Per-

son  etwas sagen möchte, muss sie nicht nur die richtigen Worte für ihre Gedanken fin-

den und diese in eine syntaktische Struktur bringen, sondern dabei auch die Adressaten 

der Äußerung und den Gesprächskontext beachten. Im Forschungsgebiet der Informati-

onsstruktur werden diese Zusammenhänge untersucht.  

Informationsstruktur ist ein „pragmatisch determiniertes Ordnungsprinzip“, bei dem 

„die Positionierung der Elemente der Satzoberfläche entsprechend ihrem kommunikati-

ven Gewicht erfolgt“ (Zybatow, 1999, S. 62). Dabei muss die Information mit Rück-

sicht auf den augenblicklichen Kenntnisstand des Adressaten verpackt werden (Chafe, 

1976). Der gemeinsame Kenntnisstand des Sprechers und Hörers wird als Common 

Ground bezeichnet. Der Common Ground ist das „von allen Gesprächsteilnehmern ge-

teilte[n] und sich ständig verändernde[n] Wissen[s]“ (Krifka, 2008, S.42).  

Auch die Aufgabe des Hörers beinhaltet weit mehr, als das Gehörte phonologisch, lexi-

kalisch und syntaktisch zu analysieren. Der Hörer geht in der Regel von einem koopera-

tiven Sprecher aus, der den Kenntnisstand des Hörers gut einschätzen kann und seine 

Äußerungen entsprechend strukturiert. Diese Strukturierung der Äußerungen hilft dem 

Adressaten bei der Verarbeitung des Gehörten (Haviland, 1974).  

Anders als in der Grammatiktheorie werden in der Informationsstruktur die Bestandteile 

eines Satzes nicht nach ihrer syntaktischen, sondern nach ihrer kommunikativen Funkti-

on eingeteilt. Die beiden informationsstrukturellen Konzepte, die für diese Arbeit von 
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Bedeutung sind, sind Gegebenheit und Topik. Daher soll im Folgenden näher auf sie 

eingegangen werden.  

 

1.3.3.1.1. Gegebenheit 

Krifka (2007) hat eine treffende Definition für das Konzept der Gegebenheit formuliert:  

„A feature X of an expression α is a Givenness feature iff X indicates whether the denotation of 

α is present in the Common Ground or not, and/or indicates the degree to which it is present in 

the immediate Common Ground”   (Krifka, 2007, S.37).  

 

Als GIVEN wird demnach die Information bezeichnet, die bereits im Common Ground 

vorhanden ist. Diese Unterscheidung zwischen vorerwähnter (GIVEN) und neuer 

(NEW) Information geht auf Halliday (1967) zurück. Der Sprecher muss in einem Dis-

kurs zunächst feststellen, welche Information, die er vermitteln will, seinem Zuhörer 

bereits bekannt ist. Diese Information wird als GIVEN definiert. Die übrige Informati-

on, für die der Sprecher annimmt, dass sein Zuhörer sie noch nicht kennt, ist NEW (Ha-

viland, 1974).  

Es gibt viele Möglichkeiten, gegebene und neue Information in einem Satz zu markie-

ren. Vier der Möglichkeiten, die Krifka (2007) nennt, das Konzept der Gegebenheit 

auszudrücken, werden in Tabelle 4 dargestellt.  

 

Sprachl. Mittel NEW GIVEN Beispiel 
Artikelverwendung indefiniter Artikel definiter Artikel Ein Hund [NEW] lief über die 

Straße. Der Hund [GIVEN] war 
sehr groß.  

Personalpronomen kein Personalpronomen Personalpronomen Maria [NEW] spielt gerne Klavier. 
Sie [GIVEN] ist sehr musikalisch.  

Auslassung keine Auslassung Auslassung Hans hat ein Eis gekauft [NEW] 
und Maria _ [GIVEN] auch. 

Wortstellung Im Satz nach vorer-
wähnter Information  

Im Satz vor neuer 
Information 

Maria schenkte der Frau [GIVEN] 
ein Auto [NEW]. 

Tabelle 4: Sprachliche Mittel zur Kennzeichnung des Konzepts Gegebenheit  
 

In der vorliegenden Studie wird unter anderem auf den Einfluss der Wortstellung einge-

gangen. Daher soll besonders auf dieses sprachliche Mittel ausführlich eingegangen 

werden. Schon Halliday (1967) stellte fest, dass im unmarkierten Fall in einem Satz 

neue Information der schon vorerwähnten folgt. Diese Annahme konnte z.B. durch eine 

Korpus-Analyse von Prince (1992) gestützt werden. Sie konnte zeigen, dass im Engli-

schen vorerwähnte Elemente meist als Subjekt realisiert werden. Für die seltenen Inver-
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sionen im Englischen, die zu einer OVS-Struktur führen, zeigte Birner (1994) dass hier 

meist die satzinitialen Elemente, also die Objekte bereits vorerwähnt waren.  

In Sprachen wie dem Deutschen mit einer sehr freien Wortstellung können Einflüsse 

des Diskurses besonders gut durch Positionierung der Elemente im Satz realisiert wer-

den. In einer Korpusanalyse zeigten Weber und Müller (2004), dass in SVO-Sätzen 

kontextuell vorerwähnte NPs signifikant häufiger (187 mal) neu eingeführten NPs vo-

rangehen als umgekehrt (88 mal). Wenn im Kontext das Objekt des einen Satzes vorer-

wähnt wurde, werden signifikant häufiger OVS- (144)  als SVO-Sätze (88) verwendet.  

Clark und Clark (1977) leiten aus den zahlreichen Studien und theoretischen Beschrei-

bungen, dass vorerwähnte Information in der Regel neuer folgt, eine Sprachverständ-

nisstrategie ab: „Look for given information to precede new information, unless the 

sentence is marked otherwise“. An dieser Stelle wird auch die Verbindung zwischen 

dem theoretischen Konzept der Vorerwähntheit und der Sprachverarbeitung deutlich.  

 

1.3.3.1.2. Topik  

Nach informationsstrukturellen Gesichtspunkten wird ein Satz in Topik und Kommentar 

eingeteilt. Das Topik eines Satzes „ist dasjenige, worüber der Satz eine Aussage macht 

– ‚ what the sentence is about’ “ (Krifka, 2008, S. 42). Während diese Definition von 

Linguisten allgemein anerkannt ist (z.B. Dahl, 1974, Sgall, 1974, Lyons, 1968), gehen 

die Meinungen auseinander, ob auch die Vorerwähntheit im Diskurs und die Bekannt-

heit weitere notwendige Eigenschaften eines Topiks sind (Endriss und Hinterwimmer, 

2006).  

Eine Definition, die näher an die Bedeutung der Informationsstruktur für die 

Sprachverarbeitung heranführt, stammt von Krifka (2007, S. 29): „The topic constituent 

identifies the entity or set of entities under which the information expressed in the 

comment constituent should be stored in the Common Ground content.“ Dem Hörer 

wird also durch das Topik gezeigt, wie die im Kommentar gelieferte Information in das 

bereits vorhandene Wissen einzugliedern ist. Hier wird auch die Überschneidung mit 

dem Konzept der Gegebenheit deutlich, denn gerade dieses vorhandene Wissen ist oft 

ein Merkmal von Konstituenten, die als GIVEN definiert werden. 

Reinhart (1982) vergleicht diese Topik-Kommentar-Dichotomie mit dem System eines 

Bibliotheks-Katalogs. Dabei stehen die einzelnen Äußerungen für Bücher in einer Bib-

liothek. Um sich in der Bibliothek zurecht zu finden, ist ein gut strukturierter Biblio-

theks-Katalog notwendig. Auch in einem Diskurs ist es für den Sprecher sinnvoll, seine 
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Äußerungen zu strukturieren und für den Hörer hilfreich, um das Gesagte systematisch 

zu speichern, um es leichter verarbeiten zu können und es zu einem späteren Zeitpunkt 

leichter wieder abrufen zu können. Dabei wäre eine chronologische Speicherung des 

Gesprächsinhaltes in der Reihenfolge wie er im Diskurs organisiert ist ineffektiv. Viel-

mehr ist eine thematische Speicherung sinnvoll. In Reinharts (1982) Analogie ist das 

Topik der Titel einer Karteikarte dieses Katalogs, und der Kommentar die Information, 

die auf dieselbe Karteikarte geschrieben wird. Dieses Bild macht deutlich, dass es sinn-

voll ist, das Topik an den Beginn des Satzes und den Kommentar ans Ende des Satzes 

zu stellen, sodass – um bei Reinharts (1982) Analogie zu bleiben – die Karteikarte erst 

erstellt bzw. aus dem Karteikasten herausgenommen und dann erst beschriftet wird. 

Halliday (1967) sieht die initiale Satzposition sogar als Eigenschaft des Topiks an. So 

erhält meist die Konstituente zu Beginn des Satzes sowohl die Eigenschaft GIVEN als 

auch TOPIK. Ein Beispiel für die Unterscheidung zwischen Topik und Kommentar ge-

ben Krifka et al. (2008, S. 42) 

(a) [Nicholas Sarkozy]Topik [hat Carla Bruni geheiratet]Kommentar 

(b) [Carly Bruni]Topik [hat Nicholas Sarkozy geheiratet]Kommentar 

Während in Satz (a) eine Aussage über Nicholas Sarkozy gemacht wird, wird in Satz (b) 

eine Aussage über Carla Bruni gemacht. Die Information in Satz (a) [hat Carly Bruni 

geheiratet] muss also dem Wissen über Nicholas Sarkozy hinzugefügt werden.  

 

1.3.3.1.3. Aktiv- und Passivsätze und Informationsstruktur 

Informationsstrukturelle Einflüsse wirken nicht nur innerhalb eines einzelnen Satzes, 

sondern auch der Diskurskontext spielt im Forschungsgebiet der Informationsstruktur 

eine entscheidende Rolle. So wird der Common Ground oft durch einen Kontextsatz 

geschaffen. Der Kontext, in dem ein Satz geäußert wird, beeinflusst die Entscheidung 

des Sprechers, welche Satzstruktur er wählt, um seine Gedanken auszudrücken. Kanoni-

sche Satzstrukturen können unabhängig von jeglichem Kontext geäußert werden. Nicht-

kanonische Sätze hingegen wirken außerhalb eines adäquaten Kontextes ungrammatisch 

oder zumindest nicht angemessen (Kaiser und Trueswell, 2004) und ihre Bedeutung 

kann teilweise nicht ermittelt werden (Haviland, 1974). Für das Verständnis eines Sat-

zes spielt der verbale oder nonverbale Kontext eine entscheidende Rolle. Bransford und 

Nitsch (1978) weisen darauf hin, dass viele Sätze außerhalb eines adäquaten Kontextes 

teilweise nur sehr schwer oder gar nicht verständlich sind. Sie führen an, dass der Satz 

Der Heuhaufen war wichtig, weil der Stoff riss erst verstanden werden kann, wenn die 
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kontextuelle Information gegeben wird, dass es sich um den Stoff eines Fallschirms 

handelt (S. 270). So wie in diesem Beispiel der Kontext notwedig ist, um die Semantik 

des Satzes zu verstehen, kann in anderen Fällen die Syntax eines Satzes nicht ohne ei-

nen adäquaten Kontext verstanden werden. Aufgrund ihrer sicheren syntaktischen Fä-

higkeiten fällt es Erwachsenen viel leichter als Kindern, Sätze zu verstehen, die in ei-

nem inadäquaten Kontext stehen. 

Aktivsätze mit der Wortfolge Subjekt-Verb-Objekt stellen in vielen indogermanischen 

Sprachen, wie auch im Deutschen und im Englischen die kanonische, unmarkierte Satz-

struktur dar (Halliday, 1967; Crystal 1987) Sie werden dazu verwendet, Informationen 

in einer neutralen Weise zu vermitteln. Passivsätze hingegen, in denen die Wortfolge 

Objekt-Verb-Subjekt verwendet wird, sind stark markiert, was sich unter anderem darin 

zeigt, dass sie komplexer als Aktivsätze sind, seltener verwendet werden und von Kin-

dern später erworben werden (Smith und Goodenough, 1971; Klenbort und Anisfeld, 

1974). Wieso sollte ein Sprecher also mit einem Passivsatz eine markierte und komple-

xere Satzstruktur wählen, die von der Satzsemantik her identisch mit dem unmarkierten 

Aktivsatz ist (Beedham, 1982)? Anstelle von „Die Blume wird von dem Mädchen ge-

pflückt“ kann ein Sprecher genauso gut sagen „Das Mädchen pflückt die Blume“. Be-

trachtet man Aktiv- und Passivsätze jedoch von einem informationsstrukturellen Stand-

punkt her, sind beide Satzstrukturen nicht synonym, sondern drücken unterschiedliche 

Konnotationen aus bzw. haben unterschiedliche Nebenbedeutungen. Mit der Passivie-

rung wird das Objekt des Aktivsatzes in die satzinitiale Position bewegt und wird damit 

zum Topik des Passivsatzes, oder deutlicher ausgedrückt „the function of passive sen-

tences in language is to code sentences in the context in which the non-agent is more 

topical“ (Givón 1979, p. 57). Passivierung ist somit eine Form der Topikalisierung 

(Beedham, 1982).4 Der Grund für eine solche Topikalisierung soll an dieser Stelle mit-

hilfe einiger Beispiele verdeutlicht werden: 

In einem Kontextsatz Die Maus rannte durch das Feld wird die Konstituente die Maus 

eingeführt. In einem folgenden Satz soll gesagt werden, dass eine Katze die Maus fängt. 

Dazu soll die Katze als NEW und die Maus als GIVEN markiert werden. Außerdem soll 

die Maus das Thema des Satzes sein. Der Sprecher hat nun folgende Möglichkeiten, die 

Sachverhalte auszudrücken:  

                                                 
4 Eine Gegenannahme geht davon aus, dass Passivsätze verwendet werden, um den Agens eines Satzes 
aus der Subjektposition herauszubewegen (Van Oosten, 1985). Welchen der Beweggründe man jedoch 
annimmt, das Resultat bleibt unverändert.  
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(a) Die Maus rannte durch das Feld. Die Katze[SUBJEKT] fängt die Maus[OBJEKT]. 

(b) Die Maus rannte durch das Feld. Die Maus [OBJEKT] fängt die Katze[SUBJEKT]. 

(c) Die Maus rannte durch das Feld. Die Maus wird von der Katze gefangen. 

In Variante (a) ist die Katze Topik des zweiten Satzes und steht an der Satzposition, die 

schon vorerwähnten Konstituenten vorbehalten ist. Somit ist er informationsstrukturell 

inadäquat.  

Variante (b), eine Objekttopikalisierung, erfüllt sowohl semantisch als auch informati-

onsstrukturell die gegebenen Anforderungen. Allerdings sind die Kasusformen mit de-

nen in (a) identisch, man spricht von morpho-syntaktischer Ambiguität. In solch einem 

Fall kommt das Parsing-Prinzip der Canonical-Sentoid Strategy (Fodor, Bever und Gar-

rett, 1974, S. 345) zum Zuge:  

 
  Canonical-Sentoid Strategy 

Whenever one encounters a surface NP V (NP), assume that these items are, respectively, sub-
ject, verb and object of a deep sentoid. 

 

Demnach würde Satz (b) leicht falsch verstanden werden, nämlich dass die 

Maus[SUBJEKT] die Katze[OBJEKT] fängt und nicht umgekehrt. Satz (b) könnte also theore-

tisch verwendet werden, würde aber zu Verarbeitungsschwierigkeiten führen, die einen 

deutlichen Nachteil für diese Variante ausmachen. Ein Sprecher wird also nach Mög-

lichkeit solche Ambiguitäten vermeiden. Der Passivsatz in (c) hingegen drückt seman-

tisch zutreffend, informationsstrukturell adäquat und eindeutig den gewünschten Sach-

verhalt aus.   

Passivsätze werden also in der Regel dann verwendet, wenn das Subjekt des Passivsat-

zes (meist der Patiens) schon vorerwähnt wurde und das Objekt (meist der Agens) als 

NEW eingeführt wird. Somit sind Passivsätze nur in bestimmten Kontexten informati-

onsstrukturell adäquat. Dies ist der Fall, wenn durch besondere Betonung oder Vorer-

wähnung des Recipients der Handlung zum Thema des Satzes werden soll. 

Dies wird auch deutlich in der – wenn auch nicht ungrammatischen, dennoch zumindest 

fragwürdigen – Konstruktion 

(d) ? Von Peter geküsst wird Maria. 

Die Passivkonstruktion macht keinen Sinn, da der semantisch identische Aktivsatz 

(e) Peter küsst Mariax 

die gleichen informationsstrukturellen Anforderungen erfüllt. Somit besteht kein Grund, 

einen markierten Passivsatz anstelle eines unmarkierten Aktivsatzes zu bevorzugen. 
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1.3.3.2. Die Informationsstruktur bei Erwachsenen 

Es gibt eine Reihe von Studien, die zeigen, dass die informationsstrukturellen Konzepte 

Vorerwähntheit und Topik psycholinguistische Relevanz haben. Im Folgenden werden 

beispielhaft einige Studien vorgestellt, die zu diesem Thema mit erwachsenen Proban-

den durchgeführt wurden. 

 

1.3.3.2.1. Der Einfluss der Vorerwähntheit 

Tannenbaum und Williams (1968) untersuchten den Einfluss der Vorerwähntheit auf 

die Satzproduktion von Erwachsenen. Sie zeigten Versuchspersonen Bilder, die sie 

möglichst schnell mit einem Aktiv- oder einem Passivsatz beschreiben sollten. Auf dem 

Bild war z.B. ein Unfall zwischen einem Auto und einem Zug zu sehen, der mit dem 

Satz The train is hitting the car beziehungsweise dem Satz The car is being hit by the 

train beschrieben werden konnte. Bevor die Versuchspersonen das Bild sahen, sollten 

sie jedoch einen Text lesen, der entweder von Zügen, Autos oder einem neutralen The-

ma handelte. Der Passivsatz The car is being hit by the train wurde am schnellsten pro-

duziert, wenn der vorhergehende Text vom initialen Element des Satzes, in diesem Fall 

von Autos, gehandelt und am langsamsten, wenn er von Zügen gehandelt hatte. Bei der 

Produktion des Aktivsatzes The train is hitting the car waren die Ergebnisse genau um-

gekehrt. Das heißt, dass der Aktivsatz am schnellsten produziert wurde, wenn ihm der 

Text über Züge vorangegangen war. Wenn der Text, der den Testbildern voranging, ein 

neutrales Thema behandelte, war die Reaktionszeit langsamer, als wenn die initiale NP 

des Satzes vorerwähnt worden war und schneller, als wenn die letzte NP des Satzes vor-

erwähnt worden war. So konnte gezeigt werden, dass die Vorerwähnung eines Nomens 

die Platzierung desselben Nomens in einem folgenden Satz in initialer Position begüns-

tigt. 

Zu einem ähnlichen Ergebnis kamen Smith und Goodenough (1971) in einer Sprachver-

ständnisstudie: Sie untersuchten die Rolle der Vorerwähntheit auf das Verständnis von 

Aktiv- und Passivsätzen. Dazu präsentierten sie erwachsenen Versuchspersonen Tests-

ätze, in denen eine Person eine Handlung mit einer anderen Person durchführte, z.B. Al 

shoots Tom, oder Tom is shot by Dick. Diesen Testsätzen ging jeweils ein Kontextsatz 

voraus, z.B. Tom rides to town, in dem eine der beiden Personen, die im Testsatz vor-

kamen, vorerwähnt wurde. Nach der Präsentation des Testsatzes sollten die Probanden 

sagen, welche Person Agens und welche Person Patiens der Handlung war. Wenn das 

Subjekt des Testsatzes vorerwähnt worden war, wurde der Testsatz schneller verstan-
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den. Dies zeigte sich besonders deutlich in Testsätzen, die im Passiv präsentiert wurden. 

Passivsätze, deren in der by-Phrase enthaltene NP vorerwähnt worden war, und die da-

mit in einem informationsstrukturell inadäquaten Kontext standen, wurden langsamer 

verstanden. 

Auch Haviland (1974) leitete aus den Unterscheidungen zwischen gegebener und neuer 

Information Vorhersagen für die Sprachverarbeitung ab: Wenn die als GIVEN markier-

te Information eines Satzes in einem vorhergehenden Kontextsatz vorerwähnt wurde, 

sollte der Hörer einen Satz schneller und leichter verstehen, als wenn dies nicht der Fall 

ist. Dazu präsentierte er erwachsenen englischsprachigen Probanden visuell Sätze. Die-

sen ging immer ein thematisch passender Satz voraus. In der Hälfte dieser Kontextsätze 

wurde der als GIVEN markierte Teil des Zielsatzes vorerwähnt, in der anderen Hälfte 

war dies nicht der Fall. Wenn die Versuchspersonen den Zielsatz verstanden hatten, 

sollten sie auf einen Knopf drücken. Die Probanden verstanden jene Zielsätze signifi-

kant schneller, wenn der als GIVEN markierte Teil bereits im Kontextsatz vorerwähnt 

worden war. 

Dass die Relevanz der Vorerwähntheit nicht nur für englischsprachige Probanden be-

legbar ist, zeigten Kaiser und Trueswell (2004) in einer Studie für das Finnische. Sie 

zeigten, dass die Vorerwähntheit eines Elementes Auswirkungen auf das Verständnis 

nicht-kanonischer Satzstrukturen hat. Das Finnische ist eine Sprache mit zugrunde lie-

gender SVO-Struktur, erlaubt aber eine sehr freie Wortstellung. In einem self-paced 

reading Experiment wurden den Probanden SVO- und OVS-Sätze in adäquaten und 

inadäquaten Kontexten präsentiert. In adäquaten Kontexten wurde das erste Element des 

Satzes vorerwähnt, in inadäquaten Kontexten das zweite Element des Satzes. Bei der 

Präsentation in inadäquaten Kontexten wurden OVS-Sätze signifikant langsamer gele-

sen als SVO-Sätze. Wurden die OVS-Sätze jedoch in adäquaten Kontexten präsentiert, 

wurden sie nur wenig langsamer gelesen als SVO-Sätze.  

 

1.3.3.2.2. Der Einfluss des Topiks 

Es gibt nur wenige Studien, die den Einfluss des Topiks auf die Sprachverarbeitung 

untersuchten. Eine dieser Studien soll an dieser Stelle vorgestellt werden. Olson und 

Filby (1972) untersuchten den Einfluss des informationsstrukturellen Konzepts Topik, 

auf das Satzverständnis. Sie konnten in einer Reihe von Experimenten zeigen, dass die 

informationsstrukturelle Adäquatheit von Passivsätzen einen Einfluss auf die sprachli-

chen Leistungen von Probanden hatte. Dazu wurden Bilder konstruiert, die zwei mögli-
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che Interpretationen hatten, z.B. Das Auto stößt den LKW oder Der LKW stößt das Auto. 

Es gab jedoch stets einen kleinen Hinweis darauf, welches Fahrzeug den Zusammenstoß 

verursacht hatte. Den Versuchspersonen wurde ein solches Bild gezeigt. Ihnen wurde 

gesagt, auf welches Fahrzeug im Bild sie ihre Aufmerksamkeit richten sollten. Um die-

ses Fahrzeug sollte es nun gehen, dieses Fahrzeug war nun zum Topik geworden. Da-

rauf folgte ein Aktiv- oder Passivsatz, der die Handlung so wie auf dem Bild dargestellt, 

oder mit vertauschten Theta-Rollen beschrieb. Die Probanden sollten nun entscheiden, 

ob der Satz das Bild in korrekter Weise beschrieb. Sie bewerteten Aktivsätze insgesamt 

schneller als Passivsätze. Außerdem verifizierten sie Aktivsätze schneller, wenn der 

Agens – also das Element in satzinitialer Position – Topik der Handlung war und Pas-

sivsätze schneller, wenn der Patiens  – wiederum das Element in satzinitialer Position –  

Topik der Handlung war. So konnte gezeigt werden, dass es Probanden leichter fiel, 

Sätze zu verstehen, in denen das Element, um das es in dem Satz gehen sollte, also das 

Topik des Satzes, in initialer Satzposition befand. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Validität informationsstruktureller Konzep-

te in der Sprachproduktion und im Sprachverständnis bestätigt werden konnte. Es stellt 

sich die Frage, ob dies nur für Erwachsene gilt, oder ob auch schon Kinder sensibel für 

informationsstrukturelle Einflüsse sind. 

  

1.3.3.3. Die Relevanz der Informationsstruktur im Spracherwerb 

1.3.3.3.1. Die Vorerwähntheit im Spracherwerb 

Gourley und Catlin (1978) untersuchten den Einfluss von Kontextsätzen auf das Ver-

ständnis von verschiedenen Satzstrukturen bei mehreren Gruppen englischsprachiger 

Kinder, deren Durchschnittsalter zwischen 5;0 und 7;0 Jahren lag. Dazu konstruierten 

sie Aktiv- und Passivsätze, die in adäquaten und inadäquaten Kontextsätzen sowie iso-

liert präsentiert wurden. Das Muster der Testsätze ist in Tabelle 5 dargestellt.  

Kontextsatz adäquat Kontextsatz inadäquat Zielsatz 

The Prime Minister entered the 

reception hall. 

The President entered the reception 

hall. 

The Prime Minister greeted the pres-

ident. 

The President entered the reception 

hall. 

The Prime Minister entered the 

reception hall. 

The President was greeted by the 

prime minister. 

Tabelle 5: Beispiel des Testmaterials von Gourley und Catlin (1978)  
Wie aus Tabelle 5 ersichtlich, wurde in adäquaten Kontextsätzen das Subjekt des Test-

satzes vorerwähnt, wohingegen in inadäquaten Testsätzen die zweite NP des Satzes vor-

erwähnt wurde. Das Satzverständnis der Kinder wurde mit einem Picture Selection Task 
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überprüft. Die Reaktionen der Kinder zeigten nicht für Aktiv- aber für Passivsätze einen 

signifikanten Einfluss der Adäquatheit des Kontextsatzes. Passivsätze im adäquaten 

Kontext wurden signifikant besser verstanden als Passivsätze im inadäquaten Kontext. 

Die Verständnisleistung für isoliert präsentierte Passivsätze lag zwischen beiden Werten 

und unterschied sich nicht signifikant den beiden anderen Bedingungen. In Aktivsätzen 

zeigte sich kein signifikanter Einfluss der Adäquatheit des Kontextsatzes. 

Durch diese Ergebnisse wird deutlich, dass das Satzverständnis von Kindern bei Pas-

sivsätzen stark abhängig von der Adäquatheit eines Satzes im Kontext ist. Im Gegensatz 

zu Erwachsenen, bei denen informationsstrukturelle Faktoren lediglich einen Einfluss 

auf die Reaktionszeit beim Satzverständnis und der Satzproduktion haben, verstehen 

Kinder einige informationsstrukturell inadäquate teilweise Sätze überhaupt nicht. Dieser 

Einfluss zeigte sich sogar bis ins Schulalter hinein: Selbst in der Gruppe der ältesten 

getesteten Kinder verschlechterte sich das Verständnis für Zielsätze in inadäquaten 

Kontexten. Dies zeigte sich allerdings vor allem für Satzstrukturen, in denen Kinder 

ohnehin Schwierigkeiten im Erwerb haben, wie z.B. Passivsätze. Für Aktivsätze hinge-

gen stellten die Autoren fest, dass die Kinder für Aktivsätze unabhängig vom Kontext, 

die von Bever postulierte actor-action-object-Strategie anwenden. Diese besagt, dass 

eine Nomen – Verb – Nomen-Abfolge in der Regel als Agens – Verb – Patiens interpre-

tiert wird. Auf diese Strategie wird in Abschnitt 1.4. noch genauer eingegangen. 

 

1.3.3.3.2. Das Topik im Spracherwerb 

Kinder haben schon in den ersten Lebensjahren ein ausgeprägtes Wissen über informa-

tionsstrukturelle Prinzipien. Gruber (1967) konnte durch eine Analyse von Spontan-

sprachaufnahmen eines englischsprachigen Kindes zu Beginn des dritten Lebensjahres 

feststellen, dass dieses seine Äußerungen nach Topik und Kommentar strukturierte. 

Gruber geht davon aus, dass kindliche Äußerungen zunächst keine Subjekte enthalten: 

Von 297 verwendeten Nomen traten nur 11 in präverbaler Position, also in der Subjekt-

position auf. Die meisten Nomen traten in der Objektposition, in elliptischen Äußerun-

gen oder in einer Kopula (wie in „that’s a truck“) auf. Aus diesen Spontansprachdaten 

schloss er, dass frühe kindliche Äußerungen zunächst nur die Funktion des Kommentars 

haben, denen später das Topik hinzugefügt wird. Aus diesem Topik entwickelt sich in 

einem späteren Entwicklungsschritt das Subjekt. Er zeigte außerdem, dass Kinder be-

stimmte Satzteile topikalisieren, wie in dem Spontansprachbeispiel „Those other, put 

them?“. Budwig (2001) stellte in einer Spontansprachanalyse von Kindern im Vor-
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schulalter fest, dass Kinder Passivsätze vor allem dann verwenden, wenn der Agens 

unbekannt oder im Diskurs unbedeutend ist, wenn die Wirkung des Agens auf die 

Handlung heruntergespielt, oder die Konsequenz der Handlung für den Patiens hervor-

gehoben werden soll. Budwig (2001) leitete daraus ab, dass schon Kinder Passivsätze 

verwenden, um eine Begebenheit aus der Perspektive des Patiens zu betrachten – oder 

in anderen Worten: den Patiens zu topikalisieren. 

Turner und Rommetveit (1967a) stellten fest, dass sie Passivsätze dadurch elizitieren 

konnten, indem sie den Patiens zum Diskurs-Topik machten. Sie präsentierten Kindern 

von der Vorschule bis zur dritten Klasse Bilder, die reversible und nicht-reversible Sät-

ze darstellten. Diese Bilder sollten von den Kindern beschrieben werden. Dazu wurde 

mithilfe von Fragen die Aufmerksamkeit der Kinder auf den Patiens (z.B. Was passiert 

mit dem x [Patiens]?) oder den Agens (z.B. Was macht der y [Agens]) gelenkt. Somit 

wurden diese Elemente zum Topik der Aussage der Kinder. Außerdem wurden neutrale 

Fragen gestellt (z.B. Was passiert auf dem Bild?). Wurde die Aufmerksamkeit der Kin-

der auf den Agens gelegt oder eine neutrale Frage gestellt, produzierten die Kinder aus-

schließlich Aktivsätze. Wurde hingegen der Patiens betont, produzierten die Kinder 

signifikant mehr Passivsätze als in den anderen Bedingungen. In einem weiteren Expe-

riment wurde der Agens bzw. der Patiens in den Vordergrund gerückt, indem beein-

flusst wurde, ob die Kinder zuerst den Agens oder zuerst den Patiens auf dem Bild se-

hen konnten. Auch hier wurden mehr Passivsätze produziert, wenn der Patiens zum To-

pik der Handlung gemacht wurde, also zuerst präsentiert wurde. 

In einem ähnlichen Experiment untersuchten Strohner und Nelson (1974) den Einfluss 

des non-verbalen Kontextes auf das Verständnis von Aktiv- und Passivsätzen bei vier-

jährigen Kindern. Zunächst wurden in einem Vortest die Fähigkeiten der Kinder, Aktiv- 

und Passivsätze zu verstehen, mit einer Satz-Bild-Zuordnungsaufgabe überprüft. An-

schließend durchliefen sie eine Trainings-Phase. Hier wurden ihnen Bilder in einer Wei-

se gezeigt, dass die Aufmerksamkeit des Kindes zunächst auf den Patiens und dann auf 

den Agens der Handlung gelenkt wurde. Bei einer anderen  Gruppe von Kindern wurde 

die Aufmerksamkeit zunächst auf den Agens und dann auf den Patiens gelenkt. Nun 

wurde den Kindern ein Passivsatz präsentiert, der ausdrückte, was auf dem Bild zu se-

hen war. Darauf wurde ein Post-Test, wiederum eine Satz-Bild-Zuordnungsaufgabe, 

durchgeführt. Es zeigte sich, dass Kinder, deren Aufmerksamkeit zunächst auf den Pati-

ens gelenkt worden war, er also zum Topik der Handlung gemacht wurde, reversible 

Passivsätze signifikant besser verstanden als im Vortest. Kinder, deren Aufmerksamkeit 
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zuerst auf den Agens gelenkt worden war und dieser nun zum Diskurstopik wurde, ver-

standen reversible Passivsätze signifikant schlechter als im Vortest.  

Auch Hornby (1971) zeigte, dass Kinder die informationsstrukturelle Gliederung eines 

Satzes erfassen können. Er führte eine Studie mit Kindern der ersten, dritten und fünften 

Klasse durch. Die Kinder hörten verschiedene Satzstrukturen, unter anderem Aktiv- und 

Passivsätze. Zu jedem Satz wurden ihnen zwei Bilder gezeigt, die jedoch beide nicht 

genau mit dem präsentierten Satz übereinstimmten. Wenn Kinder also beispielsweise 

einen Satz wie Die Äpfel werden von dem Jungen gepflückt hörten, wurde ihnen ein 

Bild von einem Mädchen, das Äpfel pflückt und ein Bild von einem Jungen, der Kir-

schen pflückt, gezeigt. Die Handlung des Satzes stimmte also mit der Handlung, die auf 

den Bildern dargestellt war, überein. Jedoch war das Topik des Testsatzes nur auf einem 

Bild und der Kommentar des Testsatzes nur auf dem anderen Bild dargestellt. Die Kin-

der sollten nun wählen, auf welchem der Bilder dargestellt war, worum es in dem Test-

satz ging. Schon Kinder, die die erste Klasse besuchten, wählten bei Passivsätzen signi-

fikant häufiger das Bild, das das Topik des Zielsatzes darstellte, als das Bild, das den 

Kommentar des Zielsatzes darstellte. Die Kinder wählten also, um das oben eingeführte 

Beispiel weiterzuführen, das Bild, auf dem ein Mädchen Äpfel pflückt. Sie hatten folg-

lich in diesem Alter bereits erkannt, dass das Topik eines Satzes ausdrückte, wovon ein 

Satz handelte. Hornby (1971) führte diese Ergebnisse darauf zurück, dass schon Kinder 

verstehen, dass die Verwendung markierter Satzstrukturen, wie z.B. von Passivsätzen, 

durch die Topik-Kommentar-Struktur des Satzes motiviert sind.  

 

1.3.3.3.3. Crosslinguistische Evidenz für das Wirken der Informationsstruktur im 

Spracherwerb 

Die in den letzten Abschnitten beschriebenen Studien wurden ausnahmslos mit englisch 

sprechenden Kindern durchgeführt. Die Untersuchung des Spracherwerbs von Kindern, 

die eine nicht-indoeuropäische Sprache erwerben, hat jedoch interessante Ergebnisse 

zutage gebracht, die an dieser Stelle erläutert werden sollen. Demuth (1989) analysierte 

in einer schon in Abschnitt 1.3.2.2. eingeführten Studie die Spontansprache von 

Sesotho-sprachigen Kindern. Sesotho ist eine Bantu-Sprache mit zugrunde liegender 

SVO-Wortstellung. Die syntaktische Struktur der Passivsätze entspricht der des Engli-

schen. Eine Besonderheit des Sesotho liegt darin, dass alle Subjekte Diskurstopiks sein 

müssen. Dadurch kommt es zu sehr häufigen Passivierungen.  
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Die Altersspanne der Kinder zum Zeitpunkt der analysierten Spontansprachaufnahmen 

lag zwischen 2;1 und 4;1 Jahren. Demuth (1989) stellte fest, dass schon Kinder in der 

Altersgruppe von 2;1 bis 2;3  vollständige Passivsätze verstanden und spontan äußerten. 

Die von ihr untersuchten Kinder produzierten in der Spontansprache dreimal häufiger 

Passivkonstruktionen als englischsprachige Kinder. Dies führte sie auf die Topik-

Orientierung der Sprache zurück, also dass in der Subjektposition nur ein Topik oder 

vorerwähnte Information stehen darf. Wenn z.B. ein Subjekt erfragt werden soll, darf 

das Fragepronomen nicht am Satzanfang, also in Subjektposition stehen. Daher müssen 

viele Fragen passiviert werden, wie z.B. in „You were lashed by who?“ (Demuth, 1989, 

S. 72). Aus diesen Gründen sieht Demuth Passivsätze als eine kanonische Satzstruktur 

im Sesotho an, die notwendig ist, um den informationsstrukturellen Anforderungen der 

Sprache gerecht zu werden. Eine Folge ist, dass Kinder schon früh Passivsätze erwer-

ben.  

Es muss allerdings auch erwähnt werden, dass aufgrund der Topik-Orientierung im 

Sesotho auch der Anteil an Passivsätzen im Input der Kinder mit einem Anteil von 6% 

im Gegensatz zu anderen Sprachen sehr hoch ist. Es kann also nicht ausgeschlossen 

werden, dass der frühe Passiverwerb auch dadurch bedingt ist, dass Kinder weitaus 

mehr Passivsätze im Input hören als z.B. englischsprachige Kinder. 

Dies verringert jedoch nicht die Relevanz von Demuths (1989) Schlussfolgerung, dass 

der Gebrauch von Passivstrukturen nicht nur von der jeweiligen Diskurssituation ab-

hängt, sondern auch von der Bedeutung, die informationsstrukturelle Prinzipien in einer 

Sprache haben.  

 

1.3.3.3.4. Fazit 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Informationsstruktur schon bei Kin-

dern, ähnlich wie bei Erwachsenen, einen Einfluss auf die Sprachverarbeitung hat und 

dass die Verarbeitung von Passivsätzen stark mit informationsstrukturellen Einflüssen 

interagiert. Es könnte also sein, dass Passivsätze später und seltener in der Spontanspra-

che auftreten als Aktivsätze, da sie nur in bestimmten Kontexten informationsstrukturell 

angemessen sind. Ebenso könnte es sein, dass Passivsätze mehr Probleme in Sprachver-

ständnis- und Sprachproduktionsstudien bereiteten, da in diesen Studien meist kein in-

formationsstrukturell adäquater Kontext für Passivsätze geboten wurde.  
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1.4. Sprachverständnis-Strategien bei Kindern 

Das Sprachverständnis von Kindern wird oft, besonders von ihren Eltern, überschätzt 

(Chapman, 1978). Tatsächlich verstehen Kinder im Alltag viele an sie gerichtete Äuße-

rungen problemlos. Dies ist jedoch nicht notwendigerweise auf ihre sprachlichen Fähig-

keiten zurückzuführen, denn es gibt viele situationale Hinweise und Sprachverständ-

nisstrategien, die Kindern helfen, das Gesagte zu erfassen. Bever (1970) geht sogar da-

von aus, dass bei Kindern zwischen zwei und vier Jahren Verständnisstrategien eine 

größere Rolle spielen, als sprachstrukturelles Wissen. Diese Strategien werden, bildlich 

gesprochen, als Abkürzung gebraucht, um Sätze zu verstehen. Daher muss in einer 

Spracherwerbsstudie definiert werden, ob das funktionale Sprachverständnis, also das 

Sprachverständnis unter Zuhilfenahme von nicht-sprachlichen Informationen, oder das 

dekontextualisierte Sprachverständnis erforscht werden soll (Bransford und Nitsch, 

1978).  

In der vorliegenden Studie sollen ausschließlich die syntaktischen Fähigkeiten von Kin-

dern unter dem Einfluss kontrollierter Kontextsätze untersucht werden. Das Testmateri-

al in der empirischen Studie muss so konzipiert sein, dass die Ergebnisse eindeutig in-

terpretierbar sind. Aus diesem Grund ist es wichtig, möglichst viele ungewollte Einflüs-

se auszuschließen, die das Sprachverständnis der Kinder über die beabsichtigten Fakto-

ren hinaus beeinflussen könnten. Im Folgenden soll auf verschiedene Sprachverständ-

nis-Strategien eingegangen werden, die in der Literatur für 3- und 4-jährige Kinder be-

schrieben wurden. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf den Strategien, die Kinder in 

Acting-Out Studien gezeigt haben. 

 

1.4.1. Strategien von Kindern bis zum Alter von 4 Jahren 

Besonders bei jüngeren Kindern konnte die Child-as-Agent-Strategy beobachtet werden. 

Sinclair und Bronckart (1972) berichten von Kindern in der Altersgruppe von 2;10 bis 

3;11 Jahren, die, anstatt einen transitiven Satz wie Der Junge schubst das Mädchen aus-

zuagieren, die Handlung selbst an beiden Spielfiguren durchführten. De Villiers und de 

Villiers (1973) beobachteten diese Strategie auch, allerdings vorwiegend bei Kindern 

um den zweiten Geburtstag. Eine weitere nicht-linguistische Strategie, bei denen Theta-

Rollen systematisch in einer falschen Weise zugewiesen werden, ist die Toy Position 

Strategy. Hierbei führt das Kind lediglich oder überwiegend die Handlung mit der Figur 

aus, die entweder seiner rechten oder seiner linken Hand näher ist (Chapman, 1978, 

Chapman und Kohn, 1978).  
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Darüber hinaus können Reaktionen von Kindern von dem in Acting-Out Aufgaben ver-

wendeten Testmaterial beeinflusst werden. Chapman (1978) berichtet von Kindern, die 

sich in Acting-Out Aufgaben von der Größe der Spielfiguren, mit denen die Handlung 

ausagiert werden sollte, beeinflussen ließen. So verwenden viele Kinder die größere 

Spielfigur häufiger als Agens und die kleinere Spielfigur häufiger als Patiens (Chapman 

und Kohn, 1978).  

Je älter Kinder werden, desto weniger lassen sie sich vom Versuchsaufbau oder den 

Figuren, mit denen Handlungen nachgespielt werden sollen, beeinflussen. Stattdessen 

versuchen sie ihr Weltwissen oder schon vorhandenes linguistisches Wissen anzuwen-

den, wenn sie einen Satz syntaktisch noch nicht verstehen.  

 

1.4.2. Die Probable Event Strategy 

Eine viel diskutierte Strategie ist die Probable Event Strategy, die schon für Kinder im 

3. Lebensjahr beschrieben wird, aber auch noch bei Kindern im Schulalter beobachtet 

wird: Bei dieser semantischen Strategie agieren Kinder Sätze so aus, wie sie es aus ih-

rem vorhandenen Weltwissen für am sinnvollsten erachten. Eine Folge der Anwendung 

dieser Strategie ist, dass irreversible Sätze besser verstanden werden als reversible Sät-

ze. Reversibilität wird von verschiedenen Autoren von Sprachverständnisstudien unter-

schiedlich definiert. Für die vorliegende Studie soll für Reversibilität eine enge Defini-

tion, die Burchert und Druks (2000, S. 3) formulierten, gelten:  

Ein Satz ist reversibel, wenn es keine semantischen oder pragmatischen Einschränkun-
gen gibt, die das Verständnis begünstigen, und sowohl das Subjekt als auch das Objekt 
Agens oder Thema der Handlung sein können. Das Verständnis reversibler Sätze kann 
daher nur über eine syntaktische Analyse erfolgen. So ist der Satz John kissed Mary ein 
reversibler Satz, während John kicked the ball aufgrund seiner semantischen Beschrän-
kung keiner ist. Bei unplausiblen Sätzen können zwar Subjekt und Objekt vertauscht 
werden, jedoch beschreiben sie dann unwahrscheinliche Situationen (The horse kicked 
the girl.). 
 

Andere Autoren hingegen (z.B. Grimm, 1975; Strohner und Nelson, 1974) sehen einen 

Satz nur als irreversibel an, wenn er syntaktisch irreversibel ist, nicht aber wenn prag-

matische oder semantische Faktoren die Reversibilität einschränken. Diese Faktoren 

beeinflussen nach ihrer Annahme lediglich die Wahrscheinlichkeit der Reversibilität.  

Slobin (1966) zeigte in einer ersten wegweisenden Studie, dass sowohl Kinder (die ge-

testeten Kinder besuchten die Vorschule, die 2., 4. oder 6, Klasse) als auch Erwachsene 

irreversible Passivsätze schneller verstehen als reversible Passivsätze. In der durchge-

führten Satz-Bild-Verifikations-Aufgabe zeigte sich sogar, dass bei nicht-reversiblen 
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Sätzen kaum mehr ein Unterschied in den Reaktionszeiten zwischen Aktiv- und Pas-

sivsätzen bestand.  

Turner und Rommetveit (1967b) konnten zeigen, dass Vorschüler bis Drittklässler irre-

versible Passivsätze wie The dishes were washed by the grandmother signifikant besser 

verstanden als reversible Passivsätze wie The mother is kissed by the father. Hier kann 

vom Weltwissen leicht abgeleitet werden, dass nur die Großmutter das Geschirr abwa-

schen kann, aber nicht umgekehrt. Beim reversiblen Satz hingegen kann allein aus dem 

semantischen Verständnis von mother, father und kiss nicht abgeleitet werden, wer wen 

küsst. 

Doch nicht nur das Verständnis irreversibler Sätze wird durch die Probable Event Stra-

tegy erleichtert, sondern auch das Verständnis reversibler Sätze, bei denen aber nur eine 

bestimmte Zuweisung der Theta-Rollen wahrscheinlich ist: Strohner und Nelson (1974) 

präsentierten 2- bis 5-jährigen Kindern neutrale reversible Passivsätze wie The yellow 

lamb is pushed by the red lamb, wahrscheinliche reversible Sätze wie The baby is fed by 

the girl und unwahrscheinliche reversible Sätze wie The bear is chased by the mouse. 

Die wahrscheinlichen Sätze wurden besser als die neutralen Sätze und diese wiederum 

besser als die unwahrscheinlichen Sätze verstanden. Je jünger die Kinder waren, also je 

geringer ihre syntaktischen Fähigkeiten entwickelt waren, desto deutlicher zeigten sich 

diese Unterschiede.  

Ähnliche Ergebnisse fanden de Villiers und de Villiers (1972). Sie ließen Kinder im 

Alter von 28 und 45 Monaten Grammatikalitätsurteile von Sätzen fällen. Diese Sätze 

unterschieden sich in ihrer semantischen und syntaktischen Korrektheit. Es zeigte sich, 

dass auch die jüngsten Kinder in der Lage waren, die semantische Korrektheit eines 

Satzes zu beurteilen. Dahingegen war es nur den Kindern in der Testgruppe mit den 

besten sprachlichen Fähigkeiten möglich, auch die Wortstellung in einem Satz zu beur-

teilen. 

Im Gegensatz dazu konnte Bever (1970) bei 2-Jährigen die Anwendung der Probable 

Event Strategy nur in sehr geringem Ausmaß beobachten. 3-Jährige hingegen schienen 

hauptsächlich diese Strategie zur Analyse von Passivsätzen zu verwenden. Bei 4- und 5-

jährigen Kindern nahm der Gebrauch dieser Strategie wieder langsam ab. Bever (1970) 

interpretiert seine Daten dahingehend, dass 2-jährige Kinder noch zu wenig Weltwissen 

haben, um die Wahrscheinlichkeit von Sätzen korrekt beurteilen zu können. Bei 3-

Jähigen ist jedoch mehr Weltwissen vorhanden. Dieses spielt zunächst eine übergeord-

nete Rolle bei der Interpretation von Sätzen, wenn semantische Constraints keine ein-
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deutige Interpretation vorgeben. Mit zunehmendem Alter und zunehmenden linguisti-

schen Fähigkeiten nutzen Kinder die Probable Event Strategy immer weniger.  

Aschermann et al. (2004), die deutsch- und englischsprachigen 3-7-jährigen Kindern 

gleiche Satztypen wie Strohner und Nelson (1974) präsentierten und das Verständnis 

der Kinder durch eine Acting-Out sowie eine Picture Selection Aufgabe überprüften, 

konnten keine Unterschiede zwischen den einzelnen Satztypen finden und die Probable 

Event Strategy damit nicht belegen. Chapman (1978) und Lempert (1985) weisen je-

doch darauf hin, dass es individuell sehr unterschiedlich sein kann, welche Interpretati-

on eines Satzes ein Kind als die wahrscheinlichste ansieht. Lempert (1985) empfiehlt 

daher, eine möglichst große Anzahl an Testsätzen zu verwerden. So haben Beurteilun-

gen von Kindern hinsichtlich der wahrscheinlichsten Interpretation von Sätzen, die im 

Einzelfall von der von Erwachsenen abweichen können, einen geringeren Einfluss in 

der statistischen Analyse. 

 

1.4.3. Die Dynamic Agent und die Animate Agent Strategy 

Koff, Kramer und Fowles (1980) fanden nicht nur Hinweise darauf, dass 3- bis 5-

jährige Kinder wahrscheinliche Sätze häufiger korrekt ausagierten als unwahrscheinli-

che, sondern auch, dass die Wahrscheinlichkeit eines Satzes eine größere Rolle in der 

Interpretation von Sätzen spielt, in denen beiden Nomen unbelebt waren, als in Sätzen, 

in denen beide Nomen belebt waren. Lempert (1985) führte den Gedanken von Koff et 

al. (1980) weiter und untersuchte den Einfluss der Belebtheit und der Dynamik der Ar-

gumente eines Satzes auf das Sprachverständnis von Kindern. Dabei fand sie Evidenzen 

für weitere Sprachverständnisstrategien: die Dynamic Agent Strategy und die Animate 

Agent Strategy. Lempert (1985) testete 3- bis 5-jährige Kinder mit verschiedenen Pas-

sivsätzen und Objektspaltsätzen wie It is the dog that the cow chases. In diesen Sätzen 

wurden belebte Argumente (z.B. Kuh, Pferd) und unbelebte dynamische Argumente 

(z.B. Ball, Auto) systematisch miteinander kombiniert, sodass entweder zwei belebte, 

oder zwei dynamische Argumente, oder ein belebtes und ein dynamisches Argument in 

einem Satz vorkamen. Das Sprachverständnis der Kinder wurde durch eine Acting-Out 

Aufgabe überprüft. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Kinder nicht nur von der Wortstel-

lung, sondern auch von der Belebtheit und Dynamik der Argumente beeinflussen lie-

ßen: Bei Objektspaltsätzen präferierten 3-jährige Kinder ein dynamisches Argument 

ungeachtet seiner Belebtheit. 4-Jährige wählten allerdings meist ein belebtes Argument 

als Agens. Die Dynamik allein spielte hier keine Rolle mehr. Bei Passivsätzen waren 
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die Ergebnisse der 3-jährigen Kinder vergleichbar mit denen der Spaltsätze, für 4-

jährige Kinder hingegen war die Wortstellung der wichtigste Faktor, der das Satzver-

ständnis beeinflusste. Lempert (1985) schlägt zwei Interpretationen für die Leistungen 

der 4-jährige Kinder vor: Eine Möglichkeit wäre, dass die Dynamik der Argumente für 

sie irrelevant für die Interpretation eines Satzes ist. Die zweite Möglichkeit wäre, dass 

sie im Gegensatz zu 3–Jährigen wissen, dass dynamische Argumente nicht notwendi-

gerweise auch belebt sind und sich wenn sie unbelebt sind, nicht von allein fortbewegen 

können. Bei 5-jährigen Kindern hingegen konnte bei keinem der Satztypen die Anwen-

dung der Dynamic Agent oder der Animate Agent Strategy beobachtet werden. Dies 

wird darauf zurückgeführt, dass diese ein größeres linguistisches Wissen haben und im 

Fall von syntaktischen Unsicherheiten eher zu Strategien tendieren, die die Satzstruktur 

stärker berücksichtigen, wie z.B. die word-order strategy (siehe Abschnitt 1.4.4.).  

Die von Lempert (1985) beschriebenen Strategien sind auch theoretisch mit der unter 

anderem von Dixon (1979) beschriebenen Belebtheitshierarchie erklärbar. Demnach ist 

die Wahrscheinlichkeit, in einem transitiven Satz die Theta-Rolle Agens zu bekommen, 

für belebte Nomen höher als für unbelebte. Am höchsten in dieser Hierarchie stehen 

Eigennamen, danach folgen common names. Innerhalb dieser common names stehen 

menschliche Nomen am höchsten, darauf folgen nicht-menschliche Lebewesen und 

schließlich unbelebte Objekte. Aus der Tatsache, dass belebte Nomen mit größerer 

Wahrscheinlichkeit die Agens-Rolle besetzen als unbelebte Nomen, kann also die Ani-

mate Agent Strategy direkt, und die Dynamic Agent Strategy indirekt abgeleitet werden, 

da Dynamik oft mit Belebtheit einhergeht.  

 

1.4.4. Die Word-order-Strategy 

Die Word-order Strategy ist die Strategie, die bei englischsprachigen Kindern ab ca. 3;6 

Jahren am häufigsten beobachtet wird (Chapman und Kohn, 1978) und ist die am häu-

figsten diskutierte der hier angeführten Verständnisstrategien. Sie besagt, dass Kinder 

Sätze nicht unbedingt durch eine syntaktische Analyse, sondern einfach durch die An-

ordnung der einzelnen Wörter im Satz interpretieren. Bever (1970) beobachtete bei eng-

lischsprachigen Kindern, dass Schwierigkeiten im Verständnis von Passivsätzen bei 

Kindern nicht allein auf deren Satzlänge oder Satzkomplexität zurückzuführen sein 

können, sondern vor allem darauf, dass sie die kanonische Satzstruktur des Englischen, 

Agens - Verb – Patiens, umkehren. Er nahm für das Englische eine Word-Order Strate-

gy an, nach der Nomen-Verb-Nomen-Abfolgen als  actor-action-object-Sequenz, d.h. 
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als Abfolge der Theta-Rollen Agens – Verb – Patiens, interpretiert werden. Als Voraus-

setzung für die effektive Nutzung dieser Strategie sieht Bever (1970) die Fähigkeit von 

Kindern, zu unterscheiden, bei welchen Sätzen diese Word-order Strategy angewandt 

werden kann. Schon 3-jährige Kinder verstehen 95% der ihnen präsentierten Aktivsätze. 

Dies kann so interpretiert werden, dass die Kinder in 95% der Fälle die Word-order 

Strategy anwenden und das erste Nomen im Satz als Agens interpretieren. Würden die 

Kinder die gleiche Strategie bei Passivsätzen anwenden, würden sie 95% der Passivsät-

ze falsch interpretieren, da in Passivsätzen eben nicht das erste Nomen der Agens ist. Da 

aber 3-jährige Kinder deutlich mehr als 5%, nämlich ca. 50% der Passivsätze korrekt 

interpretierten, kann es nicht sein, dass Kinder auch in Passivsätzen durch Strategiean-

wendung systematisch das erste Nomen in einem Satz als Agens analysieren. Dadurch, 

dass Kinder bei Passivsätzen die Word-order Strategy nicht anwandten und ihnen zur 

Interpretation der reversiblen Testsätze keine andere Strategie zur Verfügung stand, 

konnten Kinder den Nomen in Passivsätzen keine Theta-Rollen zuweisen. Daher erfolg-

te die Zuweisung der Theta-Rollen nach dem Zufallsprinzip, was dazu führte, dass 50% 

der Passivsätze richtig interpretiert wurden. 

Während die zuvor genannten Sprachverständnisstrategien von nicht-linguistischen, 

pragmatischen oder semantischen Einflüssen gesteuert sind, ist die Word-order Strategy 

eine Sprachverständnisstrategie, die stark von der Syntax der Zielsprache geprägt ist. So 

ist schlecht vorstellbar, dass Kinder, deren Muttersprache die kanonische Satzstruktur 

OVS hat, die von Bever (1970) nach Forschungen mit englischsprachigen Kindern ac-

tor-action-object-Strategie verwenden.  

 

1.4.5. Strategien im Deutschen 

Da das Deutsche wie das Englische eine zugrunde liegende SVO-Struktur hat, ist anzu-

nehmen, dass Bevers (1970) Strategie auch von deutschsprachigen Kindern angewandt 

wird. Tatsächlich konnten Grimm et al (1975) zeigen, dass sich deutschsprachige Kin-

der im Alter von unter 4;0 Jahren beim Verstehen von Passivsätzen stark von der Wort-

stellung beeinflussen lassen und das erste Nomen in einem Satz zumeist als Agens in-

terpretieren. Sie führten eine Acting-Out Studie mit Kindergruppen mit dem Durch-

schnittsalter von 3;6 bis 7;2-Jahren durch. Genau wie englischsprachige Kinder inter-

pretierten deutsche Kinder in der Altersgruppe mit dem Durchschnittsalter von 3;6 Jah-

ren viele Passivsätze nach der actor-action-abject Strategy. Diese Strategie wurde von 

den Kindern so ausschließlich angewendet, dass sie sogar in Sätzen, in denen nur eine 



Theoretischer Teil                                                                                             Hypothesen 
 

 
36

Lesart wahrscheinlich ist, wie Die Katze wird von Peter gefangen, dem ersten Nomen 

im Satz den Agens zuwiesen. In älteren Altersgruppen zogen die Kinder jedoch vorran-

gig die Probable Event Strategy heran, was sich darin ausdrückte, dass sie wahrschein-

liche Passivsätze besser verstanden als vollständig reversible Passivsätze und diese wie-

derum besser als unwahrscheinliche Passivsätze. In der ältesten Altersgruppe mit dem 

Durchschnittsalter von 7;2 Jahren zeigte sich, dass Passivsätze so sicher verstanden 

wurden, dass die Wahrscheinlichkeit der Sätze keinen signifikanten Einfluss mehr auf 

die Verstehensleistung der Kinder hatte. Demnach verwenden deutschsprachige Kinder 

die gleichen Strategien wie englischsprachige Kinder. Allerdings scheinen bei ihnen 

semantische Strategien auch noch bei älteren Kindern im Gegensatz zu englischsprachi-

gen Kindern einen großen Einfluss zu haben. Die unzulängliche Datenlage bei Studien 

mit deutschsprachigen Kindern, die Sprachverständnisstrategien untersuchten, lässt lei-

der keine weiteren Interpretationen zu. 

 

1.5. Hypothesen 

Aus den in den vorangegangenen Abschnitten dargestellten Forschungsergebnissen 

lassen sich fünf Hypothesen ableiten, die in der vorliegenden Studie empirisch 

untersucht werden sollen. Diese Hypothesen sollen an dieser Stelle vorgestellt werden. 

 
Hypothese 1: Deutsche Kinder in der Altersgruppe von 3;0 - 4;11 Jahren verstehen 

Aktiv- und Passivsätze besser, wenn das Subjekt des Testsatzes in einem Kontext-

satz vorerwähnt wurde, als wenn keines der Elemente des Testsatzes vorerwähnt 

wurde. Wenn hingegen die zweite NP des Testsatzes (das Objekt in Aktivsätzen 

bzw. die NP in der von-Phrase in Passivsätzen) vorerwähnt wurde, zeigen die Kin-

der schlechtere Verstehensleistungen, als wenn keines der Elemente des Testsatzes 

vorerwähnt wurde. 

Es konnte gezeigt werden, dass Kinder sensibel für informationsstrukturelle Einflüsse 

sind (z.B. Gruber, 1967; Hornby, 1971). Diese Einflüsse und im Speziellen der informa-

tionsstrukturelle Parameter der Vorerwähntheit wirken sich auf die Sprachverständnis-

leistung von Kindern aus (z.B. Gourley und Catlin, 1978). Die Vorerwähnung der Sub-

jekt-NP eines Aktiv- oder Passivsatzes begünstigt die Verarbeitung dieser Sätze, wo-

hingegen die Vorerwähnung der zweiten NP eines Satzes die Verarbeitung dieser Sätze 

erschwert (Gourley und Catlin, 1978; Tannenbaum und Williams, 1968). Während für 

erwachsene Probanden gezeigt werden konnte, dass informationsstrukturelle Einflüsse 
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in der Regel lediglich die Geschwindigkeit der Sprachverarbeitung beeinflussen (z.B. 

Tannenbaum und Williams, 1986; Smith und Goodenough, 1971, Haviland, 1974), kann 

bei Kindern aufgrund ihrer geringeren syntaktischen Fähigkeiten die Rolle der Informa-

tionsstruktur entscheidend sein, ob ein Satz überhaupt verstanden wird oder nicht 

(Bransford und Nitsch, 1978). Bei Off-line Experimenten werden nicht die einzelnen 

Komponenten des Sprachverstehens und deren Reihenfolge und Interaktion, sondern 

ausschließlich das Ergebnis des Sprachverarbeitungsprozesses festgehalten. Daher ist es 

wichtig, Kinder in einer Altersgruppe zu untersuchen, deren syntaktische Fähigkeiten 

noch so unsicher sind, dass sich informationsstrukturelle Faktoren sichtbar darauf aus-

wirken, ob ein Satz verstanden wird, oder nicht. Für Passivsätze stellten Aschermann et 

al. (2004) fest, dass die Leistungen von Kindern im Alter von 3 und 4 Jahren für diese 

Sätze in Sprachverständnistests knapp über dem Zufallsniveau lagen. Die syntaktischen 

Fähigkeiten von Kindern in diesem Alter für die Analyse von Passivsätzen sind somit 

noch so gering ausgeprägt, dass sich informationsstrukturelle Einflüsse gut auf das Ver-

ständnis dieser Sätze auswirken müssten.  

 

Hypothese 2: Der Einfluss des Faktors Vorerwähntheit ist bei Passivsätzen stärker 

als bei Aktivsätzen.  

Aktivsätze werden von Kindern im Alter zwischen 3;0 und 4;11 Jahren schon sehr 

sicher verstanden (Bever, 1970; Aschermann et al, 2004), so dass 

informationsstrukturelle Faktoren nur noch einen geringen Einfluss auf die 

Verständnisleistung haben können. Außerdem ist in kanonischen Satzstrukturen wie 

Aktivsätzen die Kontexteinbettung von nur geringer Bedeutung, da sie unabhängig vom 

Kontext geäußert werden können und meist nicht als inadäquat angesehen werden 

(Kaiser und Trueswell, 2004; Bransford und Nitsch, 1978). Bei nicht-kanonischen 

Satzstrukturen wie Passivsätzen ist die Kontexteinbettung wichtiger, da bestimmte 

Kontexte erst eine „Berechtigung“ für die Verwendung bestimmter nicht-kanonischer 

Strukturen darstellen. Daher kann die Darbietung eines nicht-kanonischen Testsatzes 

außerhalb jeglichen Kontextes die Verständnisleistung der Probanden (besonders von 

jungen Kindern, deren syntaktische Fähigkeiten noch nicht immer sicher ausgebildet 

sind) verschlechtern, während sie für kanonische Strukturen vom Kontext unbeeinflusst 

bleiben dürfte. In Einklang mit diesen Annahmen konnte in vielen Studien gezeigt 

werden, dass das Verständnis von Aktivsätzen wesentlich weniger durch die 
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Informationsstruktur beeinflussbar ist als das Verständnis von Passivsätzen (z.B. 

Gourley und Catlin, 1978, Smith und Goodenough, 1971). 

 
Hypothese 3: Der Einfluss des Faktors Vorerwähntheit ist bei Kindern der Alters-

gruppe von 3;0 bis 3;11 Jahren stärker als bei Kindern der Altersgruppe von 4;0 – 

4;11 Jahren. 

In den in den Abschnitten 1.3.3.3. und 1.4. beschriebenen Studien zeigte sich mit zu-

nehmenden sprachlichen Fähigkeiten und zunehmendem Alter der getesteten Kinder 

eine schwächere Wirkung nicht-syntaktischer Einflüsse zur Interpretation eines Satzes. 

Dies wurde sowohl für informationsstrukturelle Einflüsse (z.B. Gourley und Catlin, 

1978) als auch für nicht-syntaktische Verständnisstrategien gezeigt (de Villiers und de 

Villiers, 1972; Bever, 1970; Chapman und Kohn, 1978). 

 

Hypothese 4: Kinder in der Altersgruppe von 4;0 – 4;11 Jahren zeigen beim Ver-

stehen von sowohl Aktiv- als auch Passivsätzen bessere Leistungen als Kinder in 

der Altersgruppe von 3;0 – 3;11 Jahren. 

Mit zunehmendem Alter und damit auch zunehmenden linguistischen Fähigkeiten steigt 

die Fähigkeit zum Satzverständnis an. Dies konnte auch vielfach in Sprachverständnis-

studien gezeigt werden (z.B. Bever, 1970; Aschermann et al., 2004). 

 

Hypothese 5: Aktivsätze werden von Kindern in beiden Altersgruppen besser ver-

standen als Passivsätze.  

In vielen Studien konnte gezeigt werden, dass Kinder im Vorschulalter Aktivsätze bes-

ser als Passivsätze verstehen (z.B. Bever, 1970; Harris, 1976). Dies gilt auch für das 

Deutsche (z.B. Aschermann et al., 2004). Es gibt keinen Grund anzunehmen, dass der 

Einfluss der Informationsstruktur dieses Muster umdrehen sollte. Es könnte jedoch sein, 

dass die Verständnisunterschiede zwischen Aktiv- und Passivsätzen geringer werden, 

wenn Passivsätze in einem informationsstrukturell adäquaten Kontext präsentiert wer-

den (vgl. Gourley und Catlin, 1978).  
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1.6. Motivation der Studie 

Es ist umfassend erforscht worden, ab welchem Alter Kinder Passivsätze verstehen. 

Auch für das Deutsche liegen umfangreiche Spracherwerbsstudien zum Verständnis von 

Passivsätzen vor (z.B. Aschermann et al., 2004). Es stellt sich jedoch die Frage, warum 

in fast allen Experimenten zum Erwerb von Passivsätzen die Testsätze ohne einen ver-

balen oder nonverbalen Kontext dargeboten wurden. In Alltagssituationen werden kaum 

Sätze außerhalb jeglichen Kontextes geäußert oder gehört (Haviland, 1974). Besonders 

Sätze, deren Struktur von der kanonischer Aussagesätze abweicht, wie es bei Passivsät-

zen der Fall ist, werden in der Regel aus einem bestimmten pragmatischen bzw. infor-

mationsstrukturellen Grund in dieser Form produziert (Smith und Goodenough, 1971). 

So wird in Experimenten, die ohnehin schon einen unnatürlichen Kontext für das 

Sprachverständnis darstellen, durch den Verzicht einer sprachlichen Einbettung ein zu-

sätzlicher unnatürlicher Faktor hinzugefügt. Es besteht also die Möglichkeit, dass Pas-

sivsätze durch kontextuelle Einbettung von Kindern weit besser verstanden werden, als 

in bisherigen Sprachverständnisstudien ermittelt werden konnte.  

Abgesehen von der Studie von Gourley und Catlin (1978) gibt es meines Wissens nach 

keine Studie, die das Verständnis von Kindern von Aktiv- und Passivsätzen in verschie-

denen Kontexten untersucht, in der informationsstrukturelle Parameter der Vorerwähnt-

heit systematisch variiert wurde. Für das Deutsche ist zu diesem Thema bisher keine 

derartige Studie veröffentlicht worden. Diese Lücke soll mit der vorliegenden Studie 

geschlossen werden. 
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2. EMPIRISCHER TEIL 

2.1. Methoden  

2.1.1. Untersuchungsmethode 

Zur Erfassung des Satzverständnisses von Vorschulkindern sind Acting-Out und Picture 

Selection Aufgaben weit verbreitet. Bei Acting-Out Aufgaben wird Kindern ein Satz 

präsentiert, den sie dann, meist mit Spielfiguren, ausagieren sollen. In Picture Selection 

Aufgaben wird Kindern ein Satz präsentiert und es werden ihnen mehrere Bilder vorge-

legt, von denen sie das Bild auswählen sollen, auf dem der Satz dargestellt ist. 

Zur Durchführung der vorliegenden Studie wurde die Acting-Out Methode gewählt. 

Diese Vorgehensweise ist besonders bei syntaktischen Fragestellungen eine sehr häufig 

verwendete Methode, die für Kinder ab 3 Jahren geeignet ist (Goodluck, 1996). Good-

luck (1996) beschreibt diverse Vorteile, die Acting-Out Aufgaben gegenüber anderen 

Methoden zur Erhebung des Sprachverständnisses, besonders auch den weit verbreiteten 

Picture Selection Aufgaben, haben. Acting-Out Aufgaben erlauben Kindern, ihre eigene 

Interpretation des Satzes auszudrücken, anstatt eine von mehreren vorgegebenen Deu-

tungsmöglichkeiten – die sie möglicherweise beeinflussen könnten – zu wählen. So 

können auch sehr feine Unterschiede in der Interpretation eines Satzes festgestellt wer-

den. Darüber hinaus neigen Kinder in Acting-Out Aufgaben weniger zu stereotypen 

Handlungsmustern als in Picture Selection Aufgaben. Bei letztgenannten Aufgaben 

wählen einige Kinder beispielsweise ausschließlich Bilder, die in einer bestimmten Po-

sition auf der Testvorlage angeordnet sind (z.B. links oben), oder die Bilder, auf denen 

eine bestimmte Person abgebildet ist. Aschermann et al. (2004) führen an, dass sich 

Kinder in Acting-Out Aufgaben intensiver mit den ihnen präsentierten Sätzen beschäfti-

gen müssen, während es in Picture Selection Aufgaben immer eine gewisse Ratewahr-

scheinlichkeit gibt. Aus diesen Gründen wurde die Acting-Out Methode für die vorlie-

gende Studie gewählt. Goodluck (1996) führt jedoch auch Nachteile der Acting-Out 

Methode gegenüber Picture Selection Aufgaben an: Die Aufgabenstellung für Kinder ist 

komplexer und die Handlungen der Kinder sind nicht immer leicht zu interpretieren. 

Diese Nachteile wurden für die vorliegende Studie so weit wie möglich minimiert: Die 

Aufgabenstellung wurde durch eine genaue Erklärung und durch Übungsitems, die die 

Untersuchungsleiterin ausagierte, sowie solche, die das Kind ausagierte, eingeführt. So 

konnten Verständnisprobleme hinsichtlich der Aufgabenstellung geklärt werden. Au-

ßerdem sollten die Kinder nur die Testsätze an sich und keine Kontextsätze, die von der 

Untersuchungsleiterin nachgespielt wurden, ausagieren, so dass die Anforderungen an 



Empirischer Teil                                                                      Evaluation der Hypothesen 
 

 
41

die Kinder gering gehalten wurden. Zusätzlich wurde die Testung mit einer Videokame-

ra aufgenommen, um die Handlungen der Kinder genau auswerten und interpretieren zu 

können. 

 

2.1.2. Probanden 

Das Experiment wurde mit 47 monolingualen 3- und 4-jährigen Kindern durchgeführt. 

Die Stichprobe bestand aus 20 Jungen und 27 Mädchen. Die Ergebnisse eines Jungen 

wurden aus der Gesamtanalyse ausgeschlossen. Die Gründe werden in Abschnitt 2.2. 

erläutert. Somit bestand die endgültige Stichprobe aus 46 Kindern mit einem Durch-

schnittsalter von 3;11 Jahren. Die Spannbreite ging von 3;0 bis 4;11 Jahre. 23 Kinder 

waren zwischen 3;0 und 3;11 Jahren, die übrigen 23 zwischen 4;0 und 4;11 Jahren alt. 

34 der Kinder waren Rechtshänder und ein Kind war Linkshänder. Bei den übrigen 

Kindern war die Händigkeit noch nicht ausgeprägt bzw. es wurden in den Elternfrage-

bögen uneindeutige oder keine Angaben zur Händigkeit gemacht. Eine Tabelle, in der 

die getesteten Kinder mit Angaben zu Geschlecht, Händigkeit und Alter aufgeführt sind, 

findet sich in Anhang 3. 

In jeder Altersgruppe wurden 10 Kinder mit Aktivsätzen und 13 Kinder mit Passivsät-

zen getestet. Genauere Angaben zu den Gruppen finden sich in folgender Tabelle. 

Alter Modus Durchschnitts-
Alter in Jahren 

Anzahl weib-
lich 

Anzahl männ-
lich 

Anzahl 
gesamt 

3;0-3;11 Aktiv 3;6 7 3 10 
3;0-3;11 Passiv 3;6 8 5 13 
4;0-4;11 Aktiv 4;4 6 4 10 
4;0-4;11 Passiv 4;5 6 7 13 
Gesamtgruppe 3;11 27 19 46 
Tabelle 6: Altersgruppe und Anzahl der Kinder in den einzelnen Testmodalitäten (Aktiv/Passiv) 
 

Mithilfe eines Elternfragebogens wurde sichergestellt, dass die Kinder keine Seh-,  Hör- 

oder Entwicklungsstörungen - insbesondere Sprachentwicklungsstörungen - aufwiesen. 

Auch frühgeborene Kinder wurden von der Studie ausgeschlossen. Wenn die Kinder 

einige Wochen zu früh geboren worden waren, jedoch nach medizinischen Standards 

nicht als Frühgeburt galten, wurde das korrigierte Alter als Altersangabe verwendet. 

Alle Kinder waren in Deutschland aufgewachsen. In den Haushalten, in denen die Kin-

der aufwuchsen, sprachen alle Bezugspersonen Deutsch auf Muttersprachniveau. Keines 

der Kinder bekam regelmäßigen fremdsprachigen Input.  

Die Kinder besuchten entweder eine der vier Berliner Kindertagesstätten, in denen die 

Untersuchung durchgeführt wurde oder der Kontakt zu ihnen kam privat zustande. Be-
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suchten die Kinder eine Kindertagesstätte, erhielten deren Eltern von der Leiterin oder 

einer Erzieherin/ einem Erzieher ein Informationsschreiben zum Thema der Studie, der 

Untersuchungsdurchführung und den Kriterien des Datenschutzes, nach denen die Stu-

die durchgeführt wurde. Sie wurden gebeten, einen Elternfragebogen mit allgemeinen 

und gesundheitlichen Angaben und zum Wortschatz des Kindes auszufüllen (siehe An-

hang 2), sowie eine Einverständniserklärung zu unterschreiben. Eltern von Kindern, die 

über private Kontakte erreicht wurden, erhielten die Unterlagen direkt  von der Untersu-

chungsleiterin. 

 

2.1.3. Testmaterial 

Aus 44 Nomen und 15 Adjektiven wurden 60 Nominalphrasen (NPs) nach dem Muster 

Bestimmter Artikel – Adjektiv – Nomen zusammengestellt. Diese NPs bezeichneten 60 

verschiedene Spielfiguren, Tiere und Menschen (z.B. Hund, Polizist etc.). Da die An-

zahl der Nomen, die mit Spielfiguren darstellbar sind, bei denen davon ausgegangen 

werden kann, dass sie schon Kindern schon im Alter von 3;0 Jahren bekannt sind, ge-

ring ist, wurden diese mit Adjektiven kombiniert. So wurden die Nomen näher spezifi-

ziert und einige der Nomen konnten mehrfach verwendet werden. Kein Nomen wurde 

jedoch häufiger als insgesamt dreimal verwendet. Die Adjektive beschrieben das Aus-

sehen der entsprechenden Spielfigur (gefleckt, grün etc.). Obwohl ein Testsatz durch die 

Hinzufügung eines Adjektivs länger wird, hat dies keine Auswirkungen auf das Satz-

verständnis (Fodor und Garrett, 1967).  

Jede der 60 Nominalphrasen wurde mit einer anderen gepaart, sodass 30 NP-Paare als 

Grundlage für die Konstruktion der Testsätze zur Verfügung standen, ohne dass sich 

eine NP wiederholte. Dies war notwendig, um sicher zu stellen, dass kein Aktant in ei-

nem jeweiligen Testsatz schon durch Nennung in vorherigem Testmaterial bereits vor-

erwähnt worden war.   

Neben den Nomen und Adjektiven wurden die sechs transitiven Verben kitzeln, strei-

cheln, hauen, treten, schubsen und beißen verwendet. Diese Verben wurden ausgewählt, 

da sie unkompliziert und eindeutig mit Spielfiguren ausagiert werden können und die 

gleiche Argumentstruktur besitzen: Sie vergeben die Theta-Rollen Agens und Patiens. 

Aufgrund der in Abschnitt 1.2.1. dargestellten Unterschiede zwischen der Verarbeitung 

von aktionalen und der von nicht-aktionalen Verben bei Kindern, wurden in den Tests-

ätzen ausschließlich aktionale Verben verwendet, um den Schwierigkeitsgrad aller 

Testsätze möglichst gleich zu halten. 
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Aus den NP-Paaren und den Verben wurden Aktiv- und Passivsätze zusammengestellt. 

Die Reihenfolge der NPs im Satz wurde in beiden Genera Verbi variiert, sodass aus 

einem NP-Paar vier verschiedene Sätze konstruiert wurden. Die folgende Graphik soll 

die Konstruktion der Testsätze beispielhaft verdeutlichen:  

Abb. 3: Konstruktion der Testsätze (Beispiel) 
 

Um sicherzugehen, dass das Satzverständnis der Kinder auf ihre linguistischen Fähig-

keiten und nicht auf die in Abschnitt 1.4. beschriebenen extrasyntaktischen Strategien 

zurückzuführen war, waren alle Testsätze semantisch und syntaktisch vollständig rever-

sibel, sodass die Wahrscheinlichkeit für beide NPs, Agens oder Patiens der Handlung zu 

sein, gleich hoch war. Außerdem waren jeweils beide Aktanten in einem Satz von annä-

hernd gleicher Größe und gleichem Grad an Belebtheit. Es wurden z.B. Sätze vermie-

den, in denen eine menschliche Figur und ein Tier, oder ein großes und ein kleines Tier 

zusammen vorkamen.  

Aus pädagogischen Gründen wurden keine Sätze gebildet, die rassistische (Der weiße 

Mann haut den schwarzen Mann) oder frauenfeindliche (Der Mann haut die Frau) Aus-

sagen transportieren könnten. Darüber hinaus wurden die beiden Verben, mit denen die 

größte Gewalt ausgedrückt wurde, treten und beißen, nur bei Tieren verwendet. 

Zu jedem Testsatz wurden drei Kontextsätze konstruiert: In einer Version wurde das 

Subjekt des Testsatzes vorerwähnt, in der zweiten Version wurde das Objekt (bei Ak-

tivsätzen) bzw. das Nomen der von-Phrase (bei Passivsätzen) vorerwähnt, in der dritten 

Version – den neutralen Kontextsätzen - wurde keines der Elemente im Testsatz vorer-

wähnt. Die Kontextsätze, die Elemente des Zielsatzes vorerwähnten, wurden aus einer 

indefiniten Nominalphrase, einem Verb und einer Präpositionalphrase bzw. einem Ad-
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verb gebildet, z.B. „Ein blauer Zwerg geht durch den Wald“ oder „Ein oranger Tiger 

springt hoch“. Neutrale Kontextsätze waren allgemeine Aussagen wie „Heute ist ein 

schöner Tag“ oder erwähnten einen Ort, an dem die im folgenden Testsatz beschriebene 

Situation stattfinden könnte, wie „Im Zoo gibt es viel zu sehen.“ 

Die folgende Tabelle veranschaulicht beispielhaft die Verwendung der Kontextsätze:   

Bedingung Kontextsatz Zielsatz 
Passiv, Subjekt 

GIVEN 

Eine gefleckte Kuh steht auf der 

Wiese.  

Die gefleckte Kuh wird von dem grauen 

Esel gekitzelt. 

Aktiv, Subjekt 

GIVEN 

Eine gefleckte Kuh steht auf der 

Wiese. 

Die gefleckte Kuh kitzelt den grauen Esel. 

Passiv, Subjekt 

NEW 

Eine gefleckte Kuh steht auf der 

Wiese. 

Der graue Esel wird von der gefleckten 

Kuh gekitzelt. 

Aktiv, Subjekt 

NEW 

Eine gefleckte Kuh steht auf der 

Wiese. 

Der graue Esel kitzelt die gefleckte Kuh. 

Passiv, Neutral Im Stall ist viel los. Die gefleckte Kuh wird von dem grauen 

Esel gekitzelt. 

Aktiv, Neutral Im Stall ist viel los. Die gefleckte Kuh kitzelt den grauen Esel. 

Tabelle 7: Verwendung der Kontextsätze (Beispiel) 

 

Es wurden 12 verschiedene Test-Sets zusammengestellt. Jedes diese Sets enthielt die 30 

oben beschriebenen Testssätze in unterschiedlichen Varianten: Sechs Sets enthielten 

ausschließlich Passivsätze, die übrigen sechs ausschließlich Aktivsätze. Weiterhin un-

terschieden sich die Sets in der Reihenfolge der Nomen in den Testsätzen (nach dem 

Muster von Version 1 und 2 in Abb. 3) und darin, welcher Zielsatz mit welcher Art von 

Kontextsatz kombiniert wurde. In jedem Set wurden je 10 Testsätze mit einem Kontext-

satz gepaart, der das Subjekt vorerwähnte und weitere 10 Testsätze mit einem Kontext-

satz gepaart, der das Objekt bzw. das Nomen der by-Phrase vorerwähnte. Die übrigen 

10 Testsätze wurden mit einem neutralen Kontextsatz gepaart. In der Durchführung 

wurde darauf geachtet, dass die Position, in der die Spielfiguren auf den Tisch gestellt 

wurden (welche Figur rechts und welche links vom Kind stand) innerhalb der Sets vari-

iert wurde. Eine vollständige Auflistung der Testsätze für jedes Testset befindet sich in 

Anhang 4. 

Die große Anzahl an Sätzen pro Test-Set wurde gewählt, um möglichst robuste statisti-

sche Effekte zwischen den verschiedenen Faktoren zu erzielen. Lempert (1985) weist 

außerdem darauf hin, dass einige Kinder von Erwachsenen abweichende Annahmen 

über die Reversibilität eines Satzes haben. So könnte es ein Kind für wahrscheinlicher 

halten, dass eine Kuh einen Esel kitzelt, als dass ein Esel eine Kuh kitzelt. Dahingegen 

würde ein Erwachsener in der Regel beide Varianten für gleich wahrscheinlich oder 
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unwahrscheinlich halten. Lempert (1985) plädiert daher dafür, bei der Testung reversib-

ler Satzstrukturen eine möglichst große Anzahl an Testsätzen zu verwenden. So beein-

flusst es das Gesamtergebnis nicht signifikant, wenn ein Kind beim Verständnis eines 

bestimmten Satzes - obwohl der Satz von Erwachsenen als vollständig reversibel be-

trachtet wird - die Probable Event Strategy anwendet und dies seine Interpretation des 

Satzes beeinflusst.  

 
2.1.4. Aufnahme der Testitems 

Um das Testmaterial allen Kindern einheitlich präsentieren zu können, wurden die Sätze 

den Kindern nicht direkt vorgesprochen, sondern aufgenommen, digitalisiert und in der 

Testsituation mit einem Laptop abgespielt. Das Testmaterial wurde von einer Spreche-

rin des Hochdeutschen mit natürlicher Betonung und Geschwindigkeit eingesprochen. 

Das Einsprechen des Testmaterials erfolgte in einer schallisolierten Kabine (Marke I-

AC) mit einem Studiomikrofon (Audio-Technica AT4022a). Der Ton wurde mit einem 

Mixer (Phonic MM1705) angepasst. Die Speicherung erfolgte digital auf einem 

Windows 2000 PC mit der open-source Software Audacity (Version 1.2.2) und den 

Spezifikationen: Sample-Rate 22050 Hz, Abtastgröße 16 Bit, in Mono. Die Aufnahmen 

wurden im wav-Format gespeichert. Das Abspielen des Testmaterials erfolgte über die 

internen Lautsprecher des Laptops (DELL Inspiron 630m) mit dem Windows Media 

Player Version 11.0.  

Alle Testitems pro Testset waren in einer Audiodatei enthalten, sodass die Untersu-

chungsleiterin zu Beginn jedes Testitems lediglich die Play-Taste bedienen und am En-

de auf Pause drücken musste, aber zwischendurch keine neue Datei öffnen musste. 

Die Aufnahme jedes Items war so gestaltet, dass der jeweilige Kontextsatz eine halbe 

Sekunde nach dem Drücken der Play-Taste abgespielt wurde. Diese kleine Pause er-

laubte es der Untersuchungsleiterin nach Bedienen der Play-Taste, sich wieder auf die 

Testsituation zu konzentrieren. Nach dem Kontextsatz folgte eine Pause von zwei Se-

kunden. In diesen zwei Sekunden agierte die Untersuchungsleiterin in den Bedingun-

gen, in denen die Kontextsätze eine NP des Testsatzes vorerwähnten, den Kontextsatz 

aus und stellte danach die zweite Figur auf den Tisch. In der neutralen Bedingung wur-

den beide Spielfiguren lediglich auf den Tisch gestellt. Darauf wurde der Testsatz abge-

spielt. Unmittelbar danach erklang ein kurzer Jingle, der dem Kind signalisierte, dass es 

nun an der Reihe war, den Satz auszuagieren.  

Folgende Graphik soll diesen Ablauf verdeutlichen:  
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  A 
 
  B 
 
  L 
 
  A 
 
  U 
 
  F 
  
  
  
  
 

Audiodatei Testsituation 

  UL legt Spielfiguren bereit, ohne dass das Kind sie sehen kann. 
PLAY UL drückt Play-Taste. 
1/2 Sek. Pause UL wendet sich wieder dem Kind zu. 
Kontextsatz wird abgespielt   

2 Sek. Pause 
  
  

Bedingung Subjekt NEW/ GIVEN: UL agiert Kontextsatz mit 1.Figur 
aus, stellt sie auf den Tisch und stellt dann die zweite Figur daneben. 
Neutrale Bedingung: UL stellt beide Figuren gleichzeitig auf den Tisch. 

Zielsatz wird abgespielt   
Jingle   

STOP 
  
  
  

UL drückt Stop-Taste und wendet sich wieder dem Kind zu. 
Kind agiert Zielsatz aus. 
UL protokolliert Reaktion des Kindes. 
UL nimmt Figuren vom Tisch. 

Abb. 4: Ablauf der Testung (UL = Untersuchungsleiterin) 
 

2.1.5. Setting 

Die Testung fand an einem Tisch in einem separaten, ruhigen Raum in den Kinderta-

gesstätten, welche die Kinder besuchten, oder bei den Kindern zu Hause statt. Das Kind 

und die Untersuchungsleiterin saßen sich gegenüber. Von der Untersucherin aus gese-

hen rechts auf dem Tisch stand der Laptop, von dem das Testmaterial abgespielt wurde. 

Rechts und links von der Untersuchungsleiterin waren auf zwei Stühlen die Figuren für 

die Acting-Out Aufgabe so platziert, dass sie von den Kindern nicht gesehen werden 

konnten. Die Testung wurde mit einer digitalen Videokamera des Modells NV-GS 300 

von Panasonic mit 3,1 Megapixeln aufgenommen. 

 

2.1.6. Testdurchführung 

Die Kinder wurden in der Regel von der Versuchsleiterin aus ihren Gruppen in der Kin-

dertagesstätte abgeholt. Auf dem Weg zu dem Raum, in der die Testung durchgeführt 

wurde, wurde erster Kontakt zu dem Kind hergestellt. Im Testraum angekommen wurde 

das Kind aufgefordert, sich an einen Tisch zu setzen. Die Untersuchungsleiterin nahm 

gegenüber von dem Kind Platz. Einige Kinder wurden in Anwesenheit einer Erzieherin 

oder eines Elternteils getestet. Begleitpersonen griffen jedoch in keinem Fall in die 

Testsituation ein. 

Das Kind wurde mit folgenden Worten in die Situation eingeführt: „Ich habe ganz viele  

Spiele mitgebracht, die wir alle zusammen spielen können. Zuerst darfst du dir ein Spiel 

aussuchen.“ Dieses erste Spiel diente dazu, das Kind mit der Versuchsleiterin und der 

Situation vertraut zu machen Das Kind hatte die Auswahl zwischen einem kleinen 

Puzzle, einem Domino und einem Farb-Zuordnungs-Spiel. Die Regeln der Spiele wur-
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den so vereinfacht und die Menge des Spielmaterials so verringert, dass die Spielzeit in 

der Regel nicht länger als 2 Minuten betrug. Die Spiele wurden nach individuell unter-

schiedlichen Regeln gespielt, um die Spielsituation dem Entwicklungsstand der Kinder 

anzupassen und die Kinder nicht zu frustrieren. Nach diesem Spiel wurde dem Kind 

erklärt: „Jetzt möchte ich mir auch ein Spiel aussuchen, aber nachher können wir noch 

mal ein Spiel spielen, das du dir aussuchst, und am Ende kommt noch einmal mein 

Spiel.“ So wurde die Testsituation für das Kind klar strukturiert und die Vorgehenswei-

se auf kindgerechte Art transparent gemacht.  

Nach Ende des Eingangs-Spiels begann mit dem „Spiel der Untersucherin“ der erste 

Teil der Testung. Das Kind wurde folgendermaßen in das Prozedere eingeführt „Mein 

Spiel geht so: Der Computer sagt uns immer, was wir spielen sollen. Ich zeige dir mal, 

wie es geht!“ Anschließend wurden zwei Übungitems, die wie die Testitems konstruiert 

waren, abgespielt und vollständig von der Untersuchungsleiterin durchgeführt. Danach 

sagte sie zu dem Kind „Und jetzt bist du dran! Ich fange immer an, zu spielen. Und 

wenn du die Musik hörst, darfst du spielen, was der Computer sagt“. Es folgten zwei 

weitere Übungsitems, die genau wie die übrigen Testitems aufgebaut waren: Die Unter-

suchungsleiterin agierte den Kontextsatz und das Kind den Testsatz aus. Den Kindern 

wurde hier - wie im gesamten Test - kein Feedback über seine Leistungen bezüglich des 

Satzverständnisses gegeben. Jedoch gab es bei den Testitems die Möglichkeit, Fehler im 

Aufgabenverständnis zu besprechen, zu zeigen, wie die Spielfiguren am besten bewegt 

werden konnten, oder einen Satz zu wiederholen. Wenn das Kind die Aufgabenstellung 

verstanden hatte, folgten die ersten 15 Testitems eines Testsets. Nach einem kurzen 

Zwischenspiel, das sich das Kind wieder aus den oben genannten drei Spielen aussu-

chen konnte, wurden die übrigen 15 Testitems des Testsets durchgeführt.  

Bei einigen Kindern wurde nach diesem Haupt-Test ein Post-Test durchgeführt. Dies 

war bei den Kindern der Fall, bei denen im Elternfragebogen angegeben wurde, dass 

das Kind aufgrund seines Wortschatzes beide NPs, die in einem Satz vorkamen, nicht 

voneinander unterscheiden könne. Beinhaltete z.B. der Wortschatz eines Kindes nach 

Angaben der Eltern die Farben weiß und orange noch nicht, würde seine Reaktion für 

den Satz Der weiße Tiger beißt den orangen Tiger keinen Aufschluss über seine syntak-

tischen Fähigkeiten geben. Daher wurden im Post-Test alle für das Kind möglicher-

weise sprachlich nicht voneinander unterscheidbaren Figuren auf den Tisch gelegt. Da-

nach wurde das Kind aufgefordert, der Versuchsleiterin bestimmte Figuren zu geben, 

z.B.: „Gib mir mal den weißen Tiger“. Bestätigte sich in diesem Test, dass ein Kind 
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beide Figuren aufgrund seines Wortschatzdefizits nicht voneinander unterscheiden 

konnte, wurde der betreffende Satz von der Analyse ausgeschlossen. Konnte das Kind 

jedoch die Figuren sprachlich auseinander halten, ging die Reaktion des Kindes für den 

betreffenden Satz wie alle anderen Reaktionen in die Analyse ein.  

Die gesamte Testsituation dauerte zwischen 20 und 30 Minuten. Die Dauer hing davon 

ab, wie lange dem Kind die Aufgabe erklärt werden musste, wie lange die Zwischen-

spiele dauerten, in welcher Geschwindigkeit das Kind die Sätze ausagierte, wie gut sich 

das Kind auf die Aufgabe konzentrieren konnte und ob ein Post-Test durchgeführt wur-

de. 

 

2.1.7. Protokollierung und Wertung 

Die Reaktionen der Kinder wurden doppelt protokolliert: während der Testdurchfüh-

rung und anschließend mit Hilfe der Videoaufzeichnungen. 

Reaktionen galten als korrekt, wenn das Kind die Theta-Rollen Agens und Patiens ein-

deutig richtig zugeordnet hatte. Wenn sich Fehler oder uneindeutige Reaktionen der 

Kinder nur auf die Verbsemantik bezogen, wurde die Reaktion der Kinder trotzdem als 

korrekt gewertet, da nur die Erfassung der syntaktischen Struktur des Satzes für die 

Fragestellung der Studie relevant war.  

In die endgültige Analyse gingen die Reaktionen der Kinder ein, die zu beiden Zeit-

punkten der Protokollierung als eindeutig richtig oder falsch gewertet wurden. Wenn 

sich bei einem Testitem beide Protokolle voneinander unterschieden oder die Reaktion 

der Kinder uneindeutig war, wurde der jeweilige Satz von der Analyse ausgeschlossen.  

 

2.1.8. Experimentelles Design 

Die Kinder wurden mit jeweils mit den Items eines Testsets getestet, sodass der Faktor 

Vorerwähntheit in einem Inner Subject Design und der Faktor Genus Verbi in einem 

Between Subjects Design getestet wurde. Das heißt, dass jedem Kind Sätze in allen drei 

Vorerwähntheitsbedingungen präsentiert wurden, sodass der Einfluss der Vorerwähnt-

heit für jedes Kind individuell getestet werden konnte. Jedes Kind erhielt allerdings nur 

Sätze in einem Genus Verbi, sodass ein Vergleich zwischen den Leistungen bei Aktiv- 

vs. Passivsätzen nur zwischen den Testgruppen möglich war. Um auch den Faktor Ge-

nus Verbi als Inner Subject Design zu testen, also jedem Kind sowohl Aktiv- als auch 

Passivsätze zu präsentieren, hätte entweder jedes Kind nur mit 5 Sätzen in einem Genus 

Verbi in einer Vorerwähntheitsbedingung getestet werden können, oder die Anzahl der 
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Testsätze hätte verdoppelt werden müssen. Letzteres wäre problematisch gewesen, da 

die Durchführung des Tests die Konzentrationsspanne der Kinder überschritten hätte. 

Außerdem wäre es schwierig gewesen, genügend geeignete Nomen zu finden, die Kin-

dern geläufig sind um eine größere Anzahl von Testsätzen zu konstruieren. So blieb 

dieses gemischte Design die beste Lösung.  

Zusammengefasst wurde die Studie mit den unabhängigen Variablen Alter (zweistufig: 

3;0-3;11 Jahre, 4;0-4;11 Jahre), Adäquatheit der Testitems (dreistufig: Subjekt GIVEN, 

Subjekt NEW, neutral) und Modus der Testsätze (zweistufig: Aktiv, Passiv) in einem 

gemischten 2x3x2 Design mit Messwertwiederholung in der zweiten Variable durchge-

führt. Die abhängige Variable war der prozentuale Anteil der korrekten Reaktionen der 

Kinder. 

 
2.2. Ergebnisse 

2.2.1. Datenbereinigung 

Insgesamt wurden 1380 Reaktionen der Kinder erhoben (46 Kinder x 30 Sätze). In der 

Gesamtwertung mussten 17 Testitems ausgeschlossen werden, sodass insgesamt 1368 

Reaktionen in die Wertung eingingen. Nicht gewertet wurden die Sätze, welche die 

Kinder nicht eindeutig ausagierten (n=9). Außerdem wurden die Testitems ausgeschlos-

sen, bei denen sich das Kind offenkundig nicht auf den Input konzentrierte, z.B. redete 

während die Sätze abgespielt wurden oder mit dem Ausagieren begann, bevor der Ziel-

satz abgespielt worden war (n=3). Zusätzlich mussten nach dem Post-Test die Sätze 

ausgeschlossen werden deren zwei NPs die Kinder lexikalisch nicht unterscheiden 

konnten (n=5). Bei keinem Kind wurden mehr als 5 Testitems von der Wertung ausge-

schlossen. Aufgrund der ausgeschlossenen Testitems war die Menge der Testsätze, die 

einer Auswertung zu Grunde gelegt werden konnte, bei den Kindern verschieden groß 

und lag zwischen n = 25 bis n = 30. Daher wurde nicht die absolute Anzahl, sondern der 

prozentuale Anteil der korrekten Reaktionen der Kinder der folgenden Analyse zugrun-

de gelegt.    

Wie schon in Abschnitt 2.1.2. erwähnt, wurden die Daten eines Kindes von der Analyse 

ausgeschlossen. Dieser Junge im Alter von 3;9 Jahren, der mit Passivsätzen getestet 

wurde, sagte sehr häufig, nachdem ihm ein Satz präsentiert wurde „aber eigentlich kön-

nen die das beide“ und agierte die Bedeutung des Verbs mit beiden Figuren aus. Da dies 

auf ein mangelndes Verständnis der Aufgabenstellung schließen lässt und so keine für 
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die Studie verwertbaren Reaktionen erhoben werden konnten, konnten seine Reaktionen 

nicht in der Studie berücksichtigt werden. 

Drei Kinder in der Gruppe der 3;0 bis 3;11-jährigen, die mit Passivsätzen getestet wur-

den, wandten die Toy Position Strategy: Sie verwendeten bei mindestens 80% der Test-

items ausschließlich die Spielfigur, die rechts bzw. links vor ihnen platziert war, als 

Agens5. Die Leistungen dieser Kinder wurden nicht von der Analyse ausgeschlossen. 

Gerade bei Kindern, die offenbar noch so große Schwierigkeiten mit dem Verstehen 

einer bestimmten Satzstruktur haben, dass sie die ihnen gestellte Aufgabe durch An-

wendung einer nicht-linguistischen Strategie zu erfüllen versuchen, könnten informati-

onstheoretische Einflüsse das Satzverständnis in besonderer Weise beeinflussen. 

 

2.2.2. Gesamtergebnisse 

Die Ergebnisse der Gruppen sind in nachfolgender Tabelle und zur Verdeutlichung zu-

sätzlich in einem Diagramm dargestellt.  

Alter Genus Verbi Subjekt GIVEN Neutral Subjekt NEW Gesamt 
3;0-3;11 Aktiv 87,25% 97% 96% 93,49% 
3;0-3;11 Passiv 71,71% 63,55% 66,33% 68,9% 
4;0-4;11 Aktiv 100% 97% 100% 99% 
4;0-4;11 Passiv 89,15% 89,83% 93,85% 90,95% 
Tabelle 8: Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen in den Testgruppen und insgesamt 
 

 
Abb. 5: Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen in den Testgruppen  
 
Die individuellen Testergebnisse der einzelnen Kinder finden sich in Anhang 3. 
  

                                                 
5 Chapman & Kohn (1978) schlagen die 80%-Marke als Kriterium vor, ab wann von einer Verständnis-
Strategie gesprochen werden kann. 
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Aus Tabelle 8 und Abb. 5 sind deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Test-

gruppen ersichtlich. Bei Aktivsätzen zeigte sich in beiden Altersgruppen eine höhere 

Anzahl korrekter Reaktionen als bei Passivsätzen. Kinder in der Altersgruppe von 4;0 

bis 4;11 Jahren erzielten in beiden Genera Verbi mehr korrekte Reaktionen als Kinder 

in der Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 Jahren. Für die unterschiedlichen Vorerwähnt-

heitsbedingungen kann kein allgemeiner Trend, der in allen Testgruppen auftrat, aus-

gemacht werden. Zudem unterschieden sich die Vorerwähntheitsbedingungen nicht so 

stark voneinander, wie die Altersgruppen oder Satzstrukturgruppen. Durch eine statisti-

sche Auswertung soll im Folgenden die statistische Relevanz dieser Beobachtungen 

überprüft werden.   

 

2.2.3. Statistische Auswertung 

Die Daten wurden mit PASW Statistics 18.0 für Windows analysiert. 

Bei allen Berechnungen wurde ein Signifikanzniveau von p < 0,05 als signifikant* und  

p < 0,01 als hoch signifikant** zugrunde gelegt.  Bis zu einem Signifikanzniveau von p 

< 0,1 wurde noch eine Tendenz zur Signifikanz(*) angenommen. 

 

2.2.3.1. Gesamtanalyse  

Zunächst wurden alle Faktoren, über die Hypothesen aufgestellt worden waren (In-

nersubjektfaktor: Vorerwähntheit; Zwischensubjektfaktoren: Alter und Genus Verbi) in 

einer Gesamtanalyse untersucht. Außerdem wurde der Zwischensubjektfaktor Ge-

schlecht in die Analyse mit einbezogen. Zwar wurden keine expliziten Hypothesen hin-

sichtlich dieses Faktors aufgestellt, jedoch sollte sicher gestellt werden, dass eventuelle 

Einflüsse des Geschlechts auf die Leistungen der Kinder nicht unbemerkt blieben. 

Es wurde eine gemischte mehrfaktorielle 2x3x2x2 ANOVA (Alter x Vorerwähntheit x 

Genus Verbi x Geschlecht) mit Messwertwiederholung durchgeführt. Eine Übersicht 

über die einzelnen Ergebnisse dieser Analyse findet sich in Tabelle 9.  

Faktor dF F P 

Vorerwähntheit  1,38 0,009 0,927 

Vorerwähntheit  * Geschlecht 1,38 3,539 0,068 

Vorerwähntheit  * Genus Verbi 1,38 3,286  0,078(*) 

Vorerwähntheit  * Alter 1,38 0,461 0,501 

Vorerwähntheit  * Geschlecht * Genus Verbi 1,38 1,115 0,298 

Vorerwähntheit  * Geschlecht * Alter 1,38 0,182 0,672 
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Vorerwähntheit  * Genus Verbi * Alter 1,38 6,181 0,017* 

Vorerwähntheit  * Geschlecht * Genus Verbi * Alter 1,38 0,000 0,993 

Geschlecht 1,38 0,274 0,603 

Genus Verbi 1,38 13,281 0,001** 

Alter 1,38 10,831 0,002** 

Geschlecht * Genus Verbi 1,38 0,574 0,454 

Geschlecht * Alter 1,38 0,902 0,348 

Genus Verbi * Alter 1,38 3,221 0,081(*) 

Geschlecht * Genus Verbi * Alter 1,38 2,458 0,125 

Tabelle 9: Gesamtanalyse: 2x3x2x2 ANOVA (Alter x Vorerwähntheit x Genus Verbi x Geschlecht) 
 

Der Faktor Geschlecht hatte keinen signifikanten Effekt auf die Verständnisleistung 

(F(1,38) = 0,274, p = 0,603). Es gab auch keine signifikante Interaktionen mit dem Fak-

tor Geschlecht (siehe Tabelle 9). Da nun sicher gestellt war, dass der Faktor Geschlecht 

keinen signifikanten Einfluss auf die Leistungen der Kinder hatte, wurde dieser Faktor 

nicht mehr in die folgenden Analysen mit einbezogen. 

Es zeigte sich kein signifikanter Haupteffekt für den Faktor Vorerwähntheit (F(1,38) = 

0,009, p = 0,927); das heißt, dass dieser Faktor insgesamt keinen Einfluss auf die Leis-

tungen der Kinder hatte. Bei der Analyse der Zwischensubjektfaktoren zeigten sich da-

gegen hoch signifikante Haupteffekte der Faktoren Alter (F(1,38) = 10,831, p = 0,002) 

und Genus Verbi (F(1,38) = 13,281, p = 0,001). Es hatten also sowohl das Alter als auch 

das Genus Verbi des Satzes, mit dem die Kinder getestet wurden, einen signifikanten 

Einfluss auf die Leistungen der Kinder. Die Interaktion zwischen den Faktoren Vorer-

wähntheit, Genus Verbi und Alter (F(1,38) = 6,181), p = 0,017) war signifikant. Das 

bedeutet, dass diese Faktoren sich gegenseitig beeinflussten, also nicht unabhängig von-

einander wirkten. Die übrigen Interaktionen waren nicht signifikant (siehe Tabelle 9).  

Um die Interaktion zwischen den Faktoren Vorerwähntheit, Genus Verbi und Alter wei-

ter zu analysieren, wurden zunächst die beiden Altersgruppen (Abschnitt 2.2.3.2.) und 

darauf folgend die beiden Satzstrukturgruppen (Abschnitt 2.2.3.3.) getrennt voneinander 

betrachtet.  

 

2.2.3.2. Analyse der einzelnen Altersgruppen 

Es wurde eine gemischte zweifaktorielle 3x2 ANOVA (Vorerwähntheit x Genus Verbi) 

für die Altersgruppen von 3;0 bis 3;11 Jahren und die Altersgruppe von 4;0 bis 4;11 
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Jahren getrennt durchgeführt. Die einzelnen Ergebnisse dieser Analyse finden sich in 

Tabelle 10. 

Faktor 3;0 bis 3;11 Jahre 4;0 bis 4;11 Jahre 

 dF F P dF F P 

Vorerwähntheit  1,21 0,58 0,812 1,21 0,315 0,581 

Vorerwähntheit  * Genus Verbi 1,21 7,329 0,013* 1,21 0,797 0,382 

Genus Verbi 1,21 10,259 0,004* 1,21 15,688 0,001** 

Tabelle 10: Separate Analyse der Altersgruppen: 3x2 ANOVAs (Vorerwähntheit  x Genus Verbi) 
 

In der Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 Jahren gab es keinen signifikanten Haupteffekt des 

Faktors Vorerwähntheit  (F(1,21) = 0,58, p = 0,812). Auch in der Altersgruppe von 4;0 

bis 4;11 Jahren gab es keinen signifikanten Haupteffekt des Faktors Vorerwähntheit  

(F(1,21) = 0,315, p = 0,581).  

Bei der Analyse der Zwischensubjektfaktoren zeigten sich hoch signifikante Effekte des 

Faktors Genus Verbi in beiden Altersgruppen (3;0 – 3;11-Jährige: F(1,21) = 10,259, p = 

0,004; 4;0 – 4;11-jährige: F(1,21) = 15,668, p = 0,001). Das Genus Verbi des Testsatzes 

hatte also einen signifikanten Einfluss auf die Leistung der Kinder in beiden Alters-

gruppen. 

Die Analyse ergab weiterhin eine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren Vor-

erwähntheit und Genus Verbi (F(1,21) = 0,013, p = 0,013) in der Altersgruppe der 3;0 

bis 3;11-Jährigen. Daher sollen die Faktoren Vorerwähntheit und Genus Verbi in dieser 

Altersgruppe im nächsten Abschnitt genauer betrachtet werden.  

Bei den 4;0 bis 4;11-Jährigen war diese Interaktion nicht signifikant. So kann bereits an 

dieser Stelle festgehalten werden, dass es keinen signifikanten Effekt auf die Verständ-

nisleistung der Kinder hatte, ob eine NP des Zielsatzes schon in einem Kontextsatz vor-

erwähnt worden war oder nicht. Das Genus Verbi des Zielsatzes hatte jedoch einen sig-

nifikanten Effekt auf die Verstehensleitung der Kinder: Aktivsätze wurden signifikant 

besser verstanden als Passivsätze.   

 

2.2.3.2.1. Analyse der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen: Separate Betrach-

tung der Genera Verbi 

Für beide Testgruppen (Kinder, die mit Aktivsätzen vs. Kinder, die mit Passivsätzen 

getestet wurden) wurde eine separate unifaktorielle ANOVA mit Messwertwiederho-

lung mit dem Faktor Vorerwähntheit gerechnet. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 

11. 
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 Faktor Vorerwähntheit dF F P 

3;0 – 3;11-Jährige Aktiv 1,9 4,32 0,067(*) 

3;0 – 3;11-Jährige Passiv  1,12 3,23 0,097(*) 

Tabelle 11: Analyse der Satzstrukturgruppen bei 3;0 bis 3;11-Jährigen: Unifaktorielle ANOVA 
(Vorerwähntheit) 
 

Es gab in keiner Testgruppe einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Vorerwähnt-

heit (siehe Tabelle 11). Die Vorerwähntheit einer der NPs des Zielsatzes hatte also wie-

derum keinen signifikanten Effekt auf die Verständnisleistung der Kinder. Da jedoch 

die Werte dem Signifikanzniveau sehr nahe kommen, kann in beiden Gruppen von ei-

nem Trend zur Signifikanz gesprochen werden. 

 

2.2.3.2.2. Analyse der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen: Separate Betrach-

tung der Vorerwähntheitsbedingungen 

Für die separate Analyse der Vorerwähntheitsbedingungen wurden für die Gruppe der 

3;0 bis 3;11-Jährigen unifaktorielle ANOVAs mit Messwertwiederholung mit dem Fak-

tor Genus Verbi gerechnet. Das heißt, dass die Leistungen in Aktiv und Passivsätze in 

den drei Bedingungen Subjekt GIVEN, Subjekt NEW und Neutral separat verglichen 

wurden. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 12. 

Faktor Genus Verbi in der Altersgruppe 3;0 bis 3;11 dF F P 

Bedingung Subjekt GIVEN 1,21 3,185 0,089(*) 

Bedingung Subjekt NEW 1,21 9,689 0,005** 

Bedingung Neutral 1,21 14,834 0,001** 

Tabelle 12: Vergleich der Vorerwähntheitsbedingungen bei 3;0 bis 3;11-Jährigen : Unifaktorielle 
ANOVAS (Vorerwähntheit) 
 

Es zeigte sich, dass nur in der Bedingung Subjekt GIVEN der Unterschied zwischen 

beiden Genera Verbi nicht signifikant wurde. Es kann allenfalls von einer Tendenz zur 

Signifikanz gesprochen werden. Das heißt, dass es in dieser Altersgruppe in der Bedin-

gung Subjekt GIVEN nur einen marginalen Unterschied zwischen dem Verständnis von 

Aktiv- und Passivsätzen gab. In den anderen Vorerwähntheitsbedingungen hingegen 

wurden Aktivsätze signifikant besser verstanden als Passivsätze.  

Dass sich in der Bedingung Subjekt GIVEN die Genera Verbi nicht voneinander unter-

schieden, ist deskriptiv darauf zurückzuführen, dass die Kinder in dieser Bedingung 

Passivsätze besser aber Aktivsätze schlechter verstanden als in den anderen Bedingun-
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gen (siehe Tab. 8 und Abb. 5). Daher soll sowohl für Aktiv- als auch für Passivsätze 

ermittelt werden, ob sich die Leistungen in der Bedingung Subjekt GIVEN signifikant 

von den Bedingungen Subjekt NEW und Neutral unterschied.  

 

2.2.3.3.3. Analyse der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen: Analyse zwischen 

den Vorerwähntheitsbedingungen 

Zunächst wurde für Aktivsätze mit einer multivariaten ANOVA (Subjekt GIVEN x Sub-

jekt NEW) mit dem Faktor Vorerwähntheit gerechnet. Die Ergebnisse finden sich in 

Tabelle 13. 

Analyse Faktor 3;0 – 3;11 Passiv 3;0 – 3;11 Aktiv 

  df F P df F P 

Subjekt GIVEN vs- 

Subjekt NEW 

Vorerwähntheit  1,12 1,142 0,306 1,9 4,546 0,062(*) 

Subjekt GIVEN vs. 

Neutral 

Vorerwähntheit  1,12 3,23 0,097 (*) 1,9 4,32 0,067(*) 

Tabelle 13: Vergleich der Vorerwähntheitsbedingung Subjekt GIVEN mit den anderen Vorer-
wähntheitsbedingungen: Multivariate ANOVA (Subjekt GIVEN x Subjekt NEW) 
 

Die Analysen zeigen, dass es in keiner Analyse signifikante Unterschiede zwischen den 

Vorerwähntheitsbedingungen gab. Bei Passivsätzen kann im Vergleich zwischen den 

Bedingungen Subjekt NEW und Subjekt GIVEN gerade noch von einer Tendenz zur 

Signifikanz gesprochen werden. Bei Aktivsätzen kann in beiden Vergleichen eine Ten-

denz zur Signifikanz angenommen werden.  

 

2.2.3.3. Analyse der Satzstrukturgruppen 

Es wurden getrennt für die Kinder, die mit Passivsätzen getestet wurden, und für die 

Kinder, die mit Aktivsätzen getestet wurden, gemischte zweifaktorielle 3x2 ANOVAs 

(Vorerwähntheit x Alter) durchgeführt. Die einzelnen Ergebnisse der Analyse finden 

sich in Tabelle 14. 

Faktor Aktiv Passiv 

 dF F p dF F P 

Vorerwähntheit  1,18 1,715 0,207 1,24 1,804 0,192 

Vorerwähntheit  * Alter 1,18 6,120 0,024* 1,24 2,527 0,125 

Alter 1,18 13,012 0,002** 1,24 10,686 0,003** 

Tabelle 14: Separate Analyse der Aktiv- und Passivsätze: 3x2 ANOVAs (Vorerwähntheit  x Alter) 
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Es gab für kein Genus Verbi signifikante Haupteffekte des Faktors Vorerwähntheit  

(siehe Tabelle 14). Es zeigten sich jedoch hoch signifikante Haupteffekte des Faktors 

Alter (Aktiv: F(1,18) = 13,012, p = 0,002; Passiv: F(1,24) = 10,686, p = 0,003). Das 

heißt, dass in beiden Satzstrukturgruppen das Alter der Kinder einen signifikanten Ein-

fluss auf ihre Leistungen hatte.  

Bei Passivsätzen zeigten sich keine Interaktionen, sodass sich bereits an dieser Stelle 

festhalten lässt, dass bei Passivsätzen insgesamt 4;0 bis 4;11-jährige Kinder bessere 

Leistungen zeigten als 3;0 bis 3;11-jährige Kinder.  

Bei Aktivsätzen zeigte sich eine signifikante Interaktion zwischen den Faktoren Vorer-

wähntheit und Alter (F(1,18) = 6,12, p = 0,024). Die einzelnen Altersgruppen wurden 

bereits separat betrachtet (siehe Abschnitt 2.2.3.2.1. für 3;0 bis 3;11-Jährige und Ab-

schnitt 2.2.3.2. für 4;0 bis 4;11-Jährige). Der Faktor Vorerwähntheit soll im folgenden 

Abschnitt weiter analysiert werden.  

 

2.2.3.3.1. Analyse der Testgruppe Aktivsätze: Separate Betrachtung der Vorer-

wähntheitsbedingungen 

Für die separate Analyse der Vorerwähntheitsbedingungen wurden unifaktorielle A-

NOVAs mit Messwertwiederholung mit dem Faktor Alter für die drei Vorerwähntheits-

bedingungen gerechnet. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 15. 

Faktor Alter bei Aktivsätzen dF F P 

Bedingung Subjekt GIVEN 1,18 13,86 0,002* 

Bedingung Subjekt NEW  1,18 3,273 0,087(*) 

Bedingung Neutral identische Rohwerte 

Tabelle 15: Analyse der Vorerwähntheitsbedingungen bei Aktivsätzen: Unifaktorielle ANOVAS 
(Alter) 
 

Wie in Tabelle 15 dargestellt, hatte der Faktor Alter in der Bedingung Subjekt GIVEN 

einen signifikanten Effekt auf die Verstehensleistung der Kinder: 4;0 bis 4;11-jährige 

Kinder zeigten bessere Leistungen als 3;0 bis 3;11-jährige Kinder. In den anderen Vor-

erwähntheitsbedingungen zeigte sich dieser Effekt nicht. Höchstens in der Bedingung 

Neutral kann von einer Tendenz zur Signifikanz ausgegangen werden.  
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2.2.4. Unterschiede zwischen den Testteilen 

Die in der vorliegenden Studie getesteten Kinder zeigten insgesamt bessere Leistungen 

als Kinder in vergleichbaren Studien (z.B. Aschermann et al., 2004). Um zu ermitteln, 

ob die guten Leistungen der Kinder auf einen Lerneffekt innerhalb der Testung zurück-

zuführen sein könnten, wurden jeweils die Ergebnisse der ersten 15 Testsätze mit denen 

der zweiten 15 Testsätze verglichen.  

In diesem Fall zeigt schon eine deskriptive Darstellung der Ergebnisse deutlich, dass es 

keinen Lerneffekt gab. Folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse für die Gesamtgruppe und 

die einzelnen Testgruppen.  

       Gruppe 

Testteil 

gesamt 3;0 – 3;11 

Passiv 

3;0 – 3;11 

Aktiv 

4;0 – 4;11 

Passiv 

4;0 – 4;11 

Aktiv 

Teil 1 87,13% 68,20 95,33 90,62% 99% 

Teil 2 85,42% 64,53 91,03 91,28% 99,33% 

Tabelle 16: Unterschiede zwischen den Testteilen: deskriptive Daten 
 

In der Altersgruppe der 4;0 bis 4;11-Jährigen war die Leistung in Testteil 2 jeweils le-

diglich um weniger als einen Prozentpunkt besser als in Teil 1.  In der Gruppe der 3;0-

3;11-Jährigen ging die Leistung von Testteil 1 zu Testteil 2 sogar leicht zurück, was auf 

Konzentrationsschwierigkeiten zurückzuführen sein könnte. Ein deutlicher Lerneffekt, 

der das bessere Ergebnis der Kinder in dieser Studie im Vergleich zu den Ergebnissen 

andere Studien erklären könnte, kann also ausgeschlossen werden.  

Da es keinen Hinweise auf einen Lerneffekt innerhalb der Testung gibt, wird diese Fra-

gestellung nicht weiter betrachtet. 

 

2.2.5. Zusammenfassung 

Der Innersubjektfaktor Vorerwähntheit zeigte in keiner Analyse einen signifikanten 

Haupteffekt. Lediglich in der Gruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen gab es Tendenzen zur 

Signifikanz: Hier waren die Leistungen in der Bedingung Subjekt GIVEN bei Aktivsät-

zen schlechter als in den anderen beiden Vorerwähntheitsbedingungen und bei in der 

Bedingung Subjekt GIVEN besser als in der Bedingung Neutral. 

Es gab signifikante bis hoch signifikante Haupteffekte des Faktors Genus Verbi: Ak-

tivsätze wurden insgesamt signifikant besser verstanden als Passivsätze. Eine Ausnah-

me bildet die Bedingung Subjekt GIVEN in der Altersgruppe der 3;0 bis 3:11-Jährigen: 

Hier unterschied sich die Verständnisleitung zwischen Aktiv- und Passivsätzen nicht 

signifikant. Dies ist auf die im letzten Absatz beschriebene Tatsache beschrieben, dass 
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in dieser Bedingung Passivsätze ein wenig besser und Aktivsätze schlechter verstanden 

wurden als in den anderen Bedingungen. 

Es gab signifikante bis hoch signifikante Haupteffekte des Faktors Alter: Kinder der 

Altersgruppe 4;0 – 4;11 Jahre zeigten insgesamt bessere Leistungen als Kinder der Al-

tersgruppe 3;0 – 3;11 Jahre. Ausnahmen bilden die Bedingungen Subjekt NEW und 

Neutral bei Aktivsätzen, in denen sich die Verständnisleitungen der Kinder nicht signi-

fikant bezüglich des Alters unterschieden. Ein Blick auf die deskriptiven Daten in Ta-

belle 8 und Abbildung 5 zeigt, dass der ausbleibende Effekt aller Wahrscheinlichkeit 

nach auf einen Deckeneffekt zurückzuführen ist: Weil sogar schon Kinder der jüngeren 

Altersgruppe fast zu 100% korrekte Reaktionen zeigten, konnten die älteren Kinder kei-

ne wesentlich besseren Leistungen mehr zeigen.  

 

2.2.6. Evaluation der Hypothesen 

Im Folgenden wird darauf eingegangen, inwieweit die in Abschnitt 1.5. aufgestellten 

Hypothesen in der vorliegenden Studie mit den erhobenen Daten bestätigt werden konn-

ten.  

 

Hypothese 1: Deutsche Kinder in der Altersgruppe von 3;0 - 4;11 Jahren verstehen 

Aktiv- und Passivsätze besser, wenn das Subjekt des Testsatzes in einem Kontextsatz 

vorerwähnt wurde, als wenn keines der Elemente des Testsatzes vorerwähnt wurde. 

Wenn hingegen die zweite NP des Testsatzes (das Objekt in Aktivsätzen bzw. die NP in 

der von-Phrase in Passivsätzen)  vorerwähnt wurde, zeigen die Kinder schlechtere Ver-

stehensleistungen, als wenn keines der Elemente des Testsatzes vorerwähnt wurde. 

Diese Hypothese impliziert, dass Sätze des Typs Subjekt GIVEN besser verstanden wer-

den als Sätze des Typs Neutral und diese wiederum besser, als Sätze des Typs Subjekt 

NEW. Sie gründete sich vorwiegend auf die Ergebnisse der Studie von Gourley und 

Catlin (1978), die solch ein Ergebnismuster bei Passivsätzen für englischsprachige Pro-

banden ergab. Dieses Muster konnte durch die empirische Arbeit für deutschsprachige 

Kinder nicht bestätigt werden: Für keine Testgruppe zeigte sich ein signifikanter Haupt-

effekt des Faktors Vorerwähntheit. Das heißt, dass es keinen signifikanten Einfluss auf 

die Verständnisleitung der Kinder hatte, ob eine NP des Testsatzes vorerwähnt worden 

war oder nicht. Lediglich in der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen zeigten sich 

Tendenzen zur Signifikanz. Diese drückte sich dadurch aus, dass in Aktivsätzen die 

Sätze in der Bedingung Subjekt GIVEN schlechter verstanden als Sätze in den anderen 
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Vorerwähntheitsbedingungen und Passivsätzen in der Bedingung Subjekt GIVEN besser 

verstanden wurden als Sätze der Bedingung Neutral. Die Daten für Passivsätze stützen 

somit eher die Hypothese, die Daten für Aktivsätze sprechen jedoch gegen sie.  

Insgesamt konnte Hypothese 1 folglich nicht durch die empirische Studie bestätigt wer-

den.  

 

Hypothese 2: Der Einfluss des Faktors Vorerwähntheit ist bei Passivsätzen stärker als 

bei Aktivsätzen. 

Diese Hypothese gründete sich auf den vielfach belegten Unterschied zwischen Aktiv- 

und Passivsätzen im Spracherwerb (siehe Abschnitt 1.1.). Da Kinder Aktivsätze wesent-

lich sicherer verstehen als Passivsätze, sollte die Verständnisleistung für Aktivsätze 

weniger von informationsstrukturellen Faktoren beeinflussbar sein. Es zeigte sich zwar, 

dass Aktivsätze besser verstanden wurden als Passivsätze (siehe Hypothese 5). Da je-

doch der Faktor Vorerwähntheit keinen signifikanten Einfluss auf die Leistungen im 

Satzverständnis hatte, was sich darin zeigte, dass es keine signifikanten Haupteffekte 

des Faktors Vorerwähntheit gab, kann Hypothese 2 nicht bestätigt werden. Die Tenden-

zen zur Signifikanz in der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen sind sogar in Aktiv-

sätzen stärker als in Passivsätzen und sprechen damit sogar gegen die Hypothese.  

 

Hypothese 3: Der Einfluss des Faktors Vorerwähntheit ist bei Kindern der Altersgruppe 

von 3;0 bis 3;11 Jahren stärker als bei Kindern der Altersgruppe von 4;0 – 4;11 Jah-

ren.  

Die Herleitung von Hypothese 3 ist sehr ähnlich zu der von Hypothese 2. Kinder in der 

Altersgruppe von 4;0 – 4;11 Jahren sollten aufgrund der mit zunehmenden Alter wach-

senden syntaktischen Kompetenz ein sichereres Satzverständnis haben als Kinder in der 

Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 Jahren. Daher sollte das Satzverständnis der ersten Grup-

pe weniger von informationsstrukturellen Einflüssen abhängen. Die empirische Studie 

ergab jedoch keine signifikanten Effekte des Faktors Vorerwähntheit. Da es jedoch in 

der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen Kinder Tendenzen zur Signifikanz gab, die 

in der Altersgruppe der 4;0 bis 4;11-Jährigen Kinder nicht auftraten, konnte Hypothese 

3 zumindest teilweise bestätigt werden. 
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Hypothese 4: Kinder in der Altersgruppe von 4;0 – 4;11 Jahren zeigen beim Verstehen 

von sowohl Aktiv- als auch Passivsätzen bessere Leistungen als Kinder in der Alters-

gruppe von 3;0 – 3;11 Jahren. 

Diese Hypothese gründete sich auf das Ergebnis vieler Sprachverständnisstudien, in 

denen gezeigt werden konnte, dass die Sprachverständnisleistungen von Kindern mit 

zunehmendem Alter besser werden. 

Die Darstellung der Gesamtergebnisse in Tabelle 8 zeigt, dass Kinder der Altersgruppe 

von 4;0 bis 4;11 Jahren Aktivsätze durchschnittlich um 5,51% besser verstanden als die 

3;0 bis 3;11-jährigen Kinder. Passivsätze verstand die ältere Altersgruppe um durch-

schnittlich 22,05%  besser als die jüngere Altersgruppe. Die Analysen ergaben, dass 

diese Unterschiede statistisch signifikant waren: Es zeigten sich in fast allen Analysen 

hoch signifikante Effekte des Faktors Alter. Ausnahmen in einzelnen Bedingungen kön-

nen durch Deckeneffekte erklärt werden. Hypothese 4 konnte folglich durch die empiri-

sche Studie bestätigt werden.  

 

Hypothese 5: Aktivsätze werden von Kindern in beiden Altersgruppen besser verstanden 

als Passivsätze. 

Genau wie Hypothese 2 gründet sich diese Hypothese auf Sprachverständnisstudien, in 

denen gezeigt werden konnte, dass Aktivsätze besser verstanden wurden als Passivsätze. 

Außerdem zeigen zahlreiche Spontansprachanalysen und Sprachproduktionsexperimen-

te mit Kindern, dass Aktivsätze früher erworben und leichter verarbeitet werden als Pas-

sivsätze (vergl. Abschnitt 1.1.). In den durchgeführten Experimenten konnte gezeigt 

werden, dass in der Altersgruppe der 3;0 - 3;11-jährigen Kinder Aktivsätze durch-

schnittlich um einen Prozentsatz von 24,59% besser verstanden wurden als Passivsätze. 

In der Altersgruppe der 4;0 – 4;11-Jährigen wurden Aktivsätze durchschnittlich um ei-

nen Prozentsatz von 8,05% besser verstanden als Passivsätze. Die Analysen ergaben, 

dass diese Unterschiede statistisch signifikant waren: Es zeigten sich in allen Analysen 

hoch signifikante Effekte des Faktors Genus Verbi. Lediglich in der Gruppe der 3;0 bis 

3;11-Jährigen in der Bedingung Subjekt GIVEN zeigte sich dieser Effekt nicht. Abge-

sehen von dieser Ausnahme, deren Ursachen in Abschnitt 3 noch genauer diskutiert 

werden, konnte Hypothese 5 bestätigt werden. 
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3. DISKUSSION 

Im Diskussionsteil dieser Arbeit werden verschiedene Erklärungsansätze dargestellt und 

verglichen, mit denen die Ergebnisse des empirischen Teils erklärt und in den For-

schungszusammenhang gestellt werden können. Dabei stellt sich im Blick auf die nicht 

bestätigten Hypothesen vor allem die Frage, warum die Vorerwähnung einer Nomin-

alphrase des Testsatzes keinen bzw. nur in einzelnen Bedingungen einen geringen Ein-

fluss auf die Verständnisleistung der Kinder hatte. In der Studie von Gourley und Catlin 

(1978) hingegen, die der vorliegenden Studie sehr ähnlich ist, wurde bei englischspra-

chigen Kindern ein solcher Einfluss gefunden. Daher werden zunächst allgemeine Un-

terschiede zwischen englisch- und deutschsprachigen Kindern im Verständnis von Ak-

tiv- und Passivsätzen diskutiert. Daraus kann der unterschiedliche Einfluss des Faktors 

der Vorerwähntheit in beiden Sprachen abgeleitet werden. Dazu werden vor allem das 

Competition Modell von Bates und MacWhinney (MacWhinney, 1987; Bates und 

MacWhinney, 1987), der Limited Resources/ Performance Account (LRPA) von 

Stromswold (2002) und die  Late Assignment Syntax Theory (LAST) herangezogen. Die-

se Modelle werden daher im Folgenden zunächst beschrieben und dann in Bezug zu der 

vorliegende Studie gesetzt. 

 

3.1. Das Competition Modell 

Das Competition Modell von Bates und MacWhinney (MacWhinney, 1987; Bates und 

MacWhinney, 1987) bietet einen Erklärungsansatz für crosslinguistische Unterschiede 

im Erwerb verschiedener Satzstrukturen. Im Competition Modell werden mehrere Prin-

zipien angenommen, mithilfe derer Phänomene des Spracherwerbs und der Sprachver-

arbeitung erklärt werden. Die Grundlagen des Competition Modells sollen im Folgenden 

in Hinblick auf das Verständnis von transitiven Sätzen erläutert werden. 

 

3.1.1. Cues 

Es gibt verschiedene Cues, also Hinweise, wie die Theta-Rollen Agens und Patiens in 

transitiven Sätzen korrekt zugewiesen werden. Somit tragen sie zur korrekten Interpre-

tation eines Satzes bei. Im Deutschen sind solche Cues unter anderem Wortstellung, 

Kongruenz mit dem Verb (Agreement), Belebtheit des Nomens und Kasus. Im Idealfall 

wird die Theta-Rolle Agens einer NP zugewiesen, wenn sie in initialer Satzposition 

steht, das Verb mit ihr kongruiert, sie belebt ist und sie im Nominativ steht. Die Theta-

Rolle Patiens wird hingegen einer NP zugewiesen, wenn sie sich am Satzende befindet, 
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nicht mit dem Verb kongruiert, unbelebt ist und den Kasus Akkusativ ausweist. Die 

folgende Tabelle soll beispielhaft dieses Schema verdeutlichen. 

Cue                     Satz Das Mädchen (Agens) pflückt die Blumen (Patiens) 

Wortstellung initiale Satzposition  finale Satzposition 

Kongruenz mit dem Verb Agreement mit Verb kein Agreement mit dem Verb 

Belebtheit Belebt Unbelebt 

Kasus Nominativ Akkusativ 

Tabelle 17: Darstellung der Cues für die Zuweisung von Theta-Rollen im Deutschen anhand eines 
Beispielsatzes 
 

Es sind jedoch nicht in jedem Satz alle in einer Sprache relevanten Cues zur Zuweisung 

von Theta-Rollen vorhanden. In einem Satz wie Das Mädchen küsst den Jungen könn-

ten theoretisch beide NPs mit dem Verb kongruieren und haben den gleichen Grad an 

Belebtheit. So muss der Satz ohne die Cues Agreement und Belebtheit interpretiert wer-

den. In verschiedenen Sätzen können unterschiedliche Kombinationen von Cues ver-

fügbar sein. Einige Cues sind häufiger und andere weniger häufig verfügbar. Diese Ver-

fügbarkeit oder Vorkommenshäufigkeit eines Cues wird als Cue Availability bezeich-

net. Die Cue Availability eines Cues ist hoch, wenn dieser Cue in vielen Sätzen verfüg-

bar ist.  

Ein Cue ist, wie der Name schon sagt, lediglich ein Hinweis und keine uneingeschränk-

te Regel, die einem vorschreibt, wie ein bestimmter Satz interpretiert werden muss. 

Nicht immer führt die Anwendung eines einzigen Cues zu der richtigen Interpretation 

eines Satzes. In Objekttopikalisierungen und Passivsätzen zum Beispiel, würde die al-

leinige Anwendung des Cues Wortstellung zu einer falschen Interpretation des Satzes 

führen: In den Sätzen Die Blumen pflückt das Mädchen oder Die Blumen werden von 

dem Mädchen gepflückt erscheint nicht der Agens, sondern der Patiens in initialer Satz-

position. Der Cue Wortstellung ist also nicht in jedem Fall verlässlich. Die Verlässlich-

keit eines Cues wird als Cue Reliability bezeichnet. Ein Cue hat einen hohen Grad an 

Reliabilität, wenn seine Anwendung in vielen Fällen zur richtigen Interpretation eines 

Satzes führt. Doch selbst wenn ein Cue eine Reliabilität von 100% zeigt, also seine 

Anwendung immer zur richtigen Interpretation eines Satzes führt, ist er insgesamt doch 

wenig hilfreich, wenn er nur in 5% aller Sätze verfügbar ist. Daher gibt es einen weite-

ren Faktor zur Bewertung eines Cues: die Cue Validity. Diese ist das Produkt der Cue 

Reliability und der Cue Availibility. Die Validität eines Cues ist hoch, wenn sowohl 

seine Verfügbarkeit als auch die Reliabilität hoch sind.  
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Bei der Interpretation eines Satzes sind meist verschiedene Cues mit unterschiedlicher 

Validität beteiligt. Verschiedene Cues können zusammen oder gegeneinander wirken. In 

einem Satz mit Objekttopikalisierung wie Die Blume pflückt das Mädchen widerspre-

chen sich einige Cues: Beachtet man nur die Wortstellung, würde der Agens der initia-

len NP die Blume zugewiesen werden. Durch Anwendung des Cues Belebtheit hingegen 

würde der finalen NP das Mädchen die Theta-Rolle Agens zugewiesen werden. So wi-

dersprechen sich die Cues Wortstellung und Belebtheit bei der Interpretation dieses Sat-

zes. Die Cues Kasus und Agreement sind zur Interpretation dieses Satzes nicht verfüg-

bar, da beide NPs in der 3. Person Singular stehen und somit beide mit dem Verb Ag-

reement zeigen könnten, und in beiden NPs morphologisch nicht ersichtlich ist, ob es 

sich um den Nominativ oder den Akkusativ handelt. So bleiben nur die sich widerspre-

chenden Cues Wortstellung und Belebtheit, um den Satz zu interpretieren. Solche Wi-

dersprüche treten in vielen Sätzen auf. Doch wie kann garantiert werden, dass auch je-

weils der richtige Cue oder die richtigen Cues, deren Anwendung zur korrekten Inter-

pretation eines bestimmten Satzes führt, ausschlaggebend für die Interpretation sind? 

Wie in anderen konnektionistischen Modellen (z.B. McClelland und Rumelhart, 1981) 

wird auch im Competition Modell davon ausgegangen, dass alle verfügbaren Cues akti-

viert werden, miteinander konkurrieren und schließlich der stärkste Cue gewinnt. Der 

stärkste Cue ist allerdings nicht unbedingt der Cue mit der höchsten Validität. Es kann 

sein, dass ein Cue eine geringe Validität aufweist, weil er nur selten verfügbar ist, aber 

jeden Wettbewerb gewinnt, wenn er verfügbar ist. Je öfter ein Cue verwendet wird und 

in diesem Zusammenhang die richtige Interpretation des Satzes geliefert hat, desto stär-

ker wird er. Wenn hingegen die Verwendung eines Cues zu einer falschen Interpretation 

dieses Satzes führt oder führen würde, verliert der Cue an Stärke. So kann ein Cue trotz 

einer niedrigen Validität stetig an Stärke gewinnen. Da ein Fall, in dem ein Cue trotz 

geringer Validität stark ist, sehr selten vorkommt und es schwer ist, die genaue Stärke 

eines Cues präzise zu berechnen, werden die Begriffe Cue Validity und Cue Strength oft 

synonym verwendet. In dem oben genannten Beispiel wird deutlich, dass der Cue Be-

lebtheit im Deutschen stärker ist als der Cue Wortstellung. Daher bestimmt er, wie der 

Satz interpretiert wird. Diese Interpretation kann der Hörer durch Abgleich mit dem 

Weltwissen, dem Kontext oder der Realität bestätigen, z.B. indem er sieht, wie ein 

Mädchen eine Blume pflückt, oder zurückweisen  (was in diesem Fall sehr unwahr-

scheinlich wäre). In dem angeführten Beispiel hätte also der Cue Belebtheit den Wett-
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bewerb gewonnen und gewönne an Stärke, wohingegen und der Cue Wortstellung an 

Stärke verlöre. 

 

3.1.2. Das Competition Modell und crosslinguistische Forschung 

Die vorliegende Studie ist zwar keine crosslinguistische Studie, jedoch sollen die Leis-

tungen deutschsprachiger Kinder dieser Studie mit den Leistungen der englischsprachi-

gen Kinder der Studie von Gourley und Catlin (1978) verglichen werden. Aufgrund 

dieser crosslinguistischen Betrachtungsweise werden im Folgenden sprachvergleichen-

de Studien des Competition Modells mit Schwerpunkt auf das Deutsche und das Engli-

sche beschrieben.  

Die Validität der Cues unterscheidet sich in verschiedenen Sprachen deutlich voneinan-

der. Zum Beispiel konnten MacWhinney, Bates und Kliegl (1984) zeigen, dass sich 

erwachsene Versuchspersonen verschiedener Muttersprachen in der Verwendung von 

Cues stark voneinander unterschieden. Englisch-, deutsch- und italienischsprachigen 

Probanden wurden transitive Sätze mit den Wortstellungen Nomen – Verb – Nomen, 

Verb – Nomen – Nomen, und Nomen – Nomen – Verb auditiv präsentiert. Die Sätze 

unterschieden sich zusätzlich zur Wortstellung in der Betonung, der Belebtheit der No-

men und der Kongruenz der Nomen mit dem Verb. Die Probanden wurden dazu aufge-

fordert, den Agens des Satzes zu benennen. So konnte gezeigt werden, dass für eng-

lischsprachige Probanden die Wortstellung der stärkste Cue zur  Interpretation der Sätze 

war, gefolgt von Agreement und Belebtheit. Dahingegen war Agreement für italienisch-

sprachige Probanden der stärkste Cue, gefolgt von Belebtheit und Wortstellung. Bei 

deutschsprachigen Probanden zeigte sich wiederum ein anderes Muster: Der stärkste 

Cue war Belebtheit, der zweitstärkste Agreement und der schwächste Wortstellung. 

Auch die Interaktion zwischen den Cues unterschied sich in den Sprachen: Bei eng-

lischsprachigen Probanden war der Cue Wortstellung so stark, dass er sogar gegen einen 

widersprüchlichen Subjekt-Verb-Agreement Cue gewann. Bei deutsch- und italienisch-

sprachigen Probanden hingegen wurde die Wortstellung nur für die Interpretation des 

Satzes bedeutsam, wenn der Cue Agreement nicht verfügbar war, das heißt, wenn beide 

Nomen mit dem Verb kongruierten. Die Betonung des Satzes hatte bei Probanden in 

allen Sprachen im Vergleich zu den anderen Cues den geringsten Effekt auf das Satz-

verständnis. Doch während bei englischsprachigen Probanden die Betonung im Satz nur 

minimalen Einfluss auf ihr Satzverständnis hatte, beeinflusste die Betonung das Ver-

ständnis von deutschsprachigen und italienischsprachigen Probanden signifikant. Die 
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Betonung hatte jedoch keinen Einfluss, wenn sowohl die Wortstellung des Satzes als 

auch Subjekt-Verb-Agreement eine bestimmte Interpretation des Satzes vorgaben. 

Wenn jedoch der Cue Agreement nicht verfügbar war, führte die Betonung der initialen 

NP dazu, dass ihr mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit der Agens zugewiesen wur-

de. Die Autoren interpretieren diesen Sachverhalt dahingehend, dass Betonung Informa-

tion als NEW markiert, während Subjekte meist vorerwähnte Information ausdrücken. 

Die Studie zeigt deutlich, dass Cues zum Satzverständnis in verschiedenen Sprachen 

unterschiedlich stark sind.  

Da in der Studie von MacWhinney et al. (1984) der Cue Kasus nicht systematisch un-

tersucht wurde, soll an dieser Stelle eine weitere Studie zu der Stärke von Cues im 

Deutschen beschrieben werden. Kempe und MacWhinney (1999) untersuchten die Va-

lidität der Cues Belebtheit, Wortstellung und Kasus in Nomen – Verb – Nomen – Struk-

turen bei deutsch- und russischsprachigen Probanden. Sie zeigten, dass es im Deutschen 

keinen so dominanten Cue gibt, wie im Englischen die Wortstellung. Stattdessen gibt es 

mehrere Cues, die in Interaktion miteinander das Satzverständnis beeinflussen. Zwar hat 

der Cue Wortstellung im Deutschen aufgrund seiner hohen Verfügbarkeit die höchste 

Validität, der Cue Kasus gewinnt jedoch jeden Wettbewerb, sobald er verfügbar ist. Es 

zeigte sich auch, dass belebte Nomen eher als Agens interpretiert werden als unbelebte 

Nomen. Dieser Cue Belebtheit war allerdings nicht so stark wie die Cues Wortstellung 

und Kasus. Diese Untersuchungsergebnisse stehen im Gegensatz zu den Ergebnissen 

von MacWhinney, Bates und Kliegl (1984), die zeigten, dass Belebtheit der stärkste Cue 

im Deutschen ist. Da der Cue Belebtheit aber nicht relevant für die Diskussion der Test-

ergebnisse der vorliegenden Studie ist, soll hier nicht näher darauf eingegangen werden.  

 

3.1.3. Das Competition Modell im Spracherwerb 

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Spracherwerbsstudie handelt, werden im 

Folgenden einige für die Diskussion der Ergebnisse der Studie relevante Aspekte des 

Competition Modells bezüglich des Spracherwerbs vorgestellt. Diese werden später in 

Bezug zu den Untersuchungsergebnissen gestellt. Das Competition Modell macht präzi-

se Angaben für die Erwerbsreihenfolge von Cues. Bates und MacWhinney (1987) be-

schreiben, dass die Erwerbsreihenfolge der Cues in einer bestimmen Sprache von der 

Cue Validity in der gegebenen Sprache abhängt: Ist die Cue Validity in einer Sprache 

sehr hoch, wird der entsprechende Cue früher erworben, als ein Cue mit einer niedrige-

ren Validität.  
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In einer Studie mit einer ähnlichen Vorgehensweise wie in der oben beschriebenen Stu-

die von MacWhinney et al. (1984) testeten Bates, MacWhinney, Caselli, Devescovi, 

Natale und Venza (1984) das Satzverständnis von englisch- und italienischsprachigen 

Kindern im Alter von 2 bis 7 Jahren. Es wurden die Cues Wortstellung, Belebtheit und 

Betonung getestet. Der Cue, der auch bei den jüngsten Kindern einen signifikanten Ein-

fluss auf die Interpretation der Sätze hatte, war bei englischsprachigen Kindern die 

Wortstellung. Bei italienischsprachigen Kindern hingegen wurde der Cue Belebtheit 

zuerst erworben. Dies waren jeweils diejenigen Cues, die in Studien mit Erwachsenen, 

in denen die gleichen Cues getestet wurden (z.B. Bates, McNew, MacWhinney, De-

vescovi und Smith, 1982, siehe unten) die höchste Validität hatten.  

McDonald (1986) konnte zeigen, dass es tatsächlich die Validität eines Cues und nicht 

seine Stärke ist, welche die Erwerbsreihenfolge bestimmt: Bei niederländischen erwach-

senen Probanden war der stärkste Cue Kasus, der zweitstärkste Wortstellung und der 

schwächste Belebtheit. Bei Kindern hingegen wurden zuerst die Cues Belebtheit und 

Wortstellung erworben. Erst  Jugendliche wandten den Cue Kasus an. Dies kann 

dadurch erklärt werden, dass zwar Kasus ein sehr reliabler Cue ist, aber im Niederländi-

schen nur selten verfügbar. Dadurch sinkt seine Validität, was zur Folge hat, dass er erst 

spät erworben wird.   

 

3.1.4. Cues und Sprachverständnisstrategien 

Im Zusammenhang mit dem Erwerb verschiedener Cues wird die Überschneidung mit 

Sprachverständnisstrategien deutlich. Der Cue Wortstellung, der von Bates et al. als 

sehr dominant für englischsprachige Kinder beschrieben wurde, ist im Grunde nichts 

anderes als die von Bever (1970) postulierte actor-action-object-strategy. Von vielen 

Autoren (z.B. Evans, 1999; Su, 2001) werden die Begriffe Cue und Sprachverständ-

nisstrategie sogar synonym verwendet. 

Daher soll an dieser Stelle noch einmal auf die schon in Abschnitt 1.4. beschriebenen 

Sprachverständnisstrategien eingegangen und ihre crosslinguistische Relevanz disku-

tiert werden. Bates und MacWhinney (1987) kritisieren, dass Sprachverständnisstrate-

gien, die für das Englische belegt wurden, als universell angenommen wurden. Schon in 

Abschnitt 1.4.5. wurden Evidenzen dafür beschrieben, dass die Erwerbsreihenfolge von 

Strategien bei deutschsprachigen Kindern nicht der von englischsprachigen Kindern 

entspricht (vgl. Grimm et al. 1975). Bates und MacWhinney (1987) beschreiben, dass
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für französischsprachige Kinder wiederum ein anderes Erwerbsmuster von Strategien 

festgestellt wurde. Zwar nahm der Einfluss der Wortstellung beim Satzverständnis von 

Kindern von zwei bis sieben Jahren zu, aber auch die Event Probability hatte bei Kin-

dern aller Altersgruppen Einfluss auf das Satzverständnis. Das heißt, dass nicht nur syn-

taktische Faktoren, sondern auch das Weltwissen der Kinder ihre Interpretation des Sat-

zes beeinflusste. Bei französischsprachigen Kindern hatte also die Event Probability mit 

zunehmendem Alter nicht weniger Einfluss auf das Satzverständnis, wie es bei eng-

lischsprachigen Kindern der Fall ist (Sinclair und Bronckart, 1972). Für japanischspra-

chige Kinder konnte sogar gezeigt werden, dass semantische Cues generell stärker wa-

ren als der Cue Wortstellung (Hakuta, 1982). Slobin und Bever (1982) zeigten, dass 

türkischsprachige Kinder den Cue Wortstellung überhaupt nicht zur Interpretation von 

transitiven Sätzen benutzten, sondern sich schon sehr früh am Subjekt-Verb-Agreement 

orientierten. Dieses unterschiedliche Verhalten der Kinder ist in Hinblick auf die Struk-

tur der einzelnen Zielsprachen nicht verwunderlich. Während Chapman und Kohn 

(1978) die Anwendung semantischer Cues bei englischsprachigen Kindern als Ausdruck 

ihrer Inkompetenz, syntaktische Cues zu verwenden, interpretierten, zeigen die oben 

genannten Studien, dass semantische Strategien in Sprachen wie Italienisch, Franzö-

sisch, Deutsch und Japanisch, in denen die Wortstellung entsprechend pragmatischer 

Gesichtspunkte variiert werden kann, auch bei Sprechern mit hoher syntaktischer Kom-

petenz durchaus sinnvoll sind. Eine zu hohe Gewichtung des Cues Wortstellung würde 

in vielen Sätzen zu Fehlinterpretationen führen. Im Türkischen ist z.B. die Wortstellung 

so frei, dass der Cue Wortstellung zur Satzinterpretation überhaupt nicht hilfreich ist. So 

ist die morphologische Strategie, den Cue Agreement anzuwenden, im Türkischen am 

zweckmäßigsten zur Interpretation von Sätzen. Eine universelle Erwerbsreihenfolge von 

Cues und Sprachverständnisstrategien gibt es folglich nicht, sondern ist von der Validi-

tät eines Cues in einer bestimmten Sprache abhängig.  

 

3.2. Interpretation der Unterschiede im Satzverständnis zwischen deutsch- und 

englischsprachigen Kindern  

Mit dem Competition Modell können die Unterschiede im Satzverständnis zwischen 

deutsch- und englischsprachigen Kindern erklärt werden. Die Daten der vorliegenden 

Studie werden im Folgenden mit denen von Aschermann et al. (2004) und Bever (1970) 

verglichen. Diese Studien wurden gewählt, da in ihnen Sprachverständnisexperimente 
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mit ähnlichen Methoden und Stimuli wie in der vorliegenden Studie durchgeführt 

wurden. Diese Erklärungsansätze sollen später als Grundlage für die Erklärung für die 

unterschiedliche Wirkung informationsstruktureller Einflüsse in der vorliegenden Studie 

und der Studie von Gourley und Catlin (1978) dienen. 

 
3.2.1. Aktivsätze 

In der vorliegenden Studie verstanden Kinder in der Altersgruppe von 4;0 bis 4;11 

Jahren Aktivsätze mit knapp unter 100% korrekten Reaktionen nahezu perfekt, in der 

Altersgruppe der Kinder von 3;0 bis 3;11 Jahren war dies immerhin für 93,5% der Sätze 

der Fall. Diese Zahlen sind insgesamt ein Ausdruck dafür, dass Aktivsätze sicher 

verstanden werden. Trotzdem zeigten englischsprachige Kinder in der gleichen 

Altersgruppe eine bessere Verständnisleistung. Aschermann et al. (2004) und Bever 

(1970) zeigten, dass englischsprachige Kinder in der Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 

Jahren reversible Aktivsätze in über 98% der Fälle korrekt verstanden. Diese 

Unterschiede im Sprachverständnis zwischen englischsprachigen und 

deutschsprachigen Kindern können mit den crosslinguistisch unterschiedlichen 

Erwerbsverläufen, die das Competition Modell vorhersagt, erklärt werden. Den ersten 

Cue, den englischsprachige Kinder erwerben, ist der Cue Wortstellung (Bates et al. 

1982). Dieser Cue ist so stark, dass die Interpretation eines Satzes fast ausschließlich 

durch die Wortstellung bestimmt wird (MacWhinney et al. 1984). Andere Cues spielen 

dadurch nur eine untergeordnete Rolle. Wenden Kinder bei Aktivsätzen den Cue 

Wortstellung an, weisen also der ersten NP eines Satzes die Theta-Rolle Agens zu, führt 

dies immer zu der richtigen Interpretation des Satzes. Im Deutschen gibt es jedoch 

keinen so starken und dominanten Cue, sondern es wirken mehrere Cues bei der 

Interpretation von Sätzen zusammen. Die für das Deutsche relevanten Cues für das 

Satzverständnis Belebtheit, Agreement und Betonung waren in den Testsätzen der 

vorliegenden Studie nicht verfügbar. Beide Nomen in einem Satz hatten den gleichen 

Grad an Belebtheit und standen beide in der 3. Person Singular, wodurch beide mit dem 

Verb kongruierten. Außerdem wurde keine der NPs in einer bestimmten Weise betont. 

So konnten nur die Cues Wortstellung und Kasus angewandt werden. Der Cue 

Wortstellung spielt bei deutschsprachigen Kindern schon im 4. Lebensjahr eine 

bedeutende Rolle bei der Interpretation von Sätzen (Grimm, 1975; Schaner-Wolles, 

1989, Lindner, 2003), hat aber eine geringere Stärke als im Englischen. Der Cue Kasus 

steht im Deutschen nur zur Verfügung, wenn die morphologischen Formen von 
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Nominativ und Akkusativ sich voneinander unterscheiden, was lediglich bei maskulinen 

Nomen der Fall ist. In der vorliegenden Studie war in 90% der  Testsätze mindestens 

ein maskulines Nomen vorhanden, sodass dieser Cue in der überwiegenden Anzahl der 

Sätze genutzt werden konnte: entweder dadurch, dass die erste (maskuline) NP 

eindeutig im Nominativ stand oder dadurch, dass die zweite (maskuline) NP mit dem 

Akkusativ markiert war. Der Cue Kasus spielt schon beim Satzverständnis von Kindern 

im Alter von 3 Jahren eine Rolle. Mahlstedt (2008) zeigte in einer ERP-Studie, dass 

schon Kinder mit 3;0 Jahren den Nominativ und Akkusativ voneinander unterscheiden 

können und zur Interpretation von transitiven Sätzen benutzen. Lindner (2003) konnte 

in einer Acting Out Studie zeigen, dass Kasusmarkierungen ab dem 4. Lebensjahr für 

die Interpretation von Sätzen relevant werden. Kinder in diesem Alter zeigen allerdings 

noch Unsicherheiten bei der Anwendung dieses Cues (Schaner-Wolles, 1989). So 

können die Leistungen der Kinder damit erklärt werden, dass die Cues Kasus und 

Wortstellung bei der Interpretation von Aktivsätzen beteiligt waren. Wurden beide Cues 

richtig angewandt, wirkten sie beide zusammen und der ersten NP wurde korrekterweise 

der Agens zugewiesen. Da Kinder im Alter der Testgruppen jedoch noch 

Unsicherheiten mit der Anwendung des Cues Kasus haben, könnte es sein, dass Kinder 

die Kasusmarkierungen falsch deuteten und der ersten NP die Theta-Rolle Patiens 

zuwiesen. In diesem Fall müssten die Cues Kasus und Wortstellung in einen 

Wettbewerb miteinander treten. Gewinnt der Cue Wortstellung, wird der Satz richtig 

interpretiert und gewinnt der falsch angewandte Cue Kasus, werden die Theta-Rollen 

falsch zugewiesen. Darüber hinaus könnte es sein, dass bei deutschsprachigen Kindern 

noch weitere Faktoren gegen den Cue Wortstellung wirkten, die zu einer falschen 

Interpretation von Aktivsätzen führten. So ist es möglich, dass Kinder eine falsche 

Interpretation des Satzes als wahrscheinlicher ansahen oder dass sie falsche 

Vorstellungen von der Belebtheit von Objekten hatten, die zu einer falschen Theta-

Rollen-Zuweisung führten. Es ist auch möglich, dass deutschsprachige Kinder, wenn sie 

sich nicht genau auf einen Satz konzentrieren, den Satz beliebig ausagieren, während 

der Cue Wortstellung bei englischsprachigen Kindern so dominant ist, dass alle anderen 

Faktoren, die die Interpretation von Sätzen beeinflussen könnten, überdeckt und auch 

als default-Strategie verwendet wird, wenn sich das Kind nicht gut auf den Input 

konzentriert.  

Bei vierjährigen Kindern war der Cue Kasus offensichtlich schon so sicher erworben, 

dass dessen Anwendung nicht mehr zu Fehlinterpretationen führte. Außerdem ist 
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anzunehmen, dass bei Kindern in diesem Alter die Vorstellung von der 

Wahrscheinlichkeit von Sätzen und der Belebtheit von Nomen denen von Erwachsenen 

näher ist, als bei jüngeren Kindern, und dass sich die Kinder besser auf den Input 

konzentrieren konnten. So wirkten keine Faktoren gegen den Cue Wortstellung und 

somit lag die Verständnisleistungen für Aktivsätze in dieser Altersgruppe bei fast 100%. 

 

3.2.2. Passivsätze 

Bever (1970) zeigte, dass Kinder schon im 3. Lebensjahr in der Lage sind, zwischen 

Aktiv- und Passivsätzen zu unterscheiden. Er stellte fest, dass Kinder zwischen 2;0 und 

3;0 Jahren 95% der ihnen präsentierten Aktivsätze und ca. 40% der Passivsätze verstan-

den. Wenn Kinder Passivsätze nicht von Aktivsätzen hätten unterscheiden können, wäre 

zu erwarten gewesen, dass die Kinder für die Interpretation aller Sätze die actor-action-

object-strategy, oder in anderen Worten, den Cue Wortstellung, angewandt hätten. Dies 

hätte dazu geführt, dass sie das erste Argument von Passivsätzen als Agens6 interpretiert 

hätten. So hätten sie lediglich 5% der ihnen präsentierten Passivsätze korrekt interpre-

tiert.  

Auch deutschsprachigen Kindern gelingt die Unterscheidung zwischen Aktiv- und Pas-

sivsätzen. Dies zeigt sich daran, dass auch sie im Verständnis von Passivsätzen wesent-

lich bessere Leistungen erbringen, als es der Fall wäre, wenn sie diese mithilfe der ac-

tor-action-object-strategy, d.h. dem Cue Wortstellung, interpretierten.  

Es stellt sich die Frage, wie es Kindern gelingt, einen Aktivsatz von einem Passivsatz zu 

unterscheiden. Formal unterscheidet sich ein vollständiger Passivsatz von einem Aktiv-

satz durch die Passivmorphologie am Verb und die by-Phrase bzw. von-Phrase. Im 

Deutschen kommt noch zusätzlich dazu, dass das zweite Argument nicht wie bei Ak-

tivsätzen im Akkusativ, sondern im Dativ steht. Dies liegt darin begründet, dass die 

Präposition von den Kasus Dativ zuweist. Diese Unterschiede zwischen Aktiv- und Pas-

sivsätzen werden von Kindern offenbar wahrgenommen und halten sie davon ab, den 

Cue Wortstellung zu verwenden. Doch wenn sie diesen Cue nicht verwenden, stellt sich 

die Frage, wie sie Passivsätze stattdessen interpretieren.  

Bates und MacWhinney (1987) schlagen für die Interpretation von Passivsätzen zwei 

Cues vor: die by-Phrase und die Passivmorphologie. Durch die Anwendung des Cues 

                                                 
6 Da in der empirischen Studie nur Verben verwendet wurden, welche die Theta-Rollen Agens und Pati-
ens vergaben, werden im Folgenden nur diese beiden Theta-Rollen explizit genannt, obwohl in Passivsät-
zen natürlich auch andere Theta-Rollen vorkommen können.  
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Passivmorphologie wird dem Subjekt, also der ersten NP des Satzes, die Theta-Rolle 

Patiens zugewiesen. Durch die Anwendung des Cues by-Phrase wird dem Argument, 

das in der by-Phrase steht, die Theta-Rolle Agens zugewiesen. Mir sind keine Studien 

über die Cue Validity der Cues by-Phrase und Passivmorphologie bekannt. Allerdings 

kann wegen der geringen Auftretenshäufigkeit von Passivsätzen im Input der Kinder 

sowohl im Englischen als auch im Deutschen (siehe Abschnitt 1.3.1.) davon ausgegan-

gen werden, dass die Validität dieser Cues gering ist, und dass sie dadurch erst später 

als die meisten anderen Cues erworben werden. Sind diese Cues jedoch erst einmal er-

worben, sind sie sehr reliabel und nehmen mit jedem Wettbewerb, den sie gewinnen, an 

Stärke zu. 

Die vorliegenden Daten des Englischen für reversible Passivsätze (Aschermann et al., 

2004; Bever, 1970) können mit dem Competition Modell auf zweierlei Weise erklärt 

werden. Die erste Möglichkeit wäre, dass Cues, welche die Interpretation von Passivs-

ätzen bestimmen, erst im Laufe des 5. Lebensjahres erworben werden. Aber trotzdem 

nimmt schon ein dreijähriges Kind die Unterschiede zu einem Aktivsatz wahr, die es 

davon abhalten, den Cue Wortstellung anzuwenden. Semantische Cues und der Cue 

Agreement standen in den Studien von Bever (1970) und Aschermann et al. (2004) nicht 

zur Verfügung, da die Sätze reversibel waren, jeweils beide Argumente belebt waren 

und in der 3. Person Singular standen. So gab es für das Kind keinerlei Hinweise, wel-

che Theta-Rollen welchem Argument zugewiesen werden musste. Daher wurden von 

Kindern die Theta-Rollen den Argumenten nach dem Zufallsprinzip zugewiesen, bis die 

Cues, die zur Interpretation von Passivsätzen dienen, sich langsam entwickelten. So 

steigt die Wahrscheinlichkeit, einen Passivsatz korrekt zu interpretieren, mit zunehmen-

dem Alter.  

Ein zweiter Erklärungsansatz wäre, dass die Merkmale eines Passivsatzes ein Kind nicht 

grundsätzlich davon abhalten, den Cue Wortstellung anzuwenden, aber dass die Cues 

by-Phrase und Passivmorphologie schon im 3. Lebensjahr erworben sind. Da diese 

Cues jedoch nur selten zur Verfügung stehen und daher noch wenige Wettbewerbe ge-

winnen konnten, haben sie zunächst noch eine geringe Stärke. Daher gewinnt der Cue 

Wortstellung zunächst mehr Wettbewerbe, als die Cues für die Interpretation von Pas-

sivsätzen, was dazu führt, dass die meisten Passivsätze falsch interpretiert werden. Je 

stärker jedoch die Cues für Interpretation von Passivsätzen werden, desto mehr Wett-

bewerbe gewinnen sie und desto häufiger werden Passivsätze korrekt interpretiert.  
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Bei deutschsprachigen Kindern können ähnliche Annahmen gemacht werden. Da auch 

bei ihnen nur sehr wenige Passivsätze im Input auftreten, gibt es keinen Grund dafür, 

anzunehmen, dass die Cues Passivmorphologie und by-Phrase eher erworben werden 

als im Englischen. Jedoch ist im Deutschen der Cue Wortstellung schwächer als im 

Englischen. Außerdem muss für die Betrachtung der Daten für deutschsprachige Kinder 

die Rolle des Cues Kasus mit einbezogen werden. Während in Aktivsätzen das zweite 

Argument des Satzes im Akkusativ steht, steht in Passivsätzen zweite Argument im 

Dativ. Obwohl 3-jährige Kinder in ihrer Spontansprache oft den Dativ durch den Akku-

sativ ersetzen, können sie beide Kasus voneinander unterscheiden (Clahsen, 1984). 

Schaner-Wolles (1989) konnte zeigen, dass schon 3-jährige Kinder – wenn auch noch 

nicht sicher - den Dativ beim Verständnis von transitiven Sätzen korrekt interpretieren. 

Sie stellte z.B. fest , dass schon 3-jährige Kinder den Dativ als Hinweis dafür ansehen, 

dass ein Argument kein Subjekt ist. 

Die erste oben genannte Erklärungsmöglichkeit für die Leistungen in Passivsätzen wür-

de für deutschsprachige Kinder folgendermaßen aussehen: Ein Kind, das einen Passiv-

satz hört, merkt, dass es sich bei dem gehörten Satz nicht um einen Aktivsatz handeln 

kann, der mithilfe der actor-action-object-strategy, also der Wortstellung, interpretiert 

werden kann. Wie auch den englischsprachigen Kindern stehen dem Kind die Cues zur 

Interpretation von Passivsätzen noch nicht zur Verfügung. Trotzdem werden die Theta-

Rollen Agens und Patiens von 3-jährigen deutschsprachigen Kindern nicht nach dem 

Zufallsprinzip zugewiesen, was mit den Kasus der NPs in einem deutschen Passivsatz 

erklärt werden kann. Der Dativ bildet also einen weiteren Anhaltspunkt dafür, dass ein 

Passivsatz anders als ein Aktivsatz interpretiert werden muss und sich somit die Reihen-

folge der Theta-Rollen ändert.  

Die zweite Erklärungsmöglichkeit ist ebenfalls kompatibel mit den Leistungen deutsch-

sprachiger Kinder. Auch wenn bei einem deutschsprachigen Kind die Cues by-Phrase 

und Passivmorphologie noch nicht sehr stark sind, ist doch die Wahrscheinlichkeit grö-

ßer, dass diese Cues einen Wettbewerb gegen den Cue Wortstellung öfter gewinnen als 

es bei englischsprachigen Kindern der Fall ist. Dies ist darauf zurückzuführen, dass der 

Cue Wortstellung im Deutschen bei weitem nicht so stark ist wie im Englischen. So 

kann auch ein schwächerer Cue einen Wettbewerb gegen den Cue Wortstellung gewin-

nen. Zusätzlich könnte der Cue Kasus in der oben beschriebenen Weise die Interpretati-

on von Passivsätzen positiv beeinflussen. Dadurch, dass die Cues Passivmorphologie, 
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by-Phrase und Kasus immer stärker werden, nimmt das Verständnis von Passivsätzen in 

jeder Altersgruppe zu. 

Unter Betrachtung der Untersuchungsergebnisse von Aschermann et al. (2004) sprechen 

mehr Evidenzen für die zweite Erklärungsmöglichkeit. In ihrer Studie zeigten deutsch-

sprachige Kinder bessere Verständnisleistungen als englischsprachige Kinder in Pas-

sivsätzen, obwohl in ihrer Studie in den Testsätzen ausschließlich Eigennamen verwen-

det wurden. So standen den Kindern keine Kasusinformationen zur Interpretation des 

Satzes zur Verfügung. Daher ist es wahrscheinlicher, dass in dieser Studie die deutsch-

sprachigen Kinder Passivsätze besser interpretierten, weil der Cue Wortstellung nicht so 

stark war wie im Englischen, so dass andere – schwächere – Cues auch einen Einfluss 

auf das Sprachverständnis haben konnten. Darüber hinaus ist eine Kombination beider 

Erklärungsansätze denkbar. 

 

3.2.3. Einbeziehung von Syntax und Sprachverarbeitungs-Modellen 

Nach dem Competition Modell ist die Zuweisung von Theta-Rollen in transitiven Aktiv- 

oder Passivsätzen im Prinzip ohne eine syntaktische Satzanalyse möglich. Es wird nur 

die Oberflächenstruktur, d.h. die phonologische Form eines Satzes, betrachtet. Syntakti-

sche Transformationen werden ausgeklammert. Zwar hängen einige Cues, wie der Cue 

Wortstellung, stark mit syntaktischen Gesetzmäßigkeiten in den jeweiligen Zielsprachen 

zusammen, jedoch ist syntaktisches Parsing zur Zuweisung von Theta-Rollen in einem 

Satz nach dem Competition Modell nicht zwingend erforderlich. Dieses syntaktische 

Parsing spielt in anderen Theorien, die den späten Erwerb von Passivsätzen erklären, 

eine wichtige Rolle. Eine dieser Theorien soll an dieser Stelle vorgestellt werden, da 

diese weitere Anhaltspunkte zur Interpretation der Daten der vorliegenden Studie bietet. 

Stromswold (2002) führt Probleme, die Kinder beim Erwerb von Passivsätzen haben, 

auf eine zu geringe Verarbeitungskapazität für das syntaktischen Parsing von Passivsät-

zen zurück. Sie testete das Verständnis von Aktiv- und Passivsätzen von 3- und 6-

jährigen Kindern mit einem Picture-Selection-Task und Reaktionszeitmessungen. Die 

Kinder sollten so schnell wie möglich eines von zwei Bildern jeweils einem Aktiv- oder 

Passivsatz zuordnen. Wie auch in vielen anderen Studien zeigten die Kinder bessere 

Leistungen in Aktiv- als in Passivsätzen. Es traten allerdings auch Fehler in Aktivsätzen 

auf. Da in vielen Studien gezeigt wurde, dass bereits 3-jährige englischsprachige Kinder 

Aktivsätze nahezu perfekt verstehen, schlussfolgerte Stromswold (2002), dass Fehler, 

die in Aktivsätzen auftraten, auf aufgabenspezifische Probleme zurückzuführen sein 
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müssten. Wurde nun die Anzahl der aufgabenspezifischen Fehler, die durch die Analyse 

der Aktivsätze ermittelt wurde, aus den Ergebnissen für die Passivsätzen herausgerech-

net, zeigte sich ein tatsächliches Verständnis von ca. 80 bis 90% korrekten Reaktionen 

für Passivsätze. Interessanterweise verbesserten sich die Kinder nicht mit zunehmendem 

Alter im Verständnis von Passivsätzen, sondern diese errechneten Werte blieben bei 

Kindern zwischen 3 und 6 Jahren konstant. Die Kinder verbesserten sich also nicht im 

Verständnis von Passivsätzen. Dies ist verwunderlich, da davon ausgegangen wird, dass 

sich syntaktische Leistungen - und damit das Sprachverständnis mit zunehmendem Al-

ter konstant - verbessern (siehe Abschnitt 1.1.). Daraus schloss Stromswold (2002), dass 

Kinder schon im Alter von 3 Jahren ausreichende syntaktische Fähigkeiten haben, um 

einen Passivsatz zu interpretieren und sie sich daher kaum mehr verbessern konnten. 

Probleme beim Erwerb von Passivsätzen können also nicht mit mangelnden syntakti-

schen Fähigkeiten erklärt werden. Passivsätze sind allerdings länger und syntaktisch 

komplexer als Aktivsätze, und damit schwerer zu verarbeiten. Daher postulierte 

Stromswold (2002) den Limited Resources/ Performance Account (LRPA), wonach die 

Verarbeitungskapazität von Kindern, die z.B. durch eine geringe Konzentrationsspanne 

und eine geringere Arbeitsgedächtnisleistung verursacht wird, nicht immer ausreicht, 

um Passivsätze zu verarbeiten. Die Hauptursache für diese Schwierigkeiten in der Ver-

arbeitung liegt darin, dass in Passivsätzen das Subjekt mit seiner Spur, die sich hinter 

dem Hauptverb des Satzes befindet, verbunden werden muss (siehe Abschnitt 1.3.2.).  

Nach der Late Assignment Syntax Theory (LAST) von Townsend und Bever (2001) wird 

jeder Satz doppelt geparst: einmal durch syntaktisches Parsing und einmal durch das 

sogenannte Pseudo-Parsing. Beim Pseudo-Parsing werden verschiedene Strategien 

angewandt, um den Satz zu interpretieren, wie z.B. die Zuweisung der Theta-Rolle A-

gens an die erste NP im Satz. Diese Strategien sind mit den Cues aus dem Competition 

Modell vergleichbar. Nach dem LAST-Ansatz wird ein Satz wird korrekt verstanden, 

wenn das syntaktische Parsing schneller ist als das Pseudo-Parsing, oder wenn das 

Pseudo-Parsing schneller ist, aber zur gleichen Satzanalyse kommt wie das syntaktische 

Parsing.  

Wenn ein Kind einen Aktivsatz hört, ist es unerheblich, ob es diesen mithilfe von syn-

taktischem Parsing oder Pseudo-Parsing analysiert, weil ein Kind einen Aktivsatz so-

wohl durch syntaktische Analyse als auch durch die Anwendung von Strategien korrekt 

interpretieren kann. Wenn ein Kind einen Passivsatz hört und nicht die notwendigen 

Verarbeitungskapazitäten hat, um eine syntaktische Analyse durchzuführen, oder die 
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syntaktische Analyse aufgrund begrenzter Verarbeitungskapazität zu langsam ist, wird 

der Satz durch Pseudo-Parsing analysiert. Dies hat zur Folge, dass einige Passivsätze 

korrekt verstanden werden und in anderen Fällen Passivsätze falsch interpretiert wer-

den, z.B. weil die derzeitige Konzentration nicht groß genug ist, um den Verarbeitungs-

aufwand zu bewältigen. 

Die Erklärungsansätze, warum Passivsätze im Deutschen besser verstanden werden als 

im Englischen, können unter Einbeziehung des LAST-Ansatzes folgendermaßen ausge-

drückt werden: Aufgrund der unterschiedlichen Gewichtung der Cues im Deutschen 

(Cues Agreement und Kasus sind stärker als Wortstellung) ist die Wahrscheinlichkeit 

größer als im Englischen (Cue Wortstellung ist am stärksten), dass auch das Pseudo-

Parsing zu einer richtigen Interpretation des Satzes führt. Auch erklärt der LAST, dass 

vierjährige Kinder bessere Leistungen erbrachten als dreijährige: Sowohl in Aktiv- als 

auch in Passivsätzen kommt bei älteren Kindern das syntaktische Parsing öfter schnel-

ler zum Ziel als das Pseudo-Parsing, da die Verarbeitungskapazität bei älteren Kindern 

größer ist als bei jüngeren Kindern. 

 

3.3. Interpretation des Einflusses der Kontextfaktoren 

Die Vorerwähnung eines der beiden Argumente eines Passivsatzes beeinflusste die 

deutschsprachigen Kinder in der vorliegenden Studie im Gegensatz zu den englisch-

sprachigen Kindern in der Studie von Gourley und Catlin (1978) nicht bzw. nur in ein-

zelnen Bedingungen in sehr geringem Maße in ihrem Verständnis von Passivsätzen. 

Dieses Untersuchungsergebnis ist unter Einbeziehung der Vorhersagen des Competition 

Modells von MacWhinney und Bates (1987), der LRPA-Theorie von Stromswold 

(2002) und des LAST-Ansatzes von Townsend und Bever (2001) erklärbar. Da der Dis-

kussion dieser Daten auch informationsstrukturelle Aspekte des Competition Modells 

zugrunde liegen, sollen diese im folgenden Abschnitt eingeführt werden. 

 

3.3.1. Das Competition Modell und Informationsstruktur 

Ein oben noch nicht erwähnter Cue für die Interpretation von Sätzen ist der Cue Topik. 

Bates et al. (1982) testeten italienischsprachige und englischsprachige erwachsene Pro-

banden mit verschiedenen Satzstrukturen. Diese (teilweise in den Zielsprachen un-

grammatischen) Sätze waren Nomen-Verb-Nomen-, Verb-Nomen-Nomen- und Nomen-

Nomen-Verb-Strukturen. In diesen Sätzen wurden Belebtheit der Nomen, Betonung und 

Topik systematisch variiert. Ein Argument in einem Testsatz wurde dadurch topikali-
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siert, indem es in einem Kontextsatz, der dem Testsatz voranging, vorerwähnt wurde 

und ihm ein definiter Artikel vorangestellt wurde, wohingegen das nicht topikalisierte 

Nomen nicht vorerwähnt wurde und ihm ein indefiniter Artikel vorangestellt wurde Die 

Probanden wurden gebeten, den Agens des Satzes zu nennen. Es zeigte sich, dass der 

Cue Topik einen geringen, aber dennoch signifikanten Einfluss auf das Satzverständnis 

hatte. Dieser Effekt war allerdings nur bei den italienischsprachigen Probanden signifi-

kant und zeigte sich fast ausschließlich in nicht-kanonischen Satzstrukturen, also in Sät-

zen mit der Abfolge Verb-Nomen-Nomen und Nomen-Nomen-Verb. Dies führen die 

Autoren darauf zurück, dass der Cue Topik so schwach ist, dass er in einem Wettbewerb 

nicht gegen den Cue Wortstellung gewinnen kann, wenn ein Satz eine kanonische No-

men-Verb- Nomen-Struktur hat. 

Su (2001) führte eine ähnliche Studie mit englischsprachigen und chinesischsprachigen 

Probanden durch. Dabei wurde der Einfluss der Cues Wortstellung, Belebtheit und Kon-

text auf das Sprachverständnis getestet. Der Kontext für die Testsätze bestand aus einem 

kurzen Kontextsatz, der eine bestimmte Theta-Rollen-Zuweisung im folgenden Satz 

wahrscheinlicher machte. Wie auch in dem zuvor beschriebenen Experiment hörten die 

Probanden die Sätze und sollten anschließend den Agens nennen. Es zeigte sich kein 

Kontexteffekt für englischsprachige Probanden. Sie interpretierten die Sätze vorrangig 

mit dem Cue Wortstellung. Bei chinesischsprachigen Probanden war der Cue Belebtheit 

am stärksten, aber auch der Einfluss des Cues Kontext war signifikant. Dies war aller-

dings nur der Fall, wenn der Cue Belebtheit nicht verfügbar war. In einer nachfolgenden 

Studie (Su, 2004) wurde der Kontexteffekt verstärkt, indem ein Zielsatz nicht nur von 

einem, sondern von zwei bis drei Kontextsätzen eingeleitet wurde. Nun hatte dieser 

Diskurskontext auch bei englischsprachigen Probanden einen signifikanten Einfluss auf 

die Interpretation der Sätze, wenn auch der Cue Wortstellung weiterhin einen größeren 

Einfluss hatte. Bei chinesischsprachigen Probanden hatte der Cue Diskurskontext nun 

sogar den größten Einfluss auf die Interpretation der Sätze.  

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass informationsstrukturelle Cues das Sprach-

verständnis beeinflussen können. Der Cue Topik scheint jedoch sehr schwach zu sein 

und nur wirken zu können, wenn er nicht in einen Wettbewerb gegen einen sehr starken 

Cue wie den Cue Wortstellung treten muss. Dieser Cue ist in Sprachen wie Englisch, in 

denen die Wortstellung vorrangig eine syntaktische Funktion hat, besonders stark. In 

Sprachen, in denen die Wortstellung auch eine stärkere pragmatische Funktion hat, wie 

z.B. im Italienischen, ist der Cue Wortstellung schwächer, was dazu führt, dass der Cue 
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Topik stärker wirken kann. So konnten im Englischen im Gegensatz zum Italienischen 

keine Evidenzen dafür gefunden werden, dass dieser Cue einen signifikanten Einfluss 

auf das Sprachverständnis hat. Im Gegensatz dazu scheint der Cue Diskurskontext, der 

zusätzlich eine semantische Komponente aufweist, auch im Englischen einen stärkeren 

Einfluss auf das Satzverständnis zu haben.   

Informationsstrukturelle Cues wirken also immer, wenn andere Cues für das Satzver-

ständnis nicht verfügbar, noch nicht erworben, oder schwächer als informationsstruktu-

relle Cues sind. Darüber hinaus hängt es von den Gegebenheiten der Zielsprache ab, ob 

deren Sprecher sensibel für einen solchen Cue sind. 

 

3.3.2. Erklärung für das Wirken von Kontexteinflüssen bei deutsch- und englisch-

sprachigen Kindern 

3.3.2.1. Kontexteinflüsse bei Aktivsätzen im Englischen 

Als Grundlage für die Diskussion der Bedeutung der Kontexteinflüsse der vorliegenden 

Studie soll zunächst auf die Wirkung der Kontexteinflüsse in der Studie von Gourley 

und Catlin (1978) eingegangen werden. Gourley und Catlin (1978) konnten zeigen, dass 

bei Kindern das Verständnis von Passivsätzen durch Vorerwähnung des Subjekts ver-

bessert werden konnte. Bei Aktivsätzen zeigte sich dieser Effekt nicht. Dass beim Ver-

ständnis von Aktivsätzen die Vorerwähntheit keinen Einfluss hatte, wird darauf zurück-

geführt, dass diese mit der actor-action-object-strategy interpretiert werden können. 

Diese hat einen so großen Einfluss auf das Sprachverständnis, dass der Kontext keinen 

Einfluss mehr auf das Sprachverstehen haben kann. Außerdem kann unter Einbeziehung 

der Überlegungen von Stromswold (2002) und Townsend und Bever (2001) angenom-

men werden, dass auch die syntaktische Verarbeitung von Aktivsätzen kein Problem für 

die Kinder darstellt. Nach ihren Forschungsergebnissen ist das Verständnis von Aktivs-

ätzen schon bei jungen Kindern so sicher, dass es nicht mehr von extrasyntaktischen 

Faktoren beeinflussbar ist. 

 

3.3.2.2. Kontexteinflüsse und Aktivsätze im Deutschen 

Auch in der vorliegenden Studie zeigten sich in Aktivsätzen (mit Ausnahme einer Test-

bedingung, die im folgenden Abschnitt weiter erläutert wird) keine signifikanten Kon-

texteinflüsse. Dies kann für das Deutsche nicht wie für das Englische ausschließlich 

damit erklärt werden, dass die dominante Anwendung der actor-action-object-strategy, 

also der starke Cue Wortstellung jegliche Kontexteinflüsse überlagerte. In der vorlie-
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genden Studie konnten die Kinder sowohl den Cue Wortstellung als auch den Cue Ka-

sus und syntaktische Fähigkeiten zur Interpretation des Satzes verwenden. Daher muss 

angenommen werden, dass durch das Zusammenwirken all dieser Faktoren das Sprach-

verständnis für Aktivsätze so sicher war, dass der im Gegensatz dazu schwache Cue 

Topik und Einflüsse auf die Sprachverarbeitung durch die Vorerwähnung eines der 

Elemente des Zielsatzes keinen signifikanten Einfluss mehr zeigen konnten. Ob doch 

ein geringer, aber für Offline-Studien nicht mehr messbarer Einfluss des Kontextes vor-

handen ist, müsste mit Online-Methoden untersucht werden. Es könnte z.B. gemessen 

werden, ob sich die Reaktionszeiten zum Verständnis von Aktivsätzen deren Subjekt 

vorerwähnt worden war von denen, deren Objekt vorerwähnt worden war, unterschei-

den.  

 

3.3.2.2.1. Kontexteinflüsse und Aktivsätze im Deutschen: Die Ausnahme 

Es zeigte sich, dass Kinder in der Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 Jahren Aktivsätze in 

der Bedingung Subjekt GIVEN mit einer Tendenz zur Signifikanz schlechter verstan-

den, als Aktivsätze in den anderen Bedingungen. Dieses Untersuchungsergebnis ist in 

Hinblick auf die Hypothese, dass die Vorerwähnung des Topiks des Zielsatzes, das Ver-

ständnis des Zielsatzes verbessern sollte, problematisch. Die Daten bestätigen nicht nur 

die Hypothese nicht, sondern sprechen sogar gegen sie. Auch im Hinblick auf die Tat-

sache, dass im vorherigen Abschnitt dargelegt wurde, dass in Aktivsätzen das Sprach-

verständnis bereits so sicher ist, dass Kontexteinflüsse kaum noch wirken könnten, sind 

die Daten diskutierenswert. Worauf könnte diese Leistungsverschlechterung also zu-

rückzuführen sein?  

Es gibt drei theoretische Erklärungsansätze, weshalb eine Struktur, die sonst gut ver-

standen wird, unerwartete Probleme im Sprachverständnis bereitet:  

(1) In diesem Kontext wird die Struktur generell schlechter verstanden;  

(2) Es wurde eine Sprachverständnis-Strategie angewandt; 

(3) Es lag ein aufgabenspezifischer Effekt vor.  

Diese Erklärungsansätze sollen an dieser Stelle weiter betrachtet werden.  

Könnte es also sein, dass Aktivsätze immer schlechter verstanden werden, wenn das 

Topik bzw. das Subjekt des Satzes vorerwähnt wurde? Dies würde allen oben genannten 

Studien widersprechen, in denen gezeigt werden könnte, dass die Vorerwähnung des 

Topiks bzw. Subjekts eines Aktivsatzes entweder keine Veränderungen im Sprachver-

ständnis mit sich brachte (da Aktivsätze so sicher verstanden wurden, dass Kontextfak-
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toren keinen Einfluss mehr hatten) oder dass dies zu einem besseren Verständnis von 

Aktivsätzen führte (z.B. Smith und Goodenough, 1971; Bates et al., 1982). Insbesonde-

re sei eine in Abschnitt 3.3.2.2.2. noch näher Studie von Kühn, Hörnig und Höhle 

(2009) genannt, in der auch 3-jährige deutschsprachige Kinder mit Aktivsätzen getestet 

wurden und die Vorerwähnung des Topiks bzw. Subjekts des Zielsatzes keinen negati-

ven Effekt auf die Verständnisleistung hatte. Es gibt also keine empirische Evidenz da-

für, dass Aktivsätze generell schlechter verstanden werden, das Topik bzw. das Subjekt 

des Satzes vorerwähnt wurde. 

Könnte es sein, dass die Reaktionen der Kinder durch eine Sprachverständnis-Strategie 

beeinflusst wurden? Es könnte z.B. angenommen werden, dass die Kinder häufig mit 

der Spielfigur die Handlung ausführen, die zuvor nicht vom Untersucher eingeführt 

wurde oder immer die noch nicht eingeführte Konstituente als Agens interpretieren. Die 

Verwendung solch einer Strategie ist für Kinder im 4. Lebensjahr noch durchaus denk-

bar. So könnte auch erklärt werden, warum in dieser Altersgruppe Passivsätze in der 

Bedingung Subjekt GIVEN besser verstanden wurden als in den anderen Bedingungen: 

Nicht aufgrund von einer Kontextbedingung, welche die Verarbeitung des Satzes er-

leichtert, sondern aufgrund einer Strategie. Es gibt jedoch Daten, die gegen die Annah-

me solch einer Strategie sprechen. Auch in der Studie von Gourley und Catin (1978) 

zeigte sich, dass Aktivsätze schlechter verstanden wurden, wenn ihr Topik vorerwähnt 

worden war. Da es in dieser Bedingung insgesamt keine signifikanten Kontexteffekte 

gab, wurde dieser Unterschied von den Autoren nicht weiter analysiert und diskutiert. 

Dennoch ist er deutlich präsent: Während die Kinder 86% der Sätze verstanden, wenn 

das Objekt des Satzes oder keine der Nominalphrasen des Satzes vorerwähnt worden 

waren, verstanden die Kinder nur 81% der Sätze, in der das Subjekt bzw. das Topik des 

Satzes vorerwähnt worden war. Leider sind diese Ergebnisse nicht nach Altersgruppen 

getrennt beschrieben. Doch da die Kinder in der Studie zwischen 4;9 und 7;0 Jahren alt 

waren, ist es sehr unwahrscheinlich, dass sie eine solche Strategie anwandten. Strate-

gien, bei denen immer die vom Untersucher zuerst genannte NP oder die Spielfigur, die 

vom Untersucher zuvor eingeführt wurde, nicht als Agens interpretiert werden, sind 

eher mit den nicht-linguistischen Strategien, wie der Toy Position Strategy vergleichbar, 

als mit Strategien, die auch von älteren Kindern noch angewandt werden, wie die Pro-

bable Event Strategy oder die Word-order Strategy (siehe Abschnitt 1.4). Die Anwen-

dung einer Strategie in der vorliegenden Studie kann zwar nicht vollständig ausge-

schlossen werden, ist allerdings unwahrscheinlich, da die Kinder in der Studie von 
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Gourley und Catlin (1978), die aller Wahrscheinlichkeit nach keine Strategie anwand-

ten, ein ähnliches Leistungsmuster zeigten. 

Es bleibt Möglichkeit 3: Könnte es zu aufgabenspezifischen Effekten gekommen sein? 

An dieser Stelle soll erneut ein Blick auf die Konstruktion der Testsätze geworfen 

werden. Kinder hörten in der Bedingung Subjekt GIVEN bei Aktivsätzen Sätze nach 

folgendem Muster: „Eine gefleckte Kuh steht auf der Wiese. Die gefleckte Kuh 

streichelt den grauen Esel“. In der Studie von Gourley und Catlin (1978) wurden 

analoge englische Satzpaare wie „Bert skated down the sidewalk. Bert pushed Ernie“ 

verwendet. Bei der Konstruktion des Testmaterials standen die Zielsätze wie „Die 

gefleckte Kuh streichelt den grauen Esel“ im Vordergrund und der Kontextsatz wurde 

ihnen vorangestellt, um eine NP, hier die Subjekt-NP vorzuerwähnen. Diese 

Vorgehensweise führte allerdings dazu, dass die Satzfolge leicht unnatürlich wirkt. Im 

natürlichen Diskurs würde in der Regel die definite NP7 des Zielsatzes durch ein 

Personalpronomen ersetzt (vergl. auch Grosz, 1983). Das deutsche Beispiel wäre also in 

folgender Form natürlicher: „Eine gefleckte Kuh steht auf der Wiese. Sie streichelt den 

grauen Esel.“ Aber wieso wirkt ein Personalpronomen hier natürlicher? Anaphern wie 

Personalpronomen drücken thematische Kontinuität aus (Cornish, 1999). Ein 

Personalpronomen drückt aus, dass der Referent direkt aus dem vorhergehenden 

Kontext verfügbar ist und nicht explizit nach ihm gesucht werden muss. Dahingegen 

impliziert die Verwendung einer definiten NP, dass der Referent nicht unmittelbar im 

Kurzzeitgedächtnis des Hörers verfügbar ist (Millogo, 2005). Dieser Unterschied konnte 

in mehreren Studien empirisch belegt werden: Gordon, Grosz und Gilliom (1993) 

konnten zeigen, dass ein Text langsamer gelesen wird, wenn ein Name häufig 

wiederholt wurde, als wenn er viele Pronomen enthält. Dieser Effekt wurde als repeated 

name penalty bezeichnet. Auch in vielen anderen Studien konnte gezeigt werden, dass 

Probanden im Sprachgebrauch Pronomen gegenüber der wiederholten Nennung von 

Namen bevorzugen (z.B. Fletcher, 1984; Marlsen-Wilson, Levy und Tyler, 1982). 

Darüber hinaus werden nominale Anaphern im Gegensatz zu Pronomen langsamer 

verarbeitet, wenn der Referent fokussiert ist (Almor, 1999). Pronomen hingegen werden 

schwieriger verstanden, wenn die Distanz zum Referenten zu groß ist, sodass mit 

zunehmender Distanz zum Referenten definite Nominalphrasen bevorzugt werden 

(Clifton und Ferreira, 1987; Carrol und Slowiaczek, 1987). Eine Studie mit 

                                                 
7 Dies gilt auch für das englische Beispiel, da Eigennamen grundsätzlich definit sind (vergl. Glück, 2000) 
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französischsprachigen Kindern im Alter von 7 bis 11 Jahren ergab, dass diese 

Personalpronomen häufiger verwendeten, wenn der Referent Diskurstopik war und 

wenn die Distanz zu der Referenz-NP gering war (Millogo, 2005). Ob diese Daten auf 

3-jährige Kinder übertragbar sind, ist unklar, da es zu diesem Thema nur sehr wenige 

Studien mit jüngeren Kindern gibt. Es ist jedoch aus den angeführten Studien klar 

ersichtlich, dass in einer Satzfolge - wie im Testmaterial verwendet - die definite 

Subjekt-NP des zweiten Satzes aufgrund der Thematisierung und der unmittelbaren 

Nähe zu der Referenz-NP unnatürlich ist. Ein Personalpronomen an dieser Stelle wäre 

leichter zu verarbeiten, da es die thematische Kontinuität zur vorhergehenden NP 

ausdrückt. Die unnatürliche Verwendung der definiten Subjekt-NP im zweiten Satz 

könnte als Signal dafür angesehen werden, dass das Subjekt des Satzes auf eine neue, 

im Kurzzeitgedächtnis nicht verfügbare, also eine noch nicht eingeführte NP referiert, 

was in diesem Fall der Esel wäre. Dies würde zu einer falschen Interpretation des Satzes 

führen. So ist es durchaus möglich, dass Aktivsätze in der Bedingung Subjekt GIVEN 

aufgrund eines aufgabenspezifischen Effekts schlechter verstanden wurden, als in den 

anderen Bedingungen, wo solch ein Effekt keine negativen Auswirkungen hat: In der 

neutralen Bedingungen sind die Testsätze nicht unnatürlich, weil keines der NPs im 

Kontext vorerwähnt wird. In der Bedingung Subjekt NEW ist zwar die bereits 

vorerwähnte Objekt-NP auch definit; dies ist jedoch weniger unnatürlich als eine 

vorerwähnte definite Subjekt-NP, da beim Objekt die Distanz zum Referenten im 

vorhergehenden Satz durch die intervernierende Subjekt-NP größer ist und somit der 

Referent nicht mehr unmittelbar verfügbar ist. 

 

3.3.2.3. Passivsätze und Kontexteinflüsse im Englischen 

In der Studie von Gourley und Catlin (1978) verbesserte sich das Verständnis von Pas-

sivsätzen von Kindern durch die Vorerwähnung des Subjekts. Hierfür beschreiben die 

Autoren zwei Erklärungsansätze. Eine erste Erklärungsmöglichkeit beinhaltet die An-

nahme, dass es in informationsstrukturell adäquaten Kontexten einen zusätzlichen Hin-

weis zum Verständnis von Sätzen gibt. Diese Erklärung wurde aber wieder verworfen, 

da es für keinen Kontextsatz eine zwingende Vorgabe gibt, welche grammatische Struk-

tur ein folgender Satz haben muss.  

Die zweite Erklärungsmöglichkeit leitet sich aus Annahmen ab, wie neue Informationen 

im Gedächtnis mit schon gegebener Information in Verbindung gebracht werden. Ist das 

Topik eines Satzes bereits vorerwähnt worden, fällt die Integration der neuen Informati-
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on in bestehendes Wissen leichter. So kann ein Satz leichter verarbeitet und damit bes-

ser verstanden werden. Diesen Erklärungsansatz halten Gourley und Catlin (1978) für 

den plausibelsten zur Erklärung ihrer Untersuchungsergebnisse. 

Im Zusammenhang mit der LRPA-Theorie von Stromswold (2002) und dem LAST-

Ansatz von Townsend und Bever (2001) kann diese Annahme spezifiziert werden: 

Durch die Vorerwähnung des Topiks eines Passivsatzes werden günstige Bedingungen 

für die Verarbeitung des Passivsatzes geschaffen, sodass weniger Verarbeitungskapazi-

tät für das syntaktische Parsing benötigt wird. Damit ist die Wahrscheinlichkeit größer, 

dass das syntaktische Parsing schneller ans Ziel kommt als das Pseudo-Parsing und 

somit häufiger die korrekte Interpretation des Passivsatzes am Ende der Analyse steht. 

 

3.3.2.4. Kontexteinflüsse und Passivsätze im Deutschen 

Eine solche Annahme sollte für das Deutsche ebenso gelten wie für das Englische. So-

wohl informationsstrukturelle Prinzipien als auch die Arbeitsgedächtniskapazität von 

Kindern sollten nicht sprachspezifisch, sondern universell gleich sein (Fodor, 2002). 

Daher gibt es keinen Grund zu der Annahme, dass deutschsprachige Kinder eine äqui-

valente syntaktische Struktur unter gleichen informationsstrukturellen Vorraussetzun-

gen anders verarbeiten oder eine andere Arbeitsgedächtniskapazität haben als englisch-

sprachige Kinder. Wieso erleichtere aber die Vorerwähnung eines Passivsatzes seine 

Verarbeitung bei deutschsprachigen Kindern nur in viel geringerem Maße als im Engli-

schen? Im Folgenden werden dafür mehrere Erklärungsansätze vorgestellt, welche von 

den Unterschieden zwischen deutsch- und englischsprachigen Kindern, und den Unter-

schieden zwischen der vorliegenden Studie und der von Gourley und Catlin (1978) aus-

gehen.  

 

3.3.2.4.1. Kontexteinflüsse und Passivsätze im Deutschen: Erklärungsansatz 1 

Deutschsprachige Kinder haben ein besseres Verständnis von Passivsätzen als englisch-

sprachige Kinder (siehe Abschnitt 1.1.). Könnte es also sein, dass deutschsprachige 

Kinder bei Passivsätzen wie auch bei Aktivsätzen ein so sicheres Sprachverständnis 

zeigten, dass informationsstrukturelle Cues im Verhältnis zu den anderen Cues zu 

schwach waren, um einen signifikanten Einfluss auf das Sprachverständnis zu bewir-

ken? 

Diese Annahme kann das Leistungsmuster der Altersgruppe der 4;0 bis 4;11-jährigen 

Kinder erklären. Das Verständnis von Passivsätzen war bei ihnen bereits so sicher, dass 
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sie insgesamt über 90% der Passivsätze verstanden. Wenn ein Satz schon so problemlos 

verstanden werden kann, kann ein Verarbeitungsvorteil keine große Wirkung mehr auf 

das Satzverständnis haben. Daher konnten in der Altersgruppe der 4;0 bis 4;11-jährigen 

Kinder keine signifikanten Kontexteinflüsse festgestellt werden.  

Diese Interpretation kann jedoch nicht die Leistungen der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-

jährigen Kinder in der vorliegenden Studie erklären. Bei ihnen zeigten sich keine signi-

fikanten, sondern nur marginale Kontexteinflüsse. Im Gegensatz zu den englischspra-

chigen Kindern, die ca. 80% der Passivsätze korrekt verstanden und bei denen sich 

Kontexteinflüsse zeigten, verstanden die deutschsprachigen Kinder im Alter von 3;0 bis 

3;11 Jahren nur ca. 60% der Passivsätze. Demnach hätte sich bei deutschsprachigen 

Kindern ein Verarbeitungsvorteil für Passivsätze umso mehr auswirken müssen, was 

aber nicht der Fall war. Daher müssen diese Daten für diese Altersgruppe anders erklärt 

werden. 

 

3.3.2.4.2. Kontexteinflüsse und Passivsätze im Deutschen: Erklärungsansatz 2 

Die Kinder in der Studie von Gourley und Catlin (1978) unterschieden sich nicht nur in 

der Muttersprache von den Kindern der vorliegenden Studie, sondern auch im Lebensal-

ter. Gourley und Catlin (1978) testeten drei Gruppen von Kindern, in denen das Durch-

schnittsalter bei 5;0, 6;0 und 7;0 Jahren lag. Die Kinder waren also älter als die Kinder 

der vorliegenden Studie. Könnte es sein, dass Kinder erst ab dem 5. oder 6. Lebensjahr 

Kontextinformationen so nutzen können, dass sie einen signifikanten Einfluss auf das 

Sprachverständnis haben? Eine Studie von Kühn, Hörnig und Höhle (2009) spricht für 

diese Annahme. Kühn et al. (2009) führten ein Sprachverständnisexperiment mit 

deutschsprachigen 3- und 4-jährigen Kindern durch. Ihnen wurden SVO- und OVS-

Sätze präsentiert, die den Ort eines Nomens relativ zu einem anderen Nomen beschrie-

ben, z.B. Der Fisch ist unter dem Frosch oder Unter dem Frosch ist der Fisch. Jeweils 

eines der Nomen eines Zielsatzes war zuvor in einem Kontextsatz vorerwähnt worden. 

Die Relationen der Zielsätze sollten von den Kindern dadurch dargestellt werden, dass 

sie Bildkarten auf eine Vorlage platzierten. Es zeigte sich, dass Kinder in der Alters-

gruppe mit dem Durchschnittsalter von 4;7 Jahren die Sätze besser verstanden, wenn 

das Topik des Zielsatzes im Kontext vorerwähnt worden war. In der jüngeren Alters-

gruppe mit dem Durchschnittsalter von 3;6 Jahren hingegen zeigte sich dieser Effekt 

nicht. Diese Studie legt nahe, dass der Einfluss der Vorerwähntheit des Topiks auf das 

Sprachverständnis im Deutschen zwar vorhanden ist, aber erst im 5. Lebensjahr seine 
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Wirkung entfaltet. Dies konnte zumindest für räumlich-relationale Aktivsätze gezeigt 

werden. Es wäre nicht verwunderlich, wenn dies auch für Passivsätze gelten würde. 

So können die Ergebnisse der vorliegenden Studie folgendermaßen erklärt werden: In 

der Gruppe der 3;0 bis 3;11-jährigen ist das Verständnis von Passivsätzen noch nicht so 

sicher, dass Kontexteinflüsse, welche die Verarbeitung von Passivsätzen erleichtern, 

eine deutliche Wirkung zeigen könnten. Diese Wirkung entfaltet sich allerdings nicht 

oder nur kaum, weil Kinder noch nicht ausreichend sensibel für solche Kontextinforma-

tionen sind, welche die Verarbeitung von Passivsätzen erleichtern könnten. In der Al-

tersgruppe der 4;0 bis 4,11-Jährigen müssen die Ergebnisse anders erklärt werden. Kühn 

et al. (2009) zeigten, dass Kinder dieser Altersgruppe sensibel für Kontextinformationen 

sind. Auch Gourley und Catlin (1978) konnten zeigen, dass Kontextinformationen das 

Sprachverständnis auch in der jüngsten Altersgruppe mit dem Durchschnittsalter von 

5;0 Jahren signifikant beeinflusste. Auch in dieser Altersgruppe waren Kinder im Alter 

von unter 5;0 Jahren. Doch obwohl Kinder nach den oben genannten Studien im 5. Le-

bensjahr schon sensibel für Kontextinformationen sind, beeinflussten diese das Sprach-

verständnis nicht signifikant, weil das Sprachverständnis für Passivsätze in dieser Al-

tersgruppe ohnehin schon sehr gut war. Englischsprachige Kinder hingegen sind in die-

ser Altersgruppe beim Verständnis von Passivsätzen noch nicht so sicher wie deutsch-

sprachige Kinder im gleichen Alter, sodass die Kontextfaktoren wirken konnten. 

 

3.3.2.4.3. Kontexteinflüsse und Passivsätze im Deutschen : Erklärungsansatz 3 

Es gibt jedoch auch Evidenzen, die dafür sprechen, dass Kinder doch schon im 4. Le-

bensjahr sensibel für Kontextinformationen sind. Hierfür können Studien, die bereits in 

Abschnitt 1.3.3.3. beschrieben worden sind, genannt werden: So stellte Gruber (1967) 

fest, dass schon zweijährige Kinder ihre Äußerungen nach Topik und Kommentar glie-

dern, und Demuth (1989) konnte zeigen, dass Kinder schon im 3. Lebensjahr in ihren 

Äußerungen die Topik-Orientierung ihrer Muttersprache Sesotho beachten. Darüber 

hinaus kann eine Studie von Hargrove und Panagos (1982) mit englischsprachigen Kin-

dern angeführt werden: In einem Experiment las ein Untersuchungsleiter Kindern vier 

Kontextsätze vor und spielte diese gleichzeitig mit Spielfiguren nach. In diesen Kon-

textsätzen, zwei Aktiv- und zwei Passivsätzen, war eine Spielfigur immer der Agens 

und eine andere immer der Patiens. Es zeigte sich, dass 3-jährige Kinder einen Testsatz 

im Passiv besser verstanden, wenn dieser die gleiche Theta-Rollen-Zuweisung wie die 

Kontextsätze aufwies. Bei Aktivsätzen und in anderen Altersgruppen zeigte sich dieser 
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Effekt nicht so deutlich. Zwar wurde in diesem Experiment eine andere Fragestellung 

untersucht als in der vorliegenden Studie, doch deuten die Ergebnisse dieser Studie und 

auch die Studien von Gruber (1967) und Demuth (1989) darauf hin, dass schon 3-

jährige Kinder Kontexteinflüsse zur Interpretation eines Satzes verwenden können und 

sensibel für informationsstrukturelle Faktoren sind. Daher besteht die Möglichkeit, dass 

doch beide in der vorliegenden Studie getesteten Altersgruppen die Informationen der 

Kontextsätze zum Verständnis der Testsätze heranziehen konnten. 

Wenn Kinder diese Informationen jedoch anwenden können, hätte sich zumindest bei 

den Kindern ein deutlicher Kontexteffekt zeigen müssen, bei denen das Satzverständnis 

noch so unsicher ist, dass der Kontext eine signifikante Wirkung auf das Satzverständ-

nis haben konnte: in der Altersgruppe der 3;0 bis 3;11-Jährigen. Wieso konnte ein sol-

cher Einfluss nicht gezeigt werden? An dieser Stelle können die in Abschnitt 3.3.1. be-

schriebenen Studien von Bates et al. (1982) und Su (2001, 2004) zur Erklärung heran-

gezogen werden. Bates et al. (1982) zeigten, dass italienischsprachige Probanden das 

Topik eines Satzes zumeist mit der Theta-Rolle Agens assozierten. Bei englischsprachi-

gen Probanden zeigte sich dieser Zusammenhang nicht, obwohl auch im Englischen das 

Topik eines Satzes meist zugleich der Agens ist. Su (2001, 2004) nimmt an, dass die 

Cues Topik und (Diskurs-) Kontext nur in Sprachen wirken, in denen die Wortstellung 

nicht nur von syntaktischen, sondern auch von pragmatischen Gesichtspunkten beein-

flusst wird, wie also im Italienischen oder auch im Deutschen.  

Wenn das Topik eines Passivsatzes vorerwähnt wird, können englischsprachige Kinder 

diesen Passivsatz besser verstehen, weil er dann leichter zu verarbeiten ist. Dies gilt 

zunächst auch für deutschsprachige Kinder. Dieser vereinfachende Effekt wird jedoch 

durch den Cue Topik relativiert, durch den die Zuweisung der Theta-Rolle Agens an das 

Topik des Satzes favorisiert wird. In Passivsätzen erhält jedoch das Topik des Satzes 

nicht die Theta-Rolle Agens, sondern Patiens. So könnte es sein, dass die Vorerwäh-

nung des Topiks eines Passivsatzes dazu führt, dass dieser Passivsatz zunächst besser 

verstanden wird, die richtige Interpretation aber in den meisten Fällen wieder verworfen 

wird, weil der Cue Topik dieser Interpretation widerspricht. Umgekehrt könnte es sein, 

dass durch die Vorerwähnung der NP in der by-Phrase, also des Kommentars, eines 

Passivsatzes dieser Satz schwerer zu verarbeiten ist, dass aber dieser NP durch ihre 

Vorerwähnung als Diskurs-Topik korrekterweise die Theta-Rolle Agens zugewiesen 

wird, sodass die Problematik der schwierigeren Verarbeitung aufgehoben oder sogar
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teilweise überdeckt wird. In welcher Weise und Reihenfolge solche Prozesse wirken, 

müsste mit einem Online-Experiment ermittelt werden.  

Bei englischsprachigen Kindern hingegen kann davon ausgegangen werden, dass der 

Cue Topik wie bei erwachsenen Sprechern keine Auswirkungen auf das Sprachver-

ständnis hat (vgl. Su, 2001)  und somit Verarbeitungsvorteile oder -nachteile nicht rela-

tivieren kann.  

 

3.3.2.4.4. Kontexteinflüsse und Passivsätze im Deutschen: Erklärungsansatz 4 

Ein weiterer Faktor, in dem sich die vorliegende Studie von der Studie von Gourley und 

Catlin (1978) unterscheidet, ist das Testmaterial. Während die Kinder in der vorliegen-

den Studie lediglich Aktiv- oder Passivsätze hörten, wurden die Kinder in der Studie 

von Gourley und Catlin (1978) mit sechs verschiedenen Satzstrukturen getestet. Es ist 

eine Überlegung wert, dass Kinder Kontextsätzen eine größere Aufmerksamkeit zu-

kommen lassen, wenn die syntaktische Strukturen der Zielsätze nicht vorhersagbar ist, 

als wenn die Kinder immer wieder die gleiche syntaktische Struktur im Zielsatz hören. 

Diese Annahme müsste jedoch noch empirisch untersucht werden.  

 

3.4. Die Leistungen der Kinder in der vorliegenden Studie im Vergleich zu anderen 

deutschsprachigen Kindern 

Bei den Kindern in der vorliegenden Studie zeigten sich im Vergleich zu den von Asch-

ermann et al. 

 (2004) getesteten Kindern minimal besser Leistungen in Aktivsätzen. Bei Passivsätzen 

jedoch unterschieden sich die Leistungen zwischen den Kindern beider Studien deut-

lich. Die korrekten Reaktionen für Passivsätze in den beiden Studien sind in Tabelle 18 

aufgeführt. 

Korrekte Reaktionen 3;0 – 3;11 Jahre 4;0 – 4;11 Jahre 

Vorliegende Studie 59,77% 90,95% 

Aschermann et al. (2004) 55% 63% 

Tabelle 18: Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen bei Passivsätzen im Vergleich der vorlie-
genden Studie mit der Studie von Aschermann et al. (2004) 
 

Die besseren Leistungen der Kinder in der vorliegenden Studie könnten auf methodi-

sche Unterschiede zurückzuführen sein. Während die Kinder in der Studie von Ascher-

mann et al. (2004) sowohl mit Aktiv- als auch mit Passivsätzen getestet wurden, wurden 

die Kinder in der vorliegenden Studie entweder mit Aktiv- oder mit Passivsätzen getes-



Diskussion                         Vergleich zu anderen Studien mit deutschsprachigen Kindern 
 

 
87

tet. Es könnte einfacher sein, sich während der gesamten Testsituation auf die gleiche 

Satzstruktur zu konzentrieren, als immer wechselnde Satzstrukturen verarbeiten zu müs-

sen. Zwar zeigte sich kein Lerneffekt zwischen den Testteilen (siehe Abschnitt 2.2.4.), 

jedoch könnte sich auch schon ein Lerneffekt innerhalb des ersten Testteils eingestellt 

haben. Diese Überlegungen könnten in einer weiterführenden Studie überprüft werden, 

in der gezielt die Leistungen von Kindern, welche nur mit einer Satzstruktur getestet 

werden mit denen, die mit mehreren Satzstrukturen getestet werden, verglichen werden. 

Ein weiterer Unterschied zu der Studie von Aschermann et al. (2004) liegt darin, dass 

Aschermann et al. in den Testsätzen Eigennamen verwendeten. Somit enthielten die 

Sätze kein Kasusinformation, von der die Kinder bei der Interpretation der Sätze hätten 

beeinflussen werden können. In der vorliegenden Studie hingegen stand den Kindern in 

fast allen Testsätzen Kasusinformation zur Verfügung, was ihre Interpretation der Sätze 

beeinflusst haben könnte. 

Darüber hinaus könnte es sein, dass Kontextsätze, egal welcher Art, das Sprachver-

ständnis verbessern, selbst wenn die neutralen Kontextsätze teilweise keinen inhaltli-

chen Bezug zu den Testsätzen hatten, wie z.B. in den Kontextsätzen Die Sonne scheint 

schon ganz warm oder Jetzt geht es weiter. Wenn ein Kontextsatzes einem Testsatz vo-

rangeht, könnte dieser durch die (erneute) Fokussierung auf die Testsituation die Auf-

merksamkeit des Kindes wieder herstellen, falls es in der kurzen Phase, in der die Un-

tersuchungsleiterin das Testmaterial für den nächsten Satz hervorholte, unaufmerksam 

gewesen war. Die erhöhte Konzentration des Kindes würde zu einer besseren Verständ-

nisleistung führen. In einer Studie, in der die gleichen Testsätze, jedoch ohne Kontext-

einbettung, verwendet würden, könnte diese Annahme weiter untersucht werden.  
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4. ZUSAMMENFASSUNG 

Die vorliegende Studie beschäftigt sich mit der Frage, ob der späte Erwerb von Passiv-

strukturen mit informationsstrukturellen Faktoren zusammenhängen könnte. Es werden 

verschiedene Studien angeführt, in denen Evidenzen dafür gefunden wurden, dass Pas-

sivsätze später als Aktivsätze erworben werden (z.B. Bever, 1970; Horgan, 1978; Bud-

wig, 2001). Diese Evidenzen stammen hauptsächlich aus Spontansprachanalysen und 

Sprachproduktions- und Sprachverständnisstudien mit englischsprachigen Kindern. Für 

deutschsprachige Kinder konnten ähnliche Unterschiede im Erwerb von Aktiv- und 

Passivsätzen gezeigt werden (z.B. Aschermann et al., 2004). Diese sind jedoch nicht so 

stark ausgeprägt wie im Englischen. Probleme beim Erwerb von Passivsätzen wurden 

unter anderem auf ihre geringere Inputfrequenz zurückgeführt. Bestimmte Charakteris-

tika von kindlichen Passivsätzen wurden für weitere Erklärungen für den späten Passiv-

erwerb hinzugezogen. Kinder zeigen bessere Leistungen bei Passivsätzen, wenn sie kei-

ne by-Phrase enthalten, wenn sie mit aktionalen Verben gebildet werden und wenn sie 

adjektivisch interpretiert werden können. Borer und Wexler (1987) erklären dies damit, 

dass Kinder im Vorschulalter keine A-Ketten, die in verbalen Passivsätzen vorkommen, 

bilden können. Daher gehen sie davon aus, dass Kinder zunächst nur adjektivische Pas-

sivsätze, welche keine A-Ketten enthalten, verstehen und produzieren. Adjektivische 

Passivsätze werden meist mit aktionalen Verben gebildet und enthalten keine by-

Phrase, was die Charakteristika kindlicher Passivsätze erklärt. Fox und Grodzinsky 

(1998) hingegen erklären die Leistungen von Kindern damit, dass Kinder im Vorschul-

alter der in der by-Phrase enthaltenen NP zunächst nur eine Theta-Rolle mit der Eigen-

schaft affector, z.B. die Theta-Rolle Agens, zuweisen können. Diese Theta-Rolle, die 

nur von aktionalen Verben vergeben wird, kann im Gegensatz zu anderen Theta-Rollen 

direkt von der Präposition by zugewiesen werden. Sowohl der Erklärungsansatz von 

Borer und Wexler (1987) als auch der von Fox und Grodzinsky (1998), die den späten 

Erwerb von Passivsätzen damit erklären, dass Kindern im Vorschulalter noch nicht alle 

relevanten syntaktischen Fähigkeiten zur Analyse von Passivsätzen zur Verfügung ste-

hen, wurden kritisiert und teilweise widerlegt. Daher wird der Erwerb von Passivsätzen 

in der vorliegenden Studie von einer anderen Seite her betrachtet: der informations-

strukturellen Sichtweise. Die Informationsstruktur beschreibt die Art und Weise, wie 

eine Information mit Rücksicht auf den Kenntnisstand des Hörers übermittelt wird. Um 

dem Hörer die Verarbeitung der Information und ihre Eingliederung in vorhandenes 

Wissen so leicht wie möglich zu machen, wird vorerwähnte Information vor neuer In-
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formation eingeführt. Außerdem wird das Topik – das, worum es in einem Satz geht - 

vor dem Kommentar, der das Topik beschreibt, erwähnt. Die informationsstrukturellen 

Konzepte Vorerwähntheit und Topik sind eng miteinander verbunden und haben beide 

einen großen Einfluss auf die Verwendung von Passivsätzen. Während Aktivsätze, die 

kanonische, unmarkierte Satzstruktur im Deutschen, in jeglichem Kontext verwendet 

werden können, werden Passivsätze fast ausschließlich dann verwendet, wenn der Pati-

ens der beschriebenen Handlung schon vorerwähnt war und/ oder als Topik eines Satzes 

fungieren soll. Passivsätze sind also nicht in jedem Kontext informationsstrukturell adä-

quat. Kinder haben im Gegensatz zu Erwachsenen aufgrund ihrer geringeren syntakti-

schen Fähigkeiten Probleme, Sätze zu verarbeiten, die nicht in einem adäquaten Kontext 

stehen. Dies konnte in einer Studie mit englischsprachigen Kindern von Gourley und 

Catlin (1978) gezeigt werden, die Kinder unter anderem mit Aktiv- und Passivsätzen 

testeten, denen jeweils ein informationsstrukturell adäquater, inadäquater und neutraler 

Kontextsatz voranging. Ein adäquater Kontextsatz erwähnte das Subjekt oder Topik, 

also die erste NP des Testsatzes vor, ein inadäquater Kontextsatz die zweite NP des 

Zielsatzes und ein neutraler Kontextsatz keine der im Zielsatz vorkommenden NPs. 

Passivsätze im adäquaten Kontext wurden signifikant besser verstanden als Passivsätze 

im inadäquaten Kontext. Bei Aktivsätzen zeigte sich dieser Effekt nicht. Der Einfluss 

der gleichen Kontextbedingungen wurde in der vorliegenden Studie bei deutschen Kin-

dern untersucht. Kindern zwischen 3;0 und 4;11 Jahren wurden Aktiv- oder Passivsätze 

präsentiert, denen Kontextsätze vorangingen. Die Testsätze waren im Wesentlichen so 

aufgebaut, wie in der Studie von Gourley und Catlin (1978). Es zeigte sich, dass die 

Kinder in der vorliegenden Studie Passivsätze insgesamt besser und Aktivsätze insge-

samt schlechter als englischsprachige Kinder verstanden. Wie erwartet verstanden die 

Kinder in der vorliegenden Studie Aktivsätze besser als Passivsätze und 4-jährige Kin-

der zeigten bessere Leistungen als 3-jährige. Es gab Tendenzen, dass die 3-jährigen 

Kinder Passivsätze besser, aber Aktivsätze schlechter verstanden, wenn ihr Subjekt vor-

erwähnt wurde. Dies führte dazu, dass sich bei 3-jährigen Kindern keine Unterschiede 

im Verständnis zwischen Aktiv- und Passivsätzen zeigten, wenn das Subjekt des Satzes 

vorerwähnt wurde. Signifikante Kontexteffekte fanden sich jedoch in keiner Testbedin-

gung. 

Die Ergebnisse können mit dem Competition Modell (Mac Whinney und Bates, 1987) 

und einer Sprachverarbeitungstheorie von Stromswold (2002) erklärt werden. Englisch-

sprachige Kinder können sich für die Theta-Rollen-Zuweisung in transitiven Sätzen 



Zusammenfassung 
 

 
90

sehr stark auf die Wortstellung verlassen und können Aktivsätze ausschließlich dadurch 

korrekt interpretieren, dass sie der kanonischen Wortstellung des Englischen entspre-

chen. Im Deutschen hingegen ist der Einfluss des Cues Wortstellung zur Interpretation 

von Sätzen geringer. Daher können diesem Cue andere Faktoren, wie Kasusinformatio-

nen, entgegenwirken. Können z.B. Kasusmarkierungen noch nicht richtig interpretiert 

werden, kann dies ein Grund dafür sein, dass deutschsprachige Kinder Aktivsätze nicht 

so sicher wie englischsprachige Kinder interpretieren. 

Englischsprachige Kinder haben mehr Probleme als deutschsprachige Kinder bei der 

Interpretation von Passivsätzen. Dies kann dadurch erklärt werden, dass die Hinweise, 

die zur Interpretation von Passivsätzen dienen, erst spät erworben werden oder zu 

schwach sind, um sich – gerade im Englischen - gegen den starken Einfluss der Wort-

stellung bei der Interpretation nicht-kanonischer Sätze durchsetzen zu können. Diese 

Unsicherheiten beim Verständnis von Passivsätzen lassen jedoch Raum für das Wirken 

von Kontexteinflüssen. Adäquate Kontexte können die Verarbeitung von Passivsätzen, 

die Kindern im Vorschulalter noch schwer fällt, erleichtern. Bei deutschsprachigen Kin-

dern hingegen zeigten sich diese Kontexteinflüssen nicht und bei 3-jährigen Kindern 

nur in sehr geringem Maße. Da der Einfluss der Wortstellung bei der Interpretation von 

Sätzen geringer ist und Kasusinformationen zur Interpretation von Sätzen zur Verfü-

gung stehen, ist die Verständnisleistung von 4-jährigen Kindern bei Passivsätzen bereits 

zu gut, als dass Kontextinformationen einen Einfluss auf das Satzverständnis haben 

könnten. Bei 3-jährigen Kindern dagegen ist das Verständnis von Passivsätzen noch 

nicht so gut, als dass keine Kontextfaktoren mehr wirken könnten. In diesem Alter kann 

aber angenommen werden, dass Kontextinformationen noch nicht verarbeitet werden 

können. Eine alternative Erklärungsmöglichkeit wäre, dass Kontextinformationen auch 

schon in dieser Altersgruppe verarbeitet werden können, und dass somit ein Verarbei-

tungsvorteil durch die Vorerwähnung des Topiks des Testsatzes durchaus genutzt wer-

den kann. Dagegen wirkt allerdings - anders als bei englischsprachigen Kindern - ein 

informationsstrukturelles Prinzip, welches besagt, dass Topiks in der Regel die Theta-

Rolle Agens zugewiesen wird, was in Passivsätzen zu einer falschen Interpretation des 

Satzes führt, sodass der Verarbeitungsvorteil wieder aufgehoben wird.  

X 
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4.1. Fazit 

Anders als bei englischsprachigen Kindern konnte bei deutschsprachigen Kindern kein 

deutlicher Hinweis darauf gefunden werden, dass informationsstrukturelle Einflüsse 

dazu beitragen, dass Passivsätze von Kindern erst spät erworben werden. Dennoch ist 

nicht ausgeschlossen, dass die Informationsstruktur einen Einfluss auf den Erwerb von 

Passivsätzen hat. Ein Hinweis darauf könnte sein, dass 3-jährige Kinder Passivsätze 

tendenziell besser verstanden, wenn ihr Subjekt vorerwähnt worden war, als wenn keine 

Nominalphrase des Passivsatzes vorerwähnt worden war. Um diesbezüglich weitere 

Erkenntnisse zu gewinnen, könnten in weiteren Studien andere informationsstrukturelle 

Parameter, wie z.B. Fokus, mit einbezogen werden. Außerdem ist bei der Untersuchung 

von Faktoren wie der Informationsstruktur, die vielleicht nur einen geringen Effekt auf 

die Sprachverarbeitung haben, die Anwendung von Online-Methoden hilfreich. So 

könnten in zukünftigen Spracherwerbsstudien auch subtile informationsstrukturelle Ein-

flüsse auf die Sprachproduktion und das Sprachverständnis von Passivsätzen gemessen 

werden, die in Offline-Methoden wie der Acting Out Methode nicht gemessen werden 

können. X 
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6.2. Elternfragebogen  

 
Allgemeine Angaben zum Kind: 
 
- Vorname:  _____________________        Geburtsdatum: _______________ 
 
- Geschlecht:  männlich  O weiblich  O   
 
- Seit wann wird Ihr Kind außer Haus betreut (Tagespflege, Kita etc.)?  

 
(a) Seit dem _______ Lebensmonat. 

 
- Wie viele Geschwister hat das Kind?  ___________ 

(b) Bitte geben Sie das Alter der Geschwister an: __________________________ 
 
Fragen zur Muttersprache: 
- Spricht das Kind Deutsch als Muttersprache?    Ja  O  Nein  O 

 
(c) Wenn nein, was ist die Muttersprache? _______________________________ 

 
- Sprechen beide Eltern Deutsch als Muttersprache?   Ja  O  Nein  O 
 
- Sprechen beide Eltern Deutsch mit dem Kind?   Ja  O  Nein  O 
 
- War das Kind länger als ein halbes Jahr im Ausland?  Ja  O  Nein  O 
 
- Wird mit dem Kind oft in einer anderen Sprache als Deutsch   
   gesprochen?        Ja  O  Nein  O 
 

(d) Wenn ja, in welcher Sprache und wie oft? _______________________________ 
 

Fragen zur Entwicklung und Gesundheit: 
- Ist Ihr Kind...  rechtshändig  O linkshändig  O  beidhändig  O 
 
- Hat Ihr Kind eine...   

(e) Beeinträchtigung des Sehvermögens?    Ja  O  Nein  O 
(f) Beeinträchtigung des Hörvermögens?   Ja  O  Nein  O 
(g) Beeinträchtigung der allgemeinen Entwicklung? Ja  O  Nein  O 
(h) Rot-Grün-Sehschwäche/ Farbfehlsichtigkeit?  Ja  O  Nein  O 
(i) Sprachentwicklungsstörung?    Ja  O  Nein  O 

 
- Erhält bzw. erhielt Ihr Kind logopädische Therapie?  Ja  O  Nein  O 
 

(j) Wenn ja, ab wann? _________________ 
 
(k) Wenn ja, was war der Grund? ________________________________________ 

 
- Sind sonstige Auffälligkeiten, (z.B. in der Schwangerschaft, bei U-Untersuchungen)        
   festgestellt worden? 
        Ja  O  Nein  O 
 

(l) Wenn ja, welche? __________________________________________________ 
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Versteht ihr Kind folgende Begriffe? 
 

Affe Ja  O  Nein  O   Löwe Ja  O  Nein  O  

Bär Ja  O  Nein  O   Mädchen Ja  O  Nein  O 

Bauarbeiter Ja  O  Nein  O   Mann Ja  O  Nein  O 

Clown Ja  O  Nein  O   Meerjungfrau Ja  O  Nein  O 

Dino Ja  O  Nein  O   Müllmann Ja  O  Nein  O 

Elefant Ja  O  Nein  O   Oma Ja  O  Nein  O 

Ente Ja  O  Nein  O   Opa Ja  O  Nein  O 

Esel Ja  O  Nein  O   Pferd Ja  O  Nein  O 

Feuerwehrmann Ja  O  Nein  O   Pirat Ja  O  Nein  O 

Fisch Ja  O  Nein  O   Polizist Ja  O  Nein  O 

Frau Ja  O  Nein  O   Pony Ja  O  Nein  O 

Frosch Ja  O  Nein  O   Prinzessin Ja  O  Nein  O 

Gespenst Ja  O  Nein  O   Ritter Ja  O  Nein  O 

Giraffe Ja  O  Nein  O   Schaf Ja  O  Nein  O 

Hahn Ja  O  Nein  O   Schlange Ja  O  Nein  O 

Hexe Ja  O  Nein  O   Schwein Ja  O  Nein  O 

Huhn Ja  O  Nein  O   Taucher Ja  O  Nein  O 

Hund Ja  O  Nein  O   Tiger Ja  O  Nein  O 

Indianer Ja  O  Nein  O   Vogel Ja  O  Nein  O 

Junge Ja  O  Nein  O   Wolf Ja  O  Nein  O 

Katze Ja  O  Nein  O   Zauberer Ja  O  Nein  O 

König Ja  O  Nein  O   Zebra Ja  O             Nein  O 

Kuh Ja  O  Nein  O   Zwerg Ja  O             Nein  O 

 
 

Kennt Ihr Kind folgende Farben/ Eigenschaftswörter? 
 

blau Ja  O  Nein  O   grün Ja  O  Nein  O 

braun Ja  O  Nein  O   lila Ja  O  Nein  O 

gefleckt Ja  O  Nein  O   rot Ja  O  Nein  O 

gelb Ja  O  Nein  O   schwarz Ja  O  Nein  O 

gestreift Ja  O  Nein  O   weiß  Ja  O  Nein  O 
grau Ja  O  Nein  O     

 

Vielen Dank für Ihre Unterstützung! 
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6.3. Aufstellung der getesteten Kinder in den einzelnen Testgruppen mit Testergebnissen  

 
Gruppe 3;0-3;11 Jahre: Aktiv 

 Kind Geschlecht Hän-
digkeit 

Alter Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen  
(Durchschnittswerte über alle Testsätze) 

Subjekt NEW Subjekt GIVEN Neutral Summe 

1 F W k.a. 3;0 100 90 80 90 
2 J W rechts 3;1 75 100 100 92 
3 A W rechts 3;4 80 100 100 93,3 
4 N W k.a. 3;4 70 100 100 90 
5 H M k.a. 3;7 87,5 100 90 92,9 
6 D M rechts 3;8 90 90 100 93,3 
7 Z W rechts 3;9 90 100 100 96,7 
8 N M k.a. 3;9 80 80 100 86,7 
9 S W rechts 3;11 100 100 100 100 

10 C W rechts 3;11 100 100 100 100 
Summe 3;6 87,25 96 97 93,49 
 
Gruppe 3;0-3;11 Jahre: Passiv 

 Kind Geschlecht Hän-
digkeit 

Alter Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen  
(Durchschnittswerte über alle Testsätze) 

Subjekt NEW Subjekt GIVEN Neutral Summe 

1 K W rechts 3;1 50 10 30 30 
2 L* W n.a. 3;2 50 50 50 50 
3 L W rechts 3;3 90 70 70 76,7 
4 D* M rechts 3;3 40 30 30 33,3 
5 L W rechts 3;4 70 66,7 33,3 57,1 
6 D M k.a. 3;4 90 100 100 96,7 
7 I* W rechts 3;4 60 40 40 46,7 
8 E M n.a. 3;5 70 60 80 70 
9 J W rechts 3;6 90 100 90 93,3 

10 A W rechts 3;9 22,2 55,6 42,9 40 
11 D M rechts 3;9 100 100 80 93,3 
12 L M rechts 3;11 100 80 100 93,3 
13 S W rechts 3;11 100 100 80 93,3 
Summe 3;6 63,25 59,41 56,63 59,77 
Summe** 3;6 78,22 74,23 70,62 74,37 

 
 
* Kinder, die die Preferred Hand Strategy anwendeten 
** Ergebnisse ohne Kinder, die die Preferred Hand Strategy anwendeten 
 
k.a. = keine Angabe 
n.a. = nicht ausgeprägt 
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Gruppe 4;0 – 4;11 Jahre: Aktiv 

 Kind Geschlecht Hän-
digkeit 

Alter Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen  
(Durchschnittswerte über alle Testsätze) 

Subjekt NEW Subjekt GIVEN Neutral Summe 

1 L W rechts 4;1 100 100 80 93,3 
2 M M rechts 4;1 100 100 100 100 
3 L M rechts 4;2 100 100 100 100 
4 K W rechts 4;2 100 100 90 96,7 
5 T W rechts 4;2 100 100 100 100 
6 M W rechts 4;3 100 100 100 100 
7 J M rechts 4;3 100 100 100 100 
8 L W links 4;5 100 100 100 100 
9 J M rechts 4;10 100 100 100 100 

10 A W k.a. 4;11 100 100 100 100 
Summe 4;4 100 100 97 99 
 
Gruppe 4;0-4;11 Jahre: Passiv 

 Kind Geschlecht Hän-
digkeit 

Alter Prozentualer Anteil der korrekten Reaktionen  
(Durchschnittswerte über alle Testsätze) 

Subjekt NEW Subjekt GIVEN Neutral Summe 

1 M M n.a. 4;2 80 100 90 90 
2 E W rechts 4;2 80 100 80 86,7 
3 M M rechts 4;2 60 100 77,8 79,3 
4 F M k.a. 4;2 90 70 90 83,3 
5 J W k.a. 4;3 100 100 100 100 
6 L W rechts 4;3 100 90 90 93,3 
7 M W rechts 4;3 100 100 90 96,7 
8 L M rechts 4;3 80 100 100 93,3 
9 L M rechts 4;4 100 90 100 96,7 

10 A M rechts 4;5 80 80 90 83,3 
11 T M rechts 4;8 100 90 90 93,3 
12 J W rechts 4;9 88,9 100 90 93,1 
13 H W rechts 4;11 100 100 80 93,3 
Summe 4;5 89,15 93,85 89,83 90,95 
 
 
 
k.a. = keine Angabe 
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