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Kapitel 1

Hinführung zum
Forschungsgegenstand

Kinder sind außergewöhnliche Lernende, die die Herausforderung, neueWörter

in sozialer Interaktion zu lernen, mit scheinbar müheloser Leichtigkeit meis-

tern. Die Frage, wie diese bemerkenswerte Errungenschaft im Rahmen eines

komplexen Zusammenspiels mit der sozialen und physischen Umwelt gelingt,

ist Gegenstand einer andauernden sprachphilosophischen und wissenschaftli-

chen Debatte, die schon in der Antike begonnen hat und bis heute andauert

(Coseriu, 2003, Platon 427-347 v. Chr, Aristotels, 384-322 v. Chr.). Vorherige For-

schungsarbeiten haben in dieser Hinsicht demonstriert, dass Kinder eine Viel-

zahl von Faktoren nutzen, um die Bedeutung eines neuenWortes zu erschließen,

zum Beispiel, indem sie sich auf soziopragmatische Hinweise in einer Interakti-

on verlassen, die von einem kompetenten Sprecher
1
geäußert werden (Baldwin,

1993; Booth, McGregor und Rohlfing, 2008; Bruner, 1983; Rohlfing u. a., 2016; To-

masello, 2003) und es ihnen ermöglichen, ein neues Wort auch nach begrenzter

Exposition dem richtigen Referenten zuzuordnen (Carey, 1978; Carey und Bart-

lett, 1978). Abgesehen von dieser anfänglichen Zuordnung eines neuen Wortes

1
Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit das generische Maskulinum verwen-

det, es sind jedoch immer gleichermaßen alle Geschlechter eingeschlossen.
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zu seinem Referenten zeigt eine stetig wachsende Evidenz, dass der kindliche

Lernprozess eines neuen Wortes als ein Kontinuum zu betrachten ist, an des-

sen Ende eine robuste Familiarität mit dem Lerngegenstand erreicht werden

kann (Horst, 2013; Horst, Parsons und Bryan, 2011; Horst und Samuelson, 2008;

McMurray, Horst und Samuelson, 2012; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017).

In diesem Zusammenhang ist hervorzuheben, dass dieses Kontinuum durch ei-

ne Prozesshaftigkeit gekennzeichnet ist, in deren Rahmen ein Kind ein neues

Wort graduell und inkrementell erlernt und seine Bedeutung allmählich über

mehrere Kontexte hinweg ausbaut (Twomey und Hilton, 2020, p. 2). Ein aktuel-

les Feld der laufenden Forschung beschäftigt sich vor diesem Hintergrund mit

der Frage, ob dieser sukzessive Erwerbsprozess durch eine kontextuelle Wie-

derholung oder durch kontextuelle Variabilität begünstigt wird, wenn ein Kind

einem neuen Wort wiederkehrend begegnet (Goldenberg, Repetti und Sandho-

fer, 2022; Horst, 2013; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017; Yu und Smith,

2007; Tippenhauer und Saylor, 2019). Ebenso ist noch weitgehend unbekannt,

zu welchem Grad die längerfristigen Kontextbedingungen das Lernen vonWör-

tern beeinflussen, die morphologisch komplex sind (z.B. Komposita) und eine

semantisch-pragmatische Versatilität und Relationalität aufweisen, d.h. Wörter,

deren Bedeutung je nach Verwendungskontext stark variieren kann (z.B. Ad-

jektive) (Ninio, 1988; Forbes und Plunkett, 2019; Wagner, Dobkins und Barner,

2013; Booth und Waxman, 2009; Berman, 2009; Nicoladis, 2007).

Die vorliegende Arbeit knüpft an diese offenen Fragen an und möchte sich

dem Forschungsgegenstand dezidiert aus einer interaktionistischen Perspekti-

ve nähern. Dabei sollen nicht nur aktuelle Diskurse in der Wortlernforschung

berücksichtigt werden, die eine überrepräsentierte Fokussierung auf simplizi-

sche Nomen (die sich auf konkrete Objekte beziehen) kritisieren (Meylan und
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Bergelson, 2022), sondern auch zentral der Aspekt aufgegriffen werden, in wel-

cher Form Kontext in bisherigen Untersuchungen konstituiert und experimen-

tell operationalisiert wurde. Denn in dieser Hinsicht ist zu beobachten, dass me-

thodologische Ansätze in derWortlernforschung häufig dazu tendieren, Kontext

primär in dem Sinne zu definieren, dass dieser auf spezifische Faktoren limitiert

wird, die imWesentlichen die Aufmerksamkeit eines Kindes auf den Referenten

beeinflussen (z.B. Ferguson, Graf und Waxman (2018), Goldenberg und Sand-

hofer (2013a), Kucker und Samuelson (2012), Vlach und Sandhofer (2011) und

Mather und Plunkett (2012).

Die im Folgenden berichtete Arbeit möchte daher einen Beitrag dazu leisten,

die Forschungsperspektive im Bereich des langfristigen Wortlernens zu erwei-

tern und fortzuführen, indem sie im Rahmen der durchgeführten Studie Kon-

text dezidiert nicht im Sinne isolierter Hinweise betrachtet, die etwa die Wahr-

nehmung eines Referenten beeinflussen, sondern den Fokus auf das gesamte

interaktionale Geschehen verlagert, in das ein spezifisches zu lernendes Wort

eingebettet und situiert ist und darüber hinaus einem bestimmten Zweck in der

Interaktion dient. Auf diese Weise soll berücksichtigt werden, dass der graduel-

le Bedeutungsaufbau eines Wortes im Rahmen koordinierter Interaktionen mit

dem Interaktionspartner erfolgt und die Interaktionserfahrungen eines Indivi-

duums widerspiegelt (Marcos, 1991; Rohlfing u. a., 2016; Behrens, 2009; Fischer,

2015; Baldwin und Moses, 2001; Bruner, 1983).

In diesem Zusammenhang wird in dieser Arbeit zentral auf das von Rohl-

fing u. a. (2016) eingeführte Konzept der pragmatic frames zurückgegriffen, das
es erlaubt, Kontext im Sinne eines interaktionalen Ereignisses zu operationa-

lisieren, indem ebendieses als ko-konstruierte und zielorientierte multimodale

Handlungssequenz betrachtet wird. Um vor diesem Hintergrund differenzier-

te Einblicke in die Rolle von Kontextvariation und -rekurrenz für den lang-

fristigen Wortlernenprozess zu erhalten, wurde in der durchgeführten Studie
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das morphologisch komplexe Wortlernen von 4- bis 5-jährigen Kindern längs-

schnittlich untersucht, indem die Interaktionserfahrung systematisch manipu-

liert wurde und die Versuchspersonen neue Wörter entweder a) wiederholt in

einem unveränderten pragmatischen Rahmen lernten oder b) eine Variation des

pragmatischen Rahmens erfuhren. In Anlehnung an methodologische Ansätze,

in denen computergestützte Modelle zur Modellierung kindlicher Sprachlern-

prozesse eingesetzt werden (u.a. Twomey u. a. (2016)), und als weiteres Cha-

rakteristikum der vorliegenden Arbeit knüpft das Vorhaben darüber hinaus an

Ansätze an, in denen der Einsatz eines robotischen Systems als methodisches In-

strument in einem experimentellen Setting dazu dient, die kontextuellen Bedin-

gungen einer Interaktion nuanciert zu modifizieren und zu kontrollieren sowie

die damit einhergehenden Effekte auf den Interaktionspartner zu untersuchen

(Fischer und Prondzinska, 2020; Fischer, 2011; Fischer u. a., 2011a; Fischer u. a.,

2011b; Lohan u. a., 2012). Die Durchführung der im Folgenden beschriebenen

Arbeit mit dem Titel „Wortlernen mit sozialen Robotern: Der Einfluss einer sys-

tematischen Variation des pragmatischen Rahmens auf das langfristige Lernen

morphologisch komplexer Wörter von Vorschulkindern” war dabei eingebettet

in das übergeordnete Forschungsprojekt „Frühkindlicher Medienumgang und

Sprachlernen mit sozialen Robotern zur Förderung von Teilhabechancen in der

digitalen Gesellschaft (merits)”, das von der Landesregierung Nordrhein - West-

falen im Rahmen der Förderlinie „Digitale Gesellschaft” gefördert wurde.

1.1 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Publikation gliedert sich übergreifend in vier Teile: Im ersten

Teil werden theoretische Grundlagen und empirische Befunde zum kindlichen

Wortlernprozess unter besonderer Berücksichtigung der kontextuellen Gege-

benheiten und zeitlichen Verläufe vorgestellt sowie Bezüge zur vorliegenden

http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/foerderlinie-digitale-gesellschaft-nrw/


1.1. Aufbau der Arbeit 17

Arbeit hergestellt (vgl. Kapitel 2). Darüber hinaus werden soziale Roboter als so-

ziale Lernpartner und methodisches Instrument eingeführt (vgl. Kapitel 3). Auf

Basis dieser theoretischen Auseinandersetzung erfolgt eine rahmende Diskussi-

on der theoretischen Inhalte sowie eine Ableitung der in dieser Arbeit verfolg-

ten Fragestellungen und Zielsetzungen (vgl. Kapitel 4). Im zweiten Teil erfolgt

die Darstellung der durchgeführten Untersuchung mit einem dezidierten Fokus

auf die Gestaltung des Interaktions- und Dialogdesigns, das der systematischen

Etablierung einer zielorientiertenHandlungsstruktur diente, in die der kindliche

Wortlernprozessmorphologisch komplexerWörter eingebettet war (vgl. Kapitel

5). Des Weiteren werden die entwickelten Ansätze vorgestellt, um das referen-

tielle Verhalten der Kinder sowohl quantitativ als auch qualitativ in einer Weise

zu erfassen, welche konsequent über eine dichotome Klassifikation von korrekt
und inkorrekt hinausgeht. Der dritte Teil befasst sich mit den Ergebnissen der

Untersuchung, die Antworten auf die Fragestellungen der Arbeit liefern, wo-

bei flankierende explorative Analysen zusätzliche Einblicke in den langfristigen

morphologisch komplexen Wortlernprozess ermöglichen und Wahrscheinlich-

keiten im referentiellen Verhalten der Kinder über die Testzeitpunkte hinweg

beleuchten (vgl. Kapitel 6). Der abschließende vierte Teil thematisiert verschie-

dene potentielle Erklärungsrichtungen für die gewonnenen Ergebnisse, geht auf

die sich aus der Untersuchung ergebenden Konsequenzen ein und gibt einen

Ausblick auf zukünftige Forschungen auf diesem Gebiet (vgl. Kapitel 7).

Neben diesem Überblick über den Aufbau dieser Arbeit gibt jedes Kapitel zu

Beginn einen weiteren detaillierten Überblick über die behandelten Inhalte.





Kapitel 2

Wortlernen

The child is not learning simply what to say but

how, where, to whom, and under what

circumstances.
∼ Bruner (1990, p. 71)

Vor dem Hintergrund, dass sich die vorliegende Studie mit dem langfristigen,

morphologisch komplexen Wortlernen von 4- bis 5-jährigen Kindern befasst

und dabei im Vordergrund auf die Rolle des pragmatischen Rahmens eingeht,

in welchem der Wortlernprozess situiert ist, soll das folgende Kapitel einen

theoretisch-konzeptionellen Einblick in Erklärungsansätze zumWortlernen ge-

ben sowie relevante empirische Befunde thematisieren, die den Prozess des

Wortlernens näher beschreiben. Das übergeordnete Ziel dieses Kapitels ist es,

zunächst für die Auffassung von Kontext in prominenten Überlegungen und

Erklärungen zum Wortlernen zu sensibilisieren und dann die Perspektive auf

einen interaktionistischen Ansatz des Wortlernens zu lenken, auf dessen Ba-

sis die Prozesshaftigkeit des Wortlernens, die Rolle kontextueller Rekurrenz

und Variation sowie das Lernen morphologisch komplexer und semantisch-

pragmatisch versatilerWörter amBeispiel vonAdjektiven näher behandelt wer-

den sollen. Zu Beginn wird dafür eine übergreifende interaktionistische Sicht

auf den Spracherwerb skizziert, die einen initialen Ausgangspunkt der Arbeit
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darstellt (vgl. Kapitel 2.1). Anschließend wird eine erste Eingrenzung des Be-

griffs des Kontextes angestrebt, die dessen konstituierende Facetten im Zusam-

menhang desWortlernens näher aufschlüsselt (vgl. Kapitel 2.2). Auf dieser Basis

wird ein Überblick über klassische Erklärungsansätze des Wortlernens darge-

boten und die jeweilige Auffassung von Kontext näher skizziert (vgl. Kapitel

2.3). Sodann soll eine interaktionistische Sichtweise auf das Wortlernen und

den Kontext vorgestellt werden, die in den Blick nimmt, wie sich das Lernen

neuer Wörter im Rahmen von zielorientierten, interaktiven Handlungen voll-

zieht (vgl. Kapitel 2.4). Im Folgenden soll das Phänomen des Wortlernens wei-

ter vertieft werden, indem die zugrundeliegenden Gedächtnisprozesse heraus-

gearbeitet werden und detailliert der graduelle Charakter des Wortlernprozes-

ses erörtert wird (vgl. Kapitel 2.5). Darauf aufbauend werden zentrale, ausge-

wählte Befunde vorgestellt, die den Einfluss von kontextueller Rekurrenz und

Variabilität im Wortlernprozess thematisieren (vgl. Kapitel 2.6), um schließlich

dezidiert auf den Erwerb von semantisch-pragmatisch versatilen und morpho-

logisch komplexen Wörtern einzugehen (vgl. Kapitel 2.7). Dieses Kapitel dient

somit als zentrale theoretische Grundlage für die vorliegende Untersuchung, be-

vor im Folgenden zunächst auf soziale Roboter eingegangen und anschließend

die durchgeführte Untersuchung im Detail beschrieben wird.

2.1 Zugrunde liegende interaktionistische Perspektive auf
den Spracherwerb

Die vergangenen Dekaden haben eine Vielzahl von Positionen und theoreti-

schen Modellen hervorgebracht, die sich allesamt der Frage widmeten, wie ein

Kind Sprache und deren Gebrauch in seiner Umwelt erwirbt. Im Mittelpunkt

dieser – aus historischer Perspektive erst kürzlich geführten – wissenschaftli-

chen Debatte stand dabei, ob der Spracherwerb von Kindern auf angeborenen

sprachlichen Strukturen basiert oder sich aus kognitiven und kommunikativen
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Fähigkeiten des Kindes im Zusammenspiel mit seiner sozialen Umwelt entwi-

ckelt. Diese grundlegende Frage, die sich im Kern darum dreht, welche Rolle

angeborenen Anlagen und äußeren Faktoren in der Umwelt eines Kindes bei-

gemessen werden, hat eine lebhafte theoretische Diskussion und eine Fülle von

empirischen Untersuchungen hervorgerufen, welche die jeweiligen getroffenen

Annahmen im Rahmen experimenteller oder naturalistischer Forschungspara-

digmen untersuchten. Klassische nativistische Theorien schreiben in diesemZu-

sammenhang Umwelteinflüssen nur eine geringe Rolle in der Sprachentwick-

lung zu und betrachten eine modular verarbeitete Entfaltung biologisch ange-

borener Anlagen als treibende Kraft in der Sprachentwicklung (Chomsky, 1986;

Chomsky, 2006; Pinker, 1984; Stromswold, 2000). Klassische epigenetische Er-

klärungsansätze opponieren hier und stellen die Interaktion des Kindes mit sei-

ner sozialen und physischen Umwelt in den Mittelpunkt (Bates und Goodman,

2001; Bates undMacWhinney, 1987; Tomasello, 2003; Waddington, 1975). Inzwi-

schen ist der wissenschaftliche Diskurs an einem Punkt angelangt, an dem ein

Konsens darüber besteht, dass ein Kind über die Fähigkeit verfügt, Sprache zu
lernen und damit über eine Sensibilität für Sprache und soziale Signale, wie z.B.

das gestische Verhalten eines Interaktionspartners, dessen Blickverhalten oder

prosodische Merkmale.

Die vorliegende Arbeit folgt einer interaktionistischen Perspektive auf den

Spracherwerb, die sich den epigenetischen Theorien der Sprachentwicklung zu-

ordnen lässt. Dabei folgen interaktionistische Erklärungskonzepte zentral der

übergeordneten Prämisse, dass Sprache bzw. sprachliche Bedeutung insofern

konstituiert wird, als dies im Rahmen eines interaktiven Prozesses zwischen

den Interaktionspartnern geschieht (Heller und Rohlfing, 2017). Dieser soziale,

interaktive Prozess zeichnet sich zudem dadurch aus, dass hier wiederkehrende,

ko-konstruierte, multimodale Muster geprägt und etabliert werden, die wieder-

um denWeg für die sprachliche Entwicklung eines Kindes ebnen. Auchwenn an
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dieser Stelle und im Rahmen dieser Arbeit die einzelnen Ausprägungen nativis-

tischer und epigenetischer Erklärungsansätze sowie die Versuche, eine Synthe-

se aus beiden Positionen zu schaffen, nicht weiter en detail beschrieben werden

sollen,
1
sei an dieser Stelle expliziert, dass im empirischen Prozess der hier prä-

sentierten Arbeit eine interaktionistische Perspektive als eine Art theoretisch-

konzeptioneller Wegweiser fungierte. Dieser Aspekt ist nicht zuletzt deshalb

hervorzuheben, weil mit einer (unvermeidbaren) theoretischen Verortung bzw.

spezifischen theoretischen Perspektivierung auch Implikationen einhergehen,

die sich auf den empirischen Prozess einer Untersuchung auswirken, z.B. wel-

che kontextuellen Faktoren in den Fokus einer Analyse rücken (Rohlfing, 2019,

p. 14).

2.2 Zur Konstitution von Kontext

We should look at the entire situation as

constructed by individuals and not at isolated

aspects of it.
∼ Rohlfing u. a. (2016, p. 9)

Wortlernen ist ein kontextabhängiger Prozess. Die Exposition gegenüber einem

(neuen) Wort ist stets situiert in einen spezifischen Kontext eingebettet und bei

der Interpretation der Bedeutung eines neuen Wortes berücksichtigen Kinder

den jeweiligen Kontext, in dem es verwendet wird, bzw. in der Vergangenheit

verwendet wurde (Rohlfing, Rehm und Goecke, 2003; Rohlfing u. a., 2016). Es ist

daher von zentraler Bedeutung, Erkenntnisse über den Einfluss verschiedener

Kontextbedingungen auf das Wortlernen von Kindern zu erlangen, da die Art

1
Für einen Überblick über klassische und aktuelle Erklärungsansätze zum Spracherwerb siehe z.B.

Rohlfing (2019), Ambridge und Lieven (2011) oder Kauschke (2012). Eine vertiefende Darstellung

nativistischer und epigenetischer Modelle findet sich darüber hinaus in Klann-Delius (2016) oder

Szagun (2019).
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des Kontextes ebenfalls einen entscheidenden Einfluss auf grundlegende Lern-

und Gedächtnisprozesse nimmt (Ashworth u. a., 2014; Nelson, 2009b). Im Fol-

genden soll der Begriff des Kontextes näher definiert und mit der Betrachtung

auf das kindlicheWortlernen, wie es in dieser Arbeit adressiert wird, in Einklang

gebracht werden. Dies soll zudem eine trennscharfe Perspektive für die folgen-

den Kapitel eröffnen, welchen kontextuellen Faktoren in verschiedenen theo-

retischen Konzepten des Wortlernens sowie in der Literatur zur kontextuellen

Rekurrenz und Variabilität Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Denn insbeson-

dere die Sichtweise, welchen Kontextfaktoren eine Relevanz imWortlernprozess

zugesprochen wird, hängt stark davon ab, welche theoretische Perspektive auf

den kindlichen Wortlernprozess eingenommen wird.

Zunächst ist zu bilanzieren, dass in der Forschungsliteratur zum Wortler-

nen der Begriff Kontext häufig als Sammelbegriff für eine Vielzahl von Faktoren

verwendet wird, die im Zusammenhang mit Verstehens- oder Produktionspro-

zessen von Wörtern von Bedeutung sind. Dabei ist zu beobachten, dass bei der

Auseinandersetzung mit dem Phänomen des Kontextes oftmals eine simplisti-

sche, dichotome Differenzierung vorzufinden ist, die zwischen linguistischen

und nicht-linguistischen kontextuellen Faktoren unterscheidet (Ambridge und

Lieven, 2011; Bion, 2014; Twomey und Hilton, 2020). Aspekte, wie die umge-

bende syntaktische Struktur, in der ein neues Wort vorkommt, die Frequenz

eines neuen Wortes oder prosodische Eigenschaften werden gewöhnlich dem

linguistischen Kontext zugeschrieben, während nicht-linguistische Kontextfak-

toren oft synonymmit dem Begriff der Situation verwendet werden und sich auf

Aspekte wie die physische Anordnung von Objekten, ihre visuelle Beschaffen-

heit oder die Art der Aufgabe beziehen.
2
In der bisherigen Wortlernforschung

hat die konzise Betrachtung individueller Kontextfaktoren linguistischer und

nicht-linguistischer Natur vielfältige und grundlegende Erkenntnisse über das

2
Zur detaillierten Diskussion kontextueller Faktoren linguistischer und nicht-linguistischer Art

wird auf Monaghan, Kalashnikova und Mattock (2017) verwiesen.



24 Kapitel 2. Wortlernen

frühe Wortlernen erbracht und es den Forschenden ermöglicht, den Einfluss

spezifischer Faktoren auf das Wortlernen empirisch zu analysieren – sei es der

Einfluss sozio-pragmatischer Hinweise (z.B. Zeigegesten oder das Blickverhal-

ten der Bezugsperson eines Kindes) (Baldwin, 1993; Baldwin und Moses, 2001;

Tomasello und Farrar, 1986), das Erkennen von Regularitäten in der Häufigkeit

des Vorkommens eines bestimmten Wortes mit einem bestimmten Referenten

(Smith und Yu, 2008; Yu und Smith, 2007) oder die Familiarität mit einem Objekt

(Diesendruck u. a., 2004; Mather und Plunkett, 2012), respektive die Bedeutung

seiner Form (Jones und Smith, 1993; Perry und Horst, 2019). In diesem Zusam-

menhang hat sich in den vergangenen Dekaden ein Konsens darüber heraus-

gebildet, dass nicht-linguistische und linguistische Faktoren beim Lernen von

Wörtern eng miteinander verknüpft sind und im Laufe des Entwicklungspro-

zesses zusammenwirken (vgl. auch Kapitel 2.3.4). Gleichwohl soll in der vorlie-

genden Arbeit die Aufmerksamkeit darauf gelenkt werden, dass die bisweilen

fragmentierte Adressierung des Kontextbegriffs im Sinne individueller kontex-

tueller Faktoren Limitierungen mit sich bringt, die in der bisherigen Forschung

nur geringe Beachtung gefunden haben. So kann einerseits die Tendenz in Stu-

dien zum Wortlernen, sich auf einzelne Kontextfaktoren zu konzentrieren, da-

zu führen, dass die Frage, wie verschiedene Kontextfaktoren beim Wortlernen

zusammenwirken oder wie sie von den Kindern abgewogen werden, nicht aus-

reichend in Betracht gezogen wird. Andererseits ist zu konstatieren, dass das

Erlernen eines neuen Wortes teilweise als ein Prozess gesehen wird, bei dem

das Kind auf spezifische und unmittelbare kontextuelle Faktoren in seiner Um-

gebung zurückgreift, um die Bedeutung zu erschließen, woraufhin es als er-

folgreich erworben gilt (Ambridge und Lieven, 2011, p. 101), jedoch weniger

in den Blick genommen wird, wie Kinder ihr bereits erworbenes Wissen über

die Welt und erfahrene kommunikative Handlungen nutzen, um die Bedeutung
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neuer Wörter zu erschließen und welchen Einfluss die längerfristigen kontex-

tuellen Bedingungen auf den Wortlernprozess haben. Schließlich ist hervorzu-

heben, dass in Wortlernstudien häufig experimentelle Versuchsaufbauten zum

Einsatz kommen, in denen ein Kind isoliert mit unbekannten Objekten und zu-

gehörigen Bezeichnungen konfrontiert wird (siehe bspw. in Twomey, Ranson

und Horst (2014) oder (Tippenhauer und Saylor, 2019)), ohne dass es dabei je-

doch die Möglichkeit hat, mehr über die Handlung und ihr Ziel zu erfahren.

So aufschlussreich undmethodologisch erforderlich ein solcher experimenteller

Zugang sein kann, um die Auswirkungen spezifischer Kontextfaktoren isoliert

zu beleuchten, so kritisch muss die ökologische Validität derartiger Experimen-

te hinterfragt werden, da dabei übersehen wird, dass Kinder im Alltag neuen

Wörtern begegnen, die in der Regel in Handlungsroutinen eingebettet sind, in

denen nicht nur das spezifische Wort ausgetauscht wird, sondern ebenjenes im

Rahmen einer Handlung und einem gemeinsamen Interaktionsziel verwendet

wird (Grassmann, 2014; Rohlfing u. a., 2016; Bruner, 1983).

In dieser Arbeit wird der Versuch angestrebt, einige der genannten Limita-

tionen zu adressieren, indem das Verständnis von Kontext nicht auf individu-

elle Faktoren reduziert wird, sondern ein holistischer Ansatz verfolgt wird, der

Wortlernen als einen Akt des kooperativen Austauschs zwischen den Interak-

tanten auffasst, in dem Wörter gebraucht werden, um gemeinsame Ziele durch

Sprache zu erreichen. Im Spezifischen soll sich dem Begriff des Kontextes hand-

lungsorientiert genähert werden, d.h. Kontext wird als interaktive, sequentiell

organisierte Struktur aufgefasst, in der es darum geht, Handlungsziele zu er-

reichen, auf welche die Interaktionspartner kooperativ und interaktiv vor dem

Hintergrund einer (gemeinsamen) Interaktionshistorie hinarbeiten (Heller und

Rohlfing, 2017; Rohlfing u. a., 2016; Rohlfing und Grimminger, 2019). Dafür wird

zudem zentral auf das Konzept der pragmatic frames zurückgegriffen (Rohlfing

u. a., 2016) (vgl. auch Kapitel 2.4).



26 Kapitel 2. Wortlernen

Das beschriebene Verständnis von Kontext trägt überdies dem Umstand

Rechnung, dass Wortlernen als situierter Prozess zu betrachten ist. Die hier ein-

genommene Sicht rekurriert dabei auf eine Perspektive, wie sie von Rohlfing,

Rehm und Goecke (2003) vertreten wird. In diesem Zusammenhang und zur

weiteren Präzisierung ist es hilfreich, die Begriffe Situation und Kontext termi-

nologisch zu differenzieren: Rohlfing, Rehm und Goecke (2003, p. 3) vertreten

die Auffassung, dass eine Situation die räumlich-zeitliche Anordnung von Ob-

jekten und Individuen in einem spezifischen Moment beschreibt, während der

vorliegende Kontext die rahmende Struktur umfasst, in der bestimmte kommu-

nikative Handlungen und kognitive Operationen der Interaktanten erforderlich

sind und/oder erwartet werden sowie miteinander in Beziehung stehen (Rohl-

fing, Rehm und Goecke, 2003, p. 3). Zur Verdeutlichung ihrer Ansicht führen

Rohlfing, Rehm und Goecke (2003, p. 3) exemplarisch den Kontext eines Semi-

nars an, welcher strukturell vorgebe, dass „[a] student at a seminar has to act

according to her role [...], i.e. she has to be attentive, ask smart questions, and

discuss the topic of the seminar. Dancing, singing, or swearing is not expected

from her as it is not licensed by the seminar context”. In diesem Sinn könnte ein

weiterer beispielhafter Kontext das gemeinsame Anschauen eines Bilderbuchs

zwischen einem Kind und seiner Bezugsperson sein, in welchem ebenfalls be-

stimmte Handlungsmuster, Objekte, interaktive Rollen und Verhaltensnormen

vorzufinden sind, in dessen Rahmen ein Kind zudem ein neues Wort mit Bedeu-

tungsinhalten anreichern kann. Die erwähnten Beispiele verdeutlichen darüber

hinaus, dass die konkrete Situation, wie z.B. die Art des Bilderbuches oder die

räumliche Position der Interaktionspartner, stets in einen spezifischen Kontext

eingebettet ist und von diesem beeinflusst und bestimmt wird (Rohlfing, Rehm

und Goecke, 2003, p. 3).

Vor diesem Hintergrund kann der einleitende Satz dieses Kapitels, dass

Wortlernen ein kontextabhängiger Prozess sei, dahingehend präzisiert werden,
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dass das Lernen eines neuen Wortes in interaktive, zielgerichtete Handlungs-

strukturen eingebettet ist, die ein koordiniertes Zusammenspiel von Interakti-

onspartnern, Situation und Kontext widerspiegeln (Bruner, 1983; Rohlfing, 2006;

Rohlfing, Rehm und Goecke, 2003; Rohlfing u. a., 2016). Die Erfahrung und das

Wissen eines Kindes über verschiedene Kontexte und Situationen, bzw. die Eta-

blierung von Routinen sind daher von zentraler Bedeutung, denn ein neues

Wort, wie z.B. ein Adjektiv, das eine besondere Eigenschaft eines Objektes auf-

greift, wird in einem entsprechenden Kontext nicht um seiner selbst Willen ge-

braucht, sondern weil es in der Interaktion einen bestimmten Zweck erfüllt, der

dem Wort seine Bedeutung verleiht (Bruner, 1983; Rohlfing u. a., 2016; Sonne,

Kingo undKrøjgaard, 2023;Wittgenstein, 1953). Ferner bekräftigt diese Perspek-

tive auf den Kontext einerseits den graduellen Charakter des Wortlernens und

unterstreicht andererseits zugleich die Relevanz kontextueller Rekurrenz und

Variation, da die erfahrenen kontextuellen Begebenheiten einem Kind einen Er-

fahrungsschatz bieten und eine Interaktionshistorie formen, vor deren Hinter-

grund ein neues Wort gebraucht wird und dessen Bedeutung ausgebaut werden

kann (Marcos, 1991; Rohlfing u. a., 2016; Behrens, 2009; Fischer, 2015).

2.3 Klassische Erklärungsansätze des Wortlernens

Wie erkennen Kinder, auf welche Entität sich ein neues Wort in ihrer Umwelt

bezieht? Diese wesentliche Aufgabe imWortlernprozess steht häufig im Mittel-

punkt verschiedener Erklärungsansätze zumWortlernen und dreht sich um das

sogenannte Referenzproblem (Quine, 1960), das im Kern die Herausforderung

aufgreift, wie die Referenz eines neu angebotenen Wortes erschlossen werden

kann. Um die Komplexität zu illustrieren, die dieser scheinbar einfach zu errei-

chenden Aufgabe inhärent ist, werden in der einschlägigen Forschungslitera-

tur oftmals Beispiele herangezogen, die eine alltägliche Situation beschreiben,

in der etwa die Bezugsperson eines Kindes ein Wort produziert (z.B. „Auto“)
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und dabei auf die entsprechende Referenz, bzw. das Denotat des Objektes zeigt

(z.B. ein vorbeifahrendes Auto) (Ambridge und Lieven, 2011; Frank, Goodman

und Tenenbaum, 2009; Kauschke, 2012; Quine, 1960). Ein Vorteil dieser exempla-

risch skizzierten Ausgangssituation ist es, dass sogleich mehrere Problematiken

offensichtlich werden, die demKind in dieser Situation begegnen: Zum einen er-

läuterte der Philosoph Willard Quine bereits 1960, dass ein produziertes Wort,

wie bspw. Auto – um bei dem verwendeten Beispiel zu bleiben – prinzipiell auf

eine Vielzahl von Bedeutungen referieren kann (Quine, 1960). So könnte etwa

Auto ebenso eine Eigenschaft oder einen Teil eines Autos bezeichnen (bspw. die

Farbe des Autos oder entsprechende Meronyme, wie Fahrertür oder Anhänger-
kupplung). Auto könnte aber auch auf einen Objektnamen mit einem anderen

Grad an Spezifität referieren, etwa auf den Oberbegriff Fahrzeug oder das Hypo-
nym Cabriolet. Ferner wäre es auch möglich, dass das produzierte Wort auf eine

Handlung referiert, bspw. fahren, anhalten oder abbiegen. Schließlich – um den

Sachverhalt noch weiter zu verkomplizieren – wäre es außerdem möglich, dass

die Bezugsperson auf eine Handlung referiert, die die Interaktionspartner selbst

betrifft (z.B. schau!, stehenbleiben!) oder auf etwas, was gar nicht im Zusammen-

hang mit dem Objekt Auto steht (z.B. schöner Tag oder Straßenkreuzung). Zum
anderen stellen Tomasello und Haberl (2003) fest, dass sich vor diesem Hin-

tergrund ein weiteres Problem der Referenzauflösung offenbart, nämlich dass

das Lernen von bestimmten Nomen, wie bspw. Abstrakta (z.B. Barmherzigkeit)
und anderen Wortarten, wie etwa Präpositionen (z.B. unter) oder Artikeln (z.B.

die) im skizzierten Kontext schwer vorstellbar erscheint (siehe auch Tomasello

(2003)).

Die Debatte darum, wie es einem Kind nun gelingt, die Bedeutung zwischen

einem neuen Wort und seiner Referenz zu erschließen, die referentielle Am-

biguität aufzulösen sowie diese Bedeutung über die Zeit hinweg zu behalten

und das Wissen in anderen Kontexten zu gebrauchen, hat in der Vergangenheit
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verschiedene zu charakterisierende Strömungen hervorgebracht, die im Folgen-

den vorgestellt werden sollen. Diese theoretischen Ansätze unterscheiden sich

im Wesentlichen darin, inwieweit präsupponiert wird, wie umfangreich und

spezifisch die Vorkenntnisse sind, die ein Kind in eine Wortlernsituation ein-

bringt, wie sich diese Kenntnisse entwickeln oder ob Wortbedeutungen stär-

ker in einem sozialen, interaktiven Prozess erworben werden. Vor dem Hinter-

grund, dass sich die vorliegende Arbeit mit der übergreifenden Frage beschäf-

tigt, ob das langfristige Wortlernen durch kontextuelle Rekurrenz oder kontex-

tuelle Variabilität unterstützt wird, ist eine Thematisierung der verschiedenen

theoretischen Ansätze unerlässlich, da der gegebene Überblick eine Grundla-

ge für die nachfolgenden Kapitel bietet, aus welcher theoretischen Perspektive

der Forschungsgegenstand des langfristigen Wortlernens in Abhängigkeit der

kontextuellen Bedingungen betrachtet wurde und wie die Operationalisierung

von Kontext in den empirischen Untersuchungen erfolgte. In diesem Sinne soll

der Überblick eine Einordnung ermöglichen, in welcher theoretischen Tradition

die Forschungsarbeiten stehen, die sich bisher der Frage gewidmet haben, ob der

kindliche Wortlernprozess durch kontextuelle Rekurrenz oder durch kontextu-

elle Variabilität begünstigt wird.

Die in den Erklärungsansätzen vorhandenen unterschiedlichenNuancierun-

gen und Fokussierungen von Kontext – wie im Folgenden deutlich werden wird

– sollen darüber hinaus durch prägnante Resümee-Boxen begleitet werden.
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2.3.1 Wortlernen im Lichte einschränkender Prinzipien

The lexical constraint account proposes that

word learners are naturally equipped with

lexical assumptions that constrain the possible

meanings of given words.

∼ Kobayashi, Yasuda und Liszkowski (2022, p. 1)

In der Forschungsliteratur wird unter dem Begriff der einschränkenden Prinzi-

pien (engl.: lexical-constraints oder lexical-principles) eine theoretisch- konzep-
tionelle Perspektive gefasst, welche die Erklärung vorschlägt, dass ein Kind im

Prozess des Bedeutungserwerbs auf ein Repertoire von Strategien zurückgreift

bzw. mit spezifischen Prinzipien operiert, die die Anzahl möglicher Bedeutun-

gen eines Referenten reduzieren (Markman, 1990; Markman, Wasow und Han-

sen, 2003; Markman und Wachtel, 1988; Merriman, Bowman und MacWhinney,

1989; Mervis und Bertrand, 1994). Ambridge und Lieven (2011, p. 61) konsta-

tieren in diesem Zusammenhang pointiert, dass dem Ansatz der einschränken-

den Prinzipien nach,Worlernen durch eine Reihe von “default assumptions” (dt.:
Standardannahmen) geleitet werde, d.h., dass Kinder über Neigungen verfügen,

welche die Hypothesen über die Zuordnung von Referent und Wort gewich-

ten. Markman (1990), eine klassische Vertreterin dieses Ansatzes, formulierte

drei zentrale Prinzipien, welche im Folgenden näher beschrieben werden. Es

sei an dieser Stelle bereits darauf hingewiesen, dass neuere Forschungsarbeiten

die Annahme unterstützen, dass die vorgeschlagenen Prinzipien sich emergent

im Rahmen gezielter Interaktionen mit der Bezugsperson entwickeln und sich

im Zuge der linguistischen und kognitiven Entwicklung etablieren (Rohlfing,

2019; Thom und Sandhofer, 2009, p. 159). In diesem Zusammenhang treten sie

als herausgebildete kognitive Operationen in Erscheinung, die ein schnelleres
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Lernen ermöglichen - nicht aber, wie ursprünglich angenommen, als prädispo-

niertes Wissen, das Kinder von Anfang an in eineWortlernsituation mitbringen

(Hollich u. a., 2000; Samuelson und McMurray, 2017).

• Das Ausschließlichkeitsprinzip. Die Relevanz eines Ausschließlich-

keitsprinzips (engl. auchmutual exclusivity) wird an Beobachtungen fest-

gemacht, denen zufolge Kinder dem Prinzip folgen, dass Benennungen

sich gegenseitig ausschließen und zwei Wörter sich nicht auf das glei-

che Objekt beziehen. (Hollich u. a., 2000; Woodward undMarkman, 1998).

Demnach tendiert ein Kind dazu, nur ein Wort mit einem Objekt oder

Ereignis zu verbinden und infolgedessen die Bezugnahme auf ein famili-

äres Objekt auszuschließen, wodurch gleichzeitig eine lexikalische Über-

lappung vermieden wird (Rohlfing, 2019, p. 160). Die Annahme des Aus-

schließlichkeitsprinzips wurde klassischerweise im Rahmen einer Studie

von Markman und Wachtel (1988) untersucht, in welcher die Autoren

zweijährigen Kindern Bilder von Paaren von Objekten zeigten und diese

benannten. Entscheidend war, dass jeweils ein Objektname den Kindern

bereits bekannt war. Es zeigte sich, dass die Kinder das neue Wort zuver-

lässig mit dem zuvor unbekannten Objekt und nicht mit dem vertrauten

Objekt in Verbindung brachten (Markman und Wachtel, 1988). Die Auto-

ren interpretierten die Ergebnisse so, dass die Kinder in dieser Situation

auf ein Ausschließlichkeitsprinzip zurückgreifen. In einer nachfolgenden

Studie mit einem vergleichbaren experimentellen Procedere replizierten

Markman undWachtel (1989) die Ergebnisse zudemmit vierjährigen Kin-

dern.

An dem vorgeschlagenen Ausschließlichkeitsprinzip wird allerdings kri-

tisiert, dass dieses vermutlich nur eine Strategie darstellt, auf welche Kin-
der in spezifischen Situationen zurückgreifen. So demonstrieren ande-

re Befunde, dass Kinder im Alter von zwei und drei Jahren häufig das
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Ausschließlichkeitsprinzip verletzen und durchaus dazu in der Lage sind,

mehrere Namen für ein Objekt zu akzeptieren (Mervis und Bertrand, 1994;

Deák und Maratsos, 1998; Blewitt, 1994; Clark und Svaib, 1997). Ein Kind

billigt bspw., dass ein Eisbär auch mit einem Eigennamen (bspw. Knut)
bezeichnet werden kann oder etwa mit dem Oberbegriff Tier. Darüber
hinaus konnte experimentell nachgewiesen werden, dass bei Vorschul-

kindern ein Verständnis darüber vorhanden ist, dass Sprechende unter-

schiedlicher Sprachen sich mit unterschiedlichen Wörtern auf denselben

Referenten beziehen können (Au und Glusman, 1990) und diese Sensibi-

lität bereits einen frühen Entwicklungsursprung in der Kindheit aufweist

(Henderson und Scott, 2015).

• Das Prinzip des ganzen Objektes. Im Zuge des Referenzprozesses neh-

men Kinder häufig an, dass Wörter sich auf ganze Objekte (bspw. Bär)
und nicht auf spezifische Teile (bspw. Pfote) von Objekten beziehen. Die-

ses Prinzip des ganzen Objektes wurde von Markman undWachtel (1988)

vorgeschlagen, nachdem die Autorinnen folgendes Experiment durchge-

führt hatten: In dem Versuchsaufbau wurden 3- und 4-jährigen Kindern

zunächst in einer Lernphase unbekannte Objekte gezeigt (zum Beispiel ei-

ne Abbildung einer Lunge), woraufhin die Experimentatorin die Kinder in

einer anschließenden Phase aufforderte, sich zu entscheiden, ob sich das

Wort Lunge auf das ganze Objekt oder einzelnen Teile bezieht. Dabei um-

kreiste sie mit einer Zeigegeste entweder das ganze Objekt oder sie zeigte

auf einen spezifischen Teil (in dem Fall auf die Luftröhre). In vier von fünf

Fällen wählten die Kinder das ganze Objekt, was die Autorinnen zu der

Annahme führte, dass Kinder beim Auflösen der Referenz dazu tendie-

ren, auf ein Prinzip des ganzen Objektes zurückzugreifen (Markman und

Wachtel, 1988).
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• Das Taxonomieprinzip. Die Annahme eines Taxonomieprinzips geht

zurück auf Befunde von Markman und Hutchinson (1984) zurück, die zei-

gen, dass bei Kindern eine Neigung vorhanden zu sein scheint, ein Wort

auf eine Klasse von Objekten zu beziehen, die in einer Weise taxonomi-

sche Bezüge aufweisen. Dieser Punkt tangiert den zentralen Aspekt des

Wortlernens, nämlich dass das Kind erkennen muss, dass sich ein be-

stimmtes Wort auf mehrere Exemplare einer Kategorie beziehen kann.
3

Das Taxonomieprinzip besagt in diesem Zusammenhang, dass ein Kind

bei der Herausforderung der Generalisierung des Wortwissens taxono-

misch relatierte Objekte bevorzugt (Markman und Hutchinson, 1984).

Ausgangspunkt für diese Annahme bildete ein Experiment mit einem

Versuchsaufbau, bei dem zwei- und dreijährige Kinder mit einer Hand-

puppe interagierten: In dieser Interaktion benannte eine Handpuppe den

Kindern bekannte Objekte (z.B. Polizeiauto) mit unbekannten Pseudowör-

tern (z.B. Sud). Anschließend erhielten die Kinder die Aufforderung „Finde
einen anderen Sud, der genauso ist wie dieser Sud“. Die Ergebnisse zeigten,
dass sich die Kinder in dieser Situation in 80 % der Fälle für das taxo-

nomisch relatierte Objekt, z.B. ein normales Auto, entschieden und ein

thematisch relatiertes Objekt (z.B. eine Figur eines Polizisten) außer Acht

ließen (Markman undHutchinson, 1984). Eine weitere Bedingung im Rah-

men der Studie offenbarte zudem, dass sich die Kinder wiederum in glei-

chem Maße an thematischen oder taxonomischen Bezügen orientierten,

wenn kein neues Wort genannt wurde und ihnen z.B. das Polizeiauto ge-

zeigt wurde, verbunden mit der Aufforderung „Finde ein gleiches wie das“.

3
Eine ausführlichere Auseinandersetzung mit dieser Thematik und dem Aspekt der Generalisie-

rung findet sich in Kapitel 2.5.
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In dieser Situation wählten die Kinder auf vergleichbarem Niveau das ta-

xonomisch (normales Auto) oder thematisch (Figur eines Polizisten) rela-

tierte Objekt. Markman und Hutchinson (1984) erachten dieses beobach-

tete Verhalten als Evidenz, dass Kinder bei der Auflösung der Referenz, auf

ein taxonomisches Prinzip zurückgreifen, welches sie dazu motiviert, ein

unfamiliäres Wort mit einem Objekt mit taxonomischen Bezügen zu ver-

knüpfen und alternative Interpretationen auszuschließen. Ein dem Taxo-

nomieprinzip entsprechendes Verhalten konnte zudem in nachfolgenden

Studien bei Kindern bis ins beginnende Schulalter nachgewiesen werden

(Booth und Waxman, 2002; Booth und Waxman, 2003), obgleich in der

Forschungsliteratur kritisch diskutiert wird, welche Ursache dem beob-

achteten Effekt zugrunde liegt. So deuten Befunde darauf hin, dass Kinder

vielmehr Wörter auf eine Klasse von Objekten beziehen, welche eine ge-

meinsame Funktion teilen (Booth und Waxman, 2009) oder vielmehr die

Form eines Objektes ausschlaggebend ist (Baldwin, 1993; Imai, Gentner

und Uchida, 1994). Der letztere Aspekt soll im Folgenden näher beschrie-

ben werden.

• Das Prinzip des Formmerkmals. Entgegen der Annahme von Mark-

man und Hutchinson (1984), dass ein Kind, wenn es ein neues Wort hört,

dieses aufgrund bestimmter taxonomischer Relate (z.B. Farbe oder Textur)

einer Klasse von Objekten zuordnet, vermuten Jones und Smith (1993),

dass vielmehr die Form eines Objektes entscheidend ist. Demnach ord-

nen Kinder ein Objekt aufgrund seiner Form einer bestimmten Kategorie

zu (engl. auch shape bias) (Jones und Smith, 1993). Perry und Horst (2019)

präzisieren an dieser Stelle, dass sich die Neigung des Formmerkmals im

Zuge der frühen Wortschatzentwicklung eines Kindes und der damit ver-

bundenen Regularitäten etabliert. So beziehen sich die meisten Wörter,
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die Kinder früh lernen, auf Objekte in Kategorien, die nach einer Ähn-

lichkeit der Form geordnet sind – wenn Kinder dann mehr über einzel-

ne Kategorien lernen, die in der Regel nach Formähnlichkeit organisiert

sind, entwickelt sich ein Prinzip des Formmerkmals, wodurch nach die-

sem Prinzip handelnde Kinder dazu tendieren, Wörter im Allgemeinen

auf Kategorien zu beziehen, die nach Form organisiert sind (Samuelson

und Smith, 1999; Smith u. a., 2002; Perry u. a., 2010).

• Das Prinzip der Neuigkeit. Verschiedene Forschungsarbeiten zeigen,

dass in Situationen, in welchen Kinder vor die Herausforderung gestellt

sind, den Referenten eines neuen Wortes aus einer Reihe an bekannten

und einem neuen Objekt auszuwählen, sie zuverlässig das neue Objekt

als Referenten auswählen (siehe etwa (Diesendruck u. a., 2004; Merriman,

Marazita und Jarvis, 1995; Mather und Plunkett, 2012)). Im Einklang mit

den imVorherigen beschriebenen Effekten könnte zunächst angenommen

werden, dass ein Kind im skizzierten Fall ganz im Sinne des vonMarkman

und Wachtel postulierten Ausschließlichkeitsprinzips handelt (Markman

und Wachtel, 1988). Neuere Forschungsarbeiten unterstützen jedoch eine

alternative Erklärung und erachten den Grad der Neuheit eines Objektes

als einen ausschlaggebenden Faktor im Referenzprozess (Bion, Borovsky

und Fernald, 2013; Mather und Plunkett, 2012; Merriman, Marazita und

Jarvis, 1995). So führten Horst u. a. (2011) eine Studie durch, in welcher

zweijährige Kinder für eine Zeit von zwei Minuten unbekannte Objekte

explorierten und dann aufgefordert wurden, den Referenten eines neuen

Wortes aus einer Reihe von zwei zuvor gesehenen neuen Objekten und ei-

nem einzigen „superneuen“ Objekt zu bestimmen. Keines der Objekte war

zuvor benannt worden, so dass die Kinder im Rahmen der Aufgabe nicht

auf das Ausschließlichkeitsprinzip zurückgreifen konnten. Interessanter-

weise wählten die Kinder mit signifikant höherer Wahrscheinlichkeit das

superneue Objekt (Horst u. a., 2011). Aus dieser Beobachtung schlossen
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die Autorinnen, dass Kinder also weniger eine ausgebildete Neigung auf-

weisen, ein Wort nur mit einem Objekt oder Ereignis zu verbinden (im

Sinne des Ausschließlichkeitsprinzips), sondern dass das kindliche Ver-

halten in dieser Situation eher auf eine endogene Neigung gegenüber

Neuem zurückzuführen ist (Horst u. a., 2011). In einer Replikation der Stu-

die von Horst u. a. (2011) konnte der Effekt zudem bei drei- und vierjähri-

gen Kindern bestätigt werden – sowohl bei neuen Objekten als auch bei

neuen Handlungen (Dysart, Mather und Riggs, 2016).

Zusammengefasst zeigt sich, dass die theoretische Perspektive der einschrän-

kenden Prinzipien eine einschlägige Erklärung bietet, dass Kinder beim Wort-

lernen situativ auf spezifische Annahmen zurückgreifen, die ihnen dabei helfen

können, die Referenz eines Wortes aufzulösen und den lexikalischen Erwerb

zu beschleunigen (Golinkoff, Mervis und Hirsh-Pasek, 1994). Zugleich reprä-

sentiert eben diese Spezifität der Annahmen aber auch einen der prominentes-

ten Kritikpunkte dieser theoretischen Sichtweise und verdeutlicht, dass durch

die einschränkenden Prinzipien der Worterwerb nicht vollständig erklärt wer-

den kann (Golinkoff, Mervis und Hirsh-Pasek, 1994; Samuelson und McMurray,

2017). So bezieht sich die Kritik vor allem darauf, dass es sich bei den einschrän-

kenden Prinzipien um spezialisierte Strategien handelt, die – angesichts ihrer

häufigen Verletzung (vgl. z.B. Bloom, Tinker und Margulis (1993) oder Nelson,

Hampson und Shaw (1993)) – beimWortlernen nur in sehr spezifischen Situatio-

nen zur Anwendung kommen würden (Ambridge und Lieven, 2011; Samuelson

und McMurray, 2017; Szagun, 2019). In diesem Zusammenhang merkt Rohlfing

an, dass Kinder beim Prozess des Wortlernens auch auf andere Informations-

quellen zurückgreifen müssten (Rohlfing, 2019, p. 162) – ein Aspekt, der von

Befürwortern der einschränkenden Prinzipien in späteren Arbeiten anerkannt
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wird: So präzisieren Markman und Kollegen, dass die einschränkenden Prinzi-

pien einem Kind als eine erste Vermutung dienen und dabei unterstützen, mög-

liche Bedeutungen eines Referenten in Ermangelung anderer Informationsquel-

len zu reduzieren (Markman, Wasow und Hansen, 2003, p. 242).

Kontext vor dem Hintergrund der einschränkenden Prinzipien

Es ist festzuhalten, dass der Erklärungsansatz der einschränkenden Prin-

zipien vor allem eine Erklärung für die initiale Verknüpfung von Wort-

form und Referent liefert, d.h. die initialeWort-Objekt-Beziehung fokus-

siert und damit einen, wenn auch entscheidenden Teil des Wortlernens

adressiert (Munro u. a., 2012). Das Verständnis von Kontext ist in diesem

Erklärungsansatz jedoch primär auf wenige (statische) Standardannah-

men limitiert, die ein Kind bei der Begegnung mit einem neuen Wort

anwendet, wobei imWesentlichen die situativen Eigenschaften von Ob-

jekten (z.B. perzeptuelle Eigenschaften wie die Form oder die Neuheit

eines Objektes) in den Blick genommen werden. Andere Aspekte wer-

den in diesem Zusammenhang weitgehend ausgeblendet. Insbesondere

die Rolle des breiteren, rahmenden Kontextes, in dem ein Kind mit ei-

ner Bezugsperson interaktiv die Referenz aushandelt und in den etwa

die Exposition eines Objektes eingebettet ist, wird ignoriert. Als Konse-

quenz hieraus erweisen sich die einschränkenden Prinzipien auch nur

als bedingt nützlich, um das Lernen anderer Wortarten wie Verben oder

Adjektive zu erklären, deren Bedeutung je nach Verwendungskontext

stark variieren kann (Childers u. a., 2017, p. 809).
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2.3.2 Sozio-pragmatisches Wortlernen

In social-pragmatic view, [...] children acquire

linguistic symbols as a kind of by-product of

social interactions with adults, in much the same

way they learn many other cultural conventions.
∼ Tomasello (2000, p. 90)

Klassische Ansätze des sozio-pragmatisch geleiteten Lernens betrachten den

Wortlernprozess eines Kindes als einen kulturellen Lernprozess, in welchem es

die Ziele und Intentionen seiner Bezugsperson innerhalb der sozialen Umwelt

erkennt und auf dieser Grundlage Inferenzen darüber anstellt, welche Bedeu-

tung ein Wort trägt, das von einem Interaktionspartner geäußert wurde (Toma-

sello, 2003; Tomasello und Farrar, 1986; Nelson, Hampson und Shaw, 1993; Bald-

win und Moses, 2001; Bruner, 1978). Im Spezifischen betten sozio-pragmatische

Erklärungsansätze den Wortlernprozess in einen sozialen Handlungskontext

ein, in welchem das Kind die Referenz eines Wortes erschließt, indem es ver-

schiedene situative Gegebenheiten wie das multimodale Verhalten des Inter-

aktionspartners (z.B. Blicke, Gesten, Intonation etc.) und dessen kommunikati-

ve Ziele und Intentionen berücksichtigt und interpretiert (Carpenter u. a., 1998;

Grassmann, 2014; Akhtar, Carpenter und Tomasello, 1996). Somit betont diese

Erklärungsrichtung, dass sich die Bedeutung eines Wortes situativ im Rahmen

der sozialen und sprachlichen Interaktion konstituiert, in welcher sich ein Kind

und die Bezugsperson gerade befinden (Kauschke, 2012, p. 68). Die soziale Inter-

aktion zwischen einem Kind und einem Erwachsenen wird damit ins Zentrum

gerückt und dient einem Kind als entscheidende Informationsquelle beim Er-

werbsprozess neuer Wörter.

Im Kontrast zur theoretischen Perspektive der einschränkenden Prinzipien

greifen sozio-pragmatische Erklärungsansätze folglich den Umstand auf, dass
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Kinder neuen Wörtern typischerweise in einem sozial-kommunikativen Kon-

text begegnen und dabei sensibel gegenüber sozialen Signalen sind sowie auf

ihre eigenen sozio-pragmatischen Fähigkeiten zurückgreifen (Akhtar, Carpen-

ter und Tomasello, 1996; Carpenter u. a., 1998; Tomasello, 2001). Diese theoreti-

sche Sichtweise knüpft damit an Befunde an, die zeigen, dass Kinder schon früh

die referentiellen Absichten ihres Gegenübers deuten und in dem Alter, wenn

sie ihre ersten Worte sprechen, bereits fortgeschrittene (nonverbale) Kommu-

nikationspartner sind, die deiktische und ikonische Gesten, Gesichtsausdrücke

sowie Lautäußerungen – sowohl allein als auch in Kombination – zur Kommu-

nikation mit ihren Bezugspersonen einsetzen (Acredolo und Goodwyn, 1988;

Liszkowski, 2014; Grassmann, 2014). Demzufolge kennzeichnet den Referenz-

prozess vor allem die gemeinsame soziale Handlung der Interaktionspartner,

deren kontextuelle Charakteristika einschränken, was ein Wort bedeuten kann

(Bruner, 1978; Nelson, Hampson und Shaw, 1993; Tomasello und Rakoczy, 2003).

2.3.2.1 Die Rolle gemeinsamer Aufmerksamkeitsbezüge

Ansätze des sozio-pragmatisch geleiteten Wortlernens schreiben der Etablie-

rung gemeinsamer Aufmerksamkeitsbezüge eine entscheidende Bedeutung zu

(engl.: joint attention) (Akhtar, 2005; Tomasello, 2008; Tomasello und Rakoczy,

2003). Bezogen auf das Wortlernen betrifft dies insbesondere die Koordinati-

on der Aufmerksamkeit der Interaktionspartner in triadischen Interaktionen,

z.B. zwischen Kind und Bezugsperson koordiniert auf ein Objekt. In solch ei-

ner triadischen Interaktion wenden sich beide Interaktionspartner einem Refe-

renten zu, um über ein entsprechendes Objekt zu kommunizieren, wodurch in

Konsequenz dessen eine Etablierung einer geteilten Referenz ermöglicht wird

(Rohlfing, 2019: 106). Die gemeinsame Beteiligung der Interaktionspartner an

der Interaktion ist dabei jedoch nicht nur auf den gemeinsamen (visuellen) Auf-

merksamkeitsfokus limitiert, sondern beinhaltet auch eine kognitive Kompo-

nente in Form eines gemeinsamen mentalen Fokus (Rohlfing, 2019, p. 106), was
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insbesondere dann von Bedeutung ist, wenn z.B. ein Objekt oder Ereignis im

gegebenen Kontext nicht präsent ist (Tomasello und Kruger, 1992). In Anleh-

nung an Hubley und Trevarthen (1979) spricht Sinha (2004, p. 228) in diesem

Zusammenhang von einem referentiellen Dreieck (engl.: “referential triangle”),

welches den Grundstein für die Etablierung von Intersubjektivität lege sowie

ein essentielles Kriterium des Symbolgebrauchs darstelle.

Im Bereich desWortlernens wird die Bedeutung gemeinsamer Aufmerksam-

keitsbezüge von mehreren Studien unterstrichen. So zeigen Baldwin u. a. (1996),

dass Kinder im Alter von 18 Monaten dazu in der Lage waren, neue Wörter für

unbekannte Objekte zu lernen, wenn sie mit ihrem Interaktionspartner eine ge-

teilte Aufmerksamkeit auf ein Objekt herstellen konnten, ein Lernerfolg jedoch

ausblieb, wenn sich der Interaktionspartner des Kindes außerhalb des kindli-

chen Sichtfeldes befand und das Kind nicht dessen Blick folgen konnte. Darüber

hinaus zeigen Studien, dass die Zeit, die Kinder in gemeinsamen Aufmerksam-

keitsbezügen mit ihren Bezugspersonen verbringen, positiv mit der Größe ihres

Wortschatzes korreliert (Brooks und Meltzoff, 2008; Carpenter u. a., 1998).

Neben der Relevanz des Blickverhaltens der Interaktionspartner im Rahmen

gemeinsamer Aufmerksamkeitsbezüge zeigen Forschungsarbeiten ferner, dass

das gestische Verhalten ein wichtiges kommunikatives Signal darstellt, welches

Kinder bei dem Erwerb von Bedeutungen neuer Wörter unterstützt (Booth, Mc-

Gregor und Rohlfing, 2008). So untersuchte eine Arbeit von Booth, McGregor

und Rohlfing (2008), ob zweijährige Kinder in ihremWortlernen davon profitie-

ren, wenn der Interaktionspartner des Kindes verschiedene kommunikativeMo-

dalitäten kombiniert (Blickverhalten, Zeigegeste, Berühren oder Manipulieren

eines Objektes). Interessanterweise stellte sich heraus, dass es für den Wortler-

nerfolg der Kinder besonders gewinnbringend war, wenn der Interaktionspart-

ner des Kindes in der Benennsituation nicht nur auf das Objekt schaute, sondern

gleichzeitig auch auf das Objekt zeigte (Booth, McGregor und Rohlfing, 2008).
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Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass der sozio-pragmatische An-

satz – in seiner Essenz – Wortlernen als in einen Handlungskontext eingebet-

teten Prozess betrachtet, in welchem ein Kind Wörter in sozialer Interaktion

mit seiner Bezugsperson erlernt, da es die kommunikativen Absichten des Ge-

genübers deutet und dabei sowohl eine Vielzahl von referentiellen Hinweisen

berücksichtigt als auch auf sein eigenes Vorwissen und bereits erworbene sozio-

pragmatischen Fähigkeiten zurückgreift (Bruner, 1983; Carpenter u. a., 1998;

Liszkowski, 2014; Tomasello, 2001; Tomasello und Kruger, 1992). Allerdingswird

dem sozio-pragmatischen Ansatz entgegengehalten, dass ebenjenes Verstehen

kommunikativer und referentieller Absichten in gemeinsamen Aufmerksam-

keitsbezügen voraussetzt, dass sich ein Kind die mentalen Zustände seines In-

teraktionspartners erschließen muss, obgleich diese nicht direkt beobachtbar

sind (Rohlfing, 2013, p. 89). Daher ist es eine entscheidende Frage, wie Kinder
die Fähigkeit entwickeln, die Absichten anderer zu lesen und zu interpretieren.

Rohlfing (2019, p. 107) bietet in dieser Hinsicht eine plausible Erklärung und

plädiert für eine weniger „mentalistische Zuschreibung“ und betont, dass sich

diese Fähigkeit im Rahmen von wiederholten Interaktionen entwickele. Zen-

tral sei hierbei die Etablierung von Routinen, welche sich im Zuge von erlebten

Interaktionsmustern herauskristallisieren und dem Kind als „Erfahrungsschatz“
dienen, um Ziele und Handlungen innerhalb einer Interaktion vorhersehen zu

können (Rohlfing, 2013, p. 91). Darüber hinaus wird der sozial-pragmatische

Ansatz für seine unzureichende Erklärung der Phasen des frühen Wortlernens

kritisiert, da verschiedene Studien darlegen, dass Kinder erst ab einemAlter von

circa 12 Monaten dazu in der Lage sind, systematisch dem Blickverhalten ei-

ner Bezugsperson zu folgen, soziale Signale zu interpretieren, gemeinsame Auf-

merksamkeitsbezüge zu etablieren und die Intentionen anderer zu deuten (siehe

bspw. Franco und Butterworth (1996) oder Baldwin (1991)). Kritiker der sozial-

pragmatischen Perspektive beanstanden vor diesem Hintergrund, dass sich der

Erklärungsansatz typischerweise auf Studien stützt, die mit Kindern ab einem
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Alter von zwei Jahren durchgeführt wurden (Ambridge und Lieven, 2011). So

zeigt sich nämlich, dass Kinder einerseits bereits im Alter von 6–9 Monaten ei-

nige Wörter zu kennen scheinen und Objekte betrachten, die den Referenten

entsprechen (zum Beispiel „Fuß“ oder „Mama“ ) (Bergelson und Swingley, 2012;

Mandel, Jusczyk und Pisoni, 1995; Tincoff und Jusczyk, 2012) und Kinder an-

dererseits im Alter von einem Jahr und älter auch erfolgreiches Wortlernen in

Situationen demonstrieren, in welchen dem Kind gegenüber kaum soziale Si-

gnale geäußert werden (Houston-Price, Plunkett und Harris, 2005; Werker u. a.,

1998). Dies führte zu der Debatte, ob die Auflösung der Referenz eines Wortes

nicht vielmehr auf weniger komplexen Prozessen der Wahrnehmung beruht,

worauf im folgenden Kapitel näher eingegangen werden soll.
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Kontext vor dem Hintergrund sozio-pragmatischen Wortlernens

Sozio-pragmatische Erklärungsansätze rücken eine Auffassung von

Kontext in den Vordergrund, nach der Wortlernen in eine gemeinsame

Handlung zwischen Kind und Bezugsperson eingebettet ist und das Er-

kennen von Intentionen zentral ist. Der Kontext umfasst in diesem Zu-

sammenhang sowohl die sozialen Signale des Interaktionspartners des

Kindes (z.B. Gesten, Blickverhalten, verbale Äußerungen etc.) als auch

die physischen Gegebenheiten der Situation, die ein Kind pragmatisch

nutzt und berücksichtigt, um imMoment der Exposition mit einem neu-

en Wort die referentiellen Absichten des Gegenübers zu deuten und die

Bedeutung des Wortes zu erschließen (Grassmann, 2014). Auch wenn

sozio-pragmatische Erklärungsansätze teilweise die Bedeutung desWis-

sens über vorangegangene Handlungen für eine gegenwärtige Interak-

tion berücksichtigen (Liszkowski, 2014), konzentriert sich das Verständ-

nis von Kontext vor allem auf den unmittelbaren Moment, in dem eine

bestimmte Entität bezeichnet wird – die iterative, interpersonale Hand-

lungsstruktur der Interaktanten sowie die gemeinsame Interaktionshis-

torie verbleiben im Hintergrund.
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2.3.3 Assoziatives Wortlernen

The central idea is that general processes of

perceiving, remembering, and attending when

placed in the word-learning context may be

sufficient in and of themselves to create

children’s smart word interpretations.
∼ Samuelson und Smith (1998, p. 95)

Ansätze zum Wortlernen, die ein assoziativ oder perzeptionsgeleitetes Lernen

postulieren, führen die zugrunde liegenden Mechanismen zur Auflösung der

Referenz eines neuen Wortes vor allem auf generelle bzw. allgemeine kogni-

tive Prozesse zurück, wie die vorrangige Perzeption salienter Ereignisse oder

(neuer) Objekte sowie das Aufgreifen von statistischen Häufigkeiten, mit der

Wörter und potentielle Referenten zusammen auftreten (Samuelson und Smith,

1998; Houston-Price, Plunkett und Duffy, 2006; McMurray, Horst und Samuel-

son, 2012; Smith und Vela, 2001; Smith und Yu, 2008).

Zentral bei diesem Erklärungsansatz ist es, dass ein Kind zunächst eineAsso-
ziation zwischen einem Laut und einem Referenten bildet, was einerseits durch

(saliente) Hinweise (engl.: ‘cues’) aus der unmittelbaren Umwelt begünstigt wird

und andererseits der Bildungsprozess einer Assoziation durch eine zeitliche

Kontiguität charakterisiert ist (Klann-Delius, 2016; Rohlfing, 2019). Der Ansatz

des assoziativ geleiteten Lernens tritt ferner deutlich in Opposition zu Ansätzen,

die in der Tradition des Nativismus die Ansicht vertreten, dass sich das kindli-

che Wortlernen im Rahmen von sprachspezifischen, bzw. domänenspezifischen

Verarbeitungsprozessen vollzieht (Rohlfing, 2019). Vielmehr betonen Vertreter

des assoziativ geleiteten Lernens, dass „[...] general processes of attention and

memory are central in creating children’s rapid word learning” (Samuelson und

Smith, 1998, p. 102) – Wortbedeutungen also auf Basis einer synergistischen

Interaktion von domänenübergreifenden kognitiven ‘low-level’ Prozessen der
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Wahrnehmung und des Gedächtnisses etabliert werden (Samuelson und Smith,

1998; Spencer u. a., 2011). Kucker, McMurray und Samuelson (2015) heben zu-

dem hervor, dass die gleichen Mechanismen, die an der initialen Verknüpfung

zwischen einem Wort und einem Referenten beteiligt sind, auch eine entschei-

dende Rolle beim langfristigen, robusten Lernen eines Wortes spielen. Zentral

sei hierbei eine “[...] slow accumulation of small bits of learning during and after

each situation-time behavior” (Kucker, McMurray und Samuelson, 2015, p. 76).

Das heißt, dass sich eine anfängliche Assoziation im Rahmen variabler Kontexte

graduell verstärke und es über die Zeit hinweg zu einer Dekontextualisierung

der entsprechenden Assoziation komme (Kucker, McMurray und Samuelson,

2015). Darüber hinaus erkennt ein Kind in diesem längerfristigen Prozess In-

varianzen des entsprechenden Referenten und registriert Häufigkeiten, wie oft

ein identischer Referent in unterschiedlichen Kontexten mit einem bestimmten

Wort assoziiert wird (Klann-Delius, 2016, p. 120). Zugleich wird davon ausge-

gangen, dass die Exposition eines neuen Wortes in verschiedenen Kontexten

dazu beiträgt, fehlerhafte Verknüpfungen mit anderen Referenten zu verwerfen

(Kucker, McMurray und Samuelson, 2015). In diesem Zusammenhang verdeut-

lichen Kucker und Kollegen die theoretische Position an folgendem Beispiel:

“[...] if a child sees a cup and a shoe on the table when hearing

cup, he or she builds links not only between cup and the object

cup, but also between the word and the shoe and table. Over time,

the object cup is more likely to be present when cup is heard, and

spurious links can be pruned leaving cup associated strongly with

the object cup, partially associated with the semifrequent table, but

not linked with shoe. Over longer time scales as cups are labeled in

more diverse settings, the word will become less bound by context

and more closely tied to the right associates.” (Kucker, McMurray

und Samuelson, 2015, p. 76)
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Das Beispiel illustriert, dass dem Aufgreifen von statistischen Häufigkeiten, mit

der Wörter und potentielle Referenten zusammen auftreten, eine bedeutende

Relevanz im langfristigen Wortlernprozess beigemessen wird. Diese Einschät-

zung wird zudem durch Forschungsarbeiten gestützt, die im wissenschaftlichen

Diskurs unter dem Begriff des cross-situational learnings thematisiert werden

(Smith, Suanda und Yu, 2014; Smith und Yu, 2008). Im folgenden Unterkapitel

soll diese essentielle theoretische Komponente des assoziativen Lernens näher

skizziert werden.

2.3.3.1 Cross-situational learning

Dem Ansatz des cross-situational learnings nach wird die referentielle Ambigui-

tät eines neuen Wortes Schritt für Schritt überwunden bzw. aufgelöst, indem

ein Kind die erlangten Informationen aus verschiedenen Expositionen mit ei-

nem neuen Wort kombiniert, situationsübergreifend Regularitäten erkennt und

schließlich auf probabilistischer Basis die Herausforderung meistert, die Bedeu-

tung eines Wortes robust zu erlernen (Smith und Yu, 2008; Yu und Smith, 2007).

Bekräftigt wird diese Annahme u. a. durch eine Studie von Smith und Yu (2008),

die das Wortlernen von 12 und 14 Monate alten Kindern untersuchten: In dem

Experiment saßen die Kinder auf dem Schoß der Bezugsperson vor einem Bild-

schirm und das Blickverhalten der Kinder wurde aufgezeichnet. Die Forschen-

den operationalisierten eine Situation, indem sie den Kindern in 30 verschiede-

nen Durchgängen jeweils zwei verschiedene Objekte (Zeichnungen von fiktiven

Objekten, jeweils in einer individuellen Farbe) präsentierten, die vier Sekunden

lang auf dem Bildschirm zu sehenwaren. In jedemDurchgang hörten die Kinder

zwei unbekannte Wörter über einen Lautsprecher (z.B. bosa und kaki) und er-

hielten keine weiteren Informationen oder Hinweise, welchesWort zu welchem

Referenten gehörte. Jeder Durchgang war also in sich referentiell ambig, doch

über die 30 Durchgänge hinweg erschien z.B. das Wort bosa nur mit einem fest
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zugeordneten Referenten, so dass die Referenz aufgrund des gemeinsamen Auf-

tretens vonWort und Referenzobjekt aufgelöst werden konnte. Im Anschluss an

die Trainingssituation bestimmten die Forschenden denWortlernerfolg der Kin-

der, indem sie deren Blickverhalten im Rahmen eines sogenannten Preferential-

Looking-Paradigmas
4
analysierten. Hierbei sahen die Kinder in 12Durchgängen

erneut jeweils zwei Objekte auf dem Bildschirm, hörten aber pro Durchgang

nur ein Wort, das sich auf das situationsübergreifend korrekte Referenzobjekt

bezog. Anschließend wurde die Blickdauer der Kinder auf den korrekten Refe-

renten des Wortes und auf das andere ablenkende Objekt (ebenfalls ein Objekt

aus dem Training) gemessen. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass sowohl

die 12-monatigen als auch die 14-monatigen Kinder während des Tests signifi-

kant länger auf das Objekt schauten, dessen korrekte Bezeichnung sie gehört

hatten. Aus den Ergebnissen schlossen die Forschenden, dass ein wesentlicher

Mechanismus hinter dem kindlichen Wortlernen das Erfassen statistischer Re-

gelmäßigkeiten in der Umwelt sei, bzw. dass Kinder die Bedeutung einesWortes

situationsübergreifend erschließen, indem sie die Häufigkeiten erfassen, mit der

ein bestimmtes Wort mit einem bestimmten Referenten auftritt (Smith und Yu,

2008).

Vertreter des assoziativ geleiteten Lernens resümieren daher einerseits, dass

ein Kind beim Lernen eines neuen Wortes gar nicht auf komplexere Hypothe-

sen einschränkende Prinzipien zurückgreifen müsse (Samuelson und McMur-

ray, 2017; Samuelson und Smith, 1998). Andererseits schreiben theoretische Mo-

delle des assoziativ geleiteten Lernens auch sozio-pragmatischen Hinweisen ei-

ne (untergeordnete) Rolle im Worlternprozess zu (Houston-Price, Plunkett und

Duffy, 2006; Schafer und Plunkett, 1998; Smith und Yu, 2008). Aus der Perspek-

tive des assoziativ geleiteten Lernens fungieren soziale Signale, wie etwa das

Blickverhalten, vielmehr als ein Mittel, welches die Salienz von Objekten oder

4
Eine detaillierte Darstellung des Preferential-Looking-Paradigmas findet sich etwa in Wildt

(2019).
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Ereignissen erhöhen kann (Smith u. a., 2002; Yu und Smith, 2007), jedoch weni-

ger als ein Ausdruck der kommunikativen Absichten des Interaktionspartners.

Kritiker dieser theoretischen Position halten dem Ansatz jedoch vor, dass die-

ser zwar erklären könne, wie ein Kind die Bedeutung bestimmter Wörter er-

werben kann, aber nicht berücksichtige, wie ein Kind lernt, Wörter für spezifi-

sche kommunikative Zwecke in seinem sozialen Umfeld zu gebrauchen (Frank,

Goodman und Tenenbaum, 2009). Ein weiterer maßgeblicher Kritikpunkt be-

steht darin, dass das assoziative Lernen nur schwerlich erklären kann, wie Kin-

derWörter für Abstrakta lernen oderWörter, die sich auf Handlungen beziehen,

die zum Zeitpunkt des Sprechens nicht im Gange sind (Frank, Goodman und

Tenenbaum, 2009; Kousta u. a., 2011; Gleitman, 1990; Grimminger u. a., 2020).

Schließlich müsste es nach dem assoziativen Lernen auch zu sinnlosen Fehlver-

bindungen zwischenWort und Referent kommen, z.B. wenn ein Kind seine Auf-

merksamkeit auf ein bestimmtes Objekt richtet und dabei z.B. das Gespräch der

Mutter oder des Vaters mit dem Geschwisterkind erlebt. Rohlfing (2019, p. 104)

weist in diesem Zusammenhang jedoch darauf hin, dass solche Fehlverbindun-

gen äußerst selten auftreten, da die Parameter der sozialen Interaktion die mög-

lichen Verknüpfungen für eine Assoziation einschränken.
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Kontext vor dem Hintergrund des assoziativen Wortlernens

Die Sichtweise des Kontextes, die ein assoziatives Wortlernen nahelegt,

fokussiert in erster Linie perzeptuell wahrnehmbare Einheiten (z.B. Ob-

jekte oder Ereignisse) mit ihren Eigenschaften sowie den auditiven Reiz

in Form des geäußerten Wortes in einer spezifischen Wortlernsituati-

on. Dabei negiert ein assoziatives Lernen im gegebenen Kontext nicht

die Rolle anderer Informationen, wie z.B. das Vorhandensein sozialer

Signale des Interaktionspartners (z.B. Gesten), betrachtet diese aber als

fakultative Hinweise, die die Aufmerksamkeit eines Kindes auf einen

Referenten erhöhen können. Darüber hinaus misst der Erklärungsan-

satz des assoziativen Lernens dem Vorwissen, das ein Kind in den Kon-

text mitbringt, eine relevante Bedeutung bei, um Regularitäten und In-

varianzen erkennen zu können, womit der Ansatz zugleich längerfris-

tige zeitliche Verläufe des Wortlernens in seine Betrachtung einbezieht.

Die vorgeschlagene Betrachtungsweise des Kontextes, in der geäußerte

Wörter zugespitzt als bloße “attentional spotlights” (Waxman und Gel-

man, 2009, p. 4) gesehen werden, lässt jedoch zentral außer Acht, dass

die Bildung von Assoziationen unter interaktiven Bedingungen erfolgt

und Wörter ihre referentielle Bedeutung durch die Einbettung in eine

soziale Interaktion erhalten.
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2.3.4 Synthese aus assoziativem und sozio-pragmatischem Wortler-
nen? Das Emergent Coalition Model

The emergentist coalition model posits that

children’s lexical development is the product of

intricate, epigenetic interactions between

multiple factors.
∼ Hollich u. a. (2000, p. 17)

Mit dem emergent coalition model stellten Hollich u. a. (2000) den Versuch an,

dem Aspekt Rechnung zu tragen, dass dem komplexen Phänomen des Wort-

lernens verschiedene Mechanismen und Einflussfaktoren zugrunde liegen. Die

Autoren greifen in diesem Modell Konvergenzen verschiedener theoretischer

Erklärungsansätze auf und entwickeln in gewisser Weise eine Synthese aus

perzeptionsgeleiteten, prinzipiengeleiteten und sozial-pragmatischen Ansätzen

(Hollich u. a., 2000). Das zentrale Plädoyer der Autoren geht davon aus, dass ein

Kind im Laufe seiner Entwicklung auf verschiedene Mechanismen zurückgreift

bzw. verschiedene Mechanismen beim Wortlernen zusammenwirken und sich

deren Gewichtung im Laufe der Entwicklung verändert (Hollich u. a., 2000; Go-

linkoff u. a., 2000). Im Konkreten bringen Hollich u. a. (2000) mit ihrem Modell

die verschiedenen Ansätze und ihre postulierten Mechanismen in eine Stufen-

folge:

“Principles in the constraints/principles theories are the products

of attentional/associationistic factors in early development, which

then become the engines of subsequent development. Likewise, the

social-pragmatic expertise evidenced by 18- and 24-month-olds in

word learning situations [...] is not present from the start. Rather,

childrenmust learn to exploit social interactions for their word lear-

ning potential.” (Hollich u. a., 2000, p. 17)
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Dabei unterscheiden die Autoren zwischen drei Phasen: In einer ersten Pha-

se verlassen sich Kinder beim frühen Wortlernen vorrangig auf perzeptuelle

Aspekte, gefolgt von einer zweiten Phase ab dem 12. Lebensmonat, in der Kin-

der zunehmend soziale Hinweise nutzen, um die referentielle Bedeutung zu er-

schließen (Hollich u. a., 2000). In einer letzten, dritten Phase werden weitere

sprachliche Informationen, wie z.B. das Wissen über Wortklassen, von den Kin-

dern zunehmend hinzugezogen (Golinkoff u. a., 2000).

Aktuelle Forschungsarbeiten betrachten die vorgeschlagene zeitliche Unter-

teilung in Phasen im emergent coalition model jedoch kritisch, da zum einen so-

zialen Interaktionen in den ersten 12 Lebensmonaten kaum eine Relevanz bei-

gemessen wird und zum anderen das Modell nur unzureichend erklären kann,

wie der Übergang vom assoziativen zum sozio-pragmatischen Wortlernen ver-

läuft (Yurovsky und Frank, 2017; Bohn und Frank, 2019; Rohlfing, 2013). Vor dem

Hintergrund dieser Kritik stellen die Befunde die allgemeine Annahme des Mo-

dells in Frage, dass sich die Relevanz und Gewichtung der Mechanismen in den

ersten Jahren des kindlichenWortlernens mit der Zeit wie vorgeschlagen verän-

dert: So zeigen etwa Yurovsky und Frank (2017), dass Kinder schon im Rahmen

des frühen Wortlernens nicht nur perzeptuelle Aspekte berücksichtigen, son-

dern auch sensibel gegenüber sozialen Signalen des Interaktionspartners sind.

Darüber hinaus argumentiert Rohlfing (2013), dass ebenjene sozialen Interak-

tionen, insbesondere etablierte Interaktionsmuster zwischen Kind und Bezugs-

person, in den frühen Lebensmonaten dafür entscheidend seien, überhaupt ein

Bewusstsein für die kommunikativen Handlungsabsichten des Gegenübers zu

entwickeln, um wie aus einer sozio-pragmatischen Perspektive auf das Wort-

lernen die Intentionen des Anderen zu deuten. Diese Sichtweise, die stärker die

Parameter des sozialen Miteinanders in den Vordergrund rückt, soll im folgen-

den Unterkapitel näher beleuchtet werden.
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Kontext vor dem Hintergrund des emergent coalition model

Die im emergent coalition model vertretene Grundannahme, dass sich

die Relevanz und Gewichtung der Informationen, die beim kindlichen

Wortlernen berücksichtigt werden, im Laufe der Zeit verändern, bringt

auch eine dynamischere Sichtweise des Kontextes mit sich. Dabei do-

miniert ein Kontextverständnis im Sinne des assoziativen Lernens im

ersten Lebensjahr eines Kindes, woraufhin ein Kind im weiteren Ver-

lauf des Wortlernens zunehmend die im Kontext geäußerten sozio-

pragmatischen Hinweise des Interaktionspartners nutzt und dessen In-

tentionen erschließt. Auch wenn es ein klares Verdienst des Modells ist,

das Zusammenwirken verschiedener Faktoren zu berücksichtigen und

so dem Phänomen des Wortlernens besser gerecht zu werden (Rohlfing,

2013, p. 96), lassen die Befunde, die die vorgeschlagene zeitliche Un-

terteilung in Frage stellen, Zweifel an der Plausibilität des vertretenen

Kontextverständnis aufkommen. In diesem Zusammenhang legen neue-

re Befunde nahe, dass das Lernen von Wörtern in einen Kontext einge-

bettet ist, in dem die Herausbildung einer Assoziation in eine soziale

Interaktion und in die Erfahrungen des Kindes mit Interaktionsmustern

eingebettet ist (Rohlfing, 2013; Yurovsky und Frank, 2017).
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2.4 Interaktionistische Perspektive auf das Wortlernen

Learning a word [...] means learning how it is

used in communication, not (merely) what

concept it stands for.
∼ Grassmann (2014, p. 153)

Interaktionistische Ansätze des Wortlernens folgen der Prämisse, dass die Eta-

blierung von Referenz als ein fundamental interaktiver Prozess zu betrachten

ist, in welchem das gemeinsame, auf ein Ziel ausgerichtete und koordinierte

Miteinander der Interaktionspartner zentral ist und sich die Bedeutung eines

Wortes konstituiert, weil es im Rahmen einer sozialen Interaktion für einen

spezifischen Zweck gebraucht wird (Bruner, 1983; Nelson, 1974; Nelson, 2009a;

Ninio u. a., 1994; Nomikou u. a., 2016; Rohlfing u. a., 2016). Im Kontrast zum as-

soziativen Lernen, in demWortlernen weitgehend losgelöst von der sozialen In-

teraktion aufgefasst wird und sozio-pragmatischen Ansätzen, in denen primär

eine Einflussnahme der Bezugsperson auf das Kind angenommen wird, kenn-

zeichnet die interaktionistische Perspektive eine akzentuierte Bidirektionalität,

in deren Rahmen ein Kind und seine Bezugsperson in einem wechselseitigen

Austausch zielgerichtet an der Interaktion mitwirken. Die Exposition gegen-

über einem neuen Wort ist aus einer interaktionistischen Perspektive in eine

interpersonelle Handlungsstruktur eingebettet, an der Kinder mit ihren Inter-

aktionspartnern nicht nur teilnehmen, sondern auch aktiv einen Beitrag leisten

(Heller und Rohlfing, 2017; Rohlfing, 2013). Diese Handlungsstruktur ist zudem

durch eine Sequentialität gekennzeichnet, in der die Interaktanten ihre Hand-

lungen aufeinander abstimmen und ein Kind sich die Bedeutung eines Wortes

erschließen kann, weil es die gesamte kommunikative Situation interpretiert,

in der ein Wort geäußert wird; der Referenzprozess beginnt somit nicht erst in

dem Moment, in dem eine spezifische Entität benannt wird, sondern er beruht
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auf einem kommunikativen Austausch über ebenjene Entität im Rahmen itera-

tiver Handlungen sowie der gemeinsamen Interaktionshistorie der beteiligten

Interaktionspartner (Bruner, 1983; Nelson, 2009b; Rohlfing u. a., 2016).

Empirische Evidenz, die den interaktionistischen Erklärungsansatz unter-

stützt, findet sich in Forschungsarbeiten, die untersuchen, wie Bezugspersonen

einem Kind gegenüber ein neues Wort in einer natürlichen Situation einführen:

So beobachteten Kauschke und Klann-Delius (2010) das interaktive Verhalten

von Bezugspersonen und ihren Kindern in einer gemeinsamen Spielsituation

und betrachteten im Spezifischen, wie sich das kommunikative Verhalten der

Interaktanten gestaltet, wenn unerwartet ein neues Objekt erscheint (in der Stu-

die handelte es sich hierbei um einen ferngesteuerten Roboter). Die Autorinnen

demonstrierten in ihrer Analyse, dass Bezugspersonen in solch einer Situati-

on weniger auf isolierte Benennungen des Objektes zurückgriffen, sondern die

Auflösung der Referenz sich in einem dialogischen Austausch vollzog, bzw. die

Bezugsperson die Nennung des neuen Wortes in eine reichhaltige interaktive

Sequenz einbettete und Bezüge zu vorangegangenen Erfahrungen des Kindes

herstellte (Kauschke und Klann-Delius, 2010). Eine weitere Arbeit von Heller

und Rohlfing (2017) – ebenfalls dem Plädoyer des interaktionistischen Ansatz

folgend, die Erforschung des kindlichen Wortlernens nicht nur auf den unmit-

telbaren Moment der Exposition gegenüber einem neuen Wort zu limitieren,

sondern auch die rahmende Handlungsstruktur in den Blick zu nehmen (Rohl-

fing u. a., 2016, p. 2) – untersuchte mikroanalytisch den Prozess der Auflösung

der Referenz im Rahmen einer dyadischen Bilderbuchvorlesesituation zwischen

Bezugspersonen und ihren Kindern im Alter von 9 bis 24 Monaten. In dem be-

deutenden Forschungsbeitrag identifizierten die Autorinnen in ihrer Analyse,

dass die Etablierung der Referenz sequentiell aufeinanderfolgende sogenannte

„Jobs” (Quasthoff, 1997; Sacks, 1995) erfordere:
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“Starting from the assumption that reference is fundamentally an

interactive achievement, we proposed [...] empirically reconstruc-

ted jobs: (1) establishing visual perception as a relevant resource

(2) constituting a domain of scrutiny, (3) locating a target, and (4)

construing the referent.” (Heller und Rohlfing, 2017, p. 16)

Auf die Studie von Heller und Rohlfing (2017) soll an dieser Stelle näher ein-

gegangen werden, da die Erkenntnisse der Autorinnen ein systematisch festge-

legtes Interaktionsmuster offenlegen, in dessen Rahmen sich die Referenzauflö-

sung vollzieht sowie die sequentiell koordiniertenHandlungen der Interaktions-

partner näher differenziert werden. Laut Heller und Rohlfing (2017) umfasst der

erste Job, dass sich einer der Interaktanten als “perceptually relevant resource

[wahrnehmungsrelevante Ressouce]” etabliert und diesen Schritt zugleich mit

der visuellen Aufmerksamkeit des Gegenübers, dem Rezipienten, koordiniert

(Heller und Rohlfing, 2017, p. 4). Der Rezipient ist bei diesem Job wiederum auf-

gefordert, seine visuelle Aufmerksamkeit auf den Sprechenden zu richten und zu

erkennen, dass etwa bei einer Zeigegeste der Indexfinger des Interaktionspart-

ners an sich nicht relevant ist, sondern vielmehr als kommunikatives Mittel zu

interpretieren ist, um bspw. auf eine Entität zu verweisen (Heller und Rohlfing,

2017, p. 4). Den zweiten Job definiert es, dass der Rezipient korrekt nachvollzieht,

welchen referentiellen Bereich der Interaktionspartner (bspw.mittels Körperpo-

situr oder Zeigegeste) adressiert und dementsprechend der Aufmerksamkeitsfo-

kus vom Interaktionspartner zum adressierten referentiellen Bereich wechselt

(Heller und Rohlfing, 2017, p. 4). Zugleich beinhaltet dieser Job aber auch die An-

forderung an den Sprechenden, dass dieser sicherstellt, dass der Rezipient auch

tatsächlich den gleichen referentiellen Bereich adressiert, wie von ihm inten-

diert. Die Autorinnen betonen, dass hierbei noch nicht eine spezifische Entität

fokussiert wird, sondern der Job als erfolgreich abgeschlossen erachtet werden

kann, wenn die Interaktionspartner einen gemeinsamenAufmerksamkeitsfokus
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auf den beabsichtigten referentiellen Bereich etabliert haben (Heller und Rohl-

fing, 2017, p. 4). Der nachfolgende dritte Job in der sequentiellen Organisation

beinhaltet die konkrete Lokalisierung der Zielentität (im referentiellen Bereich)

durch den Rezipienten. Heller und Rohlfing (2017) treten hier bewusst in Op-

position zu Ansätzen, die vorschlagen, dass bei diesem Vorgang zugleich, bzw.

automatisch eine semantische Erschließung des Referenten erfolgt (z.B. Axels-

son, Churchley und Horst (2012), Butterworth (2003), Pruden u. a. (2006) und

Trueswell u. a. (2016)) – vielmehr sehen die Autorinnen in diesem Job eine zu

erreichende perzeptuelle Anstrengung, in dessen Zusammenhang es durchaus

zu Missverständnissen oder Korrekturen bei den Interaktanten kommen kann

(Heller und Rohlfing, 2017, p. 4). Im vierten Job, im Anschluss an die Lokali-

sierung der Zielentität, findet laut Heller und Rohlfing (2017, p. 4) schließlich

ein (semantischer) Prozess statt, welcher als “construing the referent” betitelt

wird: Hierbei berücksichtigt der Rezipient die Bezeichnung des Referenten und

entwickelt Hypothesen über seine Bedeutung, indem sowohl Eigenschaften der

Entität als auch weitere kontextuelle Aspekte, wie das gemeinsame Ziel der Ak-

tivität (bspw. das Bauen eines Turms mit verschiedenen Objekten) einbezogen

werden.

Heller und Rohlfing (2017) verorten mit ihrem Ansatz – “Reference as an

interactive achievement” – den Prozess der Referenzauflösung somit als eine

interaktive Errungenschaft beider Interaktionspartner und illustrieren zugleich,

dass nicht nur sprachliche Äußerungen ausgetauscht werden, sondern die se-

quentiell koordinierten Handlungen der Interaktionspartner durch eine Viel-

fältigkeit an sozialen Signalen (wie z.B. dem Blick oder Zeigegesten) gekenn-

zeichnet sind. Obgleich die Autorinnen einräumen, dass die identifizierten Jobs
primär auf einen Prozess der Referenzauflösung angewandt werden können, bei

dem sich die Interaktionspartner über eine Entität austauschen, die in ihrer un-

mittelbaren Umgebung präsent ist und der Ansatz nicht beschreibt, wenn et-

wa auf vergangene, zukünftige oder fiktive Handlungen referiert wird, so wird
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der Ansatz im Rahmen der vorliegenden Arbeit als relevant erachtet, da in der

durchgeführten Untersuchung ebenfalls Referenten in der Umgebung des Kin-

des adressiert wurden.

Auf den Beitrag von Heller und Rohlfing (2017) wird sich darüber hinaus in

der vorliegende Arbeit aus zweierlei Gründen gestützt: Zum einen unterstreicht

der Ansatz, dass Kinder in den exemplarisch geschilderten sozial-pragmatischen

Interaktionsmustern die Bedeutung eines Wortes erlernen und in diesem Zu-

sammenhang zugleich erfassen, in welchen Kontexten ein Wort üblicherweise

eingebettet ist und welchem Zweck es dabei dient (Ninio u. a., 1994). Zum an-

deren rekurrieren die Autorinnen auf das Konzept der pragmatic frames, wel-
ches zentral für die Operationalisierung des Kontextbegriffs in der vorliegen-

den Arbeit ist. Heller und Rohlfing (2017) sehen in den beschriebenen Jobs ein

charakteristisches Beispiel eines sogenannten pragmatischen Rahmens (Rohlfing
u. a., 2016). Damit betrachten Heller und Rohlfing (2017) die aufgeschlüsselten

Jobs, die im Referenzprozess erfüllt werden müssen, auf einer Verhaltensebene,

auf der Kinder Kontingenzen in den Verhaltensweisen ihrer Bezugspersonen er-

kennen und mit zunehmender Interaktionserfahrung auch vorhersagen können

(Rohlfing, 2013, p. 91). Im Folgenden soll das Konzept der pragmatic frames mit

dem Ziel vorgestellt werden, ein Verständnis für den Begriff des pragmatischen

Rahmens zu entwickeln.

2.4.1 Die Rolle des pragmatischen Rahmens

Rohlfing u. a. (2016) sehen in Interaktionsmustern, wie denen, die von Heller

und Rohlfing (2017) herausgearbeitet wurden, „Protokolle [einer Interaktion],

die demGedächtnis eine Bedeutungsform vermitteln“ (Rohlfing, 2013, p. 91) und

fassen diese unter demKonzept der “pragmatic frames” (Rohlfing u. a., 2016, p. 2)
zusammen.
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Aus historischer Perspektive knüpfen die Autor*innen damit unter anderem an

theoretische Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung an
5
, in denen das

Konzept der frames etwa von Bruner (1983) unter dem Begriff der “interactional
formats” adressiert wurde oder später von Tomasello (1999, p. 97) als “joint atten-
tional scenes”. Vor dem Hintergrund seiner durchgeführten Studien zur Eltern-

Kind-Kommunikation postulierte Bruner, dass etablierte Handlungsroutinen als

elementarer Bezugspunkt für die Konstitution von Wortbedeutungen zu erach-

ten sind (Bruner, 1983). Bruner (1983, p. 120) nennt derartige routinisierte Mus-

ter in der Interaktion „Formate“, welche durch wiederholbare verbale und non-

verbale Verhaltensmuster der Interaktionspartner gekennzeichnet sind, eine Re-

ziprozität aufweisen und zeitlich aufeinander abgestimmt sind. Entscheidend ist

laut Bruner dabei, dass der an das Kind gerichtete sprachliche Input in einem

Format so strukturiert ist, dass das Kind erkennt, wie es seine kommunikativen

Absichten mitteilen kann und wie ein gemeinsames Ziel durch Sprache erreicht

wird (Bruner, 1983, p. 18). Diese durch Wiederholung ritualisierte Abfolge von

Handlungen bildet eine Art „Lernmatrix“, inwelcher die Bezugsperson bspw. die

Benennung eines Referenzobjektes einbettet und das Kind dabei unterstützt, die

Bedeutung von Wörtern und ihre Beziehung zueinander zu erkennen (Bruner,

1983, p. 38). Diese durch Wiederholung etablierte interpersonelle Koordination

in einem Format (zum Beispiel im Rahmen des Formats einer gemeinsamen Bil-

derbuchlesesituation) trägt laut Bruner zudem dazu bei, kommunikative Rollen

im Dialog einzuüben, das heißt, im Rahmen der festgelegten Interaktionsmus-

ter erfährt ein Kind, an welchen Stellen in einer geordneten Sequenz bestimm-

te Rollen eingenommen werden können, die durch bestimmte, wiederkehren-

de Handlungen begleitet werden, um eine Referenz aufzulösen (Bruner, 1983,

p. 38). Mit zunehmender Familiarität mit den Handlungsschritten wird das Kind

in die Lage versetzt – Bruner nennt es das „Übergabe-Prinzip“ – zunehmend

5
Weitere Beispiele, teilweise aus anderen Disziplinen, die sich mit dem Konzept der Frames befas-

sen, finden sich u.a. in Wittgenstein (1953), Bateson (2006), Goffman (1974) und Fillmore (1976);

siehe auch Rohlfing u. a. (2016, p. 2-4) für eine Zusammenfassung.
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Handlungen innerhalb der Sequenz zu übernehmen oder die dialogische Rolle

zu tauschen, wodurch vertraute Formate dann nicht mehr lediglich an eine spe-

zifische Situationen gebunden sind, sondern die Interaktionsstruktur allmählich

auch generalisierbar wird (Bruner, 1983, p. 38). In diesem Konzept ist Bedeutung

somit klar in der Interaktionserfahrung eines Kindes verankert.

Mit dem Ansatz der pragmatic frames entwickeln Rohlfing u. a. (2016) die

Idee der Formate weiter und differenzieren verschiedene Ebenen anhand derer

ein pragmatischer Rahmen beschriebenwerden kann. Die Autor*innen schlagen

vor, dass ein pragmatischer Rahmen sich wie folgt definieren lässt:

“A pragmatic frame is a negotiated interaction protocol targeted to

achieve a joint goal that involves (1) a surface layer, namely, an ob-

servable coordinated sequence of pragmatic behaviors in the form

of words and actions, (2) a deep structure underlying these beha-

viors that targets the achievement of one or several joint goals, and

(3) a nested cognitive layer that specifies which cognitive operati-

ons the frame triggers as it unfolds.” (Rohlfing u. a., 2016, p. 2)

Im Rahmen dieser vorgestellten Trias aus Oberflächenstruktur, Tiefenstruktur

und kognitiver Ebene betrachten Rohlfing u. a. (2016) einen pragmatischen Rah-

men folglich als ein abgestimmtes Zusammenspiel von pragmatischen Fähigkei-

ten und kognitiven Operationen. In Anlehnung an Bruner (1983) differenzieren

die Autor*innen zwischen der Syntax und der Bedeutung eines pragmatischen

Rahmens, wobei sie darüber hinaus argumentieren, dass sich Syntax und Bedeu-

tung weiterhin in eine Oberflächen- und Tiefenbedeutung (engl. surface und de-
ep meaning) sowie eine Oberflächen- und Tiefensyntax (engl. surface und deep

syntax) unterteilen lassen (Rohlfing u. a., 2016, p. 7):

• Die Oberflächenbedeutung bezieht sich nach Rohlfing u. a. (2016, p. 7)

auf die Menge der kognitiven Operationen, die mit einem pragmatischen
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Rahmen verbunden sind. Hierbei handelt es sich um einfache sowie au-

tomatisierte Operationen, die sich aus der ko-konstruierten Interaktion

zwischen den Interaktionspartnern ergeben – etwa wenn ein Kind der

Zeigegeste einer Bezugsperson folgt und zugleich kognitiv eine Erwar-

tungshaltung aufbaut, dass die Bezugsperson auf einen Referenten ver-

weisen wird.

• Die Tiefenbedeutung beschreibt in der Theorie der pragmatic frames
die kognitiven Operationen, die bei der Verarbeitung des verfolgten Ziels

innerhalb des pragmatischen Rahmens eine Rolle spielen und z.B. bei der

Verarbeitung der Lerninhalte relevant sind. Rohlfing u. a. (2016, p. 7) argu-

mentieren, dass in Essenz “the deep meaning of pragmatic frames is equi-

valent to knowingwhat the interaction is about”, das heißt, ein Kind extra-

hiert hierbei kognitiv Invarianzen in der Interaktionsstruktur des pragma-

tischen Rahmens und erkennt Regelmäßigkeiten, welche es mit wachsen-

der Familiarität verallgemeinern kann. Um die Charakteristika der Tie-

fenstruktur zu verdeutlichen, führen Rohlfing u. a. (2016, p. 7) das Beispiel

eines pragmatischen Rahmens an, in dem ein Objekt benannt wird (engl.

labeling frame): Wenn ein Lernender bzw. ein Kind die Äußerung „Das ist
ein. . . “ hört, begleitet durch eine Zeigegeste auf ein Objekt, so wird es er-

warten, dass es darum geht, ein Wort mit dem entsprechenden Objekt zu

verbinden. Die Rolle des Kindes innerhalb dieses Rahmens ist es dement-

sprechend, der Geste zu folgen, ein einzelnes Objekt zu bestimmen und

sich dessen Bezeichnung einzuprägen, um diese später abrufen zu können

(Rohlfing u. a., 2016, p. 7).

• Die Oberflächensyntax konstituiert sich in der Theorie der pragmatic
frames durch die beobachtbare Sequenz der Verhaltensweisen der Inter-

aktionspartner, das heißt, sie bildet auf einer Oberfläche ab, wie und mit
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welchen kommunikativen Handlungen die Interaktionspartner gemein-

sam die Interaktion koordinieren (Rohlfing u. a., 2016, p. 7). Die Oberflä-

chensyntax eines pragmatischen Rahmens durchläuft zudem einen Kon-

ventionalisierungsprozess, wobei zugleich Bestandteile innerhalb der Se-

quenz variabel realisiert sein können – um hier das Beispiel des labeling

frames anzuführen: statt der Äußerung „Das ist ein. . . ” könnte auch „Es ist
ein. . . “, „Dort ist ein. . . “, etc. verwendet werden und/oder ein anderes pros-
odisches Muster (Vollmer u. a., 2016, p. 2). In Relation zur Oberflächenbe-

deutungwird durch die Oberflächensyntax ferner die Abfolge der kogniti-

ven Operationen festgelegt, welche erlernt werden muss und im Zuge des

Konventionalisierungsprozesses automatisiert wird (Rohlfing u. a., 2016,

p. 7).

• Vor dem Hintergrund der Tiefensyntax postulieren Rohlfing u. a. (2016,

p. 8), dass die sequentiell koordinierte Interaktionsstruktur eines prag-

matischen Rahmens sogenannte “Slots” anbietet, welche durch einen be-

stimmten (Lern-)Inhalt (z.B. ein neues Wort) ausgefüllt werden können.

Wiederholt sich ein bestimmter, für ein Kind vertrauter, pragmatischer

Rahmen (bspw. ein labeling frame), so bringt dies den Vorteil mit sich,

dass sich die Lernanstrengungen des Kindes darauf beschränken, einer-

seits den Slot in der Sequenz zu identifizieren und andererseits die neu-

en Informationen innerhalb des Slots zu verarbeiten (Rohlfing u. a., 2016,

p. 8). Rohlfing u. a. (2016, p. 8) argumentieren, dass sich somit wechselnde

Lerninhalte in einen Slot innerhalb eines bekannten pragmatischen Rah-

mens relativ leicht aufgreifen lassen, da die interaktive Struktur sowie die

kognitiven Operationen bereits routinisiert und etabliert sind. Ein ent-

scheidendes Kriterium für ein erfolgreiches Aufnehmen des Lerninhalts

ist laut Rohlfing u. a. (2016, p. 8) jedoch, dass dieser relevant für das ge-

meinsame Ziel in der Interaktion ist und der oder die Lernende den Inhalt
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entsprechend anwenden kann (z.B. durch Auswahl des benannten Objek-

tes). Die Tiefensyntax definiert demnach sowohl die Position des (Lern-

)Inhalts bzw. des Slots innerhalb der sequentiellen Abfolge eines pragma-

tischen Rahmens als auch die Art des Lerninhalts (ob bspw. ein Nomen

oder Adjektiv gelernt wird) (Rohlfing u. a., 2016, p. 8).

Es wird deutlich, dass im Ansatz der pragmatic frames die Etablierung von Refe-
renz als einAkt des kooperativenAustauschs zwischen den Interaktanten aufge-

fasst wird, in dem Wörter vor dem Hintergrund gemeinsamer Interaktionsziele

gebraucht werden (Heller und Rohlfing, 2017; Rohlfing u. a., 2016; Vollmer u. a.,

2016). Damit bietet dieses theoretische Konzept eine Antwort auf aktuelle Dis-

kurse in der Forschung, die dafür plädieren, den Prozess der Erschließung von

Wortbedeutungen in seiner Komplexität ganzheitlicher zu betrachten und nicht

auf assoziative Prozesse zu reduzieren (Rohlfing, 2019; Tomasello, 2001; Wojcik,

Zettersten und Benitez, 2022). Assoziative Prozesse spiegeln zwar einen Teil der

Wortbedeutungskonstitution wider, blenden aber jedoch weitgehend die „Ge-

gebenheiten der Situation“ aus (Rohlfing, 2019, p. 8), das heißt die rahmende

soziale Interaktion, die Rolle pragmatischer Fähigkeiten sowie die gemeinsame

Interaktionshistorie der beteiligten Gesprächspartner beim Erwerb der Wortbe-

deutung. Kritische Stimmen sehen in der Fokussierung auf assoziative Prozesse

gar eine “map trap”, die experimentelle Methoden, Hypothesen, Theorien und

Interventionen einschränken und verfälschen könne (Wojcik, Zettersten und

Benitez, 2022).

Das Konzept der pragmatic frames adressiert hingegen explizit die Bedeu-

tung der Interaktionshistorie, wodurch eine Erfassung des (Wort-)Lernprozesses

über einen unmittelbaren Moment ermöglicht wird: Rohlfing u. a. (2016, p. 5)

betonen anhand verschiedener Studien (z.B. Marcos (1991), Farrar, Friend und

Forbes (1993) und Davachi und DuBrow (2015)), dass die wiederholte Erfahrung

eines pragmatischen Rahmens und damit die Möglichkeit für ein Kind, sich an

eine Abfolge von Ereignissen und Handlungen zu erinnern, zentral ist, um eine
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Familiarisierung mit der Interaktionsstruktur zu etablieren und Erwartungen

darüber zu entwickeln, wie Handlungen miteinander in Beziehung stehen. Auf

diese Weise werde es einerseits leichter, eine Situation mit zunehmender Inter-

aktionserfahrung zu interpretieren, und andererseits verringere sich die kogni-

tive Belastung (Rohlfing u. a., 2016, p. 5).

Mit Referenz auf Rohlfing (2006) verweisen Rohlfing u. a. (2016, p. 5) zudem

darauf, dass die Familiarisierung mit einem pragmatischen Rahmen im Zusam-

menhang mit einer Struktur des Wortlernens steht, welche durch eine Hierar-

chie charakterisiert ist. So wenden Kinder oftmals ein neues Wort zunächst in

vertrauten Situationen an, bevor sie das Wissen auf andere Situationen übertra-

gen können (Rohlfing, 2006). In diesem Sinne unterstützt die Vertrautheit mit

der Interaktionsstruktur eines pragmatischen Rahmens nicht nur die Interpre-

tation einer unmittelbaren Situation, sondern spielt auch eine wichtige Rolle bei

der Generalisierung des Wortwissens (vgl. auch Kapitel 2.5.2). An dieser Stelle

sei allerdings darauf hingewiesen, dass es bislang ungeklärt bleibt, ab welchem

Grad der Routinisierung einer Interaktionsstruktur die von den Autor*innen ge-

schilderten Effekte eintreten.

Ferner repräsentiert sich in der Interaktionshistorie eines Kindes dessen „Er-

fahrungsschatz [über Interaktionsprotokolle], der im Verlauf der Entwicklung

und erlebter Interaktion zur Verfügung steht“ (Rohlfing, 2013, p. 92). Das Wis-

sen um diese Interaktionsprotokolle ist im Referenzprozess von entscheidender

Bedeutung, da ein Kind in diesem Rahmen nicht nur kommunikative Hand-

lungen selbst gebraucht, sondern Handlungen auch als Teil vorangegangener

Ereignisse mit einer spezifischen Interaktionsgeschichte interpretiert (Rohlfing

u. a., 2016, p. 5). Rohlfing u. a. (2016) schlagen in diesem Zusammenhang unter

Bezugnahme auf Rączaszek-Leonardi (2016) vor, dass zwei zeitliche Dimensio-

nen im Prozess des Wortlernens eine wesentliche Rolle spielen: Zum einen die

unmittelbare, gerade stattfindende Handlung in der Sequenz einer Interaktion
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und zum anderen die Interaktionshistorie und das Wissen um die Protokolle ei-

ner Interaktion, die ein Kind in die Interaktion einbringt. Diese Annahme wird

zudem von Erkenntnissen gestützt, die zeigen, dass das Ergebnis des Referenz-

prozesses in Abhängigkeit der gemeinsamen Interaktionshistorie von Kind und

Bezugsperson variiert (Moll u. a., 2006).

Unter diesem Gesichtspunkt betonen Rohlfing u. a. (2016), dass bei der Ana-

lyse von Wortlernprozessen zu beachten sei, dass in der Regel in natürlichen

Situationen, in denen ein Kind einem neuen Wort begegnet, kommunikative Si-

gnale nicht in Isolation dargeboten werden, sondern stets in eine Sequenz von

Handlungen eingebettet sind. Dies gibt Anlass zu der Kritik, dass Studien, die

im Rahmen experimenteller Paradigmen lediglich einen spezifischen Moment

innerhalb einer Wortlernsituation oder die Wirkung eines bestimmten kommu-

nikativen Signals (z.B. Blickverhalten; vgl. z.B. Pruden u. a. (2006)) adressieren,

in ihrer ökologischen Validität und Aussagekraft eingeschränkt sind, da Kinder

bei der Interpretation eines kommunikativen Signals in der Regel auf ihren „Er-

fahrungsschatz“ über Interaktionsprotokolle zurückgreifen und sich die Bedeu-

tungserschließung im Rahmen einer Sequenz verschiedener Signale bzw. Jobs

vollzieht (Heller und Rohlfing, 2017; Rohlfing, 2019).

Für die Zwecke der vorliegenden Arbeit soll sich auf das Konzept der prag-
matic frames zentral bezogen werden, wie es von Rohlfing u. a. (2016) vorge-

schlagen wurde. Im Rahmen der Arbeit wird daher davon ausgegangen, dass die

Konstitution von Wortbedeutungen in einen pragmatischen Rahmen eingebet-

tet ist – eine sozial-interaktive Sequenz von zielgerichteten gemeinsamenHand-

lungen und kognitiven Operationen, die im Zuge sozialer Interaktion etabliert

wird und zum Verständnis der in ihrem Rahmen vermittelten (Lern-)Inhalte bei-

trägt.
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Kontext vor demHintergrund des interaktionistischenWortlernens

Entgegen einer Verengung des Kontextes auf einzelne Faktoren oder ei-

ner Betrachtung des Wortlernens im Lichte isolierter kommunikativer

Signale (z.B. Smith und Yu (2008) und Hilton, Twomey undWestermann

(2019)) führt eine interaktionistische Perspektive, unter Einbeziehung

der pragmatic frames, eine erweiterte Sichtweise auf den Kontext ein,

in welcher sich Wortlernen im Rahmen einer zielorientierten interper-

sonellen Handlungsstruktur vollzieht, die von den Interaktionspartnern

iterativ koordiniert und ausgehandelt wird. Die Bedeutung eines Wor-

tes konstituiert sich dabei immanent aus der Analyse der sequentiellen

Abfolge verbaler und nonverbaler Handlungen, den kognitiven Dispo-

sitionen der Interaktanten, die sich im Zuge von Erfahrungen in sozia-

len Interaktionen herausgebildet und etabliert haben, sowie dem Zweck,

dem ein Wort in der Interaktion dient (Rohlfing u. a., 2016). Dies unter-

streicht sowohl die Bedeutung der Adressierung des kindlichenWissens

über erlebte Interaktionsmuster, vor deren Hintergrund es eine laufen-

de Interaktion interpretiert, als auch die Dringlichkeit, den Aufbau von

Wortbedeutungen vor demHintergrund der interaktiven Sequenz zu be-

trachten, in die ein (neues) Wort eingebettet ist. Während der Ansatz in

diesem Zusammenhang die Relevanz des Wissens über die „Muster der

Interaktion“ (Rohlfing, 2013, p. 97) für das Wortlernen plausibel darlegt,

bleibt unspezifiziert, ab welchem Grad der kontextuellen Rekurrenz sich

ein pragmatischer Rahmen etabliert und welche Rolle die Erfahrung mit

unterschiedlichen pragmatischen Rahmen für ein flexibles Wortwissen

spielt.
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2.5 Zur Prozesshaftigkeit des Wortlernens

Learning a word is really a slow process of

gradually determining what kinds of things a

word refers to.
∼ Samuelson und McMurray (2017, p. 6)

Die Forschung hat in den vergangenen Jahren gezeigt, dass es sich beim Wort-

lernen eines Kindes nicht um einen “one shot process [punktuellen Prozess]”

handelt (Twomey und Hilton, 2020, p. 5). Vielmehr stellt die initiale, schnelle

Zuordnung von Referent und neuer Wortform nur einen Teil eines graduellen

Lernprozesses dar (Bloom, 2001; Capone und McGregor, 2005; Horst und Sa-

muelson, 2008; McMurray, Horst und Samuelson, 2012). Denn ein Kind muss

sich auch die Wortformen neuer Wörter merken und muss deren Bedeutungs-

gehalt sukzessive ausdifferenzieren, indem es im Rahmen von Erfahrungen in

weiteren Interaktionen Bedeutungen erweitert oder korrigiert und semantische

Merkmale des Referentenmemorisiert, um zu einer stabilen bzw. robustenWort-

bedeutung zu gelangen (Rohlfing, 2013; Samuelson und McMurray, 2017) (vgl.

auch Kapitel 2.5.2). Vor diesem Hintergrund spiegeln die in den vorangegange-

nen Kapiteln beschriebenen Erklärungsansätze auch wider, dass die bisherige

Forschung die zeitlichen Verläufe des Wortlernens in unterschiedlicher Nuan-

cierung berücksichtigt hat. In dieser Hinsicht steht das Konzept der pragmatic
frames im Einklang mit der Auffassung vom Wortlernen als graduellem Pro-

zess, zumal die Forschenden in ihrem theoretischen Beitrag explizit die zeitli-

chen Dimensionen des Lernprozesses hervorheben und betonen, dass ein Wort

nicht binär gelernt wird, sondern sich die Bedeutungskonstitution schrittweise

vollzieht (Rohlfing u. a., 2016, p. 14).

Diese Perspektive wurde jedoch in Untersuchungen zum kindlichen Wort-

lernen nicht immer prominent behandelt und viele Studien konzentrieren sich
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vornehmlich auf die anfängliche Zuordnung von Referent und Wortform und

weniger auf die Untersuchung des Wortwissens über einen längeren Zeitraum

hinweg (Samuelson und McMurray, 2017). Dass es sich beim Wortlernen aller-

dings um einen graduellen Prozess handelt, wurde etwa von Ameel, Malt und

Storms (2008) demonstriert: Die Autor*innen untersuchten, wie sich der Erwerb

von Nomen innerhalb der Kategorie der Haushaltsgegenstände bei 5- bis 14-

jährigen Kindern über einen längeren Zeitraum entwickelt. Dazu wurden die

Kinder (und Erwachsenen) gebeten, einerseits Objekte (z.B. eine Tasse, ein Glas

oder eine Dose) zu benennen und andererseits zu beschreiben, welche Merkma-

le z.B. das Objekt Tasse charakterisieren und welche Merkmale alle Exempla-

re der entsprechenden Objektkategorie gemeinsam haben.
6
Interessanterweise

stellte sich heraus, dass die Wortbedeutungen der Kinder im Vergleich zu denen

der Erwachsenen noch unvollständig waren und darüber hinaus die Kinder die

Merkmale der Objektkategorien anders gewichteten (Ameel, Malt und Storms,

2008). Erst mit zunehmendemAlter näherte sich der Bedeutungsgehalt derWör-

ter, den die Kinder in der Studie offenbarten, dem der Erwachsenen an (Ameel,

Malt und Storms, 2008).

Eine weitere Arbeit von Horst und Samuelson (2008), die sich ebenfalls mit

demWortlernen im zeitlichen Verlauf beschäftigte, zeigte zudem, dass im gradu-

ellen Prozess des Wortlernens das erworbene Wissen zunächst eine hohe Fragi-

lität aufweist: Kinder im Alter von zwei Jahren schnitten in der durchgeführten

Untersuchung sehr gut ab, wenn es darum ging, Wissen über ein neues Wort

unmittelbar abzurufen, aber nach einem Zeitraum von nur fünf Minuten waren

6
Während in Anlehnung an Hampton (1979) Ameel, Malt und Storms (2008) die erwachsenen Teil-

nehmer in der Studie direkt gefragt wurden, welche typischen Merkmale ein spezifisches Objekt

ausmachen und welche typischen Merkmale die Objektkategorie aufweist, wurde das Procedere

für die Kinder angepasst: Diese wurden im Rahmen der Aufgabe gebeten, sich vorzustellen, dass

ein Kind von einem anderen Planeten auf die Erde gekommen ist und dass das Kind von dem

anderen Planeten keine Objekte auf der Erde kennt und somit auch nicht weiß, was bspw. eine

Tasse ist. Das teilnehmende Kind sollte dann dem imaginären Kind erklären, was eine Tasse ist,

wie es eine Tasse beschreiben würde und was alle Tassen gemeinsam haben.
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die Kinder nicht mehr in der Lage, sich an das Wissen über dieselben Wörter

zu erinnern. Im Detail beinhaltete der Versuchsaufbau der Studie das Procede-

re, dass den teilnehmenden Kindern in acht Durchgängen jeweils drei Objekte

präsentiert wurden, von denen eines immer unbekannt war und welches die

Kinder mit einem neuen Wort in Verbindung bringen sollten. In einem Durch-

gang sahen die Kinder bspw. ein unbekanntes cheem (ein von den Autorinnen

entwickeltes, den Kindern unbekanntes Objekt, auf das mit einem Pseudowort

verwiesen wurde) sowie ein Spielzeugauto und ein Spielzeugpferd. Anschlie-

ßend wurden die Kinder aufgefordert, den Referenten des neuen Wortes zu be-

stimmen, indem die Versuchsleiterin fragte: „Kannst du das cheem nehmen?“.
Im Anschluss an diesen sogenannten referent selection trial 7 erfolgte eine Pause
von fünf Minuten, in welcher die Kinder in einem Nebenraum ein Spiel spielten.

Daraufhin wurde überprüft, ob die Kinder die vermittelten Wörter produzieren

und verstehen können. Bei der Produktionsaufgabe wurde den Kindern jeweils

eines der neuen Objekte präsentiert und sie wurden aufgefordert, das Zielwort

zu produzieren („Was ist das?“ ). Bei der Verständnisaufgabe kam wieder das zu-

vor verwendete Verfahren zum Einsatz, bei dem die Kinder aus drei Objekten

das Zielobjekt auswählen sollten (z.B. „Kannst du das cheem nehmen?“ ), wobei
in dieser Aufgabe ausschließlich neue Objekte präsentiert wurden. Zusätzlich

wurde überprüft, ob die Kinder in der Lage waren, ein neues Wort auf ein an-

deres Objekt derselben Kategorie zu übertragen, z.B. das Wort cheem auf eine

orangefarbene Version des Objektes, obwohl sie zuvor ein grünes cheem gese-

hen hatten. Die Ergebnisse der Studie bezüglich der Sprachproduktion zeigten,

dass keines der Kinder in der Lage war, die Wörter für die neuen Objekte ab-

zurufen. Bei der Verständnisaufgabe zeigten die Ergebnisse, dass auch hier die

7
Bei sogenannten referent selection trials oder object selection tasks handelt es sich um eine Metho-

de, welche darauf abzielt, das Verständnis der Kinder zu erfassen. I.d.R. müssen die Kinder hierbei

eine Auswahl treffen und etwa ein Zielobjekt aus einer Reihe von Objekten (mittels Blickverhal-

ten, einer Geste oder durch eine Greifbewegung) wählen, indem sie einer verbalen Aufforderung

wie „Nehme das X“, „Finde das X“, etc., folgen (Rohlfing, 2019, p. 144) (siehe auch (Golinkoff u. a.,

2013)).
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zeitliche Unterbrechung dazu führte, dass kein signifikanter Effekt beobachtet

werden konnte, dass die Kinder also die vermitteltenWörter behalten oder über-

tragen konnten – obwohl sie fünf Minuten zuvor die neuen Wörter zuverlässig

den neuen Objekten zugeordnet hatten (Horst und Samuelson, 2008).

In einem Folgeexperiment gingen die Autorinnen der Vermutung nach, dass

die Lernerfolge deshalb so gering ausfielen, weil die Präsentation der neuen Ob-

jekte und der zugehörigen Bezeichnungen im Rahmen der referent selection tri-

als (neben den familiären Objekten) nicht ausreichend eindeutig war. Um die-

se Annahme zu überprüfen, replizierten Horst und Samuelson (2008) den Ver-

suchsaufbau, nahmen aber zwei Änderungen am Studiendesign vor: (1) In jedem

der Durchgänge bzw. referent selection trials benannte die Versuchsleiterin das

Zielobjekt zunächst fünfmal, z.B. „Jetzt suchen wir das cheem“, „Kannst du mir
helfen, das cheem zu finden?“, etc. Erst dann wurden die Kinder aufgefordert,

den Referenten des neuen Wortes auszuwählen. (2) Nachdem das Kind das Zie-

lobjekt ausgewählt hatte, wurde es von der Versuchsleiterin erneut benannt –

entweder ostensiv
8
(„Schau! Das ist ein cheem!“ ) oder nicht ostensiv („Ja, das ist

ein cheem.“ ). Bei der ostensiven Benennung hielt die Versuchsleiterin das neue

Objekt zusätzlich hoch und zeigte darauf. Bei der anderen Art der Benennung

erfolgte die verbale Äußerung erst dann, wenn das Kind das entsprechende Ob-

jekt ausgewählt hatte und in der Hand hielt (Horst und Samuelson, 2008, p. 148).

Anschließend wurden die Kinder nach fünf Minuten erneut auf ihr Verständnis

der neuen Wörter getestet. Im Vergleich zur vorherigen Untersuchung zeigten

die Ergebnisse nun, dass die Kinder die neuen Wörter erfolgreich behalten und

den entsprechenden Referenten zuordnen konnten, allerdings nur die Gruppe,

8
Der Begriff des ostensiven Benennens (engl. ostensive naming) beschreibt die explizite Hervorhe-

bung eines Zielobjektes durch kommunikative Signale während der Benennung des entsprechen-

den Objektes (Axelsson, Churchley und Horst, 2012). Das ostensive Benennen wird z.B. durch

Zeigen oder Hochhalten des Objektes operationalisiert (vgl. z.B. Horst und Samuelson (2008)).

Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des ostensiven Benennens bzw. des

ostensiven Verhaltens sei auf Axelsson, Churchley und Horst (2012), Csibra (2010), Gredebäck,

Astor und Fawcett (2018) und Szufnarowska u. a. (2015) verwiesen.
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die eine ostensive Benennung erfahren hatte. Bei der anderen Gruppe von Kin-

dern konnte wiederum kein signifikanter Effekt hinsichtlich des Behaltens der

vermittelten Wörter festgestellt werden (Horst und Samuelson, 2008).

Die beschriebenen Ergebnisse unterstreichen zugleich zwei Aspekte, die bei

der Analyse vonWortlernprozessen zu berücksichtigen sind: Zum einen, dass es

von entscheidender Bedeutung ist, die Stabilität des Wortwissens über die Zeit

zu untersuchen, da ein neu gelerntes Wort mitunter nur über einen sehr kurzen

Zeitraum abgerufen werden kann und das Wissen auch dann flüchtig zu sein

scheint, wenn das neue Wort in einer einmaligen Situation mehrfach wieder-

holt wird. Andererseits spielt die Art undWeise, wie ein neues Wort präsentiert

wird, eine wesentliche Rolle im Lernprozess, wenn es darum geht, den länger-

fristigen Abruf des Wortes oder die Stabilität des Wissens zu unterstützen. Aus

der Perspektive der pragmatic frames (Rohlfing u. a., 2016) und den Arbeiten von
Heller und Rohlfing (2017) lassen sich die Ergebnisse von Horst und Samuelson

(2008) durchaus erklären, da die in der Studie angewandte Operationalisierung

des ostensiven Benennens imVergleich zur anderen Bedingung einem typischen

sequentiellen Verhalten im Rahmen eines “labeling frames”, wie ihn Kinder in

diesem Alter gewohnt sind, weitaus eher entsprach, was es den Kindern erleich-

tert haben könnte, den Lerninhalt aufzugreifen. Darüber hinaus erweist es sich

als wesentlich, beim Wortlernen zwischen einem schnellen und einem langfris-

tigen Wortlernen zu unterscheiden. In diesem Zusammenhang sind zwei von

Carey (2010) und Carey und Bartlett (1978) eingeführte Konzepte zu nennen,

die eine Differenzierung zwischen schnellen und langfristigen Wortlernmecha-

nismen ermöglichen: fast mapping und slow mapping.

2.5.1 Schnelles und langfristiges Wortlernen

Susan Carey (Carey, 1978) beschrieb als erste die Fähigkeit von Kindern, neue

Wörter schnell mit einer Bedeutung zu verbinden und bezog sich dabei auf die
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Beobachtung, dass eine erste Zuordnung eines neuen Wortes mit seinem Refe-

renten sehr schnell, nach nur ein oder zwei Expositionen, erfolgen kann. Carey

stützte ihre Aussage auf eine vielbeachtete Arbeit, in der dreijährige Kinder ein

neues Farbadjektiv (“chromium” als Bezeichnung für die Farbe Olivgrün) lernen

sollten, indem sie es mit anderen Farbadjektiven verglichen, die den Kindern be-

reits bekannt waren (Carey und Bartlett, 1978). In dem Experiment wurden die

Kinder aufgefordert, ein Objekt mit der Farbe chromium auszuwählen: „You see
those two trays over there. Bring me the chromium one. Not the red one, the chromi-
um one“ (Carey und Bartlett, 1978, p. 18). Carey und Bartlett (1978) demonstrier-

ten, dass die Kinder das Zielwort dem Referenten erfolgreich zuordnen konnten

und dass der vorgeschlagene Mechanismus des fast mappings eine schnelle Zu-

ordnung vonWort und Referent ermöglicht, auchwenn die Bedeutungsdifferen-

zierung noch rudimentär ausgebildet ist. Diese ersteWort-Objekt-Verknüpfung,

die auf der Grundlage des fast mappings entsteht, bildet eine erste mentale Re-

präsentation, die allerdings noch schwach mit semantischem und lexikalischem

Wissen repräsentiert ist (Capone und McGregor, 2005; Horst und Samuelson,

2008; Rohlfing, 2013, p. 36). Während die im Rahmen des fast mapping aufge-

nommenenWörter noch unvollständig imGedächtnis verankert sind und auf ei-

ner einmaligen, kontextabhängigen Erfahrung beruhen, so dass auch der Abruf

dieser Wörter in der Regel stark kontextgebunden ist, stellt der Prozess des fast

mappings eine wichtige Ausgangsbasis für das prospektive, robustere Wortler-

nen dar, da eine erste Gedächtnisspur etabliert und erste semantische Merkmale

repräsentiert werden (Aitchison, 2012; Horst u. a., 2011; Capone und McGregor,

2005). Es muss jedoch hinzugefügt werden, dass neuere Forschungsergebnis-

se darauf hindeuten, dass verschiedene Faktoren den Erfolg des fast mappings

erheblich beeinflussen können und dass bestimmteWörter schwieriger zu erler-

nen zu sein scheinen als andere (McMurray, 2007). Sowiesen Thomund Sandho-

fer (2009) nach, dass die Lernhistorie eines Kindes in Bezug auf Erfahrungen in

einer bestimmten Domäne (z.B. Farbwörter) den Lernerfolg beim fast mapping
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beeinflussen kann: Kinder, die zuvor mehr Farbwörter gelernt hatten, konnten

neu präsentierte Farbwörter besser ihren Referenten zuordnen als Kinder, die

zuvor weniger Farbwörter gelernt hatten. Aus interaktionistischer Perspektive

kann die Studie jedoch keine eindeutige Antwort auf die Frage geben, ob der ver-

besserte Lernerfolg auf die vermehrte Erfahrung in einer spezifischen Domäne

(z.B. Farbwörter) zurückzuführen ist oder ob die allgemeine, sich mehrfach wie-

derholende interaktionale Erfahrung, spezifische Eigenschaften eines Objektes

(z.B. Farbe) zu charakterisieren, zu einem verbesserten Lernerfolg geführt hat.

Im Wortlernenprozess folgt auf die Phase des fast mappings, zeitlich

ein langfristiger Prozess, welcher auch als “slow mapping” oder “extended

mapping” bezeichnet wird (Carey, 1978; Carey, 2010; Vlach und Sandhofer,

2011; Kucker und Samuelson, 2012). Bei diesem Prozess wird die semantische

Repräsentation eines Wortes durch Verfeinerung und Neudefinition graduell

vervollständigt, indem das Wort über einen längeren Zeitraum, auch über Mo-

nate oder Jahre, im Rahmen verschiedener Interaktionserfahrungen verwendet

wird (Capone und McGregor, 2005; Rohlfing, 2013). Das bedeutet, dass das Kind

während dieses langfristigen Prozesses kontinuierlich neue Annahmen über

die Bedeutung eines Wortes bildet, wobei die bestehenden Repräsentationen

aktualisiert und allmählich angereichert werden (Capone und McGregor, 2005,

p. 1470). Die Forschung der letzten Jahre hat in dieser Hinsicht aufgezeigt,

dass die Anzahl und die Art der Erfahrungen mit einem Wort eine treibende

Kraft für diesen Elaborationsprozess sind und dass andere Faktoren, wie z.B.

das Alter eines Kindes, zuweilen eine nachgeordnete Rolle spielen (Bjorklund

und Schneider, 1996; Capone und McGregor, 2005; Goldenberg, Repetti und

Sandhofer, 2022). Im Verlauf des langfristigen Wortlernprozesses kommt es

zugleich zu einer Dekontextualisierung des Wortwissens, wobei ein Kind

sukzessive zu der Erkenntnis gelangt, dass ein Wort nicht nur zu einem

bestimmten Referenten, sondern zu einer ganzen Kategorie eines Referenten

gehört – es findet also eine „Erweiterung der bestehenden Kategorien“ statt, bei
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der taxonomische und thematische Bezüge zwischen Ereignissen erneuert und

herausgebildet werden (Rohlfing, 2013, p. 36). Nach Auffassung von McGregor

(McGregor, 2004; McGregor u. a., 2002) geht mit dem slow mapping-Prozess

die Entwicklung eines reichhaltigen semantischen Netzwerks einher, dessen

Ergebnis eine elaborierte Repräsentation ist, die aus der Wortform und den

durch Erfahrung angereicherten Bedeutungen und Assoziationen mit anderen

Wörtern oder Konzepten besteht. Somit umfasst das Wortwissen eines Kindes

also weniger rein bidirektionale Wort-Referent-Verknüpfungen, sondern

vielmehr ein reichhaltiges dynamisch entwickeltes Netzwerk, auf das situativ

zurückgegriffen wird und in das neue Wörter nach und nach eingebunden

werden (Avila-Varela, Arias-Trejo und Mani, 2021; Rohlfing, 2019, p. 36). Vor

diesem Hintergrund wird angenommen, dass ein Wort umso robuster und

flexibler in unterschiedlichen Kontexten (produktiv) abgerufen werden kann,

je elaborierter bzw. tiefer eine Repräsentation im Rahmen interaktionaler Er-

fahrungen ausgebildet ist (Capone und McGregor, 2005, p. 1470). Im Gegensatz

dazu kann eine schwache semantische Repräsentation zu einer reduzierten oder

rein rezeptiven Abruffähigkeit führen oder dazu, dass ein Kind auf zusätzliche

Hinweise wie die Anwesenheit des Referenten oder auf andere Exemplare der

Kategorie des Referenten angewiesen ist (Capone und McGregor, 2005, p. 1470).

Empirische Befunde zeigen zudem, dass die Abruffähigkeit eines Wortes

im Laufe der Zeit ohne weitere Exposition allmählich abnimmt (Horst und

Samuelson, 2008; Munro u. a., 2012; Rice u. a., 1994). Es ist jedoch festzuhalten,

dass das Schwinden nicht alle Aspekte einer Repräsentation gleichmäßig be-

einträchtigt: Gordon u. a. (2016) belegten zum Beispiel, dass die phonologische

Repräsentation einer gelernten Wortform bei Vorschulkindern stabil zu bleiben

scheint und im Laufe der Zeit nicht an Spezifität verliert – die Kinder konnten

im Rahmen der Studie ein neues Wort nach sechs Monaten entweder korrekt

in der gelernten phonologischen Form abrufen oder gar nicht mehr.
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Bei den geschilderten Prozessen des Wortlernens spielen Gedächtnisprozesse

eine tragende Rolle (Wojcik, 2013). Im Folgenden sollen diese am Wortlernen

beteiligten Gedächtnisprozesse beschrieben werden.

2.5.2 Enkodierung, Konsolidierung und Abruf: Zur Rolle involvierter
Gedächtnisprozesse

Eine differenzierte Betrachtung der zeitlichen Verläufe des Wortlernens offen-

bart zugleich, dass demWortlernen verschiedene Gedächtnisprozesse zugrunde

liegen, die es ermöglichen, ein neuesWort erfolgreich aufzunehmen, das erwor-

bene Wissen zu festigen, es zeitlich verzögert abzurufen sowie es auf andere

Kontexte zu übertragen (Twomey und Hilton, 2020; Wojcik, 2013). Spezifischer

gefasst führt Wojcik (2013) aus, dass die Gedächtnisprozesse, die beim Wort-

lernen involviert sind, in drei Bereiche unterteilt werden können: Enkodierung,
Konsolidierung und Abruf.

Für die Phase der Enkodierung ist es konstitutiv, dass eine erste - wenn

auch fragile - Gedächtnisspur gebildet wird, indem perzeptuelle und sozio-

pragmatische Informationen wahrgenommen bzw. enkodiert werden (Wojcik,

2013), d.h., dass sowohl die phonologischen Eigenschaften der Wortform und

die semantischen Merkmale des Referenten memorisiert als auch die betreffen-

den Informationen mit bereits vorhandenen Repräsentationen in Beziehung ge-

setzt und verknüpft werden (Martin und Gupta, 2004; Rvachew u. a., 2010; Wo-

jcik, 2013). Im Hinblick auf die Enkodierung neuer Wörter zeigt sich zudem,

dass diese Phase unterstützt werden kann, wenn die Benennung des Referen-

ten nicht isoliert erfolgt, sondern innerhalb der Interaktion gestisch (Deák u. a.,

2018; Vogt und Kauschke, 2017) oder prosodisch akzentuiert (Golinkoff u. a.,

2015; Rowe, 2012) begleitet wird oder ein Referent wiederholt benannt wird

(Thom und Sandhofer, 2009; Vlach und Sandhofer, 2011).
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Darüber hinaus scheinen auch weitere sprachliche Hinweise die Enkodie-

rungsphase zu unterstützen, insbesondere wenn es um das Erlernen von Wör-

tern geht, die Eigenschaften eines Objektes, wie z.B. die Farbe, bezeichnen:

Mintz und Gleitman (2002) konnten zeigen, dass 2- bis 3-jährige Kinder erfolg-

reich neue Farbadjektive lernten, wenn die Exposition des neuen Wortes ein-

schloss, dass das Zielwort in einen Satz eingebettet war, der eine Nominalphrase

mit einem Nomen als Kopf enthielt (z.B. “look at the red car” ). Wenn die Kinder

hingegen nur einen Satz mit einem Pronomen oder einem semantisch weniger

reichhaltigen Nomen hörten (z.B. “look at the red one”, “look at the red thing” ),
misslang es ihnen, die Zielwörter erfolgreich abzurufen (Mintz und Gleitman,

2002). Mit zunehmendem Alter scheinen Kinder jedoch weniger auf unterstüt-

zende Hinweise angewiesen zu sein und auch die Geschwindigkeit, perzeptuelle

und sozial-pragmatische Informationen zu enkodieren, nimmt zu (Morgan und

Hayne, 2006; Wojcik, 2013).

Die Phase der Konsolidierung schließt sich an die Phase der Enkodierung an.

Die Konsolidierung bezieht sich dabei auf einen Gedächtnisprozess, welcher im

Kontrast zur Enkodierung unabhängig von der Exposition oder Erfahrungenmit

einem neuen Wort verläuft (Munro u. a., 2012). Charakteristisch für diese Pha-

se ist, dass sie durch das Fortschreiten der Zeit oder insbesondere durch Schlaf

vorangetrieben wird (Axelsson, Williams und Horst, 2016; Axelsson u. a., 2018;

Henderson u. a., 2012; McClelland, McNaughton und O’Reilly, 1995; McGregor,

2014; Williams und Horst, 2014; Ashworth u. a., 2014), wobei die im Arbeits-

gedächtnis gespeicherte oberflächliche und fragile enkodierte Gedächtnisspur

neuronal verfestigt und mit anderen Gedächtnisinhalten verknüpft wird (Du-

dai, 2012; Munro u. a., 2012; Wojcik, 2013). Dieser Prozess kann noch Wochen

nach der Enkodierung einer Wortform andauern und führt zu einer stabileren

und robusterenGedächtnisspur, die infolgedessen über einen längeren Zeitraum

verbessert abgerufen werden kann (McGaugh, 2000; McGregor, 2014). Vor die-

sem Hintergrund zeigen Befunde, dass Kinder, denen neue Wörter beigebracht



76 Kapitel 2. Wortlernen

wurden, diese nach Tagen oderWochenmitunter erfolgreicher abrufen konnten

als unmittelbar nach einer Lernsituation (Axelsson, Williams und Horst, 2016;

Mcgregor u. a., 2009). Neben der evidenzierten Bedeutung der Konsolidierung

scheint jedoch offenbar die Art der Exposition gegenüber einem neuen Wort

während der Enkodierungsphase eine größere Hebelwirkung auf das langfris-

tige Wortlernen zu haben als die Parameter der Konsolidierungsphase. So un-

tersuchten Munro u. a. (2012) in einer Studie das langfristige Wortlernen von

Kindern im Alter von drei Jahren, indem sie die Fähigkeit der Kinder testeten,

acht gelernte Wörter unmittelbar nach einer Lernsituation sowie nach Zeitin-

tervallen von einer Minute, fünf Minuten und 1–7 Tagen zu produzieren. Inter-

essanterweise ergaben die Ergebnisse, dass die Fähigkeit der Kinder, das Wort

im Produktionstest abzurufen, nach dem unmittelbaren Test rapide abnahm und

nach fünf Minuten auf einem niedrigen Niveau stagnierte (Munro u. a., 2012).

Die Autorinnen folgerten aus ihren Ergebnissen, dass die Art der Exposition ge-

genüber neuenWörternwährend der Enkodierungsphase imVergleich zur Kon-

solidierung der Schlüsselfaktor für die Unterstützung des langfristigenWortler-

nens ist (Munro u. a., 2012). Die Ergebnisse von Axelsson, Williams und Horst

(2016) bekräftigen diese These: Deren Studie zeigte, dass 3-jährige Kinder ein

neues Wort längerfristig (nach Zeitintervallen von 2,5 h und 7 Tagen) am bes-

ten abrufen konnten, wenn sie bei der Enkodierung stets die gleiche Art der

Präsentation des Wortes erlebten; Kinder, die immer eine andere Präsentation

des Wortes erlebten, aber vergleichbare Bedingungen hinsichtlich der Konso-

lidierungsphase hatten, erzielten signifikant niedrigere Ergebnisse (Axelsson,

Williams und Horst, 2016).

Das Abrufen eines Wortes (engl. retrieval) ist letztlich mit einem weiteren

Gedächtnisprozess verknüpft (McGregor, 2014; Wojcik, 2013). Der Abruf beste-

hender Gedächtnisspuren bewirkt zugleich eine Reaktivierung dieser und wirkt

sich positiv auf die Robustheit desWortwissens aus (Anderson, Bjork und Bjork,

1994; Wojcik, 2013; Walker und Stickgold, 2006). Die Fähigkeit eines Kindes,
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ein Wort abzurufen, wird experimentell oftmals auf zwei Arten überprüft: Zum

einen rezeptiv im Rahmen von Verständnistests, bei denen gemessen wird, ob

ein Kind ein neu gelerntes oder familiäres Wort wiedererkennt, indem es bspw.

den richtigen Referenten auswählt. Zum anderen expressiv im Rahmen von Pro-

duktionstests, bei denen einem Kind eine Wortproduktion abverlangt wird. Um

ferner zu prüfen, ob ein Wort im Hinblick auf den slow mapping-Prozess robust

erworben und im Gedächtnis gefestigt wurde sowie in unterschiedlichen Kon-

texten (produktiv oder rezeptiv) flexibel abgerufen werden kann, wird in Test-

situationen oftmals untersucht, ob ein Kind dazu in der Lage ist, ein Wort zeit-
lich (Retention) oder inhaltlich (Generalisierung) zu übertragen (Rohlfing, 2013,

p. 23). Eine zeitliche Übertragung erfasst dabei die Fähigkeit, ein neu gelerntes

Wort nachhaltig auch nach Ablauf einer gewissen Zeit erneut abrufen zu kön-

nen (Twomey und Hilton, 2020, p. 2). Eine inhaltliche Übertragung beschreibt

die Fähigkeit, das Wortwissen auf neue Situationen oder Aufgaben zu generali-

sieren, z.B. indem überprüft wird, ob ein Kind ein gelerntes Wort auch auf ande-

re Exemplare/Objekte der Kategorie des Referenten übertragen kann (Twomey

und Hilton, 2020, p. 2). Entscheidend ist bei jeglichen Testformaten allerdings,

dass Kinder, insbesondere jüngere Kinder, im Rahmen der Produktions- und

Verständnistests die Möglichkeit erhalten, sich mit den pragmatisch-situativen

Anforderungen einer solchen Testsituation vertraut zu machen; zum einen, um

demKind die Möglichkeit zu geben, die kommunikativen Erwartungen zu erfül-

len und sich kooperativ verhalten zu können und zum anderen, um das erwor-

bene Wortwissen zuverlässig zu überprüfen (Rohlfing, 2019; Tolksdorf, Viertel

und Rohlfing, 2021, p. 145).

Zusammenfassend lässt sich resümieren, dass langfristiges Wortlernen so-

wohl erfolgreiche Enkodierungs- als auch erfolgreiche Konsolidierungsprozesse

voraussetzt, dass aber auch der Abruf des Wortwissens einen positiven Einfluss
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auf dessen Robustheit haben kann. BeimVergleich der bisherigen Forschungsar-

beiten imHinblick auf die Berücksichtigung der zeitlichen Verläufe desWortler-

nens fällt auf, dass sich die meisten bisherigen Studien auf die Untersuchung der

Abruffähigkeit unmittelbar nach der Lernsituation konzentriert haben. Demge-

genüber zeigen Arbeiten, die sich mit längerfristigen Zeitverläufen beschäfti-

gen, dass bei jüngeren Kindern im Alter von zwei bis drei Jahren die in Ver-

ständnistests gemessenen Abrufleistungen zum Teil schon nach fünf Minuten

rapide abnehmen (z.B. Horst und Samuelson (2008), Munro u. a. (2012), Vlach

und Sandhofer (2011) und Wojcik (2017)) und die Fähigkeit, ein gelerntes Wort

nach zeitlicher Verzögerung zu produzieren, nur rudimentär realisiert werden

kann (Booth, McGregor und Rohlfing, 2008). Untersuchungen mit Kindern im

Vorschulalter, in denen ebenfalls das Verständnis überprüft wurde, zeigen, dass

Vorschulkinder ein Wort mitunter über einen längeren Zeitraum hinweg abru-

fen können – von mehreren Tagen (Rice u. a., 1994), über eine Woche (Markson

und Bloom, 1997; Waxman und Booth, 2000; Holland, Simpson und Riggs, 2015),

einemMonat (Markson und Bloom, 1997), bis hin zu Untersuchungen, die einen

erfolgreichen Abruf nach mehreren Monaten nachweisen (Gordon u. a., 2016;

Kan und Kohnert, 2012). Diese Befunde gehen damit konform, dass die allge-

meine Gedächtnisleistung eines Kindes mit dem Alter zunimmt (Bauer, 2015b;

Bauer, 2015a) und dass das reine Wortverständnis die Fähigkeit zur Wortpro-

duktion oftmals deutlich übersteigt (Tomasello und Rakoczy, 2003). Insgesamt

ist jedoch zu konstatieren, dass nur wenige Erkenntnisse im Hinblick auf das

langfristige Wortlernen von Vorschulkindern vorliegen und noch seltener wel-

che, die sowohl das Wortverständnis als auch die Wortproduktion erforschen,

so dass vielfach ungeklärt bleibt, wie robust das lexikalische Wissen tatsäch-

lich im Gedächtnis verankert ist. Darüber hinaus wurde herausgestellt, dass im

graduellen Prozess des Wortlernens die Anzahl und die Art der interaktionalen

Erfahrungen mit einem Wort entscheidend für ein langfristiges und flexibles
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Lernen sind (Bjorklund und Schneider, 1996; Capone und McGregor, 2005; Gol-

denberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Gordon u. a., 2016). Dennoch bietet die

aktuelle Forschungsliteratur noch keine hinreichenden Erkenntnisse über die

Prozesse und kontextuellen Bedingungen, die im Verlauf der Zeit diesen lang-

fristigen und komplexen Erwerbsprozess beeinflussen, an dessen Ende eine ela-

borierte und flexible semantische Repräsentation einesWortes stehen kann. Vor

diesem Hintergrund ist es daher aufschlussreich zu untersuchen, wie und unter

welchen Umständen ein Kind ein robustes, stabiles und auf neue Situationen

übertragbares Wortwissen entwickelt. In diesem Zusammenhang rückt in der

aktuellen Wortlernforschung die Rolle von kontextueller Rekurrenz und Varia-
bilität im Lernprozess in den Mittelpunkt des Interesses. Im folgenden Kapitel

sollen daher relevante Erkenntnisse hierzu aufgegriffen und beschrieben wer-

den, wobei zugleich verdeutlicht werden soll, welche Facetten des Kontextes

adressiert und auf welche Operationalisierungen des Kontextbegriffs zurückge-

griffen wurde.

2.6 Die Rolle kontextueller Rekurrenz und Variabilität im
Wortlernprozess

Remembering past events is a universally

familiar experience. It is also a uniquely human

one.
∼ Tulving (1993, p. 67)

Wie in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigt, erfolgt die Begegnung eines

Kindes mit einem neuen Wort nicht in Isolation, sondern situativ eingebettet

in einen Kontext, der zugleich eine rahmende Struktur birgt, in der die Inter-

aktanten ko-konstruktiv ein gemeinsames Handlungsziel verfolgen (Heller und
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Rohlfing, 2017; Rączaszek-Leonardi, 2016; Rohlfing u. a., 2016) (siehe auch Ka-

pitel 2.4). In diesem Rahmen stehen einem Kind innerhalb der stattfindenden

sozialen Interaktion vielfältige kontextuelle Informationen als Ressource zur

Verfügung (Axelsson und Horst, 2014; Bruner, 1983; Horst, 2013; Rohlfing u. a.,

2016; Heller und Rohlfing, 2017; Liszkowski, 2014, p. 5). Wie zudem im Beson-

deren im vorherigen Kapitel beschrieben wurde, vollzieht sich das Lernen eines

Wortes nicht im Rahmen eines singulären oder binären Vorgangs, sondern viel-

mehr im Zuge eines graduell verlaufenden und komplexen Prozesses, bei dem

der Bedeutungsgehalt eines Wortes zu Beginn nur rudimentär ausdifferenziert

ist und sukzessive erweitert und neu definiert wird (McGregor, 2004; McGregor

u. a., 2002; Capone und McGregor, 2005; Rohlfing u. a., 2016, p. 14). In diesem

Zusammenhang spielt nicht nur die Familiarität mit der Interaktionsstruktur,

in die ein Wort eingebettet ist, eine entscheidende Rolle für ein erfolgreiches

Wortlernen (Rohlfing, 2006; Rohlfing u. a., 2016; Moll u. a., 2006), sondern auch

die weiteren interaktionalen Erfahrungen mit einem Wort, die zu einer Elabo-

ration und einem langfristigen und flexiblen Wortlernen beitragen (Aitchison,

2012; Horst u. a., 2011; Capone und McGregor, 2005).

Kehrt man vor diesemHintergrund zu dem eingangs beschriebenen Problem

von Quine (1960) zurück (vgl. Kapitel 2.3), so wird deutlich, dass dieser zwar die

Menge möglicher Referenten eines Wortes in den Blick nahm, dabei aber eine

weitere, zentrale Komplexität des Wortlernens außer Acht ließ: Nämlich die Be-

rücksichtigung der vielfältigen Informationsquellen, die einem Kind aus einer

multimodalen und interaktionistischen Perspektive in einem Lernprozess zur

Verfügung stehen, sowie die Herausforderung, sich an ein neues Wort langfris-

tig zu erinnern, wenn das Wort und/oder der Referent (in anderen Kontexten)

wieder auftauchen (Monaghan, Kalashnikova und Mattock, 2017). Doch welche

kontextuellen Faktoren sind in dieser Informationslandschaft für ein erfolgrei-

ches und langfristigesWortlernen von tragender Bedeutung? Einige Forschende
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konstatieren in dieser Hinsicht, dass durch eine wiederholte Begegnung mit ei-

nemWort in rekurrenten Kontexten zusätzliche Möglichkeiten zur Speicherung

relevanter Informationen dargeboten werden, um den Aufbau eines robusteren

Wortwissens zu erleichtern (z.B. Horst (2013)). Die Lerntrajektorie eines Wor-

tes reflektiert etwa nach Horst (2013, p. 1) ein Kontinuum, an dessen Ende eine

Familiarität erreicht sein kann und ein neues Wort allmählich nicht nur stabil

abgerufen, sondern auch flexibel auf andere Kontexte übertragen werden kann.

Diese Perspektive des graduellen Erwerbs wird in der vorliegenden Arbeit

geteilt. Doch angesichts dieses sukzessiven Erwerbsprozesses, der sich in einer

Vielzahl interaktiver Kontexte vollzieht, stellt sich die aktuelle Forschung die

Frage, welche kontextuellen Bedingungen ein langfristiges Wortlernen en detail
unterstützen. Im Zentrum des Interesses steht insbesondere die Frage, ob lang-

fristigesWortlernen durch kontextuelle Rekurrenz oder durch kontextuelle Varia-
bilität begünstigt wird.9 Mit anderenWorten, ob die Stabilität der kontextuellen

Bedingungen oder deren Variation einen positiven Effekt auf ein robusteres Ler-

nen hat, wenn ein Kind einem zu lernenden Wort wiederkehrend begegnet. Die

derzeitige Befundlage ist hierzu nicht eindeutig. Während einige Studien po-

sitive Effekte kontextueller Rekurrenz skizzieren, zeigten andere Studien, dass

Kinder von variierenden Kontextbedingungen profitieren. In diesem Kapitel soll

daher zunächst anhand ausgewählter Studien ein Überblick über den aktuellen

Forschungsstand zu den Effekten kontextueller Rekurrenz und Variabilität auf

den Wortlernprozess gegeben werden. Diese Abhandlung wird zudem von ei-

ner Tabelle (vgl. Tabelle 2.1) flankiert, welche einen Überblick über einzelne

Studien und deren Operationalisierung des Kontextbegriffs gibt. Anschließend

erfolgt eine dezidierte Reflexion der Befunde im Sinne einer Herausarbeitung,

inwiefern sich kontextuelle Rekurrenz und Variabilität im Rahmen des langfris-

tigenWortlernprozessesmöglicherweise ergänzen und verschiedene Phasen des

9
Für eine weiterführende Diskussion siehe auch Axelsson und Horst (2014) oder Twomey und

Hilton (2020).
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Wortlernens qualitativ unterschiedlich unterstützen. Letztere Betrachtung steht

vor dem Hintergrund der Annahme, dass der Erwerb eines Wortes als Produkt

der Interaktionshistorie und den interaktiven Erfahrungen eines Kindes aufge-

fasst wird.
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m
i
n
3
.

K
i
n
d
e
r

m
i
t

S
p
r
a
c
h
e
n
t
w
i
c
k
-

l
u
n
g
s
v
e
r
z
ö
g
e
r
u
n
g

s
c
h
n
i
t
t
e
n

i
m

u
n
m
i
t
t
e
l
b
a
r
e
n
T
e
s
t
s
i
g
n
i
fi
-

k
a
n
t
g
e
r
i
n
g
e
r
a
b
.

K
e
i
n
e

s
i
g
.

U
n
t
e
r
s
c
h
i
e
d
e

z
w
i
s
c
h
e
n

d
e
n

G
r
u
p
p
e
n

i
m

R
a
h
m
e
n

d
e
s

l
a
n
g
f
r
i
s
t
i
g
e
n

W
o
r
l
t
e
r
n
e
n
s
.

Fo
rt
se
tz
un

g
au

fd
er

nä
ch
st
en

Se
ite
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T
a
b
e
l
l
e
2
.1
–
Fo
rt
se
tz
un

g
vo
n
vo
rh
er
ig
er

Se
ite

St
ud

ie
Fr
ag

es
te
ll
un

g
Te

st
gr
up

pe
U
nt
er
su

ch
un

gs
de

si
gn

Er
fa
ss
un

g
vo

n:
Er

ge
bn

is
se

A
x
e
l
s
s
o
n

u
n
d

H
o
r
s
t

(
2
0
1
4
)

W
i
e

b
e
e
i
n
fl
u
s
s
t

d
i
e

W
i
e
d
e
r
h
o
l
u
n
g
v
o
n
k
o
n
-

k
u
r
r
i
e
r
e
n
d
e
n
R
e
f
e
r
e
n
t
e
n

z
u
m

Z
i
e
l
o
b
j
e
k
t
d
i
e

F
ä
-

h
i
g
k
e
i
t

v
o
n

K
i
n
d
e
r
n
,

n
e
u
e

W
ö
r
t
e
r

w
ä
h
r
e
n
d

d
e
s

f
a
s
t

m
a
p
p
i
n
g
-

P
r
o
z
e
s
s
e
s
z
u
l
e
r
n
e
n
?

3
-
j
ä
h
r
i
g
e

K
i
n
d
e
r
(
N

=

4
8
)

R
e
f
e
r
e
n
t
s
e
l
e
c
t
i
o
n

t
r
i
a
l
s
,
b
e
i

d
e
n
e
n

d
i
e
K
i
n
d
e
r
a
u
f
e
i
n
e
m

T
o
u
c
h
s
c
r
e
e
n

d
e
n

R
e
f
e
r
e
n
t
e
n

e
i
n
e
s
n
e
u
e
n
W
o
r
t
e
s
a
u
s
w
ä
h
-

l
e
n
m
u
s
s
t
e
n
.

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n
:

P
r
ä
s
e
n
t
a
t
i
o
n
s
t
e
t
s
d
e
r
gl
ei
ch
en

k
o
n
k
u
r
r
i
e
r
e
n
d
e
n
O
b
j
e
k
t
e

P
r
ä
s
e
n
t
a
t
i
o
n

s
t
e
t
s

un
te
r-

sc
hi
ed
lic
he
r

k
o
n
k
u
r
r
i
e
r
e
n
d
e
r

O
b
j
e
k
t
e

F
ä
h
i
g
k
e
i
t
z
u
m
r
e
z
e
p
t
i
v
e
n

A
b
r
u
f
d
e
r
n
e
u
e
n

W
ö
r
-

t
e
r
u
n
m
i
t
t
e
l
b
a
r
n
a
c
h
d
e
r

L
e
r
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
.

K
i
n
d
e
r
,
d
i
e
e
i
n
e
k
o
n
t
e
x
t
u
e
l
l
e

R
e
k
u
r
r
e
n
z
e
r
l
e
b
t
e
n
(
d
.h
.
d
i
e
-

s
e
l
b
e
n

k
o
n
k
u
r
r
i
e
r
e
n
d
e
n

O
b
-

j
e
k
t
e
w
i
e
d
e
r
h
o
l
t
e
n
s
i
c
h
i
n
d
e
n

L
e
r
n
s
i
t
u
a
t
i
o
n
e
n
)
,
l
e
r
n
t
e
n

d
i
e

Z
i
e
l
w
ö
r
t
e
r
s
i
g
.
e
r
f
o
l
g
r
e
i
c
h
e
r

a
l
s
K
i
n
d
e
r
,
d
e
n
e
n

s
t
e
t
s
u
n
-

t
e
r
s
c
h
i
e
d
l
i
c
h
e

k
o
n
k
u
r
r
i
e
r
e
n
-

d
e
O
b
j
e
k
t
e
p
r
ä
s
e
n
t
i
e
r
t
w
u
r
-

d
e
n
.

G
o
l
d
e
n
b
e
r
g

u
n
d

S
a
n
d
-

h
o
f
e
r

(
2
0
1
3
a
)

B
e
e
i
n
fl
u
s
s
t
e
i
n

W
e
c
h
s
e
l

d
e
r

P
e
r
s
o
n
,

m
i
t

d
e
r

e
i
n

K
i
n
d

i
n

L
e
r
n
-
u
n
d

T
e
s
t
s
i
t
u
a
t
i
o
n
i
n
t
e
r
a
g
i
e
r
t
,

d
i
e

G
e
n
e
r
a
l
i
s
i
e
r
u
n
g
s
f
ä
-

h
i
g
k
e
i
t
e
n

n
e
u

g
e
l
e
r
n
t
e
r

W
ö
r
t
e
r
?

K
i
n
d
e
r
z
w
i
-

s
c
h
e
n
3
u
n
d

5
J
a
h
r
e
n

(
N

=
7
2
)

E
i
n
e
S
i
t
z
u
n
g
,
i
n
w
e
l
c
h
e
r
n
a
c
h
-

e
i
n
a
n
d
e
r
8
n
e
u
e
O
b
j
e
k
t
e
p
r
ä
-

s
e
n
t
i
e
r
t
u
n
d
b
e
n
a
n
n
t
w
u
r
d
e
n
.

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n
:

D
i
e
s
e
l
b
e
E
x
p
e
r
i
m
e
n
t
a
t
o
r
i
n
i
n

L
e
r
n
-
u
n
d
T
e
s
t
s
i
t
u
a
t
i
o
n

U
n
t
e
r
s
c
h
i
e
d
l
i
c
h
e
E
x
p
e
r
i
m
e
n
-

t
a
t
o
r
i
n
n
e
n
i
n
L
e
r
n
-
u
n
d
T
e
s
t
-

s
i
t
u
a
t
i
o
n

G
e
n
e
r
a
l
i
s
i
e
r
u
n
g
s
f
ä
h
i
g
k
e
i
t

(
r
e
z
e
p
t
i
v
)
,

d
i
e

n
e
u
e
n

W
ö
r
t
e
r
a
u
f
a
n
d
e
r
e

E
x
-

e
m
p
l
a
r
e

d
e
r

j
e
w
e
i
l
i
g
e
n

R
e
f
e
r
e
n
t
e
n
k
a
t
e
g
o
r
i
e

z
u

ü
b
e
r
t
r
a
g
e
n

D
i
e

G
e
n
e
r
a
l
i
s
i
e
r
u
n
g
s
l
e
i
s
t
u
n
-

g
e
n

v
o
n

4
-
u
n
d

5
-
j
ä
h
r
i
g
e
n

K
i
n
d
e
r
n

w
a
r
e
n

s
i
g
.

h
ö
h
e
r
,

w
e
n
n
L
e
r
n
-
u
n
d
T
e
s
t
s
i
t
u
a
t
i
o
n

v
o
n
d
e
r
s
e
l
b
e
n
E
x
p
e
r
i
m
e
n
t
a
t
o
-

r
i
n
d
u
r
c
h
g
e
f
ü
h
r
t
w
u
r
d
e
n
.

3
-
J
ä
h
r
i
g
e

z
e
i
g
t
e
n

i
n

b
e
i
d
e
n

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n

ä
h
n
l
i
c
h
e

L
e
i
s
-

t
u
n
g
e
n
.

C
h
i
l
d
e
r
s

u
.
a
.

(
2
0
1
7
)

P
r
o
fi
t
i
e
r
e
n

K
i
n
d
e
r
b
e
i
m

E
r
l
e
r
n
e
n

n
e
u
e
r

V
e
r
b
e
n

d
a
v
o
n
,

w
e
n
n

s
i
e

v
e
r
-

s
c
h
i
e
d
e
n
e

A
k
t
e
u
r
e

b
e
i

e
i
n
e
r

H
a
n
d
l
u
n
g

s
e
h
e
n
,

u
n
d

h
ä
n
g
t
d
i
e
s
e
r
P
r
o
fi
t

v
o
n
d
e
r
K
o
m
p
l
e
x
i
t
ä
t
d
e
s

g
e
z
e
i
g
t
e
n

E
r
e
i
g
n
i
s
s
e
s

u
n
d

v
o
m

k
u
l
t
u
r
e
l
l
e
n

U
m
f
e
l
d
a
b
?

3
-
j
ä
h
r
i
g
e

K
i
n
d
e
r
(
N

=

9
9
)

k
o
r
e
a
-

n
i
s
c
h
e
r

(
n

=
1
6
)
,
c
h
i
-

n
e
s
i
s
c
h
e
r
(
n

=
2
9
)
,
s
i
n
-

g
a
p
u
r
i
s
c
h
e
r

(
n

=
2
9
)
,

u
n
d

U
S
-

a
m
e
r
i
k
a
n
i
s
c
h
e
r

H
e
r
k
u
n
f
t
(
n

=
2
5
)

E
i
n
e
S
i
t
z
u
n
g
,
i
n
w
e
l
c
h
e
r
d
i
e

K
i
n
d
e
r

m
i
t

e
i
n
e
r

E
x
p
e
r
i
-

m
a
t
a
t
o
r
i
n

4
H
a
n
d
l
u
n
g
e
n

(
2

e
i
n
f
a
c
h
e
,

2
k
o
m
p
l
e
x
e
)

a
u
f

V
i
d
e
o

b
e
o
b
a
c
h
t
e
n

u
n
d

d
i
e

z
u
g
e
h
ö
r
i
g
e
n
V
e
r
b
e
n
b
e
n
a
n
n
t

w
u
r
d
e
n
.

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n
:

I
m

V
i
d
e
o

f
ü
h
r
t

s
t
e
t
s

d
i
e

d
i
e
s
e
l
b
e
P
e
r
s
o
n
d
i
e
H
a
n
d
l
u
n
g

v
o
r
.

3
u
n
t
e
r
s
c
h
i
e
d
l
i
c
h
e

P
e
r
s
o
n
e
n

d
e
m
o
n
s
t
r
i
e
r
e
n

j
e
w
e
i
l
s

d
i
e

H
a
n
d
l
u
n
g

G
e
n
e
r
a
l
i
s
i
e
r
u
n
g
s
f
ä
h
i
g
k
e
i
t

(
r
e
z
e
p
t
i
v
)
,
d
i
e
n
e
u
e
n
V
e
r
-

b
e
n
a
u
f
d
i
e
H
a
n
d
l
u
n
g
e
n

e
i
n
e
r
a
n
d
e
r
e
n
P
e
r
s
o
n
z
u

ü
b
e
r
t
r
a
g
e
n
.

K
i
n
d
e
r

g
e
n
e
r
a
l
i
s
i
e
r
t
e
n

V
e
r
b
e
n
,

d
i
e

a
u
f

ko
m
pl
ex
e

H
a
n
d
l
u
n
g
e
n

r
e
f
e
r
i
e
r
t
e
n

s
i
g
.

b
e
s
s
e
r
,
w
e
n
n

s
i
e

d
i
e

H
a
n
d
-

l
u
n
g
e
n

j
e
d
e
s
M
a
l
z
u
v
o
r
v
o
n

d
e
r
s
e
l
b
e
n

P
e
r
s
o
n

b
e
o
b
a
c
h
t
e
t

h
a
t
t
e
n
.

K
e
i
n
e

s
i
g
.

U
n
t
e
r
s
c
h
i
e
d
e

z
w
i
s
c
h
e
n

d
e
n

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n

(
1
A
k
t
e
u
r
v
s
.
3
A
k
t
e
u
r
e
)
i
n

Z
u
s
a
m
m
e
n
h
a
n
g

m
i
t
V
e
r
b
e
n
,

d
i
e
a
u
f
ei
nf
ac
he

H
a
n
d
l
u
n
g
e
n

r
e
f
e
r
i
e
r
t
e
n
.

K
e
i
n
e

k
u
l
t
u
r
ü
b
e
r
g
r
e
i
f
e
n
d
e
n

U
n
t
e
r
s
c
h
i
e
d
e
.

Fo
rt
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tz
un

g
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er
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ch
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en

Se
ite
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T
a
b
e
l
l
e
2
.1
–
Fo
rt
se
tz
un

g
vo
n
vo
rh
er
ig
er

Se
ite

St
ud

ie
Fr
ag

es
te
ll
un

g
Te

st
gr
up

pe
U
nt
er
su

ch
un

gs
de

si
gn

Er
fa
ss
un

g
vo

n:
Er

ge
bn

is
se

B
e
f
u
n
d
e
,
d
i
e
e
i
n
e
n
V
o
r
t
e
i
l
ko

nt
ex

tu
el
le
r
V
ar
ia
bi
li
tä
ti
l
l
u
s
t
r
i
e
r
e
n

T
w
o
m
e
y
,

R
a
n
s
o
n

u
n
d

H
o
r
s
t

(
2
0
1
4
)

B
e
e
i
n
fl
u
s
s
t
e
s
d
a
s
l
a
n
g
-

f
r
i
s
t
i
g
e

W
o
r
t
l
e
r
n
e
n
,

w
e
n
n

e
i
n

K
i
n
d

b
e
i
d
e
r

s
c
h
n
e
l
l
e
n

Z
u
o
r
d
n
u
n
g

v
o
n

W
o
r
t
u
n
d

R
e
f
e
r
e
n
t

v
e
r
s
c
h
i
e
d
e
n
e
E
x
e
m
p
l
a
r
e

e
i
n
e
s

O
b
j
e
k
t
e
s

o
d
e
r

s
t
e
t
s
d
a
s
s
e
l
b
e
E
x
e
m
p
l
a
r

w
i
e
d
e
r
h
o
l
t
v
o
r
fi
n
d
e
t
?

2
-
j
ä
h
r
i
g
e

K
i
n
d
e
r
(
N

=

2
4
)

E
i
n
e
S
i
t
z
u
n
g
m
i
t
r
e
f
e
r
e
n
t
s
e
-

l
e
c
t
i
o
n

t
r
i
a
l
s
,
b
e
i
d
e
n
e
n

d
i
e

K
i
n
d
e
r
p
r
o
D
u
r
c
h
g
a
n
g
3
p
h
y
-

s
i
s
c
h
e
O
b
j
e
k
t
e
p
r
ä
s
e
n
t
i
e
r
t
b
e
-

k
a
m
e
n
,
w
o
v
o
n
e
i
n
e
s
d
a
s
Z
i
e
l
-

o
b
j
e
k
t
w
a
r
.

B
e
d
i
n
g
u
n
g
e
n
:

P
r
ä
s
e
n
t
a
t
i
o
n
(
f
a
r
b
l
i
c
h
)
v
a
r
i
i
e
-

r
e
n
d
e
r
E
x
e
m
p
l
a
r
e
d
e
s
Z
i
e
l
o
b
-

j
e
k
t
e
s

P
r
ä
s
e
n
t
a
t
i
o
n

s
t
e
t
s

d
e
s
s
e
l
b
e
n

E
x
e
m
p
l
a
r
s
d
e
s
Z
i
e
l
o
b
j
e
k
t
e
s

F
ä
h
i
g
k
e
i
t
,

d
i
e

n
e
u
e
n

W
ö
r
t
e
r

f
ü
n
f

M
i
n
u
t
e
n

n
a
c
h

d
e
r

L
e
r
n
s
i
t
u
a
t
i
-

o
n

r
e
z
e
p
t
i
v

a
b
z
u
r
u
f
e
n

(
m
i
t
t
e
l
s
G
r
e
i
f
b
e
w
e
g
u
n
g
)
.

K
i
n
d
e
r
n
i
n
d
e
r
B
e
d
i
n
g
u
n
g
m
i
t

v
a
r
i
i
e
r
e
n
d
e
n
E
x
e
m
p
l
a
r
e
n
g
e
-

l
a
n
g
e
s
,
d
i
e
n
e
u
e
n
W
ö
r
t
e
r
s
i
g
.

ü
b
e
r
Z
u
f
a
l
l
s
n
i
v
e
a
u
a
b
z
u
r
u
f
e
n
.

K
i
n
d
e
r
i
n
d
e
r
B
e
d
i
n
g
u
n
g
m
i
t

n
u
r
e
i
n
e
m
E
x
e
m
p
l
a
r
s
c
h
n
i
t
t
e
n

a
u
f
e
i
n
e
m

s
i
g
.
n
i
e
d
r
i
g
e
r
e
n
N
i
-

v
e
a
u
u
n
d
n
i
c
h
t
ü
b
e
r
Z
u
f
a
l
l
s
n
i
-

v
e
a
u
a
b
.

T
w
o
m
e
y
,

M
a

u
n
d

W
e
s
t
e
r
-

m
a
n
n

(
2
0
1
8
)

F
ö
r
d
e
r
t

d
i
e

v
i
s
u
e
l
l
e

V
a
r
i
a
b
i
l
i
t
ä
t
d
e
s

H
i
n
t
e
r
-

g
r
u
n
d
s
i
n

e
i
n
e
r
L
e
r
n
s
i
-

t
u
a
t
i
o
n

d
a
s

l
a
n
g
f
r
i
s
t
i
g
e

W
o
r
t
l
e
r
n
e
n
?

2
-
j
ä
h
r
i
g
e

K
i
n
d
e
r
(
N

=

3
0
)

E
i
n
e
S
i
t
z
u
n
g
m
i
t
r
e
f
e
r
e
n
t
s
e
-

l
e
c
t
i
o
n

t
r
i
a
l
s
,
b
e
i
d
e
n
e
n

d
i
e

K
i
n
d
e
r
p
r
o
D
u
r
c
h
g
a
n
g
3
p
h
y
-

s
i
s
c
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2.6.1 Rekurrenz im Wortlernprozess

Mit Blick auf den geschilderten langfristigen Charakter des Wortlernens (vgl.

Kapitel 2.5) wird deutlich, dass sowohl verschiedene kontextuelle als auch in-

dividuelle Voraussetzungen bei der Entwicklung eines robusten und flexiblen

Wortwissens eine Rolle spielen.
10
Bislang ist jedoch nur unzureichend geklärt,

wie sich insbesondere das langfristige Wortlernen mit zunehmender Erfahrung

und über verschiedene Zeitverläufe hinweg entwickelt (Westermann und Mani,

2017). Wesentliche Fragen lauten hier: Unter welchen kontextuellen Bedingun-

gen verfestigt und stabilisiert sich das Wortwissen? Welche Umstände tragen

zu einer erfolgreichen Generalisierung des Wissens bei? Und profitieren Kinder

angesichts interindividueller Unterschiede je nach Kontextbedingungen unter-

schiedlich? Einige Studien, die sich in jüngerer Vergangenheit mit dieser The-

matik beschäftigt haben, schlagen vor, dass Stabilität und Rekurrenz in den kon-

textuellen Bedingungen Kinder dabei unterstützt, ein Wort robust zu erlernen

(Axelsson und Horst, 2014; Horst, 2013; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017).

So zeigten etwa Horst, Parsons und Bryan (2011), dass Kinder im Alter von

drei Jahren in ihrem langfristigen Wortlernen davon zu profitieren scheinen,

wenn ihnen die zu lernenden Wörter in rekurrenten kontextuellen Bedingun-

gen begegnen. In der durchgeführten Studie operationalisierten die Autorin-

nen rekurrente Kontextbedingungen, indem sie einer Gruppe von Kindern in

drei Sitzungen innerhalb einer Woche immer dieselben drei Bücher mit jeweils

zwei neuen Wörtern präsentierten. Einer anderen Gruppe von Kindern wur-

den immer wieder andere Bücher präsentiert, d.h. insgesamt neun verschiede-

ne Bücher. Entscheidend war, dass Horst, Parsons und Bryan (2011) kontrol-

lierten, dass die zu lernenden Wörter in allen Büchern gleich häufig vorkamen

und benannt wurden, dass die Geschichten vergleichbar interessant waren und

10
Für eine vertiefende Diskussion von Faktoren extrinsischer und intrinsischer Natur, die im Zu-

sammenhangmit demWortlernen stehen, siehe etwa auchMonaghan, Kalashnikova undMattock

(2017).
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dass auch die Komplexität und die Länge der Geschichten gleichermaßen aus-

gewogen waren. Unmittelbar nach jeder Vorlesesituation wurden die Kinder im

Rahmen eines Verständnistests auf ihre Fähigkeit getestet, die neuen Wörter

abzurufen. Die Autorinnen fanden in ihrem Experiment heraus, dass alle Kin-

der in den unmittelbaren Tests nach dem gemeinsamen Buchlesen erfolgreich

neue Wörter lernen konnten, jedoch die Kinder, die dieselben Geschichten wie-

derholt gehört hatten, sich an signifikant mehr Wörter erinnern konnten. Be-

deutsam war zudem, dass im Hinblick auf ein langfristiges Lernen ein weiterer

Verständnistest, der in der letzten Sitzung durchgeführt wurde und die in Sit-

zung 1 und 2 vermittelten Wörter abfragte, offenbarte, dass ausschließlich die

Kinder die neuen Wörter auch langfristig abrufen konnten, welche die gleichen

Geschichten wiederholt gehört hatten – die Kinder, die verschiedene Geschich-

ten gehört hatten, schnitten lediglich auf Zufallsniveau ab (Horst, Parsons und

Bryan, 2011). Die Autorinnen interpretierten ihre Ergebnisse dahingehend, dass

sie den Vorteil der kontextuellen Rekurrenz auf ein sogenanntes “contextual cu-
eing” zurückführten, d.h., dass durch die Wiederholung der Geschichten die

Aufmerksamkeitsanforderungen in der Situation reduziert würden und somit

mehr Ressourcen für das Lernen der Wörter zur Verfügung stünden (Flack und

Horst, 2018; Horst, Parsons und Bryan, 2011, p. 9). In einer Replikation der Studie

konnten Williams und Horst (2014) die gewonnenen Ergebnisse erneut bestäti-

gen und zusätzlich zeigen, dass eine kurze Schlafphase nach der Exposition mit

den neuen Wörtern sowohl die Leistung in der Rekurrenz- als auch in der Va-

riabilitätsbedingung verbesserte, wobei der Vorteil des rekurrenten Kontextes

noch nach einer Woche erhalten blieb.

Weitere Studien weisen zudem darauf hin, dass eine kontextuelle Rekur-

renz im Wortlernprozess dazu führen kann, dass Kinder mit Sprachentwick-

lungsverzögerungen gelernte Wörter langfristig auf einem vergleichbaren Ni-

veau rezeptiv abrufen können wie ihre typisch entwickelten Altersgenossen:
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Rohlfing, Ceurremans und Horst (2017) verwendeten in ihrer Studie ein ähn-

liches Untersuchungsdesign wie Horst, Parsons und Bryan (2011) und zeigten,

dass Kinder mit einer Sprachentwicklungsverzögerung zwar in einem Test un-

mittelbar nach der Lernsituation signifikant schwächer abschnitten, sich aber

in einem Test nach bis zu 12 Tagen in ähnlichem Maße an die neu gelernten

Wörter erinnern konnten wie Kinder mit einer typischen Sprachentwicklung.

Angesichts ihrer Ergebnisse spekulierten die Autorinnen, dass die zunehmen-

de Familiarität mit der erzählten Geschichte es den Kindern ermöglicht haben

könnte, ihre Gedächtnisressourcen verstärkt auf zusätzliche Details zu lenken,

wie z.B. die neuen Wörter, die bei der ersten Exposition mit neuen Protago-

nisten und Handlungen im Rahmen der erzählten Geschichte möglicherweise

nicht im Mittelpunkt der Beachtung standen (Rohlfing, Ceurremans und Horst,

2017, p. 369). Darüber hinaus – und die von Rohlfing, Ceurremans und Horst

(2017) erzielten Befunde unterstützend – fanden Henderson und James (2018)

kürzlich heraus, dass rekurrente Kontextbedingungen auch bei älteren Kindern

im Grundschulalter, insbesondere bei Kindern mit geringemWortschatz, für das

langfristige Lernen von Wörtern wichtig sein können.

In einer weiteren Untersuchung verglichen Axelsson und Horst (2014) den

Wortlernerfolg von Kindern im Rahmen des fast mappings, d.h. innerhalb der

schnellen Zuordnung von Referent und neuer Wortform, vor dem Hintergrund

kontextueller Rekurrenz und Variabilität unter zwei Bedingungen: Kinder im

Alter von drei Jahren erlebten innerhalb von “referent selection trials” (vgl. Ka-

pitel 2.5) entweder kontextuelle Stabilität in Form von Wiederholung der kon-

kurrierenden Referenten zu einem Zielobjekt, das benannt wurde, oder sie er-

lebten kontextuelle Variabilität und das Zielobjekt wurde stets mit unterschied-

lichen konkurrierenden Referenten präsentiert. Die Anzahl der neuen und kon-

kurrierenden Objekte war in beiden Bedingungen gleich, um auszuschließen,

dass eine Gruppe mit einer größeren Anzahl von Objekten konfrontiert wur-

de. Der Unterschied zwischen den Bedingungen bestand also darin, dass ein
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neues Wort und sein Referent wiederholt im gleichen Kontext (mit denselben
konkurrierenden Objekten) oder in verschiedenen Kontexten (mit unterschied-
lichen konkurrierenden Objekten) auftraten. Die Betrachtung bzw. Operationa-

lisierung des Kontextbegriffs konzentrierte sich hier also vor allem auf die Art

undWeise der Präsentation der Objekte. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass

die kontextuelle Rekurrenz in der Lernsituation zu einer signifikant höheren

Behaltensleistung der neuen Wörter führte als bei den Kindern, bei denen der

Kontext variiert wurde. Die Autoren erklärten ihre Ergebnisse damit, dass die

Stabilität des Kontextes die Vorhersagbarkeit in der Lernsituation erhöht haben

könnte, was die visuelle Verarbeitung der konkurrierenden Referenzobjekte er-

leichtere, wodurch die Kinder das Zielobjekt und das zugehörigeWort effizienter

erkennen und lernen können (Axelsson und Horst, 2014, p. 98).

Dass sich eine kontextuelle Rekurrenz nicht nur positiv auf das Erlernen von

Wörtern innerhalb einer Lernsituation oder über verschiedene Lernsituationen

hinweg auswirken kann, sondern auch auf die Generalisierungsfähigkeiten von

Kindern, wenn die kontextuellen Bedingungen innerhalb einer Lern- und Testsi-

tuation konsistent bleiben, konnte von Goldenberg und Sandhofer (2013b) nach-

gewiesen werden. Die Autorinnen fokussierten dabei den Interaktionspartner

des Kindes als kontextuellen Faktor und untersuchten, ob die Fähigkeit eines

Kindes, ein neu gelerntes Wort auf ein anderes Exemplar der Kategorie des Re-

ferenten zu übertragen, beeinflusst wird, wenn derselbe Interaktionspartner die

Lern- und Testsituation durchführt oder wenn das Kind in den beiden Situa-

tionen auf unterschiedliche Interaktionspartner trifft. Je nach Alter der Kinder

beobachteten die Autorinnen kontrastierende Befunde: Während die 3-jährigen

Kinder sowohl in der Bedingung mit demselben Interaktionspartner als auch in

der Bedingung mit unterschiedlichen Interaktionspartnern ähnliche Generali-

sierungsleistungen zeigten, zeigte sich bei den 4- und 5-jährigen Kindern, dass

sie die neuen Wörter signifikant besser generalisieren konnten, wenn die Lern-
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und Testsituation vom gleichen Interaktionspartner durchgeführt wurde (Gol-

denberg und Sandhofer, 2013b). Die Autoren begründeten ihre Ergebnisse u.a.

damit, dass Kinder mit zunehmendem Alter zunehmend in der Lage sind, sich

die Quelle einer gelernten Information (z.B. eines neuenWortes) zu merken, d.h.

ein Bewusstsein für die Herkunft einer Information oder eines bestimmtenWis-

sens zu entwickeln (Drummey und Newcombe, 2002; Ruffman u. a., 2001) und

dass daher ein Wechsel des Interaktionspartners zu einer Beeinträchtigung der

Generalisierungsleistung bei den älteren Kindern geführt haben könnte, da die

gelernten Wörter spezifischer an einen Kontext gebunden waren (Goldenberg

und Sandhofer, 2013b, p. 4).

Weitere Befunde deuten zudem darauf hin, dass positive Effekte kontextu-

eller Rekurrenz auch beim Lernen von Wörtern unterschiedlicher Wortarten

zu verzeichnen sind und über verschiedene Sprachen und Kulturen hinweg ro-

bust beobachtet werden können (Childers u. a., 2017; Maguire u. a., 2008). So

demonstrierten Childers u. a. (2017), dass Kinder im Alter von drei Jahren kul-

turübergreifend neue Verben besser lernten, wenn sie beobachteten, dass die

zugehörige Handlung immer von derselben Person ausgeführt wurde, als wenn

drei verschiedene Personen die Handlung jeweils ausführten. Dies galt jedoch

nur für Verben, die sich auf Handlungen mit einem höheren Komplexitätsgrad

bezogen (z.B. wenn die Handlung einen Akteur, ein Objekt und ein betroffe-

nes Objekt beinhaltete) – Verben, die sich auf weniger komplexe Handlungen

bezogen (z.B. auf eine einfache Körperbewegung des Akteurs), wurden von den

Kindern auf einem vergleichbaren Niveau gelernt, unabhängig davon, ob immer

dieselbe Person oder verschiedene Personen bei der Ausführung der Handlung

beobachtet wurden (Childers u. a., 2017). Die höheren Generalisierungsfähig-

keiten der Kinder, die eine kontextuelle Rekurrenz in der Lernsituation erlebt

hatten, wurden darauf zurückgeführt, dass eine komplexe Handlung, die die

Verarbeitung von sich bewegenden Objekten und deren Relationen zueinander

erfordert, kognitiv leichter zu verarbeiten ist, wenn sie wiederholt auftritt und
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nicht zusätzlich durch ein gewisses Maß an Variation gekennzeichnet ist, was

letztlich zu einer höheren Lernleistung führt (Childers u. a., 2017, p. 824).

Resümierend ist festzuhalten, dass die dargestellten Studien illustrieren, dass

Kinder über verschiedene Altersgruppen hinweg von kontextueller Rekurrenz

im Wortlernprozess zu profitieren scheinen (Axelsson und Horst, 2014; Biemil-

ler und Boote, 2006; Childers u. a., 2017; Goldenberg und Sandhofer, 2013a; Gol-

denberg und Sandhofer, 2013b; Horst, 2013; Horst, Parsons und Bryan, 2011;

Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017; Sénéchal, 1997; Hupbach, Gomez und

Nadel, 2011). So spiegeln die Befunde zum einen wider, dass eine Stabilität im

Kontext und das in rekurrenten oder familiären Situationen erworbene Wis-

sen es den Kindern ermöglichen kann, mehr Ressourcen dem Lerninhalt, wie

z.B. einem neuen Wort, zu widmen (Horst, Parsons und Bryan, 2011) und kon-

textuelle Rekurrenz zugleich die Möglichkeit eröffnet, Erfahrungen im Hinblick

auf Regularitäten über Handlungsverläufe in einer spezifischen Interaktion zu

aggregieren (Rohlfing u. a., 2016). Dabei zeigen sich die positiven Effekte kon-

textueller Rekurrenz besonders prominent bei Populationsgruppen wie Kindern

mit verzögerter Sprachentwicklung und imRahmen von Testsituationen, diemit

zeitlichem Abstand zur Lernsituation durchgeführt werden (Horst, 2013; Horst,

Parsons und Bryan, 2011; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017). Zum anderen

erweist sich kontextuelle Rekurrenz als treibender Faktor für die Vorhersagbar-

keit innerhalb einer laufenden Interaktion, wodurch ein neues Wort mitunter

erleichtert aufgegriffen und gelernt werden kann (Axelsson und Horst, 2014).
11

Allerdings ist zu berücksichtigen, dass eine allgemeine Generalisierbarkeit der

Befunde nur bedingt möglich ist, da die bisherigen Operationalisierungen des

Kontextbegriffs ein hohes Maß an Heterogenität aufweisen. Auch liegen nur

11
Für eine eingehendere Diskussion der Mechanismen hinter kontextueller Rekurrenz siehe Kapitel

2.4.1.
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wenige Erkenntnisse darüber vor, inwieweit das Lernen von Wörtern ande-

rer Wortarten als Nomen und Verben durch unterschiedliche Kontextbedingun-

gen beeinflusst wird. Dabei scheint es vorstellbar, dass verschiedene Arten des

Kontextes qualitativ unterschiedliche Auswirkungen auf den Wortlernprozess

haben. So zeigt die Forschung, dass individuelle Unterschiede in der sprachli-

chen Entwicklung sowie die Komplexität einer Situation einen wichtigen Ein-

fluss darauf haben, inwieweit Kinder von kontextueller Rekurrenz profitieren

(Childers u. a., 2017; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017). Karweit undWasik

(1996) konnten bspw. feststellen, dass Kinder mit geringeremWortschatz bei je-

derWiederholung einer Geschichte eine stärkere Beteiligung an der Interaktion

und ein zunehmendes Verständnis zeigten, während Kindermit größeremWort-

schatz ein gegenläufiges Muster entwickelten. Vor diesemHintergrund zeigt die

aktuelle Forschung auch, dass Variabilität im Kontext einen positiven Effekt auf

den Wortlernprozess haben kann. Diesen Forschungsarbeiten soll sich im fol-

genden Unterkapitel gewidmet werden.

2.6.2 Variabilität im Wortlernprozess

Kontextuelle Variabilität beim Wortlernen bzw. im Rahmen des graduellen

Prozesses, in welchem ein Kind einem neuen Wort wiederkehrend begegnet, ist

im natürlichen Umfeld eines Kindes weit verbreitet. So kann ein Kind im Verlauf

eines Tages dem Wort Raupe z.B. in verschiedenen kommunikativen Handlun-

gen mit wechselnden Kontextbedingungen begegnen; etwa in einer gemeinsa-

men Buchlesesituation, in einer Interaktion zwischen Elternteil und Kind im

Garten oder bei einem Dialog zwischen zwei Kindern in der Kindertagesstätte.
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In diesem Zusammenhang widmet sich ein Bereich der aktuellen Wortlerner-

forschung der Frage, ob bzw. unter welchen Bedingungen kontextuelle Varia-

bilität das Wortlernen unterstützt oder behindert. In der jüngeren Vergangen-

heit haben sich empirische Arbeiten zu diesem Thema angesammelt, die dar-

auf hinweisen, dass variable Kontextbedingungen einen bedeutenden Einfluss-

faktor auf den Wortlernprozess von Kindern darstellen (Ankowski, Vlach und

Sandhofer, 2013; Perry u. a., 2010; Perry und Horst, 2019; Twomey u. a., 2016;

Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022).

Twomey, Ranson und Horst (2014) untersuchten bspw. das Wortlernen von

zweijährigen Kindern in einer Studie, in der den Kindern in referent selection tri-
als in jedem Durchgang, in dem sie den Referenten eines neuenWortes auswäh-

len mussten, entweder immer das gleiche Exemplar eines Objektes präsentiert

wurde oder sie in jedem Durchgang auf verschiedene Exemplare des Objektes

trafen. In der Bedingung, in der die kontextuelle Variabilität in Form von unter-

schiedlichen Exemplaren der Objekte auftrat, unterschieden sich die Exemplare

in der Farbe, die Form der Objekte blieb jedoch gleich. Obwohl alle Kinder unab-

hängig von der Bedingung in der Lage waren, im Rahmen des fast mappings eine
schnelle Zuordnung von Wort und Referent vorzunehmen, zeigte sich in einem

anschließenden Verständnistest (fünf Minuten später), dass nur die Kinder, die

kontextuelle Variabilität hinsichtlich der Form der Zielobjekte erfahren hatten,

die neuen Wörter über einen längeren Zeitraum behalten konnten (Twomey,

Ranson und Horst, 2014).

In einem Folgeexperiment ergänzten die Autorinnen ihre Ergebnisse und

stellten fest, dass eine weitere Steigerung der kontextuellen Variabilität nicht

zwangsläufig zu besseren Lernergebnissen führt: In diesem Experiment wurden

zwei Gruppen von Kindern erneut mit einem ähnlichen Versuchsaufbau wie

zuvor konfrontiert, jedoch sahen diesmal alle Kinder verschiedene Exemplare

eines Zielobjektes, wobei sie entweder eine geringe Variabilität (Objekte unter-

schieden sich in der Farbe) oder eine hohe Variabilität (Objekte unterschieden
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sich in Farbe, Textur, Größe und Gesamtform) innerhalb der Kategorie des Re-

ferenten vorfanden (Twomey, Ranson und Horst, 2014). Auch hier schnitten alle

Kinder bei der Aufgabe der schnellen Zuordnung vonWort und Referent gut ab,

doch nur die Kinder, die eine geringe kontextuelle Variabilität erfahren hatten,

konnten die neuen Wörter nach einer zeitlichen Verzögerung erfolgreich abru-

fen (Twomey, Ranson und Horst, 2014). Die Autorinnen führten die Ergebnisse

in erster Linie auf Aufmerksamkeitsprozesse während der Enkodierungsphase

zurück. Sie schlussfolgerten, dass die ausschließliche Präsentation von identi-

schen oder stark variierenden Exemplaren den Enkodierungsprozess beeinflusst

haben könnte: D.h. die Kinder könnten versucht haben, sich zu viele Informa-

tionen über den Referenten zu merken (z.B. Form, Farbe, Größe, Material und

Textur des Objektes usw.), wodurch ihnen weniger Aufmerksamkeitsressourcen

zur Verfügung standen und sie daran gehindert wurden, ihre Aufmerksamkeit

auf ein bestimmtes Merkmal des Referenten zu richten (Twomey, Ranson und

Horst, 2014, p. 118). Im Gegensatz dazu hätten die Kinder, die eine (geringe)

kontextuelle Variabilität in Form von variierenden Exemplaren erlebt hatten,

mehr Aufmerksamkeitsressourcen zur Verfügung gehabt und könnten diese, so

die Autorinnen, auf die gemeinsamen Merkmale der verschiedenen Objektex-

emplare lenken (zur Erinnerung: die variierenden Exemplare in Experiment 1

und Experiment 2 blieben in ihrer Form konsistent), da sie nicht durch spezifi-

sche Merkmale einzelner Exemplare (unterschiedliche Farben) abgelenkt wür-

den (Twomey, Ranson und Horst, 2014, p. 118).

In einer weiteren Arbeit gingen Twomey, Ma undWestermann (2018) explo-

rativ der Frage nach, ob kontextuelle Variabilität in Form vonwechselnden farb-

lichen Hintergründen, vor denen zweijährige Kinder mit neuen Objekten und

ihren Bezeichnungen konfrontiert werden, ihr langfristiges Wortlernen unter-

stützt. Die Autorinnen begründeten die spezifische Wahl der Variation des vi-

suellen Hintergrunds mit einem Verweis auf die Theorie Dynamischer Systeme,
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ein theoretisches Konzept, das von Smith und Thelen (2003) in die Entwick-

lungspsychologie eingeführt wurde und besagt, dass sich die kognitive Struktur

eines Individuums ganzheitlich aus der dynamischen Interaktion verschiedener

Faktoren entwickelt (darunter Motorik, Gedächtnis, Sprache, Emotionen) und

die unmittelbaren Merkmale einer Aufgabe, die zu einem bestimmten Verhal-

ten des Individuums führen. Qualitative und quantitative Veränderungen auf

der Verhaltensebene spiegeln aus der Sicht der Theorie Dynamischer Systeme

eine Zustandsveränderung der kognitiven Struktur wider, die ihrerseits einen

Lernprozess darstellt (Smith und Thelen, 2003).
12
Ausgehend von der Annahme,

dass externe Stimuli (z.B. eine variierende Hintergrund) Verhaltensänderungen

und Zustandsänderungen in der kognitiven Struktur hervorrufen können, stel-

len Twomey, Ma und Westermann (2018) die Hypothese auf, dass eine solche

Variabilität einen positiven Einfluss auf das langfristigeWortlernen haben kann.

In ihrer Studie bedienten sich Twomey, Ma und Westermann (2018) erneut des

experimentellen Paradigmas der referent selection trials, allerdings interagier-

ten die Kinder diesmal nicht mit einem Interaktionspartner, sondern saßen auf

dem Schoß des Elternteils und bekamen die Objekte auf einem Bildschirm prä-

sentiert. In einer Bedingung hörten die Kinder eine Bezeichnung (Pseudowörter,

z.B. Look at the zorch!) und sahen das Zielobjekt in fünf Durchgängen vor unter-
schiedlich farbigemHintergrund. In der anderen Bedingungwurden die Objekte

ausschließlich vor weißem Hintergrund gezeigt. Die Ergebnisse der Untersu-

chung sprachen für einen Vorteil der Bedingung, die kontextuelle Variabilität

aufwies: Hatten die Kinder bei der Präsentation der Objekte unterschiedliche

Hintergründe erlebt, konnten sie in einem fünf Minuten später durchgeführ-

ten Verständnistest das neue Wort mit dem richtigen Referenten in Verbindung

bringen – Kinder, die die Objekte vor einem gleichbleibend weißen Hintergrund

12
Auch wenn die Theorie der Dynamischen Systeme (oder Systemtheorie) außerhalb des Fokus

dieser Arbeit steht und als Kritikpunkt angebracht werden kann, dass die Rolle der Bezugsperson

weitgehend ausgeblendet wird, empfiehlt sich für eine detaillierte Auseinandersetzung Schöner

(2016) oder Fausey, Jayaraman und Smith (2016).
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gesehen hatten, gelang dies nicht. Die vorteilhafteWirkung der Variabilität wird

von Twomey, Ma undWestermann (2018, p. 433) einerseits allgemeiner im Lich-

te der Theorie der Dynamischen Systeme erklärt, indem die visuelle Variabili-

tät in der Lernsituation eine kaskadierende Wirkung auf die kognitive Struktur

des Kindes hat, die letztlich eine Zustandsänderung und damit das Lernen be-

günstigt. Andererseits weisen die Autorinnen darauf hin, dass eine kontextuelle

Variabilität im Zuge der wiederholten Exposition gegenüber einem neuen Wort

und seinemReferenten zu einer Dekontextualisierung desWortwissens bzw. der

gebildeten Gedächtnisspur führen kann (Twomey, Ma und Westermann, 2018,

p. 432) (vgl. auch Kapitel 2.5.2). Obgleich Twomey, Ma und Westermann (2018,

p. 432) hier im Detail unklar bleiben, was sie konkret unter Kontext fassen, ar-

gumentieren sie, dass die Gedächtnisspur eines Wortes eine Speicherung der

kontextuellen Bedingungen der Lernsituation beinhaltet und die Begegnungmit

einem neuen Wort in variierenden Kontexten zu einem flexibleren, vom unmit-

telbaren Kontext losgelösteren Wissen beiträgt. Da in der durchgeführten Test-

situation allen Kindern, unabhängig von der Bedingung, die neuen Objekte zum

ersten Mal vor einem grauen Hintergrund präsentiert wurden, waren laut Two-

mey, Ma undWestermann (2018, p. 432) diejenigen Kinder im Vorteil, die bereits

Gelegenheit zur Dekontextualisierung des Wissens hatten und den neuen Wör-

tern nicht zum ersten Mal in einem neuen Kontext begegneten.

Weitere Arbeiten dokumentieren zudem, dass Kinder schon sehr früh von

kontextueller Variabilität profitieren können (Amabile und Rovee-Collier, 1991;

Rovee-Collier und Dufault, 1991; Smith und Vela, 2001). Rost und McMurray

(2009) zeigten etwa, dass das Lernen von Minimalpaaren – Wörter, die durch
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einen minimalen Lautunterschied gekennzeichnet sind, welcher mit einem Be-

deutungsunterschied einhergeht (z.B.Wal undWall) – bei 14 Monate alten Kin-

dern durch akustische Variabilität in Form der Stimme eines Sprechers unter-

stützt werden kann: Kinder, die in dem Experiment neue Wörter von verschie-

denen Sprecherinnen hörten, konnten später ein neues Wort von einem pho-

nologisch ähnlichen Wort unterscheiden (z.B. ⁄buk⁄ von ⁄puk⁄), im Gegensatz zu

Kindern, die immer von derselben Sprecherin gesprochene Begriffe gehört hat-

ten. Rost und McMurray (2009, p. 11) vermuteten, dass die erfahrene Variabilität

in der phonetischen Realisierung der Wörter den Kindern hilft, ihre Wahrneh-

mung auf die invarianten Merkmale der Zielwörter zu richten und zu einer ro-

busteren phonologischen Repräsentation der gelerntenWortform führt. Ob und

welche Formen der Aufmerksamkeit das Erlernen neuer Wörter bei Kindern im

Alter von 14Monaten erleichtern, hängt aber vermutlich auch damit zusammen,

dass kontextuelle Variabilität gleichzeitig bestimmte Elemente innerhalb einer

Lernsituation relativ stabil erscheinen lässt und aus interaktionistischer Sicht

das Verständnis dafür fördert, welche Aspekte in einer Aufgabe relevant sind

(Bruner, 1983; Heller und Rohlfing, 2017; Rohlfing u. a., 2016). Neuere Forschun-

gen heben überdies hervor, dass die kontextuellen Gegebenheiten der Lernauf-

gabe eine wichtige Rolle dabei spielen, ob Kinder davon profitieren, neue Wör-

ter von verschiedenen Sprechern zu lernen: Wenn sich die Wörter bspw. stärker

voneinander unterscheiden (z.B. “neem” und “lof”), scheint der positive Effekt

variierender Sprecher zu verschwinden und sichmitunter nachteilig auf das Ler-

nen auszuwirken (Bulgarelli und Bergelson, 2022).

Die Befundlage zur kontextuellen Variabilität zeigt ferner positive Auswir-

kungen auf das Wortlernen bei älteren Kindern. In diesem Zusammenhang

adressiertenHenderson und James (2018) zusätzlich die Bedeutung individueller

Unterschiede und untersuchten, ob derWortschatz von Kindern im Alter von 10

bis 11 Jahren das Lernen neuer Wörter beeinflusst, wenn diese in variierenden

versus sich wiederholenden Geschichten gelernt werden. In dem Experiment
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hörten alle Kinder in einer einzigen Sitzung insgesamt vier Geschichten über

ein iPad (über Kopfhörer). Jede Geschichte enthielt vier neue Wörter für vier

unbekannte Objekte, die zweimal pro Geschichte zusammen mit einer Illustra-

tion präsentiert wurden. Alle Kinder durchliefen beide Bedingungen nachein-

ander (within-subjects-Design), wobei die Reihenfolge randomisiert wurde: Die

Hälfte der neuen Wörter wurde zweimal in derselben Geschichte präsentiert

(rekurrente Kontextbedingung), die andere Hälfte der neuen Wörter wurde in

zwei verschiedenen Geschichten präsentiert (variierende Kontextbedingung). In

ihren Ergebnissen berichteten Henderson und James (2018) zum einen, dass sie

keinen Haupteffekt der Bedingung beobachten konnten und dass das Hören der

neuen Wörter in unterschiedlichen Kontexten im Vergleich zum zweimaligen

Hören derselben Geschichte nicht zu einem höheren Lernerfolg in einem un-

mittelbaren Test und einem 24 Stunden später durchgeführten Test führte, in

dem die Kinder die neuen Wörter produzieren mussten. Zum anderen stellten

die Autorinnen jedoch fest, dass der expressive Wortschatz der Kinder in dem

24 Stunden später durchgeführten Test einen positiven Prädiktor für den Ler-

nerfolg der Kinder darstellte – allerdings nur in der variierenden Kontextbedin-

gung, d.h. dass die Kinder mit einem größeren Wortschatz die neuen Wörter

langfristig besser behalten konnten, wenn die Exposition in variierenden Kon-

texten stattgefunden hatte. Im Kontrast dazu hatte die Größe des Wortschatzes

keinen Einfluss auf die Fähigkeit der Kinder, die neuen Wörter produktiv abzu-

rufen, wenn dieWörter durch wiederholtes Hören derselben Geschichte gelernt

wurden.

Wie die Studie von Henderson und James (2018) aufzeigt, scheinen so-

mit kontextuelle Variabilität und Rekurrenz, je nach den zugrunde liegenden

sprachlichen Fähigkeiten der Kinder, unterschiedlich gewinnbringend bzw. von
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unterschiedlicher Wirkung zu sein. Henderson und James (2018, p. 481) speku-

lieren an dieser Stelle, dass das Lernen von Wörtern in unterschiedlichen Kon-

texten verstärkt auf bereits vorhandenes Wissen rekurriert und in der durchge-

führten Untersuchung Kinder mit einem größeren Wortschatz möglicherwei-

se eher in der Lage waren, im Zuge der Konsolidierung ein reichhaltigeres se-

mantisches Netzwerk (vgl. Kapitel 2.5.1) von Assoziationen zwischen dem neu-

en Wort und verwandten lexikalischen Konzepten über die beiden Geschich-

ten hinweg aufzubauen, was einen langfristig robusteren Abruf begünstigte.
13

Zugleich und in Übereinstimmung mit vorherigen Befunden (Rohlfing, Ceur-

remans und Horst, 2017) sprechen die Ergebnisse dafür, dass kontextuelle Re-

kurrenz in einer Lernsituation dazu beitragen kann, den Unterschied zwischen

Kindern mit höheren und solchen mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten zu

verringern.

In einer aktuellen Studie gingen Goldenberg, Repetti und Sandhofer (2022)

ferner der Frage nach, welchen Einfluss kontextuelle Variabilität in naturalis-

tischen Interaktionen auf den produktiven Gebrauch von Nomen bei ein- bis

vierjährigen Kindern haben kann. Dazu begleiteten die Autorinnen in einer um-

fangreichen Studie acht Familien an zwei Wochentagen und zwei Wochenend-

tagen, wobei ein geschulter Videograf jeweils ein Elternteil begleitete und die

Interaktionen zwischen Kind und Elternteil sowie allen anderen anwesenden

Personen aufzeichnete. Die Familien wurden instruiert, ihren alltäglichen Ak-

tivitäten nachzugehen, als ob die Videografen nicht anwesend wären. Die Auf-

nahmen fanden sowohl innerhalb als auch außerhalb derWohnung der Familien

statt und umfassten verschiedene Aktivitäten wie die Teilnahme am Schwim-

munterricht, Besuche in Zoos, Parks und Geschäften sowie verschiedene Per-

sonen (Eltern, Geschwister, andere Verwandte, Briefträger, Lebensmittelhändler

usw.). Im Einzelnen wurden die Anzahl der verschiedenen Personen, die ein No-

men gegenüber dem Kind äußerten, sowie die Anzahl der verschiedenen Orte,

13
Für ein ähnliches Argument siehe auch McGregor (2004).
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an denen das Wort geäußert wurde (verschiedene Räume in der Wohnung des

Kindes, Garten, Park, Geschäft usw.), erfasst. Die Ergebnisse der Studie offen-

barten einen positiven Zusammenhang zwischen kontextueller Variabilität in

Form von Personen und Orten und dem produktiven Gebrauch eines bestimm-

ten Nomens: Kinder, die Nomen in variierenden Kontexten hörten, d.h. von ver-

schiedenen Personen oder an verschiedenen Orten, produzierten mit größerer

Wahrscheinlichkeit die gleichen Wörter als Kinder, die Nomen in weniger va-

riierenden Kontexten gehört hatten (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022).

Interessanterweise war der Einfluss der kontextuellen Variabilität unabhängig

von der Häufigkeit, mit der ein Wort in der Umgebung des Kindes geäußert

wurde. Ähnlich wie Twomey, Ma und Westermann (2018) führen Goldenberg,

Repetti und Sandhofer (2022) den produktiveren Gebrauch der Nomen durch

die Kinder auf eine durch die kontextuelle Variabilität begünstigte Dekontex-

tualisierung des Wortwissens zurück, obgleich die Autoren einräumen, dass die

untersuchten Daten nicht erfassen, ob ein produziertes Wort von einem Kind

zum ersten Mal geäußert wurde oder ob es bereits tiefer im Wortschatz eines

Kindes verankert war. Im Hinblick auf den Prozess des langfristigen Wortler-

nens lassen sich daher keine Schlüsse darüber ziehen, welchen Einfluss die im

Alltag der Kinder erlebte kontextuelle Variabilität auf die Wortproduktion in

Abhängigkeit vom Grad der Familiarität mit einem Wort hatte. Eine weitere

Erklärung für ihre Beobachtungen sehen Goldenberg, Repetti und Sandhofer

(2022, p. 12) zudem darin, dass bestimmte Nomen per se kontextgebundener

sind (z.B. Zahnpasta im Vergleich zum Nomen Sache): Sie argumentieren, dass

es sich bei den Wörtern, die in diverseren Kontexten verwendet wurden, um

solche handelte, die Konzepte aufgreifen, die allgemeiner anwendbar oder für

eine spezifische Familie von größerer Bedeutung waren. An dieser Stelle sei al-

lerdings angemerkt, dass zwar die Diversität der Interaktionspartner und des
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Ortes berücksichtigt wurde, aber jedoch nicht in welche kommunikative Hand-

lungen die Exposition gegenüber den Wörtern eingebettet war.
14
In diesem Zu-

sammenhang ist es vorstellbar, dass eine hohe Variabilität in Person oder Ort

gar Ausdruck einer Routinisierung bestimmter kommunikativer Handlungen

ist, die sich zunehmend von einer bestimmten Situation (an einem Ort/mit ei-

ner Person) entkoppeln und in denen die etablierten dialogischen Rollen mehr

und mehr austauschbar werden (Bruner, 1983; Rohlfing u. a., 2016). Die interak-

tive Routine des gemeinsamen Vorlesens zeichnet sich bspw. dadurch aus, dass

sie mit verschiedenen Interaktionspartnern oder in verschiedenen Umgebungen

realisiert werden kann (Baker u. a., 2001; Chang und Huang, 2016; Whitehurst

und Lonigan, 2003). AuchwennGoldenberg, Repetti und Sandhofer (2022) unge-

klärt lassen, in welche Interaktionserfahrungen des Kindes die gehörtenWörter

im Spezifischen eingebettet waren, so weist die Untersuchung darauf hin, dass

derWortlernprozess in natürlichen Interaktionenmitunter einer hohen Variabi-

lität im Hinblick auf spezifische kontextuelle Faktoren ausgesetzt ist (so kam ein

Nomen im Durchschnitt in 24 verschiedenen räumlichen und 15 verschiedenen

personalen Kontexten vor).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass bis dato zwar nur relativ weni-

ge Studien den Einfluss von kontextueller Variabilität auf den graduellen Wort-

lernprozess untersucht haben, die genannten Studien jedoch darauf hindeuten,

dass Kinder verschiedener Altersgruppen von kontextueller Variabilität im Pro-

zess des Wortlernens profitieren können (Goldenberg, Repetti und Sandhofer,

2022; Samuelson und McMurray, 2017; Smith und Vela, 2001; Tippenhauer und

Saylor, 2019; Twomey, Ranson und Horst, 2014; Twomey, Ma und Westermann,

2018; Vlach und Sandhofer, 2011; Wojcik, 2017). So legen die vorliegenden Be-

funde nahe, dass kontextuelle Variabilität das Wortlernen unterstützen kann,

14
Goldenberg, Repetti und Sandhofer (2022) differenzierten zudem nicht, ob ein Kind dem Interak-

tionspartner aktiv zuhörte oder ihm überhaupt Aufmerksamkeit schenkte.
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indem sie das Erkennen invarianter Merkmale eines Referenten (Twomey, Ran-

son und Horst, 2014) oder der phonologischen Form eines Wortes (Rost und

McMurray, 2009) erleichtert und dass das Aufgreifen dieser Regelmäßigkeiten

mit zunehmenderWiederholung eine Generalisierung desWissens begünstigen

kann (Twomey, Ma und Westermann, 2018; Twomey, Ranson und Horst, 2014).

Diesbezüglich verdeutlicht die bisherige Evidenz jedoch, dass sich kontextuelle

Variabilität zwar bis zu einem gewissen Grad positiv auf das langfristige Wort-

lernen auswirken kann, dass aber ein zu hohes Maß an Variabilität mitunter

einen gegenteiligen Effekt evoziert und dass es für den Lernprozess von Vorteil

ist, wenn bestimmte Kontextelemente (z.B. die Form eines Referenten) unter va-

riierenden Kontextbedingungen konsistent bleiben. In diesem Zusammenhang

zeigt die Studienlage, dass Kinder neue Wörter langfristiger behalten können,

wenn ihnen verschiedene Exemplare eines Referenten präsentiert werden, die

sich farblich unterscheiden, aber nicht, wenn die Exemplare identisch sind oder

gleichzeitig in Form und Farbe variieren (Twomey, Ranson und Horst, 2014).

Ferner zeigen die herangezogenen Studien, dass variierende kontextuelle Be-

dingungen eine Dekontextualisierung und Flexibilisierung desWortwissens un-

terstützen können, was insbesondere die Wortabruffähigkeiten der Kinder un-

ter neuen Kontextbedingungen zu fördern scheint, etwa in (Test-)Situationen,

die sich von Situationen unterscheiden, in denen ein neues Wort gelernt wurde

(Twomey, Ranson und Horst, 2014; Twomey, Ma und Westermann, 2018). Aus

interaktionistischer Sicht kann hier jedoch ergänzt werden, dass das Lernen ei-

nes neuen Wortes in einer Situation mit bestimmten variierenden Kontextfak-

toren (z.B. dem farblichen Hintergrund, etc.) zugleich eine Familiarisierung und

kognitive Erwartungshaltung gegenüber der betreffenden Interaktionsstruktur

(einschließlich der damit verbundenen Abfolge von Ereignissen und Handlun-

gen) etabliert (vgl Kapitel 2.4.1), auf die in einer nachfolgenden Testsituation

als Erfahrungsschatz zurückgegriffen werden kann (Rohlfing u. a., 2016). Mit
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anderen Worten ausgedrückt: Kinder, die bspw. in einem pragmatischen Rah-

men neue Wörter lernen, in welchem gewisse perzeptuelle Aspekte kontinuier-

lich variiert werden, sind möglicherweise in einer subsequenten Testsituation

im Vorteil, in der sie erneut auf ein gewisses Maß an kontextueller Variabilität

treffen. Im Gegensatz dazu können Kinder, die in einer Lernsituation keinerlei

kontextuelle Variabilität erfahren haben, in einer Testsituation mit veränder-

ten kontextuellen Gegebenheiten weniger auf ihr Wissen über die vorherige

Interaktionsstruktur aufbauen. Vor diesem Hintergrund erscheint eine alleinige

Zuschreibung der positiven Effekte kontextueller Variabilität auf das Wortler-

nen auf der Basis isolierter perzeptueller Merkmale (z.B. des farblichen Hin-

tergrunds) wenig plausibel, da der kindliche Wortlernprozess zugleich in eine

kommunikativeHandlung eingebettet ist, die als solche imKontext vorangegan-

gener Ereignisse und der individuellen Interaktionshistorie des Kindes betrach-

tet werden muss (Rączaszek-Leonardi, 2016; Rohlfing u. a., 2016). Darüber hin-

aus liefern die vorliegenden Untersuchungen Hinweise darauf, dass individu-

elle Unterschiede in den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder eine wesentliche

Rolle dabei spielen, wie sich kontextuelle Variabilität auf den Wortlernprozess

auswirken kann. Henderson und James (2018) zeigen in dieser Hinsicht, dass

Kinder unabhängig von ihrem jeweiligen Wortschatz in der Lage waren, neue

Wörter erfolgreich zu behalten, die im Rahmen sich wiederholender Geschich-

ten gelernt wurden (siehe auch Rohlfing, Ceurremans und Horst (2017), Kapitel

2.6.1). Beim Lernen neuer Wörter in verschiedenen Geschichten zeigte sich je-

doch ein Zusammenhangmit demWortschatz: Kinder mit einem umfangreiche-

ren Wortschatz erzielten eine höhere Behaltensleistung in Bezug auf die neuen

Wörter (Henderson und James, 2018). Zwar ist bekannt, dass ein umfangreiche-

rer Wortschatz das Wortlernen generell begünstigen kann (Grassmann, Schulze

und Tomasello, 2015; Munro u. a., 2012; Nachtigäller, Rohlfing und Mcgregor,
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2013; Werker u. a., 2002; Gathercole und Masoura, 2005)
15
, allerdings zeigt die

Forschung zur kontextuellen Variabilität, dass Kinder mit einer breiteren Wis-

sensbasis ihre fortgeschrittene sprachliche Entwicklung insbesondere in Lern-

situationen mit variierenden kontextuellen Bedingungen gewinnbringend aus-

spielen können (Henderson und James, 2018; Karweit und Wasik, 1996; Lewis

und Durrant, 2011), wohingegen stabile Kontextbedingungen eher dazu beitra-

gen, die Diskrepanz zwischen Kindern mit geringerer und höherer sprachlicher

Entwicklung zu reduzieren (Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017; Henderson

und James, 2018).

Abschließend sei auf die unterschiedlichen Operationalisierungen des Kon-

textbegriffs in den bisherigen Studien hingewiesen, die sich – ähnlich wie in

der Literatur zur kontextuellen Rekurrenz – häufig auf spezifische perzeptu-

elle Merkmale (Twomey, Ranson und Horst, 2014; Twomey, Ma und Wester-

mann, 2018), den sozialen Partner des Kindes (Goldenberg, Repetti und Sandho-

fer, 2022; Vlach und Sandhofer, 2011) oder die rahmende Erzählung (Henderson

und James, 2018) konzentrieren (siehe auch Tabelle 2.1), was die Generalisier-

barkeit der Ergebnisse einschränkt. Darüber hinaus wird deutlich, dass sich die

meisten Studien bisher auf Altersgruppen mit entweder sehr jungen oder älte-

ren Kindern beziehen und den Schwerpunkt auf das Lernen einfacher Nomen

legen, so dass bisher keine Erkenntnisse darüber vorliegen, wie sich kontextu-

elle Variabilität auf das Lernen von Wörtern (anderer Wortarten) bei Kindern

im Vorschulalter auswirkt und welche Rolle individuelle Unterschiede in der

sprachlichen Entwicklung dabei spielen.

15
Kritisch anzumerken ist jedoch, dass bisherige Studien den Zusammenhang zwischen demWort-

schatz und der Fähigkeit eines Kindes, neue Wörter zu lernen, primär bei jüngeren Kindern un-

tersucht haben (z.B. Munro u. a. (2012) und Werker u. a. (2002)). Bei älteren Kindern ist dieser

Aspekt noch wenig erforscht und kaum im Rahmen von Tests untersucht worden, die mit größe-

rer zeitlicher Verzögerung durchgeführt wurden.
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2.6.3 A “sweetspot” for contextual variability? Zur Bedeutung einer
Kombination aus kontextueller Rekurrenz und Variabilität im
Wortlernprozess

Der dargestellte Forschungsstand zur kontextuellen Rekurrenz und Variabilität

zeigt übergreifend auf, dass der kindliche Wortlernprozess äußerst sensitiv auf

kontextuelle Veränderungen innerhalb einer Interaktion reagiert. Diesbezüglich

geben die bestehenden Befunde Hinweise darauf, dass sowohl rekurrent auftre-

tende (Goldenberg und Sandhofer, 2013b; Horst, 2013; Horst, Parsons und Bryan,

2011; Horst und Samuelson, 2008; Hupbach, Gomez und Nadel, 2011; Rohlfing,

Ceurremans und Horst, 2017; Vlach und Sandhofer, 2011) als auch variieren-

de (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Henderson und James, 2018; Rost

und McMurray, 2009; Twomey, Ranson und Horst, 2014; Twomey u. a., 2016;

Twomey, Ma und Westermann, 2018; Gómez, 2002) kontextuelle Faktoren den

fragilen Lernprozess gewinnbringend beeinflussen können. Angesichts der zum

Teil uneinheitlichen Befunde stellt sich jedoch die Frage, welche Gründe dafür

angeführt werden können bzw. unter welchen Bedingungen kontextuelle Varia-

bilität und kontextuelle Rekurrenz den kindlichen Wortlernprozess unterstüt-

zen. Einerseits ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass in den darge-

stellten Studien erhebliche Unterschiede festzustellen sind, welche kontextu-

ellen Faktoren variiert oder wiederholt wurden (siehe Tabelle 2.1). Anderer-

seits lässt sich in der vorhandenen Literatur eine Heterogenität in Bezug auf

die untersuchten Altersgruppen, die Aufgabenmerkmale innerhalb der Interak-

tion, die beobachteten Zeitverläufe und die Art der Testformate und des geteste-

ten Wissens feststellen. Studienergebnisse mit erwachsenen Probanden zeigen

in diesem Zusammenhang aufschlussreich, dass etwa der Zeitpunkt der Mes-

sung von Lerneffekten von entscheidender Bedeutung ist und Kontextvariabili-

tät und -rekurrenz je nach zeitlicher Verzögerung unterschiedliche (messbare)

Auswirkungen haben können; je länger die zeitliche Verzögerung, desto größer

ist bspw. die Wahrscheinlichkeit, dass spezifische Kontextbedingungen in einer
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erfahrenen Lernsituation denWissensabruf beeinflussen (Smith und Vela, 2001).

Twomey und Hilton (2020) weisen außerdem darauf hin, dass sich die meisten

Studien vor allem auf Nomen-Objekt-Verknüpfungen konzentrieren, dass aber

die Effekte von kontextueller Rekurrenz und Variabilität auf das Wortlernen je

nach Wortart unterschiedlich ausfallen können (siehe z.B. Childers u. a. (2017)).

Darüber hinaus lässt sich aus dem Gros der vorliegenden Studien nicht ableiten,

wie die Kontextbedingungen und die individuellen sprachlichen Fähigkeiten der

Kinder während des Lernprozesses zusammenwirken, da keine Messungen der

sprachlichen Fähigkeiten der Kinder durchgeführt wurden. Letzteres erscheint

insofern problematisch, als dass die Wortlernforschung betont, dass individu-

elle Unterschiede in den sprachlichen Fähigkeiten bei der Messung von Wort-

lernprozessen berücksichtigt werden sollten (McMurray, Horst und Samuelson,

2012; Stelmachowicz u. a., 2004) und insbesondere individuelle Unterschiede bei

der Erfassung von Lerneffekten im Rahmen rekurrenter oder variierender Kon-

textbedingungen eine wichtige Rolle spielen (Henderson und James, 2018; Rohl-

fing, Ceurremans und Horst, 2017).

Konstatierend kann somit ein Grund für die inkonsistenten Befunde in der

Diversität der experimentellen und methodologischen Ansätze liegen, die in

den bisherigen Arbeiten zur kontextuellen Rekurrenz und Variabilität verwen-

det wurden. Die Forschung legt jedoch noch einen weiteren zentralen Grund

nahe – nämlich, dass kontextuelle Rekurrenz und kontextuelle Variabilität zu
verschiedenen Zeitpunkten im Verlauf desWortlernprozesses unterschiedlicheWir-
kungsweisen entfalten – und dass es in zeitlicher Hinsicht womöglich einen kri-

tischen Punkt für kontextuelle Variabilität im graduellen Prozess des Wortler-

nens gibt (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Goldenberg und Sandhofer,

2013a; Horst, 2013; Rohlfing, 2006). Horst (2013, p. 6) spricht in diesem Zusam-

menhang von einem “sweet spot” für kontextuelle Variabilität und geht davon

aus, dass in einer ersten Phase Wortlernens kontextuelle Rekurrenz förderlich
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sein könnte und konsekutive Variabilität im Kontext das Wortlernen begüns-

tigt, ohne jedoch näher zu definieren, wann und wie ein solcher Übergang in

den kontextuellen Bedingungen realisiert werden sollte. Vor dem Hintergrund,

dass die Exposition gegenüber einem neuen Wort unweigerlich in eine Sequenz

von kommunikativen Handlungen eingebettet ist (Grassmann, 2014; Heller und

Rohlfing, 2017; Rohlfing u. a., 2016), erscheint es plausibel, dass einerseits ei-

ne Stabilität im Kontext zu einer Familiarisierung mit den Regularitäten über

Handlungsabläufe in einer spezifischen Interaktion beiträgt (Bruner, 1983; Rohl-

fing u. a., 2016; Rohlfing, Grimminger und Nachtigäller, 2015), wobei zugleich

die Wiederholung der Interaktion kognitive Operationen etabliert, die es ei-

nem Kind mit wachsender Interaktionserfahrung erleichtern, Vorhersagen über

die sequentiellen Handlungsstrukturen innerhalb einer laufenden Interaktion

zu treffen (Rohlfing, 2013; Rohlfing u. a., 2016). Ein Produkt kontextueller Re-

kurrenz liegt somit möglicherweise in einer Erhöhung der Vorhersehbarkeit von

Handlungsabläufen und einer Reduzierung der Komplexität innerhalb der Inter-

aktion. Das Lernen eines Wortes wird dabei durch die Erfahrung des Kindes mit

den interaktiven Gegebenheiten unterstützt, da es mit zunehmender Vertraut-

heit dem Lerninhalt vermehrt Ressourcen widmen kann (Horst, 2013; Rohlfing

u. a., 2016; Horst, Parsons und Bryan, 2011; Bruner, 1983). Dabei spielt zudem

die Art der rahmenden Lernumgebung eine untergeordnete Rolle (z.B. die Aus-

wahl eines Zielobjektes aus einer Reihe von Objekten, etc.) (Horst, Parsons und

Bryan, 2011; McLeod und McDade, 2011; Wilkinson und Houston-Price, 2013;

Axelsson und Horst, 2014), entscheidend ist vielmehr das vom Kind aggregierte

Wissen über die Muster einer spezifischen Interaktion, wodurch kognitive Res-

sourcen frei werden, die den Wortlernprozess unterstützen können (Rohlfing

u. a., 2016).

Andererseits kann ein neues Wort, das nur in einem rekurrenten Kontext

auftaucht oder gelernt wird, sowohl zu einem engeren Konzept dieses Wortes

(Horst, 2013, p. 9) als auch zu einer kontextuellen Gebundenheit des Wissens
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führen (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Sandhofer und Schonberg,

2020). Ein Kind, das bspw. das Wort beige nur in einem spezifischen Kontext

vorfindet, z.B. im Zusammenhang mit einer spezifischen Handlung mit einer

beigen Puppe, könnte ein engeres Konzept von beige entwickeln, das weder eine

beige Jacke noch einen beigen Sessel umfasst, etc. (Sandhofer und Schonberg,

2020, p. 168). Befunde zur kontextuellen Variabilität zeigen in diesem Zusam-

menhang, dass die Begegnung mit einem neuen Wort in variierenden Kontex-

ten zu einem flexibleren, vom unmittelbaren Kontext losgelösteren Wissen bei-

tragen kann, indem ein Kind z.B. situationsübergreifende Invarianzen erkennt

(Twomey, Ranson und Horst, 2014; Twomey u. a., 2016; Twomey, Ma und Wes-

termann, 2018; Vlach und Sandhofer, 2011; Kucker, McMurray und Samuelson,

2015; Yu und Smith, 2007). Wenn somit kontextuelle Rekurrenz das Aufgrei-

fen eines neuen Wortes unterstützt und kontextuelle Variabilität eine Flexibili-

sierung des Wissens fördert, dann liegt die Vermutung nahe, dass das Profitie-

ren von kontextueller Rekurrenz und Variabilität sich im Verlauf des Wortlern-

prozesses eines Kindes möglicherweise verändert. Betrachtet man vor diesem

Hintergrund die in Interaktionserfahrungen eingebettete Lerntrajektorie eines

Wortes, so ist es wahrscheinlich, dass Kinder in einer ersten, initialen Phase des

Wortlernens von kontextueller Rekurrenz und in einer späteren, anschließenden

Phase von kontextueller Variabilität profitieren, um nicht nur ein stabiles, aber

kontextgebundenes, sondern auch ein elaboriertes und stärker vernetztes Wort-

wissen aufzubauen (siehe auch Kapitel 2.5.2), das flexibel auf andere Kontexte

übertragen werden kann. Dass eine Kombination aus Rekurrenz und Variabili-

tät für den Wortlernprozess hilfreich sein könnte, steht auch im Einklang mit

Arbeiten, die auf eine hierarchische Struktur desWortlernens hinweisen. So un-

tersuchte Rohlfing (2006) den Erwerb räumlicher Präpositionen, indem sie zwei-

jährigen Kindern im Rahmen verschiedener Aktivitäten Objekte präsentierte,

die den Kindern entweder bekannt oder unbekannt waren. Interessanterweise



110 Kapitel 2. Wortlernen

zeigten die Ergebnisse nicht nur, dass der Lernerfolg bei der Interaktion mit be-

kannten Objekten höher war, sondern auch, dass das erfolgreiche Lernen von

Wörtern in einem bekannten Kontext eine wichtige Voraussetzung für die Ge-

neralisierung des Wissens war: Fast alle Kinder in der Studie zeigten nur dann

Lernerfolge in einem neuen Kontext (mit neuen Objekten), wenn sie die Wörter

bereits in einem familiären Kontext erfolgreich anwenden konnten (Rohlfing,

2006). Die Annahme einer Lernhierarchie wird ferner durch Aufzeichnungen

von Bloom (1976) gestützt, die in diesem Zusammenhang bei ihrer Tochter das

Verhalten beobachtete, dass sie dasWort „Auto“ zunächst nur produzierte, wenn
sie Autos von zu Hause aus beobachtete, das Wort aber erst später in anderen

Kontexten verwendete, z.B., wenn sie Autos aus anderen Perspektiven oder in

Bilderbüchern sah. Schließlich greift der Ansatz des “Progressive Alignment”

den Aspekt auf, dass eine anfängliche Stabilität in den kontextuellen Bedingun-

gen eine subsequente Übertragung des Wissens auf andere Kontexte begüns-

tigen kann (Gentner und Markman, 1997; Gentner und Namy, 1999; Gentner

und Namy, 2006). Bei diesem Ansatz werden einem Kind zunächst Exemplare

eines Objektes präsentiert, die eine sehr hohe Ähnlichkeit aufweisen und an-

schließend weitere Exemplare, deren Ähnlichkeit immer weiter abnimmt, wäh-

rend bestimmte Merkmale konstant bleiben. Verschiedene Studien zeigen, dass

Kinder mit dieser Methode eher in der Lage sind, das erworbene Wissen auf

einen neuen Kontext zu übertragen, als wenn die Reihenfolge der Exemplare

z.B. zufällig ist (Christie, 2020; Gentner, Loewenstein und Hung, 2007; Gentner

und Namy, 2006). In dieser Hinsicht scheint es weiterhin naheliegend, dass in-

dividuelle Unterschiede in den sprachlichen Fähigkeiten eines Kindes eine ge-

wichtige Rolle dabei spielen, zu welchem Zeitpunkt im Wortlernprozess kon-

textuelle Rekurrenz vorteilhaft ist und zu welchem Zeitpunkt ein Kind optimal

von kontextueller Variabilität profitieren kann. Die Befundlage deutet in dieser

Richtung darauf hin, dass Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten beim

Wortlernen stärker von rekurrenten Kontextbedingungen profitieren (Rohlfing,
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Ceurremans und Horst, 2017) und dass variierende Kontextbedingungen in ei-

ner frühen Phase des Wortlernens eher hinderlich sein können (Henderson und

James, 2018).

In Anbetracht der Befundlage, die sowohl auf qualitativ unterschiedliche

Auswirkungen von kontextueller Rekurrenz und Variabilität auf den Wort-

lernprozess hinweist (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Horst, 2013;

Twomey, Ma und Westermann, 2018) als auch auf eine für den Lernprozess

gewinnbringende temporale Reihenfolge der Kontextbedingungen (Rohlfing,

2006; Rohlfing u. a., 2016) in Form von anfänglicher Rekurrenz im Kontext und

konsekutiver Variabilität, erscheint es überraschend, dass bisher kaum Erkennt-

nisse darüber vorliegen, wie sich kontextuelle Variabilität in einer späteren Pha-
se auf das Wortlernen auswirkt, nachdem ein Kind in einer Lernsituation kon-

textuelle Rekurrenz erfahren hat. Die wenigen Studien, die sich bisher mit der

Kombination von kontextueller Rekurrenz und Variabilität befassen, beschrän-

ken sich dabei auf die Art der Präsentation eines spezifischen Objektes (siehe

z.B. Gentner, Loewenstein und Hung (2007) oder Goldenberg und Sandhofer

(2013a)), ignorieren aber weitgehend, dass der Wortlernprozess in einen sozia-

len, kooperativen Austausch zwischen den Interaktionspartnern eingebettet ist

(siehe auch Kapitel 2.4.1 und Kapitel 4).

Schließlich gilt es hervorzuheben, dass neben dem Aspekt der Familiarisie-

rung und dem Zeitpunkt, ab dem ein Kind von einer Variation der kontextuellen

Bedingungen im Wortlernprozess profitieren kann, auch unzureichend geklärt

ist, inwieweit die Wortart des zu lernenden Wortes (z.B. Nomen oder Adjektiv)

und seinemorphologische Komplexität (z.B. Simplizia oder Komposita) eine Rol-

le spielen (Meylan und Bergelson, 2022; Robbins und Ehri, 1994; Rohlfing u. a.,

2016). Diese Kritik tangiert den generellen Umstand, dass in der Wortlernfor-

schung ein überproportionaler Fokus auf (simplizische, englische) Nomen anzu-

treffen ist und damit die Generalisierbarkeit der Ergebnisse eingeschränkt ist.
16

16
Für eine erhellende Diskussion dieser Thematik sei auf Meylan und Bergelson (2022) verwiesen.
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Die Betrachtung des Wortlernens im Lichte kontextueller Rekurrenz und Va-

riabilität verleiht diesem Punkt jedoch eine besondere Relevanz, da (komplexe)

Wörter andererWortarten im Vergleich zu Nomen teilweise einen ausgeprägten

relationalen Charakter aufweisen und je nach Kontext mitunter in ihrer Bedeu-

tung versatiler sind als z.B. Nomen, die sich auf ein konkretes Objekt beziehen

(bspw. Adjektive: schöne Arbeit vs. schöner Vogel). Vor diesem Hintergrund und

angesichts der Einbeziehung morphologisch komplexer Adjektive als Lernin-

halt im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird der Erwerb von Adjekti-

ven und morphologisch komplexer Wörter im folgenden Kapitel gesondert be-

leuchtet.

2.7 Erwerb von Adjektiven und morphologisch komple-
xen Wörtern

Ein Großteil der Forschungsarbeiten zum frühenWortlernen konzentrierte sich

bisher darauf, wie Kinder Bezeichnungen Objekten zuordnen, während über das

Lernen morphologisch komplexer Wörter anderer Wortarten weniger bekannt

ist. Die Berücksichtigung von morphologisch komplexen Adjektiven in der vor-

liegenden Untersuchung greift daher nicht nur aktuelle Überlegungen im Dis-

kurs der Wortlernforschung auf (z.B. Meylan und Bergelson (2022)), die dafür

plädieren, die überrepräsentierte Fokussierung auf Nomen (die sich auf konkre-

te Objekte beziehen) zu überwinden und stärker die Herausforderungen in den

Blick zu nehmen, denen Kinder beim Erwerb vonWörtern anderer lexikalischer

Klassen wie Adverbien oder Adjektiven gegenüberstehen (wo im Übrigen die

vermeintliche “Mapping”–Metapher
17

endgültig an ihre Grenzen stößt, da die

Bedeutung desWortes je nach Verwendungskontext erheblich variiert), sondern

folgt auch der Motivation, das Wissen im Bereich des Wortlernens im Hinblick

17
Für eine kritische Auseinandersetzung mit der “Mapping”–Metapher siehe auch Kapitel 2.4.1.
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darauf zu erweitern, wie komplexe Wörter von Kindern in Abhängigkeit von

kontextueller Rekurrenz und Variabilität längerfristig gelernt werden.

Dieses Kapitel gibt einen Überblick über einschlägige Arbeiten, in denen

der kindliche Erwerb von Adjektiven und die Herausforderungen beim Erler-

nen komplexer linguistischer Konstruktionen untersucht wurden. Dazu wird

zum einen thematisiert, wie Adjektive u.a. vor dem Hintergrund unterschiedli-

cher kontextueller Bedingungen erlernt werden. Zum anderen liegt der Schwer-

punkt der Darstellung darauf, welche morphologischen Prinzipien ein Kind be-

rücksichtigen muss, wenn die Ebene der Simplizia überschritten wird und ein

Kind auf Wörter trifft, die nach dem Verfahren der Komposition zusammen-

gesetzt sind. Hierbei sei darauf hingewiesen, dass in diesem Kapitel nicht der

Anspruch verfolgt wird, die Morphologieentwicklung des Kindes in ihrer Gän-

ze nachzuzeichnen, sondern der Fokus auf kompositionalen Konstruktionen im

Bereich der Wortbildung liegt – Wortbildungen im Sinne der Derivation oder

Flexionsprozesse stehen dabei nicht im Mittelpunkt der Darstellung. Der Be-

trachtung liegt ferner die Annahme zugrunde, dass unabhängig von der Art der

Lerninhalte (z.B. Unterschiede in derWortklasse oder Komplexität) ein pragma-

tischer Rahmen als Lernmatrix fungiert, in den der Wortlernprozess eingebettet

ist und in dem die in Kapitel 2.6 skizzierten Effekte kontextueller Rekurrenz und

Variabilität im graduellen Lernprozess zum Tragen kommen. Nichtsdestotrotz

ergeben sich aus den spezifischen Eigenschaften eines Wortes, wie z.B. seiner

Komplexität oder der charakterisierenden Wortart, bestimmte Anforderungen,

die ein Kind imWortlernprozess zumeistern hat, welche im Folgenden beschrie-

ben werden sollen.

2.7.1 Erwerb von Adjektiven

Obwohl dem Erwerb von Adjektiven in der jüngeren Wortlernforschung we-

niger Aufmerksamkeit geschenkt wurde als etwa dem Erwerb von Nomen oder
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Verben, zeigen die verfügbaren Erkenntnisse, dass Adjektive zu den erstenWör-

tern gehören, die vonKindern gebildet werden, und dass sie die essentielle Funk-

tion erfüllen, Entitäten in unserer Umwelt jenseits ihrer Benennung zu beschrei-

ben, zu differenzieren und zu erweitern (Wagner, Jergens und Barner, 2018). Im

Vergleich zu Nomen und Verben sind sie im kindlichen Wortschatz allerdings

eher unterrepräsentiert
18

und der Lernprozess in Bezug auf zentrale Aspekte

ihrer attributiven Bedeutung und Verwendung gestaltet sich langwierig und ist

oftmals noch bis zum Grundschulalter im Gange (Ninio, 1988; Forbes und Plun-

kett, 2019; Wagner, Dobkins und Barner, 2013; Booth undWaxman, 2003; Booth

und Waxman, 2009). Empirische Befunde demonstrieren in diesem Zusammen-

hang, dass Adjektive, die unter rekurrenten Kontextbedingungen gelernt wur-

den, wie z.B. im Rahmen des gemeinsamen Lesens von Bilderbüchern, später auf

einem niedrigeren Niveau abgerufen werden konnten als Nomen (Robbins und

Ehri, 1994). Auch Horst (2013) und Horst, Parsons und Bryan (2011) berichten

übereinstimmend, dass Adjektive im Vergleich zu Nomen für Kinder schwie-

riger zu lernen seien. Doch auf welche Schwierigkeiten stößt ein Kind beim

Lernen eines Adjektivs?

Die Forschung führt hierfür mehrere Gründe an, die sich hauptsächlich auf

die konzeptionellen und distributiven Eigenschaften von Adjektiven beziehen.

So weisen Adjektive je nach Verwendungskontext eine ausgeprägte semanti-

sche und pragmatische Versatilität und Relationalität auf, d.h. in Abhängigkeit

des Kontextes bzw. des Objektes oder der Handlung, die sie modifizieren, kann

ihre Bedeutung stark variieren, wenn nicht gar erst entstehen (Zifonun, 2011;

18
Korpusanalysen zeigen zudem, dass Adjektive auch eine relativ geringe Häufigkeit in den Äu-

ßerungen von Bezugspersonen gegenüber ihren Kindern einnehmen und mitunter nur 10% der

geäußerten Wörter ausmachen, siehe z.B. Behrens (2006), Sandhofer und Smith (2007) und Tri-

bushinina u. a. (2014). Die Forschung zeigt, dass dies u. a. damit zusammenhängt, dass Bezugsper-

sonen in alltäglichen Interaktion mit ihren Kindern dazu tendieren, über Entitäten zu sprechen,

die im jeweiligen Kontext eindeutig identifizierbar sind (Blackwell, 2005).
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Davies u. a., 2021). Dies wird deutlich, wenn man auf die Interpretationsmög-

lichkeiten blickt, die sich etwa bei dem Adjektiv „klein“ („kleiner Elefant“, „klei-
ne Maus“), „grau“ („graue Wolken“, „graue Haare“) oder „schön“ („schöne Ar-

beit“, „schöner Tag“) ergeben (Davies u. a., 2021, p. 3). Da Adjektive in natür-

lichen Äußerungen häufig in Kombination mit anderen Wörtern auftreten, er-

fordert es somit nicht nur ein Verständnis des Adjektivs selbst, sondern auch

einer Verarbeitung der Wörter, mit denen das entsprechende Adjektiv kombi-

niert wird (Davies, Lingwood und Arunachalam, 2020). Hört ein Kind z.B. die

Äußerung „Schau mal, die lila Blume dort!“, so muss es nicht nur das Adjektiv

deuten, sondern auch die Bedeutung mit dem Objekt kombinieren, auf welches

sich das Adjektiv bezieht; Befunde hierzu zeigen, dass Kinder mitunter erst ab

dem vierten Lebensjahr damit beginnen, solche bedeutungsmodifizierenden In-

formationen von Adjektiven in naturalistischen Situationen zu berücksichtigen,

um ihr referentielles Verständnis zu erweitern (Waxman und Klibanoff, 2000).

Diesbezüglich zeigen sprachübergreifende Untersuchungen, dass Kinder häufig

die Bedeutung des Nomens in den Vordergrund stellen und die attributive Funk-

tion von Adjektiven sowohl in prä- als auch in postnominalen Positionen ver-

nachlässigen (Fernald, Thorpe und Marchman, 2010; Ninio, 2004; Sekerina und

Trueswell, 2012). Allerdings scheinen hierbei die Gegebenheiten der Situation

ausschlaggebend: In einer Studie von Ninio (2004) wurden 3- und 4-jährigen

Kindern Bildkarten präsentiert, auf denen jeweils zwei bekannte Objekte mit

zwei unterschiedlichen Attributen abgebildet wurden. So sahen die Kinder z.B.

einen großen und einen kleinen Teddy sowie eine große und eine kleine Uhr.

Anschließendwurden die Kinder gebeten, bspw. auf den großen Teddy zu zeigen

(“Show me the big teddy” ). Die Ergebnisse der Untersuchung deckten auf, dass

die Kinder zwar stets die Bedeutung des Nomens berücksichtigten, aber oftmals

die Bedeutung des Adjektivs ignorierten. Im Verlauf von 12 Durchläufen lagen

sie im Durchschnitt sieben Mal richtig, und nur 20% der teilnehmenden Kinder
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konnten stets zuverlässig auf den richtigen Referenten verweisen. Interessan-

terweise stieg die Erfolgsquote jedoch signifikant an, wenn die Auswahl, die die

Kinder treffen mussten, auf ein Paar von Objekten begrenzt wurde, das heißt,

wenn z.B. nur ein großer und ein kleiner Teddy präsent waren. Die Ergebnisse

deuten also darauf hin, dass Kinder imAlter von 3 bis 4 Jahren zwar über ein Ver-

ständnis für die modifizierende Bedeutung von Adjektiven verfügen, dieses aber

weitaus zuverlässiger bei einfachen Unterscheidungen anwenden können, etwa

wenn die Kombination mit einem Nomen nicht erforderlich ist. Frühere Unter-

suchungen zeigen zudem, dass es bei Kindern im Vorschulalter zu Verständ-

nisschwierigkeiten kommen kann, wenn in einer Äußerung mehrere Adjektive

kombiniert werden, die ein Objekt näher modifizieren. Roeper (1972) konfron-

tierte Kinder im Alter von fünf Jahren mit einer Versuchsanordnung, in der sie

die Äußerung „Zeige auf den zweiten grünen Ball!“ hörten und aufgefordert wur-
den, den entsprechenden Ball in einer Reihe von sechs Bällen auszuwählen (vgl.

Abbildung 2.1).

Abbildung 2.1: Schema des Versuchsaufbaus nach Roeper

(1972), eigene Darstellung

Das Gros der Kinder in der Studie von Roeper (1972) verarbeitete die modifizie-

renden Ausdrücke seriell, d.h. nacheinander und nicht integrativ und wählte in

Konsequenz dessen den grünen Ball in Position B aus, also den Ball, welcher der

zweite in der Reihe und zugleich grün war, jedoch nicht den zweiten von zwei

grünen Bällen in der Reihe (Position F). Wurden die Kinder aufgefordert den
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zweiten roten Ball auszuwählen, wählten manche den korrekten Ball aus (Posi-

tion E), manche stellten gar keine Auswahl an und manche wiederum wählten

den korrekten Ball aus, aber wiesen darauf hin, dass es sich um den fünften

Ball in der Reihe handelt (“But it is the fifth ball!” ). Die Ergebnisse sprechen

möglicherweise dafür, dass eine serielle Verarbeitung bevorzugt wurde, obwohl

hier eingewendet werden kann, dass die Interpretation der Objektanordnung

in Kombination mit der Äußerung den Kindern ein komplexes Situationsver-

ständnis abverlangte, wodurch mitunter eher erfasst wurde, ob die Kinder den

Anforderungen der Situation gewachsen waren und weniger ein Verständnis

der Adjektive gemessen wurde. Davon abgesehen weist die aktuelle Forschung

darauf hin, dass die Fähigkeit zur Integration von Adjektiv und Nomen sowie

die flexible Erweiterung von Adjektivphrasen mit zusätzlichen spezifizierenden

Adjektiven als Brücke zu komplexeren referentiellen Strukturen, wie dem Er-

werb komplexer Relativsätze, dient (Davies, Lingwood und Arunachalam, 2020).

Aus pragmatischer Sicht ergibt sich jedoch darüber hinaus, dass Adjektive ne-

ben ihrer deskriptiven Funktion (z.B. eine Entität wie einen Löwen als groß zu

spezifizieren) auch eine kontrastive Funktion innehaben, die gleichzeitig Infe-

renzen auf alternative Vertreter einer Kategorie zulässt (z.B., dass Löwen unter-

schiedlich groß sein können; einige Löwen können klein sein) (Horowitz und

Frank, 2014, p. 625). Unter Berücksichtigung der kontextuellen Gegebenheiten

ermöglicht die kontrastive Funktion von Adjektiven zudem, routinemäßig die

Referenz aufzulösen, noch bevor etwa ein bestimmtes Objekt benannt wurde

(Ryskin, Kurumada und Brown-Schmidt, 2019). So konnten Sedivy u. a. (1999)

in einer Eye-Tracking-Studie nachweisen, dass Erwachsene ein Objekt, wie z.B.

ein großes Glas neben einem kleinen Glas, bereits visuell adressieren, wenn sie

z.B. das pränominale Adjektiv in der Äußerung „Das große Glas“ hören, d.h. sie
lösen die Referenz auf, noch bevor das Nomen geäußert wurde. Im Vergleich

zu anderen pragmatischen Inferenzen, wie der Interpretation von Metaphern
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(Pouscoulous und Tomasello, 2020) oder Implikaturen (Papafragou und Muso-

lino, 2003; Schulze, Grassmann und Tomasello, 2013), scheint die kontrastive

Funktion von Adjektiven erst im späteren Vorschulalter von fünf Jahren in das

pragmatische Repertoire von Kindern Eingang zu finden (Huang und Snedeker,

2013).

Horowitz und Frank (2014) zeigten in diesem Zusammenhang ferner, dass

Kinder in ihrer Fähigkeit, aus der kontrastiven Funktion von Adjektiven Rück-

schlüsse zu ziehen, davon zu profitieren scheinen, wenn der Interaktionspartner

einen bestimmten kontextuellen Rahmen anbietet: In dem Experiment zeigte

der Experimentator den 3- bis 5-jährigen Kindern ein Bild mit einem Objekt,

begleitet etwa von der Äußerung “This is a special kind of tibu. This is a [bro-
ken] tibu”. Anschließend wurde überprüft, ob die Kinder nun den Rückschluss

ziehen konnten, dass auch andere Tibus existieren, die sich allerdings in einem

Merkmal von dem zuvor gezeigten Tibu unterschieden. Dazu präsentierte der

Experimentator dem Kind zwei weitere Bilder, auf denen das zuvor gezeigte Ob-

jekt und ein weiteres mit einem anderen Merkmal abgebildet waren, und fragte:

“What do you think tibus usually look like? What do most tibus look like?”. In
dieser Situation konnten alle Kinder (mit Ausnahme der Kinder im Alter von 3-

3,5 Jahren) über das Zufallsniveau hinaus auf den korrekten Referenten schlie-

ßen. Verwendete der Interaktionspartner der Kinder in einem identischen Ver-

suchsaufbau aber lediglich die Äußerung “This is a [tibu]. This is a [broken tibu]”,
wodurch das Adjektiv der einzige verfügbare Indikator auf alternative Vertreter

der Kategorie war, dann schnitten alle Kinder (im Gegensatz zu erwachsenen

Probanden) lediglich auf Zufallsniveau ab (Horowitz und Frank, 2014). Die Er-

gebnisse liefern einen Anhaltspunkt dafür, dass Kinder die kontrastive Funktion

von Adjektiven ab einem Alter von 3,5 Jahren erkennen können, wenn ihr In-

teraktionspartner ihnen zusätzliche Hinweise anbietet und die Interaktion auf
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eine bestimmteWeise (sprachlich) rahmt; Horowitz und Frank (2014) spekulier-

ten zudem, dass vermutlich die Erfahrung der Kinder im Kontext einer kommu-

nikativen Handlung ausschlaggebend ist, in der Vergleiche von Eigenschaften

von Objekten angestellt werden, um die Bedeutung von Adjektiven zu berück-

sichtigen und pragmatische Schlüsse daraus zu ziehen.

Dies wirft die Frage auf, unter welchen interaktiven Bedingungen Kinder

im Wortlernprozess auf neue Adjektive treffen und wie sich die kontextuellen

Gegebenheiten im Rahmen des Lernprozesses gestalten. Untersuchungen zei-

gen diesbezüglich, dass die Bezugsperson eines Kindes häufig einen kontextu-

ellen Rahmen etabliert, in dem Entitäten in Bezug auf ihre Eigenschaften ver-

glichen oder kontrastiert werden, um die Bedeutung eines neuen Adjektivs zu

vermitteln (Blackwell, 2005; Tare, Shatz und Gilbertson, 2008; Thorpe und Fer-

nald, 2006; Tribushinina u. a., 2013; Tribushinina u. a., 2014; Davies, Lingwood

und Arunachalam, 2020; Kauschke und Klann-Delius, 2010). So etablieren Be-

zugspersonen im Spezifischen kontrastive Kontexte, um die relationale Bedeu-

tung eines Adjektivs prominent zu machen, etwa indem sie verschiedene Ob-

jekte einer Kategorie anhand unterschiedlicher Adjektive gegenüberstellen (z.B.

“You have a green sweater on but you have a white turtleneck on”, (Tare, Shatz
und Gilbertson, 2008, p. 96)) und dabei das Ziel verfolgen, die Merkmale her-

vorzuheben, in denen sich die beiden Objekte voneinander unterscheiden (Da-

vies, Lingwood und Arunachalam, 2020, p. 161). Sprachübergreifende Korpus-

analysen von Eltern-Kind-Interaktionen mit 2–5-jährigen Kindern zeigen hier-

bei, dass Bezugspersonen im Besonderen auf antonymische Paare von Adjekti-

ven zurückgreifen, die in explizit kontrastiver Weise verwendet werden und im

jeweiligen Kontext semantisch eindeutig transparent sind (z.B. “I have a little
spoon and you have a bigger one” ) (Murphy und Jones, 2008, p. 423). In diesem

Zusammenhang konnte nicht nur beobachtet werden, dass Kinder neue Adjek-

tive, wie z.B. Farbwörter, besser lernen, wenn sie auf mindestens zwei kontras-

tierende Objekte derselben Kategorie angewandt werden (im Vergleich zu ein
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und demselben Objekt) (Carey und Bartlett, 1978), sondern dass Kinder auch

ein schnelleres Wachstum und ein früheres Plateau in ihrem Adjektivgebrauch

entwickeln, wenn sie häufiger an kommunikativen Handlungen mit ihren Be-

zugspersonen beteiligt waren, in denen Adjektive kontrastiv verwendet wurden

(Tribushinina u. a., 2013).

Betrachtet man letztlich den längerfristigen Verlauf des Lernens eines Ad-

jektivs, so zeigt die Forschung, dass von Kindern neu erworbene Adjektive –

wie auch Vertreter anderer Wortarten – zunächst nur in begrenzten Kontexten

Anwendung finden, bevor sie zunehmend in anderen Kontexten und Situatio-

nen flexibel gebraucht werden und ihre Bedeutung sukzessive ausdifferenziert

wird (Forbes und Plunkett, 2019; Scott u. a., 2022; Soderstrom und Wittebolle,

2013). So kann ein Kind etwa verstehen, was groß in Bezug auf einen Löffel be-

deutet, aber ein allgemeines Verständnis dafür, dass groß eine Ausdehnung in

vertikaler oder horizontaler Richtung bedeutet, ist unter Umständen noch rudi-

mentär ausgeprägt. Tare, Shatz und Gilbertson (2008) konnten diesbezüglich in

einer Längsschnittstudie aufzeigen, dass Mütter von Vorschulkindern den all-

mählichen Bedeutungserwerb eines Adjektivs unterstützen, indem sie ein Ad-

jektiv im Kontext mehrerer interaktionaler Ereignisse verwenden und es dem

Kind dadurch erleichtern, zu erkennen, auf welche Eigenschaften sich ein spezi-

fisches Adjektiv beziehen kann (siehe auch Wagner, Dobkins und Barner (2013)

und Blackwell (2005)).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Adjektive im Vergleich zuWör-

tern andererWortarten, wie Nomen oder Verben, für Kinder aus einer Reihe von

Gründen relativ herausfordernd zu erlernen sind und dass der Erwerb der Be-

deutung sowie die flexible Verwendung von Adjektiven insgesamt einen lang-

wierigen Lernprozess erfordern. Dies ist zum einen darauf zurückzuführen, dass

die Bedeutung eines Adjektivs von der Entität abhängig ist, die es modifiziert,

und Adjektive je nach Verwendungskontext eine erhebliche semantische und
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pragmatische Relationalität mit sich bringen (Murphy und Jones, 2008; Tribus-

hinina u. a., 2014). Aus pragmatischer Perspektive sind Adjektive zudem mul-

tifunktional (Davies, Lingwood und Arunachalam, 2020), d.h. sie können so-

wohl eine deskriptive Funktion als auch eine kontrastive Funktion erfüllen und

zugleich Inferenzen über alternative Vertreter einer Kategorie zulassen. Um in

diesem Zusammenhang den Erwerb von Adjektiven zu unterstützen, gestalten

Bezugspersonen in der Interaktion mit Vorschulkindern die kontextuellen Ge-

gebenheiten häufig auf eine spezifische Art und Weise – nämlich dahingehend,

dass sie explizit auf Mittel des Kontrasts und des Vergleichs zurückgreifen, um

die Eigenschaften und den relationalen Charakter von Adjektiven hervorzuhe-

ben (Tare, Shatz und Gilbertson, 2008; Huang und Snedeker, 2013). Obwohl so-

mit erste Anzeichen darauf hindeuten, dass es sich positiv auf das Erlernen von

Adjektiven auswirkt, wenn Bezugspersonen Adjektive innerhalb einer Interak-

tion kontrastiv präsentieren, ist bisher nur wenig darüber bekannt, ob oder in-

wieweit es den langfristigen Wortlernprozess von Adjektiven beeinflusst, wenn

Kinder einem neuen Adjektiv in kontrastiven interaktiven Kontexten im Sinne

des gesamten interaktionalen Ereignisses begegnen. Bisherige Untersuchungen

hierzu beschränken sich auf vergleichende Analysen der Häufigkeit von Ad-

jektiven im Input der an das Kind gerichteten Äußerungen, wie bspw. im Kon-

text des freien Spiels vs. gemeinsamen Buchlesesituationen (Noble, Cameron-

Faulkner und Lieven, 2018), oder der Diversität sprachlicher Äußerungen vor

dem Hintergrund des sozioökonomischen Status (Rowe, 2008; Rowe, 2012) –

zu der Frage, wie der langfristige Lernprozess von Adjektiven im Rahmen re-

kurrenter oder variierender interaktionaler Ereignisse beeinflusst wird, kann

die vorliegende Arbeit jedoch einen aufschlussreichen Beitrag leisten. Ein wei-

terer Aspekt, der bisher wenig Beachtung gefunden hat, ist die Rolle, die die

morphologische Komplexität eines Adjektivs im Lernprozess spielt. Dabei ge-

hören Adjektive neben Nomen zu den kompositionsfreudigsten Wortarten in
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den germanischen Sprachen und adjektivische Kompositionen werden als we-

sentlich für die Spezifizierung komplexerer semantischer Strukturen angesehen

(Schlücker, 2012). Im folgenden Unterkapitel sollen daher die Charakteristika

morphologisch-semantisch komplexer Wörter vor dem Hintergrund des Wort-

lernens und des Wortbildungserwerbs näher beleuchtet werden.

2.7.2 Struktur und Erwerb morphologisch-semantisch komplexer
Wörter: Komposita

Sprachliche Äußerungen, darunter auch die Beschaffenheiten vonWörtern, sind

strukturell vielfach komplexer Natur. Fällt der Blick auf die Ebene der Wörter,

so kann der Grad der Komplexität anhand der morphologischen Struktur ei-

nes Wortes differenziert werden – einfache Wörter, sogenannte Simplizia (z.B.

„Baum“ ), bestehen lediglich aus einem lexikalischen oder grammatischen Basis-

morphem und bei Bedarf einem oder mehreren Flexionsmorphemen, welche die

syntaktischen Eigenschaften einesWortes modifizieren und darüber Aufschluss

geben, wie das Wort in einer Äußerung in Beziehung zu den anderen Wörtern

steht. Für komplexeWörter ist es hingegen konstitutiv, dass sie durch Verfahren

der Wortbildung entstehen und sich aus mehreren lexikalischen oder gramma-

tischen und lexikalischen Morphemen zusammensetzen (z.B. „Laubbaum“ oder
„Schönheit“ ) (Grimm, 2009; Konopka, 2020). Die Verfahren derWortbildung um-

fassen im Deutschen die Komposition und Derivation. Die Entstehung morpho-

logisch komplexer Wörter ist bei der Komposition dadurch charakterisiert, dass

mindestens zwei Konstituenten zu einem neuen Wort, einem Kompositum, zu-

sammengesetzt werden. Beteiligt sind dabei zwei oder mehr freie lexikalische

Morpheme, wie z.B. zimt und süß, die miteinander kombiniert werden und ein

neues Wort bilden, welches eine eigenständige Bedeutung trägt. Die Derivation

kennzeichnet es, dass ein bestehendes Wort, wie z.B. Gold, mittels gebundener

Derivationsmorpheme (z.B. -ig), zu einem neuenWort, einemDerivat, abgeleitet
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wird oder die Ableitung im Rahmen der Konversion allein durch einen Wortar-

tenwechsel vollzogen wird (z.B. fliegen – das Fliegen) (Brenda, 2001).
In dieser Arbeit liegt der Fokus auf dem Lernen von Wörtern, die nach dem

Verfahren der Komposition entstanden sind. Komposita stellen dabei keines-

wegs ein vernachlässigbares Randphänomen dar; im Gegenteil, das Wortbil-

dungsmuster der Komposition ist nicht nur ein äußerst produktives und das

am weitesten verbreitete Wortbildungsmuster in den germanischen Sprachen,

um komplexe Wörter zu bilden, sondern es ist auch in einem großen Teil der

existierenden Sprachen der Welt vorzufinden (Scalise und Vogel, 2010). Die Re-

levanz von Komposita im Sprachsystem wird ferner durch den Umstand unter-

strichen, dass Komposita eine ausgeprägte Formbeständigkeit imWortbildungs-

muster aufweisen (Schlücker, 2012). Daneben wird die Komposition bereits früh

in der Entwicklung produktiv genutzt, wobei die Bildung von Komposita zu den

am frühesten erworbenen Wortbildungsprozessen gehört (Dressler, Ketrez und

Kilani-Schoch, 2017). Darüber hinaus weist der Wortbildungsprozess der Kom-

position ein hohes Maß an Robustheit gegenüber Sprachentwicklungsstörun-

gen auf, auch wenn sprachlich typisch entwickelte Kinder Komposita früher

und häufiger verwenden als ihre Altersgenossen mit Sprachentwicklungsver-

zögerungen (Nicoladis, 2007).

Aus sprachvergleichender Perspektive kann im Deutschen die Kompositi-

on allerdings zu einer erheblichen morphologischen Komplexität eines Wortes

führen, wie etwa Augst (2001) mit der Bildung des Wortes „Donaudampfschiff-
fahrtsgesellschaftskapitänswitwe“ demonstriert. Strukturell lassen sich Kom-

posita auf der Basis der semantischen Relation zwischen den Konstituenten

in Determinativ- und Kopulativkomposita differenzieren, wobei Determinativ-

komposita den Regelfall und die weitaus größte Gruppe der Komposita darstel-

len (Korecky-Kröll, Sommer-Lolei und Dressler, 2017). Determinativkomposita
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weisen eine binäre Struktur auf, bei der die rechte Konstituente als Kopf im-

mer die morphosyntaktischen Merkmale des Kompositums, einschließlich des-

sen Wortart, bestimmt und semantisch dominant ist. Die linke Konstituente de-

terminiert hingegen den Kopf des Kompositums, d.h., sie grenzt die Bedeutung

ein und spezifiziert die rechte Konstituente semantisch näher. So determiniert

etwa himmel in himmelblau die zweite Konstituente blau und dient einer seman-

tischen Spezialisierung. Vor dem Hintergrund dieser asymmetrischen Bedeu-

tungsbeziehung wird die determinierende Konstituente (z.B. himmel) als Deter-
minans bezeichnet, während die determinierte Konstituente (z.B. blau) als De-
terminatum bezeichnet wird (Donalies, 2003). Determinans und Determinatum

können dabei gleichen oder verschiedenen Wortarten angehören. Demgegen-

über bestehen Kopulativkomposita strukturell aus zusammengesetzten Konsti-

tuenten, die stets der gleichen Wortart angehören und hierarchisch einer se-

mantischen Gleichordnung folgen (Olsen, 2000). Damit verbunden besitzen Ko-

pulativkomposita im Vergleich zu Determinativkomposita nicht zwingend eine

binäre Struktur (siehe z.B. schwarz-rot-gold) undweisen auch keine determinati-

ve Relation auf; ihre semantisch gleichgeordneten Konstituenten erlauben dabei

grundsätzlich eine Umkehrbarkeit, ohne dass eine wesentliche Bedeutungsver-

änderung auftreten würde (z.B. süß-sauer – sauer-süß, schwarz-weiß – weiß-
schwarz).

Die postulierte Dichotomie von Determinativ- und Kopulativkomposita

wird jedoch in der Forschungsliteratur teilweise kontrovers diskutiert, da ei-

nerseits Kopulativkomposita häufig auch determinativ gedeutet werden können

und andererseits Determinativkomposita oftmals eine kopulative Lesart erlau-

ben (z.B. Strumpfhose).19 Dennoch herrscht gemeinhin die Auffassung vor, dass

sich Determinativkomposita distinktiv dadurch auszeichnen, dass das „seman-

tische Hauptgewicht“ auf der rechten Konstituente liegt (Donalies, 1996, p. 275).

19
Für einen detaillierten Forschungsüberblick zu diesem Aspekt siehe Olsen (2019).
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Ein weiteres entscheidendes Strukturmerkmal kompositioneller Wortbil-

dungen im Deutschen liegt in der Möglichkeit des Auftretens von Fugenele-

menten,
20
deren Erscheinungsfrequenz allerdings erheblich variiert und Bildun-

gen ohne Fugenelemente dominieren (Krott u. a., 2007). Fugenelemente werden

dabei der stets unflektierten linken Konstituente des Kompositums hinzuge-

fügt (z.B. quittengelb). Da Fugenelemente außerdem keine immanente Funk-

tion der Markierung einer grammatischen Kategorie besitzen, sind sie nicht

mit Flexionsmorphemen zu vergleichen, was dazu beigetragen hat, dass ter-

minologisch der Begriff Fugenelement dem Begriff Fugenmorphem vorgezogen

wird (Schlücker, 2012). Vielmehr wird angenommen, dass die Funktionshaftig-

keit von Fugenelementen auf morphologische, semantische oder phonetisch-

phonologische Gründe zurückgeführt werden kann und „[...] sie der Ausspra-

cheerleichterung dienen, für eine optimale Silbenstruktur sorgen, Konstituenten

kompositionsfähig machen, Konstituentengrenzen markieren und [...] als Inter-

pretationshilfe dienen“ (Schlücker, 2012, p. 8).

Wendet man sich der Studienlage zum Erwerb komplexer Wörter im Zu-

sammenhang der Komposition zu, so ist zu festzustellen, dass die empirische

Evidenz, insbesondere im Deutschen, gering ausfällt und bisher nur wenige Stu-

dien der Frage nachgegangen sind, wie Kinder die Prinzipien der Wortbildung

aufgreifen bzw. den Lernprozess von morphologisch komplexenWörtern syste-

matisch und längerfristig untersucht haben (siehe jedoch Schipke und Kauschke

(2011) oder Meibauer (1995)).
21
Dabei bietet die eingehendere Analyse der kind-

lichen Wortbildungen – darunter auch die Varietät der Konstruktionen, die aus

einer Erwachsenenperspektive fehlerhaft erscheinen – einen Einblick in den

20
Korpusstudien zeigen, dass im Deutschen die Fugenelemente -s-, -n-, -en-, -er-, -e- und -ens- in
kompositionellen Wortbildungen anzutreffen sind (Fuhrhop, 2000). Fugenelemente kommen da-

bei ausschließlich in Komposita vor, deren linke Konstituente aus Verben oder Nomen besteht

(Eisenberg, 2002).

21
Vorhandene Untersuchungen beschränken sich zudem primär auf die Betrachtung nominaler

Komposita; für eine weiterführende Übersicht siehe auch Nicoladis (2007).
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Lernprozess und richtet den Fokus auf mögliche Hinweise, die Kinder im Ver-

lauf des Lernprozesses berücksichtigen (Nicoladis, 2007). An dieser Stelle sei

ferner hervorgehoben, dass die Bildung von komplexen Wörtern wie Kompo-

sita zugleich mehrere linguistische Ebenen berührt, die bei einer Auseinander-

setzung mit dem Erwerbsprozess beachtet werden sollten – neben dem Erwerb

morphologischer Fähigkeiten, berührt der Erwerb der Komposition andererseits

auch die Entwicklung metasprachlichen Wissens. Während sich Ersteres mit

der Fähigkeit befasst, morphologisch komplexe Wörter in alltäglichen Interak-

tionen verstehen und produzieren zu können (Kauschke, 2012, p. 71), adressiert

Letzteres die Fähigkeit, Wortbildungsregeln und sprachliche Einheiten, wie et-

wa die Konstituenten eines Kompositums, zu reflektieren und diese Einheiten

auch manipulieren zu können, ohne dass zwangsläufig ein unmittelbarer kom-

munikativer Kontext gegeben ist (Kuo und Anderson, 2006, p. 163). Dass die

Bildung von Komposita für Kinder eine linguistisch facettenreiche Aufgabe dar-

stellt, wird auch von Berman (2009) unterstrichen. Somüssen Kinder imRahmen

der Komposition nicht nur die spezifischen strukturellen Merkmale aufgreifen,

z.B. welche lexikalischen Klassen in Komposita vorkommen können, oder wie

sich die Reihenfolge der Konstituenten gestaltet, sondern auch die Beziehungen

zwischen den einzelnen Konstituenten in semantischer Hinsicht beachten, et-

wa die Informationen, die die modifizierende Konstituente über den Kopf des

Kompositums liefert und damit zu einer semantischen Spezialisierung beiträgt

(Berman, 2009, p. 3). Außerdem spielen phonologische Aspekte eine bedeuten-

de Rolle. Dies spiegelt sich in der Tatsache wider, dass bei Komposita ein spe-

zifisches prosodisches Muster zu beobachten ist, wobei in den germanischen

Sprachen die Akzentuierung meist auf dem Determinans bzw. auf der linken

modifizierenden Konstituente liegt (vgl. Zúgführer) (Schlücker, 2012; Vogel und
Raimy, 2002). Im Deutschen müssen Kinder jedoch im Erwerbsprozess zusätz-

lich entdecken, dass von dieser Regelmäßigkeit oft abgewichenwird. So liegt der



2.7. Erwerb von Adjektiven und morphologisch komplexen Wörtern 127

Hauptakzent bei komplexeren nominalen Komposita auf der linken Konstituen-

te des Determinatums und transportiert zudem einen zusätzlichen semantischen

Gehalt (bspw. in Schienenersátzverkehr) (Eisenberg, 2002; Schlücker, 2012). Vor
diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Erwerb der Komposition von einem

Kind die Integration verschiedener Wissensbereiche verlangt und dass Kompo-

sita in semantischer, morphologischer und phonologischer Hinsicht spezifische

Eigenschaften aufweisen, die sie nicht nur von simplizischen Wörtern, sondern

auch von anderen komplexen Wörtern (z.B. Derivaten) abgrenzen. Angesichts

dessen deuten die verfügbaren Erkenntnisse zum Erwerbsprozess von Kompo-

sita darauf hin, dass Kinder solche zunächst als einzelne Einheiten betrachten

und erst allmählich erkennen, dass einWort ausmehreren Teilen bestehen kann,

zwischen denen darüber hinaus eine bedeutungsvolle Beziehung besteht (Ber-

man, 2009; Nicoladis, 2007; Tsesmeli, 2017). Neben dem individuell erworbenen

Wissen eines Kindes über morphologische Strukturen scheint die morphologi-

sche Transparenz eines Kompositums ein entscheidender Faktor im Lernprozess

zu sein (Behrens, 2006; Tomasello, 2003; Kuo und Anderson, 2006): Komposita

mit derivationell komplexen Konstituenten (z.B. Derivate mit Ablaut und/oder

Affixen wie -ling, -ung, -ge oder -lich), die im Laufe des Wortbildungsprozes-

ses sowohlmorphologische als auch phonologische Veränderungen durchlaufen

haben (z.B. Vorstellungsgespräch), können für Kinder im Lernprozess eine Her-

ausforderung darstellen und für ein Kind (und Erwachsene) ergibt sich daraus

eine Schwierigkeit, die Komposition innerhalb des Wortes zu erkennen (Tses-

meli, 2017; Goodwin und Ahn, 2013). Morphologisch transparentere Komposita,

deren Konstituenten nur eine geringe morphologische Komplexität aufweisen

und nur aus je einem Basismorphem bestehen (z.B. Gartenhaus), scheinen dage-

gen für Kinder einfacher zu erlernen (Goodwin und Ahn, 2013; Goodwin u. a.,

2014).
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Weitere Arbeiten zeigen ferner, dass neben der morphologischen Transpa-

renz auch die semantische Transparenz eines Kompositums eine Rolle im Lern-

prozess spielt. Semantisch transparente Komposita kennzeichnet es, dass bei

ihnen ein enger Zusammenhang zwischen der Gesamtbedeutung des Kompo-

situms (z.B Gartenhaus) und den Bedeutungen der einzelnen Konstituenten be-

steht ([Garten][haus] ⇒ Haus im Garten) (Lorenz, 2008). Demgegenüber stehen

semantisch opake Komposita, deren Bedeutung sich nur im übertragenen Sin-

ne oder gar nicht aus den einzelnen Konstituenten ableiten lässt (z.B Armbrust
oder Löwenzahn) (Lorenz, 2008). Zwischen diesen beiden Polen von transparen-

ten und semantisch opaken Komposita liegen weitere Abstufungen, die zu se-

mantisch semitransparenten Wortbildungen führen, bei denen einzelne Konsti-

tuenten des Kompositums durch eine Opazität gekennzeichnet sind (z.B Hand-
schuh oder Spiegelei) (Heide und Borgwaldt, 2008). Während in diesem Zusam-

menhang bei semantisch transparenten Komposita im Rahmen des Erwerbspro-

zesses tendenziell weitaus weniger strukturelle Fehler bei der Bildung auftre-

ten und im Allgemeinen kaum Fehler in der Konstituentenreihenfolge berich-

tet werden (Clark und Berman, 1987; Clark, Gelman und Lane, 1985; Nicoladis,

2002), zeigenUntersuchungen, dass Fehler häufiger auftreten undKonstituenten

vertauscht werden, wenn Vorschulkinder semitransparente oder opake Kompo-

sita produzieren (Gottfried, 1997; Hiramatsu u. a., 2000).

Übergreifend wird imHinblick auf den Erwerbsprozess davon ausgegangen,

dass sowohl die morphologische als auch die semantische Transparenz kompo-

sitionaler Wortbildungen Kindern einen Zugang zum Verfahren der Kompositi-

on liefert und neben dem pragmatischen und linguistischen Kontext wesentlich

zumVerständnis der Bedeutungsbeziehungen zwischen den einzelnen Konstitu-

enten beiträgt (Berman, 2009; Berman, 2011; Nicoladis, 2007). Obwohl einzelne

Befunde belegen, dass Kinder bereits im Alter von 21 Monaten erste Komposita

im Deutschen produzieren (Schipke und Kauschke, 2011), zeigen sprachenüber-

greifende Untersuchungen übereinstimmend, dass Kinder ab einem Alter von
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drei Jahren allmählich damit beginnen, die Behandlung von Komposita als un-

spezifizierte monolexemische Bezeichnungen zu überwinden und die semanti-

schen Relationen zwischen den Konstituenten eines Kompositums zuverlässiger

erkennen (Clark und Berman, 1987; Vogel und Raimy, 2002; Nicoladis, 2003). In

diesem Zusammenhang führten Clark, Gelman und Lane (1985) eine Studie mit

englischsprachigen Kindern im Alter von 2 bis 6 Jahren durch, in welcher sie

die Kinder vor die Aufgabe stellten, 20 unbekannte Komposita (z.B. „Apfelmes-
ser [apple knife]” ) jeweils aus einer Reihe von vier Bildern auszuwählen (z.B.

Messer, Apfel, Apfelbaum, Schneebesen). Die Autorinnen untersuchten, ob die

Kinder in der Lage waren, zu erkennen, dass z.B. ein „Apfelmesser“ eine Art von
Messer ist und dementsprechend als Referenten das Bild eines Messers aus der

Reihe der Bilder auswählten. Die Ergebnisse ergaben, dass die jüngsten Kinder

in nur 49 Prozent der Fälle die richtige Auswahl trafen, wohingegen es bei den

dreijährigen Kindern schon zu einem deutlichen Anstieg kam und 85 Prozent

der Antworten korrekt waren. Die restlichen Altersgruppen (4;0 – 6;0) schnit-

ten auf einem Niveau zwischen 92 Prozent – 96 Prozent ab. Die Analyse der

Fehler ergab überdies, dass in den Fällen, in denen kein passender Referent aus-

gewählt wurde, in der Regel der Referent gewählt wurde, der das modifizierende

Element des Kompositums aufgreift, z.B. ein Apfel bei dem Kompositum „Apfel-
messer” – ein Verhaltensmuster, das jedoch mit zunehmendem Alter signifikant

abnahm (Clark, Gelman und Lane, 1985). Eine vergleichbare Erwerbstrajektorie

dokumentierte zudem Mellenius (1997) im Schwedischen.

In einer weiteren relevanten Studie analysierten Clark und Berman (1987)

die Kompositionsfähigkeiten von Hebräisch sprechenden Kindern im Alter von

3 bis 9 Jahren im Detail. Konkret gingen die Autorinnen der Frage nach, welche

Rolle die Komplexität der semantischen Relationen zwischen den Konstituenten

eines Kompositums spielt, wobei sie nicht nur den Einfluss auf das Verständnis,
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sondern auch auf die Fähigkeit, ein neues Kompositum zu produzieren, unter-

suchten. Insgesamt präsentierten die Autorinnen den Kindern 40 neue Kompo-

sita (randomisiert je 20 in einer Produktions- und einer Verständnisaufgabe), die

verschiedene semantische Relationen abdeckten: “Possession (‘a blanket that a
doll has, the blanket of a doll’ → a doll blanket); Purpose (‘a chair that a baby
uses, a chair for a baby’ → a baby chair); Container (‘a box that holds buttons,
a box that has buttons in it’ → a button box); Material (‘a cake that is made of
sand, a cake from sand’ → a sand cake); Location (‘trees that grow in the moun-
tains, trees in the mountains’ → mountain trees)” (Berman, 2011, p. 10). Um die

Produktionsfähigkeiten zu testen, leitete die Versuchsleiterin die experimentel-

le Situation ein, indem sie die Kinder darum bat, ihr jeweils eine geeignete Be-

zeichnung für einObjekt zu nennen, welches siemit einem Satz beschrieb (bspw.

“A ladder that is made of wood.” ). Wenn ein Kind nicht antwortete oder angab,

die Antwort nicht zu wissen, formulierte die Versuchsleiterin als Hilfestellung

eine Paraphrase der zuvor geäußerten Beschreibung (bspw. “A ladder that was
built from wood” ). Nach einer Antwort wurde dem Kind ein entsprechendes Bild

mit dem Referenzobjekt gezeigt. Anschließend wurde das Verständnis nach dem

Schema überprüft, dass die Versuchsleiterin nun die Kinder um eine Beschrei-

bung eines spezifischen Kompositums bat, indem sie etwa fragte: “So what’s a
wool-pillow?”. Sofern erkennbar war, dass sich die Kinder in ihrer Beschreibung

auf den Kopf des Kompositums bezogen, indem sie etwa ein Attribut des Kopfes

beschrieben (bspw. beiwool-pillow = “when you go to sleep” ), wurde dies als Indi-
kator für ein vorhandenes Verständnis bewertet. Zusätzlich wurde festgehalten,

ob die Kinder in ihrer Beschreibung die modifizierende Konstituente in einer

bestimmten Beziehung zum Kopf des Kompositums erwähnten (bspw. bei wool-
pillow = “(a) pillow that (is) made from (= of) wool” ) (Clark und Berman, 1987,

p. 554). Obwohl die Autorinnen vermutet hatten, dass Komposita mit abstrak-

ten Relationen, wie z.B. zeitlich-lokativen Relationen (z.B. „Winternacht [winter
night]” ), im Vergleich zu konkreten Relationen (z.B. Material: „Holzleiter [wood
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ladder]” ) schwieriger zu verarbeiten sein würden, zeigten die Ergebnisse der

Studie, dass die semantische Komplexität der Komposita keinen signifikanten

Einfluss auf die Fähigkeit der Kinder hatte, ein Kompositum zu produzieren oder

eine adäquate Beschreibung zu liefern. Stattdessen spielte die morphologische

Komplexität der Zielwörter die entscheidendere Rolle – allerdings ausschließ-

lich im Hinblick auf die Produktionsfähigkeiten der Kinder. Während sich die

gemessene Verständnisleistung bei Kindern im Vorschulalter auf einem hohen

Niveau bewegte (4-Jährige: erfolgreiche Beschreibungen in 8o Prozent der Fälle;

5-Jährige: erfolgreiche Beschreibungen in 9o Prozent der Fälle) und die morpho-

logische Form eines Kompositums keinen signifikanten Einfluss auf die Perfor-

manz der Kinder hatte, beobachteten Clark und Berman (1987) das Gegenteil

in der Produktionsaufgabe: Morphologisch komplexe Komposita, d.h. Kompo-

sita die einen Wortstammwechsel oder Affigierung erforderten, wurden von 4-

Jährigen lediglich in 48 Prozent der Fälle korrekt produziert, von 5-Jährigen in

68 Prozent der Fälle bis schließlich von 9-Jährigen in 91 Prozent der Fälle; jede

Altersgruppe, mit Ausnahme der Fünfjährigen, schnitt besser ab als die dar-

unter liegende Altersgruppe. Aufschlussreich ist zudem, dass die Autorinnen

Details der Interaktion zwischen den Kindern und der Versuchsleiterin im Rah-

men des Formats der Produktionsaufgabe beschreiben. Demnach waren vor al-

lem die jüngeren Vorschulkinder zu Beginn der Aufgabe wiederholt auf die Un-

terstützung der Versuchsleiterin angewiesen, unabhängig von der Komplexität

der Zielwörter. So berichten Clark und Berman (1987, p. 551): “Children simply

needed prompting until they grasped what the production task required. Youn-

ger children needed more prompts than older ones: three- and four-year-olds

needed prompts 24% and 15% of the time respectively. Five-year-olds received

prompts 8% of the time, sevens 5% of the time, and nines [...] 2% of the time.”

Diese Beobachtung könnte widerspiegeln, dass die Familiarisierung mit den in-

teraktionalen Anforderungen vor allem für die jüngeren Kinder entscheidend
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war, um die Aufgabe erfolgreich zu bewältigen und ein Kompositum zu produ-

zieren.

Die vorliegende Befundlage deutet ferner darauf hin, dass Kinder das grund-

legende Muster der Komposition in der Regel im Alter von drei Jahren oder teil-

weise sogar früher produktiv nutzen (Berman, 2011; Dressler, Ketrez und Kilani-

Schoch, 2017; Nicoladis, 2007; Mellenius, 1997), obgleich sich der Weg zur si-

cheren Beherrschung im Vorschul- und Grundschulalter sowie darüber hinaus

fortsetzt (Clark, 2016). Die beschriebenen Ergebnisse von Clark und Berman

(1987),
22
dass insbesondere strukturell komplexe Komposita eine Herausforde-

rung im Erwerbsprozess darstellen, stehen dabei im Einklang mit den wenigen

für das Deutsche vorliegenden Beobachtungen. Dressler, Lettner und Korecky-

Kröll (2010) zeigten in dieser Hinsicht auf der Grundlage von Längsschnittda-

ten in einer korpuslinguistischen Untersuchung, dass semantisch und morpho-

logisch transparente Komposita ohne Fugenelemente zuerst auftreten, bevor

schrittweise komplexere Formen geäußert werden. Bei der Betrachtung der re-

zeptiven Verarbeitung von Komposita bestätigt sich das Bild, dass Befunde zur

Produktion nicht ohne weiteres auf den Bereich der Rezeption übertragen wer-

den können (Tomasello und Rakoczy, 2003) und dass die Verständnisfähigkei-

ten nicht nur von der morphologischen und semantischen Komplexität relativ

unbeeinflusst zu sein scheinen, sondern mitunter der Produktion vorausgehen

(Clark und Berman, 1987; Berman, 2009). Einschränkend ist jedoch hinzuzufü-

gen, dass bisher nur wenige Studien die Produktion und das Verständnis von

Komposita bei denselben Kindern untersucht haben und für das Deutsche bis-

lang keine Erkenntnisse vorliegen, die eine etwaige Asymmetrie in Produktion

und Rezeption, wie Clark und Berman (1987) sie beschreiben, bestätigen.

Jüngere Forschungsarbeiten kritisieren zudem, dass ein Verständnis über die

spezifischen Relationen zwischen den Konstituenten eines Kompositums nicht

22
Siehe auch Mellenius (1997) und Nicoladis (2003).
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allein durch die Fähigkeit eines Kindes, den Kopf eines Kompositums zu identifi-

zieren oder in einer Beschreibung darauf Bezug zu nehmen, erfasst werden kön-

ne (Krott, 2009; Krott u. a., 2007). Krott (2009) führt dazu aus, dass dies zwar ein

Verständnis darüber impliziere, welche Objektkategorie gerade im Fokus stün-

de (z.B. ein Messer in Apfelmesser), aber weniger etwas darüber aussage, ob ein
Kind die semantischen Relationen und Spezialisierungen eines Kompositums er-

kenne – ein derartiges Verständnis sei von einem dreijährigen Kind noch nicht

zu erwarten und entwickele sich erst sukzessive mit zunehmendemAlter, wobei

ferner der jeweilige kommunikative Kontext entscheidend sei (Krott, 2009; Ro-

senberg und Mellenius, 2018). Letzterem kann der Gesichtspunkt hinzugefügt

werden, dass davon auszugehen ist, dass ein Kompositum weniger über imma-

nente semantische Relationen verfügt, die es zu erfassen gilt, sondern dass viel-

mehr die Verständniskonstruktion davon geprägt ist, welche Funktionen und

Bedeutungsrelationen ein Kompositum in einem bestimmten kommunikativen

Kontext, in dem es verwendet wird, erfüllt (für ein ähnliches Argument siehe

auch Berman (2011)).

Der aufgeworfene Aspekt der Relevanz des kommunikativen Kontextes

knüpft an eine bislang nicht abschließend beantwortete Debatte im Forschungs-

diskurs an, die sich mit der Frage befasst, welche situativen Umstände Kinder in

der frühen Entwicklung dazu bewegen, innovativ das Verfahren der Kompo-

sition anzuwenden. Eine prominent vertretende Erklärung besteht darin, dass

sowohl Kinder als auch Erwachsene kompositionelleWortneuschöpfungen pro-

duzieren, um lexikalische Lücken in ihrem kommunikativen Repertoire zu füllen

(Clark, 1990; Clark, 1993; Clark, 2004; Clark, 2016). Demnach beschränken sich

Kinder nicht darauf, über Dinge zu kommunizieren, für die sie bereits Worte

haben (Nicoladis, 2007, p. 22), sondern kreieren nach einem Prinzip des Kon-

trasts dann neueWörter, wenn sie der Meinung sind, dass sich deren Bedeutung

von der Bedeutung der bereits erworbenen Wörter unterscheidet und die ent-

sprechende Neuschöpfung in einem gegebenen Kontext präziser erfasst, was ein
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Kind kommunikativ ausdrücken möchte (Clark, 1981; Clark, 2016). Im Zuge der

fortschreitenden lexikalischen Entwicklung verschwinden gebildete Neologis-

men dann allmählich wieder und werden durch konventionelle Begriffe ersetzt.

Allerdings präzisiert Clark (2016, p. 283) hierzu: “Before they give up a coinage,

they must work out that the meaning of their own word [...] and of the adult

word [...] are identical.”

Die Annahme, kompositionelleWortneuschöpfungen entstünden allein auf-

grund von lexikalischen Lücken, wird in der jüngeren Forschung jedoch zuneh-

mend kritisch betrachtet. Eine derartige simplistische Perspektive mag auf den

ersten Blick attraktiv erscheinen, doch die Metapher einer Lücke, die gefüllt

werden muss, verdeckt die Schwierigkeit, zu definieren, was eine lexikalische

Lücke konstituiert und zu ermitteln, ob eine Wortneuschöpfung tatsächlich ge-

bildet wird, um eine betreffende Lücke zu füllen (Mellenius, 1997, p. 235). Dar-

über hinaus erscheint Clarks Erklärung der lexikalischen Lücken im Lichte ihrer

psychologischen Realität als problematisch. In diesem Zusammenhang kritisiert

etwa Libben (2014, p. 12), eine solche Auffassung verorte “compound words as

entities that exist outside the mind [and] as a result of particular patterns of

acquisition and use, these representations end up “inside the mind”. Aktuellere

empirische Befunde weisen hier präzisierend darauf hin, dass das individuelle

lexikalische Wissen eines Kindes neben dem jeweiligen kommunikativen Kon-

text eine zentrale Rolle dabei spielt, ob ein Kind innovativ auf das Verfahren der

Komposition zurückgreift (Becker, 1994; Dressler, Lettner und Korecky-Kröll,

2010; Mellenius, 1997; Rosenberg und Mellenius, 2018). So untersuchte Becker

(1994) in einer longitudinalen Studie ein englischsprachiges Kind im Alter von

2;4 bis 5;11 Jahren und stellte fest, dass es mehr innovative Komposita in Kate-

gorien produzierte, in denen es über ein breiteres lexikalischesWissen verfügte.

Zudem demonstrierte die Autorin, dass das Kind innovative Komposita bildete,

um auf Entitäten zu referieren, für die das Kind offensichtlich bereits konven-

tionelle Alternativen kannte und produziert hatte. In einigen Fällen zeigte sich
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gar, dass in ein und derselben Äußerung sowohl eine konventionelle als auch

eine innovative Form verwendet wurde (z.B. im Alter von 3;8: “There was a bee-
hive and the bee-house except the bee-housewas covered”; bee-hive repräsentiert
in diesem Fall die konventionelle Form) (Becker, 1994). In einem weiteren Ver-

such, das Spektrum der Kontextbedingungen, unter denen Vorschulkinder in

ihrer Spontansprache innovativ neue Komposita bilden, näher zu beleuchten,

arbeiteten Rosenberg und Mellenius (2018) drei primäre Funktionen von neu

gebildeten Komposita heraus: (i) Die Bildung von neuen Komposita anstelle ei-

nes konventionellen Begriffs, indem spezifische perzeptuelle oder funktionale

Merkmale einer Entität aufgegriffen werden, die im jeweiligen Kontext verfüg-

bar sind (z.B. egg-bowl statt egg-cup). Die Autorinnen heben hierzu hervor, dass

in solchen Fällen eine enge Orientierung an einem etablierten Kompositum zu

beobachten ist und vielfach eine Konstituente durch einen semantisch und pho-

nologisch ähnlichen Begriff ersetzt wird. (ii) Die Bildung eines neuen Kompo-

situms, um Inhalte zu versprachlichen, für die kein konventioneller Begriff zur

Verfügung steht, wobei ein Bezug zu einem realen Referenten oder einem ima-

ginären Konzept hergestellt wird. Erstere Neubildungen sind den Autorinnen

nach oftmals ein Ausdruck einer Domänenexpertise des Kindes in einem spezi-

fischen Wissensbereich, im Zuge dessen es auf ein bestimmtes Phänomen auf-

merksam machen möchte (z.B. forest-clothes); Komposita, die imaginäre Kon-

zepte aufgreifen, treten häufig in freien Spielsituationen auf und basieren auf

keiner eindeutig vorhandenen Wahrnehmungsbasis, sondern entstehen auf der

Grundlage der Imaginationsfähigkeiten der Kinder (z.B. ghost-smell oder ice-
fork) (Rosenberg und Mellenius, 2018). (iii) Kompositionelle Neubildungen, bei

denen ein deiktischer Charakter im Vordergrund steht und deren referentiel-

le Verwendung stark kontextgebunden und meist flüchtig ist (z.B. melon-chair
für einen Stuhl mit einem Stück Melone darauf). Komposita dieses Typs treten

laut Rosenberg und Mellenius (2018, p. 247) vor allem in Kontexten auf, in de-

nen Kinder zufällige Beziehungen zwischen zwei Entitäten aufgreifen, vor allem
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in Bezug auf eine zufällige Formähnlichkeit, wie sie zum Beispiel in der Wort-

neuschöpfung pizza-hamburger für einen Hamburger in Form eines Pizzastücks

deutlich wird. Interessanterweise widersprechen die Ergebnisse von Rosenberg

und Mellenius (2018) auch einem Erwerbsverlauf, wie er zuletzt unter anderem

von Lynott und Connell (2010) für die Kombination von Konstituenten postu-

liert wurde. So deuteten experimentelle Befunde überwiegend darauf hin, dass

Kinder zunächst Komposita produzieren und auch rezeptiv einfacher verarbei-

ten können, wenn deren modifizierende Konstituente konzeptuell weitgehend

intakt bleibt, was bedeutet, dass mehrere visuelle Merkmale wie Form, Farbe

oder Textur erhalten bleiben (bspw. in butterfly mask für eine Maske, die wie

ein Schmetterling aussieht) (Gottfried, 1997; Krott, 2009; Krott u. a., 2007). Kom-

posita, deren modifizierende Konstituente konzeptionell auf wenige oder ein

Merkmal reduziert ist, wie etwa nur auf die Farbe (bspw. in zebra shell für eine
schwarz-weiß gestreifteMuschel) oder weitgehend vom gegenwärtigen Kontext

losgelöst ist (z.B. erfordert baby bottle nicht die obligatorische Anwesenheit ei-
nes Babys im situativen Kontext), werden laut Lynott und Connell (2010) erst

später erworben. Die von Rosenberg und Mellenius (2018, p. 247) analysierten

Daten spiegeln jedoch das konträre Bild wider, dass Komposita, bei denen eine

konzeptuelle Reduktion innerhalb der modifizierenden Konstituente vorliegt,

schon zu Beginn des produktiven Gebrauchs auftreten und sogar überwiegen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vorliegenden Forschungsarbei-

ten aufzeigen, dass der Erwerb von morphologisch komplexen Wörtern wie

Komposita ein vielschichtiges Phänomen darstellt. Um Komposita korrekt bil-

den zu können, benötigt ein Kind nicht nur Kenntnisse über morphologische

Strukturen, sondern muss auch phonologische und vielfältige semantische Ei-

genschaften berücksichtigen. Diesbezüglich stellt sich heraus, dass Kinder be-

reits ab dem zweiten Lebensjahr innovativ vom Mittel der Komposition Ge-

brauch machen und wenig später erste Aussagen über die semantischen Bezie-

hungen zwischen den Konstituenten eines Kompositums treffen können. Eine
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wichtige Beobachtung im Zusammenhang mit dem Erwerb von Komposita ist

zudem, dass entsprechende Wortbildungen zwar schon im frühen Vorschulalter

auftreten, aber dennoch einen langen Entwicklungsprozess umfassen, bis die

Wortbildungsfähigkeiten ein Erwachsenenniveau erreicht haben. Dabei wird

auch deutlich, dass kompositionelle Wortschöpfungen im Vorschulalter sowohl

widerspiegeln können, dass Kinder im Laufe ihrer lexikalischen Entwicklung

im Vergleich zu Erwachsenen mitunter eine nuanciertere begriffliche Differen-

zierung ihrer Umwelt vornehmen (Clark, 2004) als auch in ihrem Verständnis

von Komposita Neubildungen akzeptieren, deren Konstituenten Objekte auf-

greifen, die in einer rein zufälligen Beziehung zueinander stehen (z.B. fly-butter
für die Bezeichnung einer Butter, in die eine Fliege geflogen ist) (Rosenberg und

Mellenius, 2018, p. 246). Dies unterstreicht, dass die Art und Weise, wie Kin-

der Komposita konstruieren, von der semantischen Funktion abhängt, die sie

in einem bestimmten kommunikativen Kontext erfüllen (Berman, 2011; Clark,

2016; Nicoladis, 2007). Mit Blick auf die Forschung im Bereich des Wortlernens

ist ergänzend festzustellen, dass die hier vorgestellten Studien zwar die unter-

schiedlichen Wortbildungsprodukte von Kindern näher beleuchten, aber bisher

kaum Erkenntnisse darüber vorliegen, wie und unter welchen kontextuellen Be-

dingungen Kinder morphologisch komplexe Wörter wie Komposita langfristig

lernen, die ihnen im kommunikativen Austausch präsentiert werden. Dem sei

hinzugefügt, dass in bisherigen theoretischen Überlegungen und Untersuchun-

gen zum kindlichen Wortlernen im Zentrum der Beschreibung oftmals spezifi-

sche Wörter standen (vielfach simplizische Nomen; siehe jedoch Rohlfing u. a.

(2016)), die auf einem relativ hohen Abstraktionsniveau aus der Perspektive

der Erwachsenensprache einer bestimmtenWortklasse zugeordnet werden kön-

nen.
23
In Konsequenz dieser Fokussierungwurde derWortlernprozess allerdings

seltener aus einer Perspektive betrachtet, welche dezidiert die morphologische

23
Für eine kritische Auseinandersetzung mit dieser Klassifikation, vor allem vor dem Hintergrund

von kindlichen Einwortäußerungen und kurzenWortkombinationen, siehe auch Kauschke (2012,

p. 60).
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Komplexität eines zu lernenden Wortes adressiert und zugleich Wörter in den

Blick nimmt, die inhärent komplexere semantische Relationen aufweisen.



Kapitel 3

Kind-Roboter-
Interaktionen

New technologies transform the way people

interact with each other, the way stories are

shared and distributed, and the way reality is

presented and perceived.
∼ Vulchanova u. a. (2017, p. 5)

Auch wenn das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit primär darauf ge-

richtet ist, die Rolle von kontextueller Rekurrenz und Variabilität für den lang-

fristigen morphologisch komplexen Wortlernprozess zu erkunden, soll vor dem

Hintergrund des Rückgriffs auf einen sozialen Roboter als methodisches Instru-

ment ein Überblick über die Charakteristika sozialer Roboter (Kapitel 3.1), ihre

Verwendungsbereiche in Bezug auf die Unterstützung des Sprachlernens von

Kindern (Kapitel 3.2) sowie ihr Potential als methodisches Werkzeug gegeben

werden (Kapitel 3.3).

Für weitere Auseinandersetzungen mit der Thematik, Analysen und gewon-

nene Erkenntnisse, die im Rahmen des übergeordneten Forschungsprojektes

“Frühkindlicher Medienumgang und Sprachlernen mit sozialen Robotern zur

http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
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Förderung von Teilhabechancen in der digitalen Gesellschaft (merits)” erarbei-

tet wurden und speziell die Eigenschaften der durchgeführten Kind-Roboter-

Interaktionen betreffen, sei an dieser Stelle auf die folgenden Arbeiten ver-

wiesen: Siebert u. a. (2019), Tolksdorf, Mertens und Rohlfing (2019), Tolksdorf,

Viertel und Rohlfing (2020), Tolksdorf, Viertel und Rohlfing (2021), Tolksdorf

u. a. (2021a), Tolksdorf, Crawshaw und Rohlfing (2021), Tolksdorf u. a. (2021b),

Tolksdorf u. a. (2022), Tolksdorf und Mertens (2020) und Tolksdorf und Rohlfing

(2020).

Im Zuge der digitalen Transformation, die sowohl die (frühkindliche) Bil-

dung als auch viele alltägliche Kontexte betrifft, sind eine Reihe unterschiedli-

cher Technologien nahtlos in den Alltag vieler Kinder integriert worden, die

potentiell neue Wege für das Lernen eröffnen können (Troseth, Strouse und

Russo Johnson, 2017; Flewitt, Messer und Kucirkova, 2015; Hirsh-Pasek u. a.,

2015). Obwohl frühere Ansätze bereits vorhanden sind (z.B. Draper und Clayton

(1992)), gewinnen seit der Entwicklung des humanoiden Nao-Roboters durch
Aldebaran Robotics im Jahr 2008 zunehmend soziale Roboter als Technologie an

Bedeutung, da sie das Lernen von Kindern in eine soziale Interaktion einbet-

ten können. Seit seiner Entwicklung hat sich der Nao-Roboter beinahe zu einer

Standard-Forschungsplattform etabliert, die in den meisten Studien zu sozialen

Robotern in der Bildung eingesetzt wird (Belpaeme u. a., 2018; Tanaka, 2014).

Abbildung 3.1 illustriert ein Beispiel der Plattform, welche auch in dieser Arbeit

verwendetwurde.Wie imweiteren Verlauf dieses Kapitels noch aufgezeigt wird,

können soziale Roboter im Vergleich zu anderen traditionellen digitalen Tech-

nologien, wie z.B. Tablets, zusätzliche Funktionalitäten bieten, die die Interakti-

on mit der Technologie durch verschiedene kommunikative Signale (z.B. Blicke,

Gesten oder Körperpositur) bereichern können (Konijn, Smakman und Berghe,

2020; Vogt u. a., 2017; Vulchanova u. a., 2017). Soziale Roboter bieten somit ei-

ne potentiell interaktive Plattform, die eine dialogische und soziale Interaktion

ermöglicht und dabei an multimodale Handlungsstrukturen anknüpfen kann,

http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
http://graduiertenkolleg-digitale-gesellschaft.nrw/merits-fruehkindlicher-medienumgang-und-sprachlernen-mit-sozialen-robotern-zur-foerderung-von-teilhabechancen-in-der-digitalen-gesellschaft/
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Abbildung 3.1: Beispiel des Nao Roboters von Aldebaran Ro-

botics. © Universität Paderborn, Patrick Pollmeier.

die Kindern vertraut sind (Rohlfing, 2019, p. 323). Die aktuellen Anwendungs-

felder sozialer Roboter gestalten sich heterogen und reichen von der Unterstüt-

zung des kindlichen Sprachlernens (Vogt u. a., 2019; Kory Westlund u. a., 2017b;

Conti u. a., 2019) über die Förderung des informatischen Denkens (Ioannou und

Makridou, 2018) bis hin zur Unterstützung der sozialen und emotionalen Kom-

munikationsfähigkeiten von Kindern (Chen, Park und Breazeal, 2020; Leite u. a.,

2017). Vor diesem Hintergrund eröffnen soziale Roboter im weitesten Sinne in-

novative Möglichkeiten in der Bildungslandschaft, insbesondere in Bereichen

wie der Unterstützung des kindlichen Sprachlernens als ein im Kern soziales

Phänomen. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass soziale Roboter

zwar potentiell das Lernen von Kindern in verschiedenen Domänen des Lernens

unterstützen können, sich die Forschung jedoch noch am Anfang befindet, ein

Verständnis dahingehend etabliert zu haben, wie soziale Roboter (langfristig) in
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institutionellen Bildungskontexten eingesetzt werden könnten, so dass sowohl

Lehrerinnen und Lehrer oder Erzieherinnen und Erzieher als auch Kinder von

derartigen Technologien profitieren und die pädagogische Arbeit in institutio-

nellen Einrichtungen bereichern können (Tolksdorf u. a., 2021b; Ahmad, Mubin

und Orlando, 2016b).

3.1 Was macht einen sozialen Roboter sozial?

Aufgrund der Breite des Feldes der sozialen Robotik und den verschiedenen in-

volvierten Disziplinen wurden zahlreiche Versuche unternommen und es bleibt

eine laufende Debatte, zu definieren, was einen sozialen Roboter ausmacht (z.B.

Fong, Nourbakhsh und Dautenhahn (2003), Dautenhahn (2007), Baraka, Alves-

Oliveira und Ribeiro (2020) und Clark und Fischer (2023)). Damit verbunden sind

auch heterogene theoretische Überlegungen, welche die Frage adressieren, was

es bedeutet, sozial zu interagieren und welche Rolle soziale Roboter in der Bil-

dung einnehmen (sollten). Dabei sind soziale Roboter in der Bildung zunächst

von anderen Robotern abzugrenzen, die in Bildungssettings mit dem vorrangi-

gen Ziel eingesetzt werden, Themenbereiche der Informatik wie Programmie-

rung oder Aspekte des Ingenieurwesens wie Robotik zu vermitteln. Solche Ro-

boter dienen in der Interaktionmit Kindern eher als Medium, dessen Erkundung

oder Manipulation selbst Gegenstand des Lernprozesses ist (Kubilinskiene u. a.,

2017).

Im Gegensatz dazu ist die Interaktion mit einem sozialen Roboter dadurch

gekennzeichnet, dass ein Kind in eine soziale Interaktion mit dem Roboter tritt

und beide Partner interaktiv einen spezifischen (Lern-)Inhalt fokussieren. In

der vorliegenden Arbeit wird in diesem Zusammenhang eine Definition von

Bartneck und Forlizzi (2004, p. 592) adoptiert, die soziale Roboter wie folgt be-

schreibt:
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“A social robot is an autonomous or semi-autonomous robot that

interacts and communicates with humans by following the behavi-

oral norms expected by the people with whom the robot is intended

to interact.” (Bartneck und Forlizzi, 2004, p. 592)

Diese Definition, was einen sozialen Roboter charakterisiert, impliziert zugleich

mehrere Aspekte. So schließt sie zunächst ein, dass soziale Roboter eine Verkör-

perung aufweisen, d.h. eine physische Präsenz besitzen und damit die Fähigkeit

mitbringen, dem Interaktionspartner ein Gefühl der Kopräsenz zu vermitteln.

In dieser Arbeit liegt der Fokus der Verwendung auf einer humanoiden Form

eines sozialen Roboters, dennoch ist zu konstatieren, dass soziale Roboter eben-

falls über semi-humanoide (z.B. ein humanoider Roboter, allerdings mit Rädern,

bspw. der Roboter Robovie) oder zoomorphe Gestaltungsformen verfügen kön-

nen (Causo u. a., 2016). All diese Formen unterscheiden sich jedoch grundlegend

von Technologien, bei denen die Interaktion nicht in einem physischen Raum,

sondern in einer virtuellen Umgebung stattfindet, wie z.B. bei bildschirmbasier-

ten Technologien. Darüber hinaus weist die Definition von Bartneck und Forliz-

zi (2004) darauf hin, dass soziale Roboter zumindest über einen gewissen Grad

an Autonomie verfügen. Dieser Punkt berührt eine wesentliche, noch weitge-

hend ungelöste technische Herausforderung, nämlich einen sozialen Roboter

mit der Fähigkeit auszustatten, seine (soziale) Umwelt wahrzunehmen, darauf

aufbauend Handlungen zu planen und diese Handlungen kontextsensitiv und

zielgerichtet auszuführen, ohne dabei notwendigerweise auf eine externe Kon-

trolle angewiesen zu sein (Beer, Fisk und Rogers, 2014). Die aktuelle Literatur

betont in diesem Zusammenhang, dass insbesondere die Interaktion zwischen

einem Kind und einem Roboter hier auf eine Progression in der technischen

Entwicklung angewiesen ist, da Kinder zum einen eine ausgeprägtere Varianz

in ihrem Verhalten zeigen als Erwachsene (Rohlfing, 2019, p. 323) und zum an-

deren spezifische multimodale Verhaltensweisen demonstrieren (Tolksdorf und

Mertens, 2020), die in aktuellen Dialogdesigns häufig unberücksichtigt bleiben.
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Um eine möglichst kontingente Interaktion zu ermöglichen, greifen experimen-

telle Verfahren im Bereich der Kind-Roboter-Interaktion daher häufig auf An-

sätze zurück, bei denen eine Autonomie simuliert wird, indem der betreffende

Roboter vollständig oder zu bestimmten Zeitpunkten innerhalb der Interakti-

onssequenz gesteuert wird (Jung und Won, 2018). Schließlich und maßgeblich

impliziert die Definition von Bartneck und Forlizzi (2004), dass ein sozialer Ro-

boter als sozialer Agent in einen kommunikativen und kooperativen Austausch

mit seinem Gegenüber tritt und dabei auf soziale verbale und nonverbale Ver-

haltensweisen zurückgreift, die mit kulturellen Normen undWerten verbunden

sind (Henschel, Laban und Cross, 2021). Im Hinblick auf den Einsatz sozialer

Roboter in frühkindlichen Bildungssettings zeigt sich, dass die Verwendung so-

zialer Interaktionsformen durch soziale Roboter nachweislich positive affektive

und kognitive Wirkungen bei Kindern hervorrufen kann. So zeigten Baxter u. a.

(2017), dass der Eindruck einer Interaktion bei Grundschulkindern umso posi-

tiver ausfiel, je responsiver das nonverbale Verhalten eines Roboters war, was

gleichzeitig darauf hindeutet, dass Kinder sensibel auf das nonverbale Verhal-

ten eines Roboters eingehen (siehe auch Kory Westlund u. a. (2017a)). Eine blo-

ße Steigerung des sozialen Verhaltens kann sich jedoch auch nachteilig auf die

Interaktion auswirken (Kennedy, Baxter und Belpaeme, 2015a; Yadollahi u. a.,

2018).
1
An diese Befunde anknüpfend zeigen weitere Arbeiten zudem, dass Kin-

der soziale Roboter nicht nur als soziale Informanten akzeptieren (Oranç und

Küntay, 2020), sondern auch jenen sozialen Roboter präferieren, der ein kon-

tingenteres Verhalten aufweist (Breazeal u. a., 2016). Aktuellere Untersuchun-

gen deuten zudem darauf hin, dass die diskutierten Aspekte, die nach Bartneck

und Forlizzi (2004) einen sozialen Roboter ausmachen, auch von Nutzerinnen

und Nutzern als Eigenschaften eines sozialen Roboters erwartet werden (Graaf,

Ben Allouch und Dijk, 2015). Obgleich die sozialen Fähigkeiten eines Roboters

unbestritten ein Schlüsselkriterium für eine erfolgreiche Interaktion darstellen

1
Zur weiteren Diskussion dieses Aspekts siehe auch Kapitel 5.2.6.
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und das kindliche Lernen unterstützen können, lautet eine aktuelle Frage im Be-

reich der Kind-Roboter-Interaktion, inwieweit soziale Roboter neben den klassi-

schen Rollen als Tutor, Peer oder Novize, in denen sie bisher eingesetzt werden,

auch alternative soziale/dialogische Rollen innerhalb einer Interaktion einneh-

men können.
2
Rohlfing u. a. (2022) schlagen in diesem Zusammenhang vor, das

Potential von sozialen Robotern in innovativen Rollen zu erproben, die ein Kind

in verschiedenen Handlungsweisen in eine Interaktion einbinden und bei denen

ein Roboter je nach Aktivität oder zu lernendem Inhalt eine spezifische Rolle

ausfüllt.

3.2 Soziale Roboter zum Zweck des Sprachlernens

Vor dem Hintergrund des Potentials sozialer Roboter, den Lernprozess eines

Kindes in eine soziale Interaktion einzubetten, vielfältige Interaktionsmodali-

täten zu nutzen und adaptiv an das Verhalten eines Kindes anknüpfen zu kön-

nen, zeigt sich, dass die Unterstützung sprachlicher Fähigkeiten eines der am

häufigsten anzutreffenden Anwendungsfelder sozialer Roboter darstellt (Berg-

he u. a., 2019; Belpaeme u. a., 2018).

In den vergangenen Jahren hat die Forschung zum robotergestützten

Sprachlernen in verschiedenen Interaktionsformaten Hinweise darauf geliefert,

dass Kinder, die in unterschiedlichen Lernszenarien mit unterschiedlichen so-

zialen Robotern interagieren, ihre sprachlichen Fähigkeiten in verschiedenen

Bereichen der Sprachentwicklung verbessern können, z.B. in Bezug auf die Er-

weiterung ihres Wortschatzes (Vogt u. a., 2019; Movellan u. a., 2009; Alemi und

Basirib, 2016), die Verbesserung ihrer narrativen oder grammatikalischen Fä-

higkeiten (Conti u. a., 2019; Kory Westlund u. a., 2017b; Schodde, Hoffmann und

Kopp, 2017; Kennedy u. a., 2016) oder die Verbesserung ihrer Lesefähigkeiten

2
Für eine ausführliche Übersicht der klassischen Rollen, die soziale Roboter einnehmen können,

wird auf Belpaeme u. a. (2018) verwiesen.
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(Hsiao u. a., 2015; Gordon, Breazeal und Engel, 2015). Darüber hinaus unter-

stützen weitere Studien das Potential der Technologie zum Zwecke des Sprach-

lernens insofern, als dass sie zeigen, dass Kinder weniger Hemmungen haben

können, sich sprachlich in einer Interaktion mit einem Roboter zu engagieren

(Chang u. a., 2010), und dass sie einen Roboter im Vergleich zu einemMenschen

als möglicherweise weniger autoritär wahrnehmen und verbessert ihre sprach-

lichen Fähigkeiten abrufen können (Tolksdorf, Viertel und Rohlfing, 2020).

Trotz der rasanten Entwicklung im Bereich des Sprachlernens mit sozialen

Robotern haben sich bisher nur wenige Studien mit der Frage beschäftigt, wel-

che langfristigen Lerneffekte zu beobachten sind und ob soziale Roboter ein

nützliches pädagogisches Instrument für komplexere Aspekte des Sprachler-

nens sein können (Kanero u. a., 2018; Berghe u. a., 2019). Bisher liegen vor al-

lem Erkenntnisse darüber vor, inwieweit einfache sprachliche Konstruktionen

von sozialen Robotern vermittelt werden können. Wenn es z.B. darum geht, den

Wortschatz von Kindern zu fördern, beschränken sich die verfügbaren Erkennt-

nisse auf das Erlernen einfacherWörter (vorwiegend simplizische Nomen), aber

ob ein umfassenderes, komplexeres und längerfristiges Sprachlernen mit sozia-

len Robotern möglich ist, wurde bisher kaum untersucht. Diese Frage gewinnt

vor dem skizzierten Hintergrund an Relevanz, dass das Erlernen von Wörtern

nicht binär verläuft, sondern der Lernprozess durch eine graduelle Progression

gekennzeichnet ist, bei der sich die Bedeutung eines Wortes langsam ausdiffe-

renziert und das Erlernen eines Wortes oft mehr als eine einmalige Interaktion

erfordert.

Darüber hinaus weisen Kanero u. a. (2018) darauf hin, dass viele der vorlie-

genden Studien zum Sprachlernen mit sozialen Robotern keine Kontrollgruppe

einbeziehen, die einen Vergleich der erzielten Lerneffekte mit menschlichen In-

teraktionspartnern oder alternativen Technologien ermöglicht. Dieser Aspekt

ist vor allem vor dem Hintergrund problematisch, dass Arbeiten im Bereich der

Kind-Roboter-Interaktion auf einen Neuheitseffekt sozialer Roboter hinweisen
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(Rintjema u. a., 2018). Der letztgenannte Aspekt bezieht sich auf die Beobach-

tung, dass die Neuartigkeit eines sozialen Roboters bei Lernenden, insbesonde-

re bei der ersten Begegnung, eine übersteigerte Motivation auslösen kann, die

zu einem sogenannten Neuheitseffekt auf das Lernen führt, wobei das erhöh-

te Interesse wiederum zu verzerrten und überhöhten Lernergebnissen führen

kann (Berghe u. a., 2019, p. 278).
3
Obwohl die aktuelle Forschung im Bereich

der Kind-Roboter-Interaktion noch keine abschließende Antwort auf die Fra-

ge gefunden hat, inwiefern sich das Engagement von Kindern in langfristigen

Interaktionen mit sozialen Robotern entwickelt, wird davon ausgegangen, dass

der Effekt insbesondere bei Experimenten mit einer oder wenigen Sitzungen

einen nennenswerten Einfluss auf die Lernergebnisse haben kann (Berghe u. a.,

2019; Leite, Martinho und Paiva, 2013; Ahmad, Mubin und Orlando, 2016a).

3.3 Soziale Roboter als methodisches Instrument

Es liegt auf der Hand, dass die meisten Studien im Bereich der Kind-Roboter-

Interaktion darauf abzielen, Antworten auf Forschungsfragen zu gewinnen, die

sich auf den Einsatz eines bestimmten Systems mit bestimmten Verhaltenswei-

sen in einem spezifischen Lernszenario beziehen. Das Erkenntnisinteresse be-

steht hierbei darin, mit quantitativen oder qualitativen Methoden in Kurz- oder

Langzeitstudien die Interaktionen zwischen einem robotischen System und dem

Interaktionspartner zu erforschen und die im Fokus stehenden Variablen zu un-

tersuchen, um daraus Rückschlüsse z.B. auf die Effizienz des Systems oder die

Verhaltensweisen der Nutzer und Nutzerinnen zu ziehen, welche dann die tech-

nische Entwicklung oder weitere Einsatzszenarien sozialer Roboter informieren

können.

3
Für eine weiterführende Diskussion des Neuheitseffekts in Kind-Roboter-Studien im Kontext des

Sprachlernens siehe Berghe u. a. (2019). Der Aspekt der Neuheit des sozialen Partners in Form

des sozialen Roboters wird zudem in Kapitel 5.2.7 nochmals aufgegriffen.
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Ein alternativer und vergleichsweise neuer Ansatz besteht darin, soziale Ro-

boter systematisch als methodisches Instrument zu verwenden, um die Aus-

wirkungen spezifischer Interventionen nuanciert und kontrolliert in ökologisch

valider Weise zu untersuchen (Fischer, 2011; Fischer u. a., 2011a; Fischer u. a.,

2011b; Fischer und Prondzinska, 2020; Lohan u. a., 2012). Mit Blick auf Unter-

suchungen zur sprachlichen Entwicklung von Kindern wird häufig auf metho-

dische Ansätze zurückgegriffen, bei denen z.B. in einer Laborsituation die Ef-

fekte bestimmter Variablen (z.B. das gestische Verhalten, siehe etwa Vogt und

Kauschke (2017)) gemessen werden, indem das Verhalten des Forschenden, wel-

cher als Interaktionspartner des Kindes auftritt, möglichst kontrolliert gestaltet

wird, um vergleichbare Bedingungen zu etablieren, denen die Versuchsperso-

nen im Rahmen der empirischen Untersuchung ausgesetzt sind. Fischer (2016,

p. 2) unterstreicht in diesem Zusammenhang jedoch die Herausforderung, dass,

sobald interpersonale Interaktionen in den Fokus einer Analyse rücken, vielfäl-

tige, potentiell konfundierende Aspekte wie z.B. das Geschlecht des Interakti-

onspartners, dessen Aussehen, prosodische Merkmale oder andere nonverbale

Verhaltensweisen zum Tragen kommen können, die die Wahrnehmung der ei-

gentlich fokussierten Variable beeinflussen können. Hinzu kommt, dass es für

einen Forschenden unmöglich ist, identische Verhaltensweisen bei verschiede-

nen Versuchspersonen zu wiederholen, während ein sozialer Roboter als Inter-

aktionspartner eines Kindes sein Verhalten prinzipiell beliebig oft in gleicher

Weise wiederholen kann (Fischer und Prondzinska, 2020), wodurch nicht nur

konstante Parameter einer Interaktion etabliert werden können, sondern mit-

unter auch eine höhere Reproduzierbarkeit einer Untersuchung gewährleistet

werden kann (Gunes u. a., 2022). Auch wenn einschränkend angemerkt werden

muss, dass derzeitige robotische Systeme im Vergleich zu einem menschlichen

Partner ein geringeres kontingentes Verhalten in der Interaktion bieten können

(Tolksdorf, Crawshaw und Rohlfing, 2021), was wiederum Auswirkungen auf

Lern- und Interaktionsprozesse haben kann (Markova undNguyen, 2023), bieten
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soziale Roboter als Interaktionspartner somit ein Mittel, soziale Interaktionen

systematisch zu gestalten, ein Höchstmaß an Kontrollierbarkeit zu gewährleis-

ten und den Einfluss der gestalteten Bedingungen präzise erfassen zu können

(Fischer, 2016; Fischer und Prondzinska, 2020). Vor dem Hintergrund der Theo-

rie der pragmatic frames und anknüpfend an bisherige Ansätze (Vollmer u. a.,

2016), die eine erfolgreiche Implementierung eines pragmatischen Rahmens auf

robotische Systeme demonstrieren, wurden in der vorliegenden Arbeit soziale

Roboter als methodisches Instrument verwendet, um die Gestaltung der kontex-

tuellen Bedingungen systematisch zu manipulieren. Dieser Forschungsansatz

soll darüber hinaus durch die gezielte Strukturierung der Interaktionserfahrun-

gen eines Kindes im Rahmen einer Langzeitinteraktion und der Etablierung ei-

nermultimodalenHandlungssequenz, die sich übermehrere Sitzungen entfaltet,

maßgeblich weitergeführt werden.





Kapitel 4

Rekurrenz und Variabilität
im Lichte der pragmatic
frames

Mit Bezug auf die vornehmlich in Kapitel 2 vorgestellten Forschungsarbeiten

soll vor der Darstellung des methodischen Vorgehens im vorliegenden Kapi-

tel eine dezidierte Diskussion und Einordnung des theoretischen Rahmens aus

der Perspektive der pragmatic frames erfolgen, wobei insbesondere eine kriti-

sche Reflexion der Operationalisierungen in den Arbeiten zur kontextuellen Re-

kurrenz und Variabilität angestrebt wird. Den Abschluss dieses Kapitels bildet

schließlich die Herausstellung der abgeleiteten Fragestellungen und Hypothe-

sen, die im Rahmen der durchgeführten Untersuchung adressiert wurden.

Ausgehend von den beschriebenen Erkenntnissen, dass kontextuelle Rekur-

renz und Variabilität verschiedene Phasen des Wortlernens unterstützen kön-

nen, ist mit Blick auf die vorgestellten Untersuchungen zunächst kritisch zu

hinterfragen, welche kontextuellen Faktoren in den bisherigen Studien in den

Vordergrund gerückt wurden und welche kontextuellen Facetten unbeachtet

blieben. Mit Verweis auf Rohlfing (2019, p. 14) ist in diesem Zusammenhang die
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zugrundeliegende theoretische Perspektive von Bedeutung, die entscheidenden

Einfluss darauf hat, inwieweit eine bestimmte Beobachtung einem bestimmten

Lernmechanismus zugeordnet wird oder eine bestimmte Beobachtungsmethode

gewählt wird. Wenn etwa die Untersuchung im Lichte des assoziativen Lernens

steht, liegt der Fokus traditionell auf kontextuellen Faktoren, die die Wahrneh-

mung eines Referenten begünstigen (vgl. Kapitel 2.3.3). Wird hingegen eine in-

teraktionistische Perspektive eingenommen, dann gewinnt die zielorientierte

interpersonale Handlungsstruktur an Gewicht, die einen reichhaltigen, von den

Interaktionspartnern ko-konstruierten Kontext liefert, in den ein Wort einge-

bettet ist und für den zudem die vorangehenden Handlungen wesentlich sind

(vgl. Kapitel 2.4). Der Blick auf den Forschungsstand zu den Auswirkungen von

kontextueller Rekurrenz und Variabilität auf denWortlernprozess zeigt in dieser

Hinsicht (vgl. auch Tabelle 2.1), dass sich bisherige Operationalisierungen von

Kontext vorwiegend auf perzeptuelle Hinweise im unmittelbaren Moment der

Exposition gegenüber einem neuen Referenten beziehen, weniger aber die rah-

mende Handlungsstruktur in den Blick genommen wird. Das Verständnis von

Kontext begrenzt sich in diesen empirischen Untersuchungen damit in erster Li-

nie auf Faktoren, die die Aufmerksamkeit eines Kindes auf ein benanntes Objekt

oder Ereignis erhöhen und die Aufmerksamkeit auf konkurrierende Entitäten

reduzieren (Axelsson u. a., 2018; Axelsson und Horst, 2014; Horst, Parsons und

Bryan, 2011; Horst, 2013). Axelsson und Horst (2014, p. 96) betrachten kontex-

tuelle Gegebenheiten z.B. über die Entität hinaus, auf welche ein zu lernendes

Wort referiert, als “extraneous information”, d.h. als (irrelevante) Informationen,

die zusätzliche kognitive Ressourcen erfordern und dieWahrnehmung eines Re-

ferenten erschweren können. Das rekurrente Auftreten solch irrelevanter Infor-

mationen im Wortlernprozess hilft laut Horst (2013, p. 6) dabei, die Aufmerk-

samkeit auf die nicht zu lernenden Elemente zu reduzieren, wohingegen variie-

rende kontextuellen Gegebenheiten die Aufmerksamkeit auf eine neu benannte

Entität erhöhen können und zugleich eine Dekontextualisierung begünstigen
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(Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Goldenberg und Sandhofer, 2013a;

Twomey, Ma und Westermann, 2018). Diese Betrachtungsweise entspricht ei-

ner Sicht, welche Wortlernen vornehmlich als ein perzeptionsgeleitetes Pro-

dukt von Aufmerksamkeits- und Gedächtnisprozessen betrachtet. Jedoch fehlt

in der bisherigen Wortlernforschung eine systematische Betrachtung kontextu-

eller Rekurrenz und Variabilität vor dem Hintergrund der sozialen Genese von

Kommunikation (Bruner, 1983; Sinha, 2004; Tomasello, 2001; Tomasello, 2003;

Waxman und Gelman, 2009) sowie eine sorgfältige Analyse der involvierten in-

teraktiven Prozesse und des referentiellen Dialogs, in den die Aufmerksamkeit

eines Kindes eingebettet ist.

Ohne eine Beteiligung assoziativer Prozesse am Wortlernprozess in Abrede

zu stellen, soll in der vorliegenden Arbeit in einem holistischen Sinne die rah-

mende soziale Interaktion in den Mittelpunkt gerückt werden sowie der Um-

stand Berücksichtigung finden, dass Kinder innerhalb eines kooperativen Mit-

einanders auf weitere Informationsquellen zurückgreifen, die sie im Wortlern-

prozess heranziehen. Mit anderen Worten: Es gibt mehr Formen der kontex-

tuellen Variabilität und Rekurrenz, denen ein Kind beim Wortlernen begegnet,

als die kontextuellen Hinweise, die die Wahrnehmung eines Referenten her-

vorheben. Einer interaktionistischen Perspektive folgend und in Anlehnung an

Rohlfing u. a. (2016) wird für die Zwecke dieser Arbeit die Auffassung vertreten,

dass Kontext durch die sequentielle Struktur der Interaktion, die interaktiven

Rollen der Interaktionspartner, das gemeinsameHandlungsziel innerhalb der In-

teraktion sowie durch die Interaktionshistorie der beteiligten Interaktionspart-

ner konstituiert wird (siehe Kapitel 2.4). Anstatt also Kontext limitiert im Sinne

von individuellen Faktoren zu betrachten, die die Bildung einer Assoziation zu

einem bestimmten Zeitpunkt beeinflussen, erlaubt es der Ansatz der pragmatic
frames (Rohlfing u. a., 2016), die den Wortlernprozess rahmenden kontextuel-

len Gegebenheiten im Sinne einer ko-konstruierten und zielorientierten Hand-

lungsstruktur zu betrachten und neue Wege in der Forschung im Bereich der
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kontextuellen Rekurrenz und Variabilität zu eröffnen, indem der (langfristige)

Lernprozess über verschiedene soziale Situationen und Erfahrungen ganzheit-

lich adressiert werden kann. Vor diesem Hintergrund wird in der vorliegenden

Arbeit vorgeschlagen, dass weitere Erkenntnisse über die Art und Weise, wie

rekurrente und variierende kontextuelle Bedingungen den graduellen Prozess

des kindlichen Wortlernens beeinflussen können, durch eine breitere Opera-

tionalisierung des Kontextsbegriffs gewonnen werden können, d.h. durch eine

Verlagerung des Fokus auf die Erinnerung eines Kindes an das gesamte inter-

aktionale Ereignis, in dem ein neues Wort verwendet wird, um ein bestimmtes

Ziel in der Interaktion zu erreichen (Heller und Rohlfing, 2017; Rohlfing u. a.,

2016).

Während sich die bisherige Forschung im Bereich der kontextuellen Re-

kurrenz und Variabilität also meist auf die Betrachtung einzelner Faktoren in

einzelnen Lernsituationen konzentriert hat (siehe jedoch Horst, Parsons und

Bryan (2011) und Rohlfing, Ceurremans und Horst (2017)), schließt der Ansatz

der pragmatic frames explizit eine längerfristige zeitliche Perspektive mit ein

und weist darauf hin, dass eine Familiarisierung mit der Interaktionssequenz

und den kommunikativen Anforderungen für ein Kind essentiell ist, um ein

neues Wort und seine Bedeutung zu erwerben (Bruner, 1978; Rohlfing u. a.,

2016; Rohlfing und Grimminger, 2019). Das bedeutet, dass mit Blick auf die Rol-

le der kontextuellen Rekurrenz innerhalb einer Interaktion ein pragmatischer

Rahmen inhärent dadurch charakterisiert ist, dass er einen Konventionalisie-

rungsprozess durchläuft, in dem die Interaktionssequenz zwischen den Interak-

tanten wiederholt und routinisiert wird und ein Kind mit zunehmender Erfah-

rung lernt, bestimmte kommunikative Handlungen und kognitive Operationen

in Abstimmung mit dem Interaktionspartner anzuwenden (Rohlfing und Grim-

minger, 2019; Rohlfing u. a., 2016, p. 11). Im Lichte der Theorie der pragmatic
frames unterstützt das rekurrente Auftreten eines pragmatischen Rahmens ein
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Kind zudem dabei, Ziele und Handlungen innerhalb einer Interaktion vorher-

zusehen, wodurch kognitive Verarbeitungsressourcen freigesetzt werden, die im

Wortlernprozess genutzt werden können (Bruner, 1983; Rohlfing u. a., 2016; To-

masello und Farrar, 1986). Engagiert sich ein ein Kind mit seiner Bezugsperson

beispielsweise in einem vertrauten pragmatischen Rahmen, etwa im Rahmen ei-

ner gemeinsamen Bilderbuchlesesituation, so ist es in diesem Fall mit einer sta-

bilen Interaktionsstruktur konfrontiert, in welcher es eine spezifische interak-

tive Rolle ausfüllt, in der es die sequentielle Abfolge der einzelnen Handlungen

vorhersehen kann und in der dem Kind die Lerninhalte transparent sind. Das

einzige variable Element in dieser stabilen Interaktionsstruktur besteht nach

Vollmer u. a. (2016, p. 3) dann lediglich in der Art der Abbildung im betrachteten

Buch, auf welche z.B. gezeigt wird, sowie in der entsprechenden Bezeichnung

des Referenten. Eine derartige Abfolge vonHandlungen, die durch ein rekurren-

tes Auftreten mehr undmehr routinisiert wird, bildet in diesem Zusammenhang

eine “Lernmatrix” (Bruner, 1983, p. 38), in die das Lernen eines Wortes einge-

bettet ist (vgl. Kapitel 2.4.1).

Zugleich greift der Ansatz der pragmatic frames den diskutierten Aspekt auf,
dass kontextuelle Variabilität im Verlauf des Wortlernprozesses zu einer Flexi-

bilisierung des Wissens beitragen kann (vgl. Kapitel 2.6.2). So legen Rohlfing

u. a. (2016, p. 8) in ihren theoretischen Ausführungen nahe, dass die Variation

des pragmatischen Rahmens, in dem ein Kind einem zu lernenden Wort begeg-

net, eine Abstraktion des Wortwissens fördern könnte. In dieser Hinsicht bietet

die Erfahrung mit einem neuen Wort in verschiedenen pragmatischen Rahmen

einem Kind die Möglichkeit, situationsübergreifend Erfahrungen zu sammeln

und zu erkennen, welche Elemente in der Interaktion über verschiedene Ver-

wendungsweisen eines Wortes hinweg konstant bleiben und so demWort seine

Bedeutung verleihen (Bruner, 1983; Heller und Rohlfing, 2017; Ninio und Bru-

ner, 1978; Rohlfing u. a., 2016). Die Annahme, dass kontextuelle Variabilität in
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Form unterschiedlicher pragmatischer Rahmen eine Abstraktion des Wortwis-

sens fördert, knüpft damit einerseits an die Fähigkeit eines Kindes an, Invari-

anzen über Situationen hinweg zu extrahieren und als bedeutungsvoll wahrzu-

nehmen
1
(Bruner, 1983), ist aber auch mit einer Reihe empirischer Studien kom-

patibel, die zeigen, dass das Lernen einesWortes nicht statisch verläuft, sondern

einen Entwicklungsprozess repräsentiert, welcher durch die unterschiedlichen

interaktionalen Erfahrungen eines Kindes geprägt ist und in diesemZusammen-

hang dasWort- und Bedeutungswissen ausgebautwird (Bion, Borovsky und Fer-

nald, 2013; Clark, 1990; Clark, 1993; Grassmann, Schulze und Tomasello, 2015;

Frank, Goodman und Tenenbaum, 2009;Masek u. a., 2021; Rowe und Snow, 2020;

Samuelson und McMurray, 2017; Slone u. a., 2023; Trueswell u. a., 2013; Yu und

Smith, 2007).

Dass die Variation des pragmatischen Rahmens zu einer erhöhten Trans-

ferleistung des Wortwissens führen kann, d.h. der Anwendung des Wissens in

einer neuen Situation, deckt sich dabei auch mit Arbeiten, die darauf hindeuten,

dass verschiedene interaktionale Erfahrungen die Möglichkeit eines Vergleichs

eröffnen (Goldwater und Schalk, 2016). Der Nutzen des Vergleichs liegt in die-

ser Hinsicht sowohl darin, gleichbleibende als auch divergierende Merkmale

hervorzuheben und situationsübergreifend relationale Strukturen und Bezüge

zu erfassen (Goldwater und Schalk, 2016). Vor diesem Hintergrund erscheint

es auch plausibel, dass der positive Effekt der Erfahrung mit einem Wort in

verschiedenen pragmatischen Rahmen besonders prominent beim Lernen von

Wörtern ist, die einen akzentuierten relationalen Charakter aufweisen, wie z.B.

bei Adjektiven, die je nach Kontext in ihrer Bedeutung veränderlicher sind als

1
An dieser Stelle sei hinzugefügt, dass die vorgestellte Forschung zu den Auswirkungen kontex-

tueller Variabilität auf das Wortlernen im Lichte des assoziativen Lernens auch die übergreifende

Suche nach Invarianz in denMerkmalen eines Referenten oder in der Form der Präsentation eines

solchen Referenten als entscheidenden Mechanismus für die Dekontextualisierung vonWortwis-

sen betrachtet (vgl. Kapitel 2.6.2).
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Nomen, die sich etwa auf ein Objekt beziehen (Gentner und Asmuth, 2008) (sie-

he auch Kapitel 2.7.1).

Übergeordnet ist festzuhalten, dass kontextuelle Rekurrenz und Variabilität

im Lichte der pragmatic frames unterschiedlich auf den Wortlernprozess ein-

wirken können: Während die Einbettung eines neuen Wortes in einen wieder-

kehrenden und damit zunehmend vertrauten pragmatischen Rahmen die Auf-

nahme eines Wortes erleichtern kann, da das Kind mit den Handlungsstruktu-

ren vertraut ist und dadurch kognitive Verarbeitungsressourcen freigesetzt wer-

den, legt die Forschung andererseits nahe, dass sich die Variation des pragmati-

schen Rahmens insbesondere auf eine Generalisierung des Wortwissens förder-

lich auswirken kann (Bruner, 1983; Rohlfing u. a., 2016). Wie im Vorhergehen-

den skizziert wurde (vgl. Kapitel 2.6.3), zeigt sich darüber hinaus nicht zuletzt,

dass der Zeitpunkt, ab dem ein Kind von einer Variation des pragmatischen Rah-

mens imWortlernprozess profitieren kann, vermutlich von individuellen Unter-

schieden in den sprachlichen Fähigkeiten beeinflusst wird (Henderson und Ja-

mes, 2018; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017). Zudem weisen Rohlfing u. a.

(2016, p. 14) darauf hin, dass bisher unklar ist, welche Variation eines Kontextes

en detail notwendig ist, um ein robustes und generalisierbares Wortwissen zu

unterstützen.

Die Autorinnen formulieren diesbezüglich für die zukünftige Forschung das

Desiderat, nicht nur genauere Erkenntnisse darüber zu erlangen, unter welchen

Bedingungen das rekurrente Auftreten eines pragmatischen Rahmens zur Eta-

blierung einer Routine führt, auf deren Grundlage ein Kind Handlungen in ei-

ner Interaktionsstruktur antizipieren kann, sondern auch dezidiert der Frage

nachzugehen, wie in einem pragmatischen Rahmen erworbenes Wissen dekon-

textualisiert und von einer Situation auf eine andere übertragen werden kann

(Rohlfing u. a., 2016). Neben diesem markanten Forschungsdesiderat ist zudem
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noch weitgehend unklar, wie der Wortlernprozess von morphologisch komple-

xen Wörtern anderer Wortarten neben Nomen unter verschiedenen Kontextbe-

dingungen verläuft (Meylan und Bergelson, 2022) (vgl. Kapitel 2.7).

4.1 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen der Un-
tersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sollen die im Vorherigen postulier-

ten und aufgezeigten Forschungslücken, die nach wie vor eine Aktualität besit-

zen, adressiert werden. Im Konkreten wird das übergeordnete Ziel verfolgt, den

Einfluss rekurrenter und variierender kontextueller Bedingungen auf das lang-

fristige, morphologisch komplexe Wortlernen von Kindern im Vorschulalter zu

erforschen, indem eine dezidierte Operationalisierung des Kontextes im Sinne

der Theorie der pragmatic frames (Rohlfing u. a., 2016) vorgenommen wird und

der Fokus auf die Erinnerung des Kindes an das gesamte interaktionale Ereignis

verlagert wird, in dem ein neues Wort verwendet wird, um ein bestimmtes Ziel

in der Interaktion zu erreichen.

Zu diesem Zweck wurde eine Studie über mehrere Sitzungen durchgeführt,

in der Vorschulkinder morphologisch komplexeWörter entweder in einem aus-

schließlich rekurrenten pragmatischen Rahmen oder in einem zu einem späte-

ren Zeitpunkt variierten pragmatischen Rahmen lernten. Vor dem Hintergrund

der diskutierten Forschungsbefunde wurde davon ausgegangen, dass das Ler-

nen in einem konsekutiv variierten pragmatischen Rahmen die Kinder in ihrer

Lerntrajektorie hin zu einem stabilen und flexiblen Wortlernen unterstützt, da

die Kombination aus anfänglicher Rekurrenz und konsekutiver Variation so-

wohl das Aufgreifen eines neuen Wortes begünstigt, als auch ein elaboriertes

und stärker vernetztes Wortwissen aufbaut, welches flexibel auf andere Kon-

texte übertragen werden kann. Entsprechend sollte sich dies in den Rentetions-
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und Generalisierungsfähigkeiten der Kinder niederschlagen. Um dem Wortler-

nen als graduellem Phänomen und in seinen längerfristigen zeitlichen Verläufen

gerecht zu werden sowie Konsolidierungsprozesse zu berücksichtigen, wurden

die vermittelten Wörter im Rahmen eines unmittelbaren und eines verspäteten

Posttests getestet. Auch wenn insgesamt davon ausgegangen wurde, dass sich

die positiven Effekte des Lernens in variierenden pragmatischen Rahmen auf-

grund eines flexibleren erworbenen Wissens bereits im ersten Test zeigen wür-

den, sollte mit dem verspäteten Posttest auf Befunde eingegangen werden, die

zeigen, dass Kinder neu gelernte Wörter zum Teil Tage mit größerer zeitlicher

Verzögerung erfolgreicher abrufen können als unmittelbar nach einer Lernsi-

tuation (Axelsson, Williams und Horst, 2016; Mcgregor u. a., 2009).

In diesem Zusammenhang wurde zentral auf soziale Roboter als methodi-
sches Instrument zurückgegriffen (vgl. Kapitel 3.3), um eine nuancierte und sys-

tematische Gestaltung der Interaktion zu ermöglichen. Während die vorliegen-

de Arbeit vor diesem Hintergrund auch wertvolle und innovative Erkenntnisse

über komplexes Sprachlernen mit sozialen Robotern erlaubt, die auch dezidiert

diskutiert werden sollen (vgl. Kapitel 7.4), liegt das primäre Interesse, wie im

Vorherigen bereits erwähnt, in der Untersuchung des Phänomens des langfris-

tigen morphologisch komplexen Wortlernens in rekurrenten oder variierenden

pragmatischen Rahmen. Ein zusätzlich einbezogener Vergleich im Sinne einer

Kontrollbedingung, in der die Kinder ebenfalls eine Variation des pragmatischen

Rahmens erlebten, aber mit einem menschlichen Partner interagierten, sollte

darüber hinaus Aussagen darüber ermöglichen, inwieweit beobachtbare Lernef-

fekte infolge der gestalteten pragmatischen Rahmenbedingungen auch in einer

vergleichbaren Mensch-Mensch-Interaktion auftreten.

Die empirische Erkundung des langfristigen morphologisch komplexen

Wortlernens in rekurrenten oder variierenden pragmatischen Rahmen orien-

tierte sich übergeordnet an den folgenden vier Fragestellungen, die im Rahmen
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der durchgeführten Untersuchung adressiert wurden:
2

1. Begünstigt die systematische Variation des pragmatischen Rahmens (an-
fängliche Rekurrenz, konsekutive Variabilität) das langfristige morpholo-
gisch komplexe Wortlernen von Kindern im Vorschulalter?

2. Welchen Einfluss hat die systematische Variation des pragmatischen Rah-
mens auf die Fähigkeit der Kinder, das gelernte Wortwissen zeitlich (Reten-
tion) und inhaltlich (Generalisierung) zu übertragen?

3. Welche Rolle spielen die individuellen sprachlichen Fähigkeiten der Kinder
für das langfristige Lernen morphologisch komplexer Wörter in einem re-
kurrenten pragmatischen Rahmen und für das Lernen in variierenden prag-
matischen Rahmen?

4. Vor dem Hintergrund des morphologisch komplexen Wortlernens – Welche
Lerntrajektorien und welche Art von Variabilität lassen sich qualitativ im
referentiellen Verhalten der Kinder beobachten?

Im Zusammenhang mit den aufgeworfenen Fragestellungen und den diskutier-

ten Forschungsbefunden wurden für die Zwecke dieser Arbeit folgende Hypo-

thesen aufgestellt, die im Rahmen der durchgeführten Untersuchung beantwor-

tet werden sollen:

• Hypothese 1 (Retention). Es wird angenommen, dass die Gruppe der

Kinder, die morphologisch komplexe Wörter in einem variierenden prag-

matischen Rahmen lernt, die Zielwörter im unmittelbaren und verspäte-

ten Posttest auf einem höheren Niveau behält, als die Gruppe, die aus-

schließlich einem rekurrenten pragmatischen Rahmen ausgesetzt ist.

2
Fragestellung 4 hat in diesem Zusammenhang einen explizit explorativen Charakter und soll –

im Gegensatz zu den anderen Fragen – vorwiegend mit qualitativen Methoden analysiert werden

(vgl. Kapitel 5.3.2).
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• Hypothese 2 (Generalisierung). Es wird angenommen, dass die Grup-

pe der Kinder, die morphologisch komplexeWörter in einem variierenden

pragmatischen Rahmen lernt, eine verbesserte Fähigkeit zeigt, ihr neu er-

worbenes Wortwissen im unmittelbaren und verspäteten Posttest zu ge-

neralisieren, als die Gruppe, die ausschließlich einem rekurrenten prag-

matischen Rahmen ausgesetzt ist.

• Hypothese 3 (individuelle Unterschiede). Es wird angenommen, dass

je nach pragmatischem Rahmen, in dem Kinder morphologisch komplexe

Wörter lernen (Variation vs. Rekurrenz), die Lernunterschiede zwischen

den Kindern in Abhängigkeit von ihren individuellen sprachlichen Fähig-

keiten unterschiedlich stark ausgeprägt sind.

Auf die Formulierung einer gerichteten Hypothese wurde an dieser Stelle

bewusst verzichtet, da die Befundlage keine eindeutige Vorhersage dar-

über zulässt, auf welches Maß an kontextueller Rekurrenz Kinder mit ge-

ringeren sprachlichen Fähigkeiten im langfristigen Wortlernprozess an-

gewiesen sind und zu welchem Zeitpunkt sie von einer Variation des prag-
matischen Rahmens profitieren können. Aufgrund der unklaren empiri-

schen Datenlage soll diese Forschungslücke durch eine Datenexploration

adressiert werden, indem der Einfluss des kindlichen expressiven Wort-

schatzes und der morphosyntaktischen Fähigkeiten auf die Retentions-

und Generalisierungsleistungen differenziert nach pragmatischem Rah-

men untersucht wird.

Mit der Adressierung der aufgezeigten Fragestellungen und Hypothesen ver-

sucht die Dissertation, neue Erkenntnisse über den graduellen Prozess desWort-

lernens unter rekurrenten und variierenden Kontextbedingungen im Sinne der

pragmatic frames zu gewinnen. Dabei soll berücksichtigt werden, dass die ers-

te Begegnung mit einem neuen Wort den Beginn eines Lernprozesses darstellt,

in dem ein Kind den Bedeutungsgehalt sukzessive ausdifferenziert und sich die
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Wortbedeutung in Abhängigkeit von den interaktionalen Erfahrungen des Indi-

viduums weiterentwickelt. Während bisherige Arbeiten in diesem Forschungs-

bereich überwiegend einfache Nomen betrachtet haben und individuelle kon-

textuelle Faktoren fokussierten, liegt der Forschungsschwerpunkt der durch-

geführten Untersuchung auf dem langfristigen Lernprozess über verschiedene

pragmatische Rahmen und Erfahrungen, in die morphologisch komplexe Wör-

ter in Form von Adjektivkomposita eingebettet waren. Die Charakteristika der

vor diesem Hintergrund durchgeführten longitudinalen Studie werden im fol-

genden Kapitel beschrieben.



Kapitel 5

Forschungsdesign

Science is magic that works.

∼ Vonnegut (2006, Cat’s cradle)

In diesem Kapitel wird der methodische Ansatz, der zur Beantwortung der

Forschungsfragen und Hypothesen dieser Dissertation gewählt und entwickelt

wurde, im Detail vorgestellt. Im Mittelpunkt steht dabei das Experiment, das im

Rahmen einer longitudinalen Untersuchung durchgeführt wurde, an der Vor-

schulkinder imAlter von 4 bis 5 Jahren an insgesamt vier Erhebungszeitpunkten

teilnahmen.

Innerhalb eines Between-Subject-Studiendesigns lernten die teilnehmenden

Kinder mit einem sozialen Roboter als Interaktionspartner morphologisch kom-

plexe Wörter entweder in variierenden pragmatischen Rahmen, wobei die Va-

riation des pragmatischen Rahmens in einer späteren Phase erfolgte (im Folgen-

den als Variationsbedingung bezeichnet) oder in einem rekurrenten pragma-

tischen Rahmen (nachfolgend Rekurrenzbedingung). Im Einklang mit aktu-

ellen Bestrebungen in der Forschung, die Effekte sozialer Roboter im Bereich

des Sprachlernens mit denen menschlicher Interaktionspartner vergleichend zu

evaluieren, um sowohl mögliche Neuheitseffekte zu berücksichtigen (Kanero

u. a., 2018; Berghe u. a., 2019) als auch den relativen Lernerfolg im Vergleich
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zu einem menschlichen Lernpartner zu erfassen, wurde zusätzlich eine weitere

Kontrollgruppe einbezogen, die die Lernbedingungen der Experimentalgruppe

umfasste, in der die Kinder jedoch mit einem menschlichen Interaktionspart-

ner interagierten (nachfolgend Variationsbedingung Mensch).
1
Alle im Rah-

men der Untersuchung erhobenenDatenwurden vomAutor der Dissertation im

Zeitraum von August 2018 bis März 2020 im SprachSpielLabor der Universität

Paderborn erhoben.

Nachdem im Folgenden zunächst die Charakteristika der Stichprobe dar-

gestellt werden (vgl. Kapitel 5.1), wird anschließend das Untersuchungsdesign

sowie das Procedere der Durchführung näher beschrieben (vgl. Kapitel 5.2). Des

Weiteren erfolgt hier eine ausführliche Darstellung und Erläuterung der Gestal-

tung der Lernbedingungen in Form der pragmatischen Rahmen, Erläuterungen

zur Gestaltung des Dialogverhaltens des sozialen Roboters sowie eine Beschrei-

bung des Stimulusmaterials. Das Kapitel schließt mit einer Beschreibung der

Methoden zur Datenauswertung, wobei sowohl auf die quantitative als auch

auf die qualitative Datenauswertung eingegangen wird (vgl. Kapitel 5.3).

5.1 Erhobene Stichprobe

In diesem Kapitel wird ein Überblick über die im Rahmen der empirischen

Untersuchung erhobene Stichprobe gegeben. Dabei wird differenziert auf das

Rekrutierungsverfahren (Kapitel 5.1.1), Ein- und Ausschlusskriterien (Kapi-

tel 5.1.2), die Zusammensetzung der Stichprobe (Kapitel 5.1.3), die erhobenen

Sprachmaße (Kapitel 5.1.4) und auf die Zuordnung der Untersuchungsgruppen

(Kapitel 5.1.5) eingegangen.

1
Eine ausführliche Beschreibung und Begründung für die Einbeziehung dieser Bedingung findet

sich in Kapitel 5.2.7.
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5.1.1 Rekrutierung

Die Rekrutierung der teilnehmenden Kinder erfolgte im Großraum Pader-

born (Nordrhein- Westfalen, Deutschland) in verschiedenen kommunalen Ein-

richtungen (Kindertagesstätten, Kinderbibliotheken, Museen), über zielgrup-

penspezifische Veranstaltungen (z.B. Science Festivals), über Öffentlichkeitsar-

beit (Pressemitteilungen) sowie über die arbeitsgruppeninterne Datenbank des

SprachSpielLabors mit Familien, die eine Bereitschaft zur Teilnahme an For-

schungsstudien bekundet hatten. Sofern die Erziehungsberechtigten der Kinder

Interesse an einer Teilnahme an der Studie signalisiert hatten, wurden sie über

den Studienablauf informiert, hatten die Möglichkeit, Fragen zu stellen und er-

hielten im Vorfeld der Erhebung eine Informationsbroschüre zum übergeordne-

ten Ablauf.

5.1.2 Ein- und Ausschlusskriterien

Die Kriterien für die Aufnahme in die Stichprobe umfassten: (i) Alter zwischen

4 und 6 Jahren, (ii) keine bekannte diagnostizierte Sprachentwicklungsverzöge-

rung, (iii) Deutsch als Muttersprache des Kindes, (iv) keine beeinträchtigenden

sensorischen Fähigkeiten in Bezug auf Seh- und Hörvermögen und (v) keine

Vertrautheit mit dem in der Studie verwendeten Roboter.
2
Ein Ausschluss aus

der Stichprobe für die endgültige Analyse erfolgte, wenn ein Kind zu einem der

Erhebungszeitpunkte der Längsschnittstudie nicht vollständig anwesend war.

Dies konnte zum einen durch eine Erkrankung des Kindes bedingt sein. Zum

anderen wurde großer Wert darauf gelegt, ein mögliches Unwohlsein der Kin-

der unmittelbar zu erkennen und auf eine Fortführung der Erhebungssituation

zu verzichten, wenn ein Kind eine Interaktion erkennbar nicht fortsetzen wollte

2
Die Vertrautheit mit einem Roboter wurde berücksichtigt, da z.B. Berghe u. a. (2019) zeigen, dass

diese einen Einfluss auf das Sprachlernen mit einem Roboter haben kann.
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(Le Borgne und Tisdall, 2017; Tolksdorf u. a., 2021b). Dieser Aspekt ist insbeson-

dere bei Kind-Roboter-Interaktionen zu berücksichtigen, da sich jüngere Kin-

der mitunter aufgrund von Ängsten aus einer Interaktion mit einem Roboter

zurückziehen (Shiomi u. a., 2016). Letztlich wurden alle Kinder aus der Stich-

probe für die weitere Datenanalyse ausgeschlossen, die an den Pilotierungen

des Studiendesigns teilnahmen.

5.1.3 Stichprobenzusammensetzung

Für die Teilnahme an der durchgeführten Längsschnittstudie mit vier Erhe-

bungszeitpunkten wurden insgesamt 45 Kinder im Vorschulalter gewonnen.

Fünf Kinder wurden nicht weiter in der Analyse berücksichtigt, da sie zur Pi-

lotierung des Studiendesigns dienten, was unter anderem eine umfangreiche

Erprobung des dialogischen Verhaltens des sozialen Roboters beinhaltete (vgl.

Kapitel 5.2.1). Die Daten von drei Kindern (weiblich: n = 3) mussten ausgeschlos-

sen werden, da sie nicht an allen Erhebungszeitpunkten teilnehmen konnten.

Zwei Kinder erkrankten im Verlauf der Erhebungszeitpunkte und ein Kind ver-

weigerte nach der ersten durchgeführten Sitzung die weitere Interaktion mit

dem sozialen Roboter. Somit wurden 37 Kinder (weiblich: n = 13, männlich n =

24)
3
im Alter von 4;0 bis 5;8 [Jahre;Monate] (MAlter = 4.90, SDAlter = 0.56) in die

endgültige Analyse einbezogen. Es wurden insgesamt 148 Sitzungen mit den

betreffenden 37 Kindern durchgeführt.

Zu Beginn des Experiments füllten die Erziehungsberechtigten der Kin-

der einen für die Untersuchung entwickelten Fragebogen aus, der demogra-

phische Daten, Angaben zur allgemeinen Entwicklung des Kindes sowie Er-

fahrungen der Kinder mit Robotern und (Bilder)Büchern erfragte (verfügbar

3
Die geschlechtsspezifischeUnausgewogenheit in der Stichprobe und die damit verbundenenmög-

lichen Einschränkungen der Repräsentativität werden in Kapitel 7.5.2 gesondert diskutiert.
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im Open Science Framework unter https://osf.io/fc6uw/).
4
Zusätzlich wurden

die Erziehungsberechtigten gebeten, einen Fragebogen zum Temperament ih-

res Kindes auszufüllen. Dabei handelte es sich um das standardisierte Diagnos-

tikinstrument Inventar zur integrativen Erfassung des Kind-Temperaments (IKT)
(Zentner, 2011). Darüber hinaus wurde in einem weiteren Fragebogen, der den

Eltern am Ende des Experiments ausgehändigt wurde, deren Meinung zur er-

lebten Interaktion zwischen Kind und Roboter erfasst. Die Fragestellungen be-

züglich des kindlichen Temperaments und den Elternmeinungen liegen jedoch

außerhalb des Fokus der vorliegenden Dissertation und finden ihre Beachtung

u.a. in Tolksdorf, Viertel und Rohlfing (2021) und Tolksdorf u. a. (2021a). Al-

le Kinder sprachen den Angaben ihrer Erziehungsberechtigten nach Deutsch

als Muttersprache. Zwei Kinder (weiblich: n = 1, männlich n = 1) waren laut

Angaben von einer leichten Sehschwäche betroffen, trugen aber während allen

Erhebungszeitpunkten eine Brille, wodurch ein Nachteil aufgrund sensorischer

Einschränkungen weitgehend ausgeschlossen werden konnte. Keine weiteren

Kinder hatten eine diagnostizierte Seh- oder Hörschwäche oder eine bekannte

Sprachentwicklungsverzögerung. Keines der Kinder war zudem mit dem Robo-

ter vertraut, der in der Studie eingesetzt wurde. Da die Kinder in der durchge-

führten Studie Farbwörter lernten, wurde zudem ein Farbsehtest mit den Kin-

dern durchgeführt, um eine etwaige Farbenfehlsichtigkeit auszuschließen. Bei

keinem der Kinder konnte eine Farbenfehlsichtigkeit festgestellt werden.

Hinsichtlich des Bildungsniveaus weist die Stichprobe einen relativ hohen

Anteil an Familien mit hohem Bildungsniveau auf. So verfügen von den Eltern

der teilnehmenden Kinder in der vorliegenden Stichprobe 38 Prozent der Mütter

und 44 Prozent der Väter über einen Hochschulabschluss, was über dem zuletzt

4
Da für die Erfassung des Wortwissens das Format des gemeinsamen Buchlesens gewählt wurde,

wurde es als wichtig erachtet, ob die in die Stichprobe einbezogenen Kinder bereits Erfahrun-

gen mit diesem Format hatten. Alle Erziehungsberechtigten der Kinder gaben an, dass ihr Kind

mindestens einmal am Tag mit dem Format einer (Bilder)Buchlesesituation Erfahrung macht. Der

Fragebogen erfasste darüber hinaus weitere Aspekte, wie etwa die Erfahrungen und Aktivitäten

der Kinder mit digitalen Medien.

https://osf.io/fc6uw/
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für 2020 erhobenen Bundesdurchschnitt liegt – imBundesdurchschnitt liegt hier

der Anteil bei den 30- bis unter 35-Jährigen hier bei 31 Prozent bei den Frauen

und bei 28 Prozent bei den Männern (Statistisches Bundesamt, 2020, p. 68). Ei-

ne Betrachtung ökonomischer Kennzeichen als Teilkomponente des sozioöko-

nomischen Status der Familien zeigt, dass die durchschnittlich bewohnte Qua-

dratmeterfläche (MQuadratmeter = 158.9, SDQuadratmeter = 147.3) deutlich über dem

Bundesdurchschnitt von 92.1m
2
liegt (Bundesamt, 2021). Tabelle 5.1 gibt einen

differenzierten Überblick über den sozioökonomischen Status in Bezug auf den

höchsten erreichten Bildungsabschluss und die bewohnte Quadratmeterfläche.

Tabelle 5.1: Überblick über den sozioökonomischen Status

der teilnehmenden Familien.

% / M (SD)
Bildungsniveau der Mutter

Hauptschulabschluss 0 %

Realschulabschluss 3 %

Abitur/Fachabitur 24 %

Fachhochschulabschluss 19 %

Hochschulabschluss 38 %

Promotion 16 %

Bildungsniveau des Vaters
Hauptschulabschluss 3 %

Realschulabschluss 8 %

Abitur/Fachabitur 19 %

Fachhochschulabschluss 22 %

Hochschulabschluss 44 %

Promotion 3 %

Quadratmeterzahl der Wohnfläche 158.9 (147.3)

5.1.4 Erhobene Sprachmaße

Zusätzlich wurden detaillierte Informationen über die sprachlichen Fähigkeiten

der Kinder erhoben. Einerseits können diese, insbesondere der expressiveWort-

schatz, in einem positiven Zusammenhang mit den Wortlernfähigkeiten eines
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Kindes stehen (Gershkoff-Stowe und Hahn, 2007; Thom und Sandhofer, 2009;

Kucker, McMurray und Samuelson, 2018; Stelmachowicz u. a., 2004). Anderer-

seits sollte die Rolle der individuellen sprachlichen Fähigkeiten im Hinblick auf

das Wortlernen in rekurrenten oder variierenden pragmatischen Rahmen be-

trachtet werden. Darüber hinaus und mit Blick auf den angestrebten Aspekt der

Untersuchung des Lernens morphologisch komplexer Wörter wurde es als zen-

tral erachtet, die morphologischen Regelbildungsfähigkeiten der Kinder in der

vorliegenden Stichprobe zu erfassen, zumal bisherige Forschungsarbeiten dar-

auf hindeuten, dass das morphologische Wissen eines Kindes das Lernen kom-

plexer Wörter begünstigen kann (Hadley u. a., 2021; Jones u. a., 2021).

Im Konkreten wurden mittels standardisierter Verfahren (i) das Satzver-

ständnis und (ii) die morphologischen Regelbildungsfähigkeiten mit zwei Un-

tertests des SETK 3–5 („Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder“ )
(Grimm, Aktas und Frevert, 2010) sowie (iii) der expressive Wortschatz der Kin-

der (Nomen und Verben) mit dem AWST-R (Aktiver Wortschatztest für 3- bis
5-jährige Kinder – Revision –“ ) (Kiese-Himmel, 2005) gemessen. Beide Testver-

fahren sind in der klinischen Praxis in Deutschland weit verbreitet und wurden

speziell für die angesprochene Altersgruppe entwickelt. Um einmöglichst akku-

rates Bild der sprachlichen Fähigkeiten zu erhalten und angesichts bestehender

Befunde, die zeigen, dass unvertraute Bedingungen Kinder daran hindern kön-

nen, ihr tatsächliches sprachliches Wissen zu demonstrieren (Hilton und Wes-

termann, 2017; Tolksdorf, Viertel und Rohlfing, 2021), wurden die Testverfah-

ren zum letzten der vier Erhebungszeitpunkte durchgeführt (vgl. Abbildung 5.1).

Zum Zeitpunkt der Testdurchführung hatten die teilnehmenden Kinder somit

die Möglichkeit, sich sowohl mit der Laborumgebung als auch mit der Person,

die den Test durchführte, vertraut zu machen.

Der expressive Wortschatz wird mit dem AWST-R (Kiese-Himmel, 2005)

durch insgesamt 75 Items erfasst. Hierbei wird auf ein Bildbenennungsformat

zurückgegriffen, im Zuge dessen 51 Nomen und 24 Verben abgefragt werden,
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indem nacheinander dem Kind fotografische Darstellungen präsentiert werden,

verbunden mit der Frage „Was ist das?“ bei Nomen bzw. „Was macht die/der?“
bei Verben. Die Bearbeitungsdauer des AWST-R umfasste in der vorliegenden

Untersuchung ca. 15-20 Minuten.

Im Rahmen der Durchführung des SETK 3–5 (Grimm, Aktas und Frevert,

2010) wurde auf die Untertests „Morphologische Regelbildung“ und „Verste-

hen von Sätzen“ zurückgegriffen. Der Test zum Satzverständnis erfasst rezepti-

ve Sprachverarbeitungsfähigkeiten, indem 15 verschiedene Manipulationsauf-

gaben mit den Kindern durchgeführt werden. Dabei erhält das Kind verschie-

dene Materialien (Teddybär, Ball, Stifte, etc.) und es wird überprüft, ob das Kind

anschließend bestimmte Aufgaben mit diesen Materialien ausführen kann (z.B.

„Der gelbe Ball rollt weg, weil du ihn mit dem weißen Ball angestoßen hast“ ).
Der Test, der die morphologischen Regelbildungsfähigkeiten der Kinder erfasst,

überprüft eine korrekte Anwendung der Pluralbildung. Dabei werden die Kin-

der aufgefordert, den Plural von vorgegebenen Wörtern zu bilden, indem ihnen

nacheinander 18 Bildkarten vorgelegt werden, auf denen jeweils auf der linken

Seite ein einzelnes Objekt (z.B. ein Buch) und auf der rechten Seite der Bildkar-

te mehrere Objekte der gleichen Art (z.B. mehrere Bücher) abgebildet sind. Um

die Kinder zur Pluralbildung zu bewegen, äußert die Testleiterin/der Testleiter

gegenüber dem Kind z.B. folgende Äußerung: „Schau mal! Hier [verbunden mit
einer Zeigeste] ist ein Buch und hier [erneute Zeigeste] sind viele. . . ?“. Acht der
abgefragten Wörter stellen zudem Kunstwörter dar, wie z.B. Biwo. Die Bearbei-
tungsdauer der beiden Untertests des SETK 3–5 umfasste in der vorliegenden

Untersuchung ca. 20 Minuten.

Sowohl bei dem AWST-R als auch bei dem SETK 3–5 erfordert die Testaus-

wertung ausgehend von den Rohwerten, die aus den Antworten auf die Fragen

gewonnen werden, eine Umrechnung in T-Werte als Vergleichsmaßstab, um ei-

ne angemessene Bewertung der sprachlichen Fähigkeiten des Kindes nach Alter

undGeschlecht in Bezug zur Normstichprobe der Testverfahren zu ermöglichen.
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Tabelle 5.2: Charakteristika der teilnehmenden Kinder in der

Experimentalgruppe und Kontrollgruppen.

Variable

Experimentalgruppe
Variation prag. Rahmen,

Kind-Roboter-Int.

Kontrollgruppe I
Rekurrenz prag. Rahmen,

Kind-Roboter-Int.

Kontrollgruppe II
Variation prag. Rahmen,

Mensch-Mensch-Int.

(n = 14) (n = 14) (n = 9)

M (SD) M (SD) M (SD)

Alter in Monaten 62.3 (4.7) 57.3 (5.5) 55.8 (8.6)
Expressiver

Wortschatz

56.7 (8.7) 57.6 (14) 55.1 (3.5)

Satzverständnis 51.4 (8.7) 51.1 (8.7) 53.9 (4.8)
Morphologische

Regelbildung

43 (8.7) 46 (9.2) 47.3 (6.5)

Anmerkung:M (SD) = Mittelwerte (Standardabweichung); n = Anzahl der teilnehmenden Kinder. Mit Ausnahme

des Alters in Monaten werden die in den Testverfahren ermittelten T-Werte berichtet. Keine der Gruppen un-

terschied sich signifikant in Bezug auf Alter, Wortschatz, Satzverständnis oder morph. Regelbildung.

Je höher der T-Wert ist, desto höher ist die Leistung des Kindes. Ein T-Wert von

50 bildet dabei die Mitte, T-Werte zwischen 40 und 60 repräsentieren den Nor-

malbereich (Grimm, Aktas und Frevert, 2010; Kiese-Himmel, 2005).

5.1.5 Bedingungen und Zuteilung der Versuchspersonen

Die durchgeführte Längsschnittstudie umfasste insgesamt drei experimentelle

Gruppen (Between-Subject-Design, vgl. Abbildung 5.1):

• (i) Eine Gruppe, die morphologisch komplexe Wörter in variie-
renden pragmatischen Rahmen mit einem sozialen Roboter lernte
(Variationsbedingung),

• (ii) eine Gruppe, die morphologisch komplexe Wörter in einem re-
kurrenten pragmatischen Rahmen mit einem sozialen Roboter lernte

(Rekurrenz-bedingung) und
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• (iii) eine Gruppe, die morphologisch komplexe Wörter in variierenden
pragmatischen Rahmen mit einemmenschlichen Interaktionspartner lern-
te (Variations- bedingung Mensch).

Tabelle 5.2 gibt einen Überblick über die Mittelwerte und Standardabweichun-

gen der sprachlichen Fähigkeiten in den unterschiedlichen Untersuchungsgrup-

pen. Sämtliche weitere beschreibende Merkmale der Stichprobe sind nach Un-

tersuchungsgruppe in Appendix B aufgeführt. Die Planung des Studiendesigns

sah eine Anzahl von 40 Versuchspersonen vor, wobei jeweils 15 Versuchsperso-

nen randomisiert auf die Untersuchungsgruppen mit dem sozialen Roboter und

zehn Versuchspersonen auf die Untersuchungsgruppe mit dem menschlichen

Interaktionspartner verteilt wurden. Die anfängliche Anzahl der Versuchsper-

sonen reduzierte sich um drei Kinder, da sie in einem der Erhebungszeitpunkte

abwesend waren und ausgeschlossen werden mussten (vgl. Kapitel 5.1.3). Da

neben methodologischen Gesichtspunkten auch forschungsökonomische Rah-

menbedingungen bei der Stichprobenbildung eine entscheidende Rolle spie-

len, die insbesondere bei längsschnittlichen Studiendesigns Berücksichtigung

verlangen (Höhle, 2012), wurde in Übereinstimmung mit vorherigen Arbeiten

(z.B. Vogt u. a. (2019)) für die zusätzlich erhobene Kontrollgruppe ein geringerer

Stichprobenumfang gewählt.
5
Vor diesem Hintergrund wurde auch auf die Ein-

beziehung einer weiteren Vergleichsgruppe, die in einem rekurrenten pragma-

tischen Rahmen mit einem menschlichen Interaktionspartner interagiert, ver-

zichtet. Aus forschungsethischen Überlegungen (Tolksdorf u. a., 2021b) wurde

die Kontrollbedingung des Wortlernens in Interaktion mit einem Menschen in

variierenden pragmatischen Rahmen gewählt, da hier der Lerngewinn für das

Kind am höchsten eingeschätzt wurde. Die in der Untersuchung verwendete

Stichprobengröße steht dabei im Einklang mit früheren Forschungsarbeiten, die

ein ähnliches methodologisches Paradigma verwendeten (z.B. Twomey, Ma und

5
Mögliche Limitationen werden darüber hinaus in Kapitel 7.5.2 behandelt.



5.2. Untersuchungsdesign und Durchführung 173

Westermann (2018) und Mcgregor u. a. (2009)). Darüber hinaus wurde sicher-

gestellt, dass die in der Analyse verwendeten statistischen Verfahren tolerant

gegenüber kleineren Stichprobengrößen und ungleichen Gruppen sind (Nogu-

chi u. a., 2012) (vgl. Kapitel 5.3.1.3).

5.2 Untersuchungsdesign und Durchführung

Im vorliegenden Kapitel werden das zugrundeliegende Untersuchungsdesign

und der Ablauf des durchgeführten Experiments vorgestellt, dessen Ziel es war,

zu untersuchen, ob sich eine Variation des pragmatischen Rahmens in einer

späteren Phase des morphologisch komplexen Wortlernens förderlich auf die

Retentions- undGeneralisierungsfähigkeiten von Kindern imVorschulalter aus-

wirkt. Zu diesem Zweck wurde ein Untersuchungsdesign entwickelt, das eine

systematischeManipulation der Interaktionserfahrungen der Kinder ermöglich-

te, indem den Kindern Lernbedingungen geboten wurden, die sich entweder

ausschließlich wiederholten (rekurrenter pragmatischer Rahmen) oder in einer

späteren Phase variierten wurden, sobald eine gewisse Routine etabliert war

(variierender pragmatischer Rahmen). Um die Auswirkungen der Lernbedin-

gungen auf das langfristige Wortlernen der Kinder zu bestimmen, wurden das

Verständnis und die Produktion der Zielwörter erfasst und die Retentions- und

Generalisierungsfähigkeiten der Kinder nach dem Lernen in einem unmittelba-

ren und einem verzögerten Posttest gemessen. Abbildung 5.1 bietet einen sche-

matischen Überblick über das Untersuchungsdesign.

Im Folgenden werden die einzelnen Untersuchungsphasen und Designent-

scheidungen detailliert beschrieben. Dabei wird zunächst die Pilotierung des

Untersuchungsdesigns beschrieben (vgl. Kapitel 5.2.1), woraufhin ein genereller

Überblick über das experimentelle Procedere gegeben wird (vgl. Kapitel 5.2.2).
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Anschließend erfolgt eine separate Darstellung desDesigns und derOperationa-

lisierung der pragmatischen Rahmen (vgl. Kapitel 5.2.4), gefolgt von einer spezi-

fischen Beschreibung der entwickelten Testsituation (vgl. Kapitel 5.2.5) und des

verwendeten Stimulusmaterials (vgl. Kapitel 5.2.8).

Abbildung 5.1: Schematische Darstellung des Untersu-

chungsdesigns.
*
Die Variationsbedingung wurde sowohl mit

dem sozialen Roboter als Interaktionspartner als auch mit

einem menschlichen Interaktionspartner durchgeführt (vgl.

Kapitel 5.1.5).

5.2.1 Pilotierung

Um zum einen die Durchführbarkeit des Untersuchungsdesigns zu gewährleis-

ten und die entwickelten pragmatischen Rahmenbedingungen zu evaluieren

und zum anderen insbesondere im Hinblick auf den Einsatz eines sozialen Ro-

boters dessen technisches und interaktionales Verhalten zu erproben und zu

optimieren, wurde eine umfangreiche Pilotierungsphase durchgeführt, die ins-

besondere bei der Durchführung von Kind-Roboter-Studien entscheidend ist

(Geiskkovitch u. a., 2021). Da das Studiendesign nicht nur die Entwicklung eines

zielorientierten Dialogs sowie die Einbettung der Lernsituationen in einen prag-

matischen Rahmen vorsah, sondern auch die Testsituationen in einer Bilder-

buchlesesituation pragmatisch gerahmt wurden, umfasste die Pilotierung ins-

gesamt drei Interaktionssettings zu unterschiedlichen Zeitpunkten, die durch
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das Design der Aufwärmphase ergänzt wurden. Die Pilotierung führte zu viel-

fältigen methodischen Erkenntnissen, die in das endgültige Untersuchungsde-

sign einflossen. Wichtige Optimierungen betrafen vor allem zentrale Elemente

des Roboter-Kind-Dialogs, der im Sinne der pragmatic frames eine größtmögli-

che Kontingenz sowie einmultimodales und sequentiell strukturiertes Verhalten

aufweisen sollte (vgl. Kapitel 5.2.6). Insbesondere das multimodale Verhalten er-

forderte zahlreiche Nachjustierungen. So stellte sich beispielsweise heraus, dass

die vom Roboter verwendeten Zeigegesten häufig zu Irritationen bei den Kin-

dern führten, da sie einen ambigen Charakter hatten und nicht eindeutig auf

ein Zielobjekt verwiesen. DiesemUmstand konnte schließlich dadurch begegnet

werden, dass der Grad, in dem der Roboter z.B. seinen Arm hob, iterativ justiert

wurde, um der kindlichen Blickperspektive bestmöglich zu entsprechen. Eine

ähnliche Problematik offenbarte sich auch bei dem Blickverhalten des Roboters,

wo die Ausrichtung des Kopfes ebenfalls optimiert werden musste. Daneben

wurde durch im Laborraum verteilte Kissen eine vorhersagbare Positionierung

des Kindes erreicht. Ursprünglich war darüber hinaus geplant, dass Kind und

Roboter gemeinsam im Raum verteilte Objekte betrachten. Diese Designkom-

ponente wurde jedoch verworfen, da der verwendete Roboter (vgl. Kapitel 5.2.8)

nicht in der Lage ist, größere Distanzen als 50 cm zuverlässig zurückzulegen.

Dementsprechend wurde der Radius, in dem die Interaktion stattfand, verklei-

nert. Wichtige “Lessons Learned“ im Hinblick auf Best Practices in der expe-

rimentellen Durchführung sowie den Kind-Roboter-Dialog wurden zudem in

Geiskkovitch u. a. (2021) sichtbar gemacht.

Im Zuge der Pilotierung wurde weiterhin festgestellt, dass aufgrund ver-

schiedener aktueller technischer Herausforderungen, die im Wesentlichen die

automatische Spracherkennung und die Wahrnehmung des sozialen Umfelds

betreffen, ein autonomes und kontingentes Verhalten des Roboters in einer dy-

namischen Interaktion nicht realisierbar war (Belpaeme u. a., 2018; Kennedy
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u. a., 2017). Aus diesem Grund wurde auf das Wizard of Oz-Verfahren zurück-

gegriffen, bei dem der Experimentator oder die Experimentatorin das Verhalten

des Roboters verdeckt oder transparent steuert (Riek, 2012). Aktuelle Untersu-

chungen zeigen in diesem Zusammenhang, dass selbst eine transparente Steue-

rung des Roboters keinen Einfluss auf das Vertrauen der Kinder in den Roboter

hat bzw. auf die Wahrnehmung des Roboters als sozialen Akteur (Straten u. a.,

2022).

Schließlich umfasste die Pilotierung auch die Durchführung der standardi-

sierten Testverfahren SETK 3-5 und AWST-R, um eine natürliche Durchführung

der Instruktionen gegenüber den Kindern zu gewährleisten.

5.2.2 Generelles Procedere

Das experimentelle Procedere einschließlich der Lern- und Testsituationen fand

im Labor über einen Zeitraum von zwei Wochen statt. Alle teilnehmenden Kin-

der nahmen an insgesamt vier Sitzungen teil, die im Abstand von zwei bis drei

Tagen stattfanden und jeweils etwa 20–35 Minuten dauerten. In der abschlie-

ßenden vierten Sitzung, im Anschluss an das Experiment, wurden zusätzlich

der SETK 3–5 und der AWST-R durchgeführt, was weitere 35–40 Minuten in

Anspruch nahm. Während aller Erhebungsphasen war stets ein Experimenta-

tor (Autor dieser Arbeit) anwesend und für die Durchführung der Untersuchung

verantwortlich. Im Rahmen der Variationsbedingung Mensch war eine zwei-

te Experimentatorin anwesend (wissenschaftliche Hilfskraft), die während des

Experiments als Interaktionspartnerin des Kindes fungierte und als Vergleich

zum robotischen Interaktionspartner diente. Alle Sitzungen wurden aus zwei

Perspektiven auf Video (Sony HDR-CX405 B.CEN) aufgezeichnet (vgl. Abbil-

dung 5.2).

Nach der Begrüßung des Elternteils und des Kindes in der ersten Sitzung

erklärte der Experimentator dem Elternteil den Ablauf der Sitzungen und be-

sprach mit ihm die Einverständniserklärung, die den Erziehungsberechtigten
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bereits im Vorfeld zugeschickt worden war. Die Zusendung im Vorfeld erfolgte,

um den Erziehungsberechtigten eine angemessene Zeit zu geben, sich mit dem

Inhalt vertraut machen zu können, um eine informierte Einwilligung zu geben

(Sin, 2005). Die Eltern hatten in dieser Phase erneut die Möglichkeit, Fragen

zu Aspekten der Studie zu stellen. Die teilnehmenden Kinder bekamen in dieser

Zeit ein Bild ausgehändigt, welches sie ausmalen konnten. Nach der Unterzeich-

nung der Einverständniserklärung fand eineAufwärmphase statt, in der die Kin-

der und Eltern näher mit dem Roboter vertraut gemacht wurden. Die Kinder, die

der VariationsbedingungMensch zugeordnet waren, erlebten eine angepass-

te Aufwärmphase. Der Ablauf und die Ziele der Aufwärmphase werden in Ka-

pitel 5.2.3 beschrieben. Anschließend begann die Einleitung des Experiments,

bei dem die Kinder unter drei Bedingungen morphologisch komplexe Wörter

lernten (vgl. Abbildung 5.1). Um forschungsethischen Überlegungen Rechnung

zu tragen, auch das Einverständnis der an Studien teilnehmenden Kinder ex-

plizit einzuholen (Farell, 2016), wurde vor Beginn des Experiments und der Vi-

deoaufzeichnung zusätzlich angestrebt, das Einverständnis des Kindes zu erhal-

ten, indem in kindgerechter Form erfragt wurde, ob es an der weiteren Situation

teilnehmen wolle.

Da die Pilotierung und weitere Untersuchungen ergaben (Rohlfing, Grim-

minger und Wrede, 2020; Tolksdorf, Crawshaw und Rohlfing, 2021), dass eine

familiäre Bezugsperson eine wichtige Ressource für ein Kind während der In-

teraktion mit einem sozialen Roboter sein kann und unter Berücksichtigung

ethischer Gesichtspunkte (Tolksdorf u. a., 2021b), war immer ein Elternteil des

Kindes im Raum anwesend, nahm jedoch nicht aktiv an der Interaktion teil.

Konkret wurde jedes teilnehmende Kind von einem Elternteil begleitet, das im

Vorfeld instruiert wurde, während der Interaktion der Kinder mit dem Roboter

im Experiment nicht mit seinem Kind zu sprechen. Um die Variationsbedin-

gung Menschmöglichst vergleichbar zu halten, war auch hier stets ein Eltern-

teil im Raum anwesend. Während des Experiments saß das Elternteil, wie in
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Abbildung 5.2 dargestellt, links neben dem Kind, während das Kind im 90-Grad-

Winkel neben dem Roboter oder einer menschlichen Interaktionspartnerin saß.

Der Experimentator saß hinter dem Kind und steuerte den Roboter mit Hilfe

eines Laptops, wobei er während des Experiments Blickkontakt sowie die In-

teraktion mit den Eltern oder dem Kind vermied. In der Variationsbedingung

Mensch saß der Experimentator ebenfalls in der gleichen Position, um auch

hier eine größtmögliche Vergleichbarkeit mit den anderen Bedingungen zu rea-

lisieren.

Abbildung 5.2: Setup des Experiments.

Mit Beginn des Experiments wurde das Skript für das erste Training gestartet,

in dessen Rahmen die Kinder sechs Zielwörter präsentiert bekamen (unbekann-

te Farbwörter in Form von Nomen-Adjektiv-Komposita), die jeweils dreimal

benannt wurden. Die unterschiedlichen Wörter wurden dabei in einer rando-

misierten Reihenfolge präsentiert. Die detaillierte Beschreibung der pragmati-

schen Rahmen, in welche das Training der Wörter eingebettet war, erfolgt dezi-

diert in Kapitel 5.2.4.
6
Während des Experiments in Sitzung 1 füllten die Eltern

6
Das Skript der entwickelten Dialogführung, welche Trainings- und Testsituationen beinhaltet, ist

im Open Science Framework unter https://osf.io/fc6uw/ verfügbar.

https://osf.io/fc6uw/
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auch den entwickelten Fragebogen aus, der u.a. die demographischen Angaben

erfasste. In der zweiten Sitzung erfolgte eine Wiederholung des pragmatischen

Rahmens und die Kinder aller Bedingungen erlebten ein vergleichbares Trai-

ning wie in der ersten Sitzung. Lediglich die Art, wie der soziale Roboter bzw.

die menschliche Interaktionspartnerin die Kinder begrüßte und verabschiedete,

wurde angepasst. In der dritten Sitzung erfuhren dann sowohl die Variations-

bedingung als auch die Variationsbedingung Mensch eine kontrastive Trai-

ningssituation, nämlich eine Variation des pragmatischen Rahmens, während

die andere Gruppe (Rekurrenzbedingung) wiederum erneut ein sich wieder-

holendes Training in einem gleichbleibenden pragmatischen Rahmen erfuhr.

Im Anschluss an die dritte Trainingssitzung fand eine fünfminütige Pau-

se statt, um im nachfolgenden Test langfristige Wortlernprozesse erfassen zu

können (Horst und Samuelson, 2008) (vgl. Kapitel 2.5.1). In dieser Pause malten

die Kinder aller Bedingungen erneut ein Bild aus. Nach Ablauf der fünf Minu-

ten wurde die Testsituation initiiert, die in einen pragmatischen Rahmen einer

gemeinsamen Bilderbuchlesesituation eingebettet war. Während des Tests wur-

den sowohl die Retentions- als auch die Generalisierungsfähigkeiten der Kinder

ermittelt. Eine ausführliche Beschreibung der entwickelten Testung erfolgt in

Kapitel 5.2.5.

Zwei bis drei Tage später fand die letzte, vierte Sitzung statt, in der ein ver-

zögerter Posttest durchgeführt wurde, in welchem das Wissen der Kinder er-

neut getestet wurde. Anschließend wurden die standardisierten Testverfahren

zur sprachlichen Entwicklung des Kindes vom Experimentator durchgeführt.

Die Durchführung fand im gleichen Raum statt, jedoch an einer anderen Posi-

tion und das Kind saß im 90-Grad-Winkel an dem im Raum platzierten Tisch

neben dem Experimentator (vgl. Abbildung 5.2). Nach Abschluss der standardi-

sierten Testverfahrenwurde der Farbsehtest durchgeführt, indem demKind acht

Bildkarten vorgelegt wurden und es gefragt wurde, was es auf dem jeweiligen
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Bild sieht. Anschließend wurde die Situation beendet und als Zeichen der An-

erkennung für die Teilnahme an dem Forschungsprojekt bekamen die Kinder

einen kleinen Spielzeugroboter sowie eine „Urkunde für eine/n kleine/n Wis-

senschaftler*in“. Daraufhin wurden Kind und Elternteil verabschiedet.

Abschließend ist anzumerken, dass mit dem verwendeten Untersuchungs-

design bewusst auf ein traditionelles Pre-Posttest-Design bzw. auf eine Testung

nach Durchlaufen der rekurrenten Lernsituation aller Kinder in den Sitzungen

1 und 2 verzichtet wurde. Diese Entscheidung brachte zwar die Limitation mit

sich, den Lernerfolg aller Gruppen vor der Variation der pragmatischen Rah-

mung nicht erfassen zu können, war aber unvermeidbar, da ein Test desWissens

zugleich kontrastive Auseinandersetzungmit dem Lerninhalt bedeutet hätte, die

dem Ziel der systematischen Variation des pragmatischen Rahmens und dessen

Einfluss auf das Wortlernen zuwidergelaufen wäre.

5.2.3 Aufwärmphase

Das Untersuchungsdesign beinhaltete eine Aufwärmphase, die dem eigentli-

chen Experiment vorausging und zentral zwei Ziele verfolgte. Zum einen soll-

te die Durchführung der Aufwärmphase den teilnehmenden Kindern die Mög-

lichkeit geben, sich mit der ungewohnten Umgebung in Bezug auf die Räum-

lichkeiten und die unbekannten Interaktionspartner vertraut zu machen. Insbe-

sondere war beabsichtigt, die Versuchspersonen an den Interaktionspartner zu

gewöhnen, mit dem sie während des Experiments interagierten. Aktuelle Un-

tersuchungen zeigen in dieser Hinsicht, dass eine solche Familiarisierung nicht

nurmitunter zu einer nuancierteren Erfassung der Lernerfolge eines Kindes bei-

tragen kann (Tolksdorf, Viertel und Rohlfing, 2021), sondern auch, dass eine an-

fängliche Aufwärmphase Kinder in ihrer Fähigkeit, sich in einer anschließenden

zielorientierten Aufgabe kooperativ zu verhalten, wesentlich unterstützen kann

(Endedijk u. a., 2020; Breeland, Henderson und Low, 2022).
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Zum anderen spielt die anfängliche Eingewöhnung gerade bei der Interak-

tion zwischen einem Kind und einem Roboter eine wichtige Rolle, da diese Art

von sozialem Partner für Kinder in der Regel gänzlich unbekannt ist – so auch

für die teilnehmenden Kinder dieser Studie. In diesem Zusammenhang ermög-

licht eine Aufwärmphase sowohl ein Vertrautwerden mit den interaktiven Fä-

higkeiten und Eigenschaften eines sozialen Roboters (Tolksdorf und Rohlfing,

2020) als auch eine Reduzierung eines möglichen Neuheitseffekts, der mitun-

ter zu einem anfänglich überhöhten Engagement des Kindes in der Interakti-

on mit dem Roboter führen und eine Messung des Lernerfolgs aufgrund einer

übersteigerten Motivation verzerren kann (Ahmad, Mubin und Orlando, 2017;

Berghe u. a., 2019; Neumann, 2020). Obwohl eine längerfristige Untersuchung,

wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgeführt wurde, weniger an-

fällig für solche Verzerrungseffekte ist (Leite, Martinho und Paiva, 2013), wur-

de vor dem Hintergrund der genannten Aspekte und im Einklang mit metho-

dischen Empfehlungen (z.B. Han und Jo (2008)) eine Aufwärmphase vor dem

Experiment durchgeführt. Die Aufwärmphase in den Bedingungen, die eine In-

teraktion mit dem sozialen Roboter beinhalteten (Variationsbedingung und

Rekurrenzbedingung), schloss eine Interaktion ein, in der sich der Roboter zu-

nächst vorstellte und dann ein Spiel initiierte, in dem er mit ikonischen Gesten

Tiere imitierte (Vogel, Affe usw.) und das Kind, den Elternteil und den Experi-

mentator aufforderte, die Bewegungen nachzuahmen. Der Grund für die expli-

zite Einbeziehung des Elternteils und des Experimentators in die Aufwärmpha-

se liegt zudem darin, dass sich jüngere Kinder in unbekannten Situationen auf

das Verhalten ihrer vertrauten Bezugspersonen und deren Interpretation der Si-

tuation verlassen (Feinman u. a., 1992; Hornik, Risenhoover und Gunnar, 1987).

Dies gilt insbesondere für die ersten Interaktionen mit einem sozialen Robo-

ter (Tolksdorf, Crawshaw und Rohlfing, 2021). In der Variationsbedingung

Mensch umfasste die Aufwärmphase eine verlängerte Malphase, die durchge-

führt wurde, während das Elternteil und der Versuchsleiter mit dem Ausfüllen
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der Einverständniserklärung beschäftigt waren. Die in dieser Untersuchungs-

gruppe anwesende Experimentatorin, die auch im nachfolgenden Experiment

mit dem Kind interagierte, suchte während der Malaktivität das Gespräch mit

dem Kind und tauschte sich über das Gemalte aus. Anschließend verabschie-

dete sich der Roboter für den Moment und erwähnte, dass er eine Geschichte

vorbereitet habe, die er mit dem Kind teilen wolle. Die Aufwärmphase dauerte

in allen Untersuchungsgruppen ca. 8–10 Minuten.

5.2.4 Lernbedingungen: Design und Operationalisierung des pragma-
tischen Rahmens

Vor demHintergrund des angestrebten Ziels, die Interaktionserfahrung der teil-

nehmenden Kinder im Sinne eines pragmatischen Rahmens, in den die zu ler-

nendenWörter eingebettet sind, systematisch zumanipulieren, bestand die Her-

ausforderung darin, grundlegende Mechanismen der Interaktion zu erfassen

und zu gestalten. Zentral war dabei die Etablierung einer ko-konstruierten und

sequentiell strukturierten Interaktion zwischen den Interaktionspartnern, in de-

ren Rahmen eine Routine aufgebaut werden kann, die zudem eine Grundlage

für eine subsequente Variation des pragmatischen Rahmens bieten kann. Kon-

kret ging es darum, nicht nur spezifische Instruktionen zu entwickeln, die der

Interaktionspartner des Kindes äußert, sondern einen sinnvollen, zielorientier-

ten Dialog, in dessen Rahmen ein Kind seine sprachlichen Fähigkeiten vertiefen

kann und eine bestimmte kommunikative Rolle ausfüllt. Außerdem sollten die

neuen Wörter einem bestimmten Zweck in der Interaktion dienen und der Dia-

log sollte eine multimodale Sequenz von Verhaltensweisen enthalten, die auf

einem sozialen Roboter implementiert werden können.

Auf der Grundlage des Konzepts der pragmatic frames (Rohlfing u. a.,

2016) wurden dafür zwei verschiedene pragmatische Rahmen entworfen, in

die das Wortlernen der Kinder eingebettet war. In diesen beiden Rahmen

bestanden unterschiedliche pragmatische Anforderungen an das Kind und
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die Interaktionsstruktur umfasste eine Reihe von Handlungen und unter-

schiedlichen Verhaltensweisen. Im Gegensatz zur Variationsbedingung

und zur Variationsbedingung Mensch erfuhr die Rekurrenzbedingung

beim Training der neuen Wörter stets denselben pragmatischen Rahmen. Die

Entwicklung der pragmatischen Rahmen orientierte sich dabei an Formaten

bzw. Aktivitäten, deren kommunikative Struktur Kindern im Vorschulalter

vertraut ist. Im Spezifischen wurde die übergreifende Interaktion der vier

Sitzungen in ein narratives Setting eingebettet und eine Geschichte entwickelt,

die der Interaktionspartner (Roboter oder Mensch) dem Kind erzählte. Die

Geschichte beinhaltete die Handlung der Reise des Interaktionspartners zur

Universität Paderborn und die Dinge mit besonderen Farben, die er auf seiner

Reise gesehen hatte. Die Wahl eines solchen narrativen Settings wurde damit

begründet, dass frühere Arbeiten belegen, dass Kinder in derartigen Interakti-

onsstrukturen sowohl erfolgreich neue Wörter erlernen können (Robbins und

Ehri, 1994) als auch, dass der Kontext einer Erzählung das Potential bietet, eine

Lernroutine aufzubauen (Horst, 2013; Nachtigäller, Rohlfing und Mcgregor,

2013). Darüber hinaus griff die Narration für Vorschulkinder vertraute Hand-

lungszusammenhänge auf, um das Verständnis der Erzählung zu erleichtern

(Horst, Parsons und Bryan, 2011; Kim und Hall, 2002). Im Folgenden werden

die einzelnen Parameter des pragmatischen Rahmens, der wiederholt wur-

de, und des Rahmens, der zur Variation der Lernbedingungen diente, vorgestellt.

Rekurrenter pragmatischer Rahmen
Alle Untersuchungsgruppen des Experiments wurden in den Sitzungen 1 und 2

mit dem rekurrenten pragmatischen Rahmen konfrontiert (vgl. Abbildung 5.1).

Dies sollte den teilnehmenden Kindern ermöglichen, Wissen über das erleb-

te Interaktionsmuster und den Zweck der in den Rahmen eingebetteten neuen

Wörter aufzubauen. Die Kinder in der Rekurrenzbedingung lernten die neu-

enWörter ausschließlich im rekurrenten pragmatischen Rahmen. Der gestaltete
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Rahmen beinhaltete im Wesentlichen ein Format des Zeigens und Benennens,

das darauf abzielte, eine Erfahrung des Interaktionspartners mit dem Kind zu

teilen. Der entwickelte Rahmen umfasste dabei eine klare sequentielle, zielori-

entierte Struktur vonHandlungen sowie eine eindeutige Verteilung der kommu-

nikativen Rollen der Interaktionspartner. Abbildung 5.3 liefert in dieser Hinsicht

einen Überblick über den sequentiellen Aufbau der Interaktion.
7

Abbildung 5.3: Sequentieller Aufbau des entwickelten re-

kurrenten pragmatischen Rahmens in der Kind-Roboter-

Interaktion (unten) sowie in der Mensch-Mensch-Interaktion

(oben).

Zunächst begrüßte der Interaktionspartner das Kind, indem er sich mit seinem

Namen
8
vorstellte und das Kind nach seinem Namen und seiner Lieblingsfar-

be fragte. Der Interaktionspartner führte dann in die Geschichte ein, wobei er

dem Kind erzählte, dass er auf dem Weg nach Paderborn Dinge gesehen habe,

die besondere Farben gehabt hätten, deren Namen ihm neu gewesen seien und

die er dem Kind gerne zeigen würde. Nachdem das Kind gefragt wurde, ob es

7
Das Skript mit dem spezifischen multimodalen Verhalten des Interaktionspartners des Kindes

während der Trainings- und Testsituationen ist im Open Science Framework unter https://osf.io/

fc6uw/ verfügbar.

8
Der Roboter stellte sich mit dem Namen „Nao“ vor. Der menschlichen Interaktionspartner stellte

sich mit dem Namen „Camilla“ vor.

https://osf.io/fc6uw/
https://osf.io/fc6uw/
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sich die Bilder gemeinsam anschauen wolle, was von allen Versuchspersonen

bejaht wurde, lud der Interaktionspartner das Kind ein, ein Stück nach vorne

zu den Bildern zu gehen. Diese Komponente innerhalb des pragmatischen Rah-

mens diente dazu, sich an einem Verhalten zu orientieren, wie es auch in natür-

lichen Betrachtungssituationen von Bildern zwischen Kind und Bezugsperson

vorkommt (Letourneau u. a., 2017).

Die Referenten der neuenWörter wurden als Bilder an derWand präsentiert

und waren jeweils mit einem kleinen Tuch bedeckt. Im Konkreten referierte je-

des Zielwort auf eine spezifische Farbe als Merkmal des jeweiligen Objektes.

In Vorbereitung auf die Benennung der Zielwörter bat der Interaktionspartner

das Kind nun, die Bilder nacheinander aufzudecken, um das Kind zugleich zu

involvieren, aktiv zum Ziel der Interaktion beizutragen. Welches Bild das Kind

aufdecken sollte, zeigte der Interaktionspartner mit Zeigegesten an. Nach dem

jeweiligen Aufdecken des Referenten erfolgte die Benennung des Zielwortes,

indem die Farbe des abgebildeten Objektes dreimal benannt wurde und die Bil-

dung des Kompositums hervorgehoben wurde. Untenstehend findet sich eine

exemplarische Benennung für eines der sechs Items („korallenrot“ ), wobei in
eckigen Klammern die nonverbalen Verhaltensweisen des Interaktionspartners

markiert sind:

Oh schau mal! [+ Zeigegeste] Da ist ein Haus, das ich auf meiner Reise
gesehen habe. Das Haus ist so rot wie eine Koralle!

Das ist korallenrot. [+ Zeigegeste]

[Koordinierender Blick zwischen Kind und Zielobjekt +] Siehst du? Das ist
korallenrot.

Ich hatte noch nie vorher ein korallenrotes Haus gesehen.

Nachdem alle sechs Referenten auf eine vergleichbare Weise benannt worden

waren, bedankte sich der Interaktionspartner bei dem Kind für dessen Besuch
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und beendete die Situation. Die Gestaltung des referentiellen und syntaktischen

Verhaltens bei der Benennung orientierte sich zudem an Befunden, die nahele-

gen, dass Kinder im Vorschulalter neue Adjektive am erfolgreichsten lernen,

wenn das Adjektiv in Verbindung mit einem Nomen und nicht nur mit einem

Pronomen genannt wird (Mintz und Gleitman, 2002).

Wie das genannte Beispiel der Benennsituation und Abbildung 5.3 ver-

deutlicht, wurde bei der Gestaltung des pragmatischen Rahmens zudem an-

gestrebt, zu berücksichtigen, dass der sequentiell strukturierte Austausch zwi-

schen Gesprächspartnern ein inhärent multimodales Phänomen ist (Levinson,

2016; Rohlfing u. a., 2019). So führte der Interaktionspartner des Kindes eine

Reihe von Handlungen aus, die sich an einem typischen sequentiellen Bezeich-

nungsverhalten eines Referenten orientierten (Rohlfing u. a., 2016; Vollmer u. a.,

2016) und begleitete z.B. die Benennsituation der neuenWörter mit Zeigegesten

zu spezifischen Zeitpunkten, die mit der Benennung der neuen Farbwörter syn-

chronisiert waren, um die Aufmerksamkeit des Kindes zu koordinieren und eine

gemeinsame Referenz herzustellen (Booth, McGregor und Rohlfing, 2008; Farr-

ant und Zubrick, 2012). Im Einzelnen verwies der Interaktionspartner während

jeder Benennsituation zweimal mit einer Zeigegeste auf den Referenten.

Da neben dem gestischen Verhalten auch das Blickverhalten der Partner

innerhalb einer Interaktion von zentraler Bedeutung ist, insbesondere wenn

sich die Interaktionspartner in referentieller Kommunikation befinden (Brooks

und Meltzoff, 2008; Nomikou u. a., 2016), d.h. sich über eine bestimmte Enti-

tät austauschen, wurde auch das Blickverhalten systematisch in der sequentiel-

len Struktur des pragmatischen Rahmens adressiert. In diesem Zusammenhang

und in Anlehnung an Befunde hinsichtlich eines typischen sequentiellen Ver-

haltens in Eltern-Kind-Interaktionen (Estigarribia und Clark, 2007) koordinierte

der Interaktionspartner in jeder Benennsituation einmal seinen Blick zwischen

dem Kind und dem Referenten, begleitet von einer ergänzenden Frage („Siehst
du?“ ), gefolgt von der Benennung des Referenten. Dies orientierte sich auch an
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Erkenntnissen, die zeigen, dass, wenn sich Bezugspersonen mit ihren Kindern

über ein Objekt austauschen, die Interaktionspartner ihre Blicke aufeinander

abstimmen und der Blick zwischen dem geteilten Objekt und dem Partner hin

und her wechselt und wesentlich zur Aufmerksamkeitsorganisation im Dialog

beiträgt (Sinha, 2004; Bakeman und Adamson, 1984).

Die Interaktionsstruktur des beschriebenen pragmatischen Rahmens wurde

in Sitzung 2 für alle Untersuchungsgruppen und in Sitzung 3 für die Rekur-

renzbedingung unverändert wiederholt. Die einzigen Anpassungen betrafen

eine modifizierte Begrüßung und Verabschiedung sowie eine geringfügig

veränderte Benennsituation, die das erneute Betrachten der Objekte sprachlich

markierte (vgl. „Da ist ein Haus, das ich. . . “ vs. „Da ist wieder das Haus, das
ich. . . “ ).

Kontrastiver pragmatischer Rahmen
Die Entwicklung eines weiteren pragmatischen Rahmens diente dazu, den teil-

nehmenden Kindern in der Variationsbedingung und der Variationsbedin-

gung Mensch in ihrem langfristigen Wortlernprozess einen Kontrast zu der

zuvor erlebten Interaktion zu bieten. Damit sollte eine systematische Variati-

on der Interaktionserfahrung ermöglicht werden, in deren Rahmen die Kinder

den neuenWörtern begegnen. Dieses Ziel warf grundlegende, bislang unbeant-

wortete methodologische Herausforderungen auf, die sich im Kern um die Fra-

ge drehten, welchen Grad an struktureller Veränderung ein variierender prag-

matischer Rahmen bzw. eine kontrastive Lernbedingung beinhalten sollte. Vor

dem Hintergrund der thematisierten Befunde, dass sich eine zu starke Variation

der Lernbedingungen nachteilig auf den kindlichenWortlernprozess auswirken

kann (vgl. Kapitel 2.6.2), wurde der Ansatz verfolgt, von substantiellen Verände-

rungen in der zuvor erfahrenen sequentiellen Struktur abzusehen und spezifi-

sche Handlungen stabil zu erhalten, aber dennoch in Anknüpfung an vorherige
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Arbeiten die pragmatischen Anforderungen an das Kind innerhalb der Inter-

aktion systematisch zu verändern (Rohlfing, Poblete und Joublin, 2013), indem

sowohl das Ziel als auch spezifische Elemente innerhalb der interaktiven Struk-

tur im kontrastiven pragmatischen Rahmen variiert wurden.

In diesem Zusammenhang wurde ein pragmatischer Rahmen gestaltet, der

an die Erzählung des rekurrenten pragmatischen Rahmens anknüpfte und auch

einem ähnlichen sequentiellen Aufbau folgte (vgl. Abbildung 5.4).

Abbildung 5.4: Sequentieller Aufbau des entwickelten kon-

trastiven pragmatischen Rahmens in der Kind-Roboter-

Interaktion (unten) sowie in der Mensch-Mensch-Interaktion

(oben).

Zunächst begrüßte der Interaktionspartner das Kind erneut, teilte ihm aber in

der folgenden einführenden Erzählung mit, dass er bald weiterreisen werde, sei-

nen Koffer dabei habe und die Hilfe des Kindes benötige, um wieder alle Abbil-

dungen der Gegenstände mit den besonderen Farben in seinem Koffer zu haben.

In der anschließenden Vorbereitung der Benennsituation fanden die Kinder zu-

dem eine veränderte räumliche Anordnung der Referenten vor, die nun nicht

mehr an der Wand hingen, sondern auf dem Boden positioniert waren, was ei-

ne kontrastive Lokalisierung der Zielentität im referentiellen Bereich durch die

Kinder erforderte. Die Reihenfolge der Referenten blieb hingegen für jedes Kind
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konstant. Die Kinder deckten nun wieder nacheinander die sechs Referenten

auf und der Interaktionspartner benannte jeweils die Zielwörter in Form der

morphologisch komplexen Farbwörter. Während der jeweiligen Benennsitua-

tion wurde jedoch ein weiterer Kontrast implementiert und das Ziel sowie die

pragmatischen Anforderungen änderten sich dahingehend, dass nicht mehr nur

eine gemeinsame Betrachtung der Referenten erfolgte, sondern die Kinder in ih-

rer kommunikativen Rolle dem Interaktionspartner helfen sollten, das genannte

Bild in den Koffer des Interaktionspartners zu legen. Das an das Kind gerichtete

Verhalten gestaltete sich wie folgt, wobei die letzte Äußerung von der den Kin-

dern bekannten Benennsituation abwich (am Beispiel des Items „korallenrot“ ):

Oh schau mal! [+ Zeigegeste] Da ist wieder das Haus, das ich auf meiner
Reise gesehen habe. Das Haus ist so rot wie eine Koralle!

Das ist korallenrot. [+ Zeigegeste]

[Koordinierender Blick zwischen Kind und Zielobjekt +] Siehst du? Das ist
korallenrot.

Kannst du mir das Bild mit dem korallenroten Haus in meinen
Koffer legen?

Nachdem die Benennung der Referenten abgeschlossen war, bedankte sich der

Interaktionspartner bei dem Kind für seine Hilfe und beendete die Situation. Die

im kontrastiven pragmatischen Rahmen eingesetzten nonverbalen Verhaltens-

weisen blieben im Vergleich zum rekurrenten pragmatischen Rahmen konstant:

D.h., sowohl der Zeitpunkt und die Anzahl der verwendeten Zeigegesten als

auch die Parameter des koordinierenden Blickverhaltens blieben unverändert.
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5.2.5 Testungen zur Erfassung der Lernergebnisse

Unabhängig von der systematisch gestalteten Interaktionshistorie und den er-

lebten Lernbedingungen erfuhren alle Versuchspersonen eine strukturell ver-

gleichbare Testsituation in Sitzung 3 und 4 (vgl. Abbildung 5.1). Im Gegensatz zu

methodischenAnsätzen, bei denen der Interaktionspartner imRahmen des Tests

wechselt oder das Wissen z.B. in einer virtuellen Umgebung über einen Bild-

schirm abgefragt wird (bspw. Vogt u. a. (2019)), wurde in der vorliegenden Un-

tersuchung zur Erfassung des Lernerfolgs der Ansatz verfolgt, dass der Interak-

tionspartner in der Testsituation mit dem Interaktionspartner im Training iden-

tisch ist. Dementsprechend wurde der Test von dem sozialen Roboter oder der

menschlichen Interaktionspartnerin durchgeführt, mit dem die Kinder während

des Trainings interagiert hatten. Damit sollten auch Erkenntnisse und mögliche

Auswirkungen berücksichtigt werden, die einen negativen Effekt auf dieWorta-

bruffähigkeiten von Vorschulkindern nahelegen, wenn der Interaktionspartner

in Trainings- und Testsituation wechselt (Goldenberg und Sandhofer, 2013b).
9

Die pragmatische Rahmung des Tests basierte auf einer für Vorschulkinder ver-

trauten Aktivität, die einer gemeinsamen Bilderbuchlesesituation in einer Dya-

de nachempfunden war. In diesem Setting wurde der Wortlernerfolg des Kindes

durch den Interaktionspartner abgefragt. Das Design dieses Formats wird im

Folgenden beschrieben.

5.2.5.1 Design der Testsituation

Die Umsetzung der Testung im Rahmen einer gemeinsamen Bilderbuchlesesi-

tuation zwischen Interaktionspartner und Kind unterlag mehreren methodolo-

gischen Erwägungen und Gesichtspunkten. Zum einen zeichnet sich das Format

einer Bilderbuchlesesituation dadurch aus, dass die Interagierenden typischer-

weise kommunikative Handlungen ausführen, die einer klaren sequentiellen

9
Siehe jedoch Tolksdorf u. a. (2022) für eine Diskussion dieses Phänomens im Zusammenhang

einer Kind-Roboter-Interaktion.
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Struktur folgen (Ece Demir-Lira u. a., 2019) und dass das Format an bestehen-

de interaktive Erfahrungen des Kindes anknüpfen kann, so dass die Pragmatik

den Kindern vertraut ist und sie den kommunikativen Anforderungen gerecht

werden können (Rohlfing, 2019, p. 144). In diesem Zusammenhang bestätigten

alle Eltern der teilnehmenden Kinder, dass ihr Kind über eine gewisse Routine

mit dem Format verfüge und mindestens einmal täglich im Alltag Erfahrungen

in einer (Bilder-)Buchlesesituation mache. Zum anderen ist eine Bilderbuchle-

sesituation leicht wiederholbar, was angesichts der Zielsetzung, zwei Testungen

des Wissens durchzuführen, von Bedeutung war. Darüber hinaus zeigen Unter-

suchungen, dass die Einbettung eines Tests in eine gemeinsame Bilderbuchlese-

situation sowohl in Mensch-Mensch-Interaktionen (Heller und Rohlfing, 2017)

als auch in Kind-Roboter-Interaktionen (Grimminger und Rohlfing, 2017) er-

folgreich erprobt wurde.

Das entwickelte Testformat folgte einem sequentiellen Aufbau, wie in Ab-

bildung 5.5 dargestellt. Für den Test wurden zwei Bilderbücher entwickelt, eines

zur Überprüfung der produktiven Fähigkeiten und eines zur Überprüfung der

rezeptiven Fähigkeiten (vgl. Abbildung 5.6).
10
Beide Bücher wurden zu Beginn

der Tests vor das Kind und seinen Interaktionspartner gelegt und enthielten

jeweils die Abfrage der Trainings- sowie der Generalisierungsitems. Die Rei-

henfolge der Abfrage der Trainings- und Generalisierungsitems wurde rando-

misiert.

Im Konkreten führte der Interaktionspartner zunächst in die Bilderbuchle-

sesituation ein, indem er auf die Bücher zeigte und dem Kind vorschlug, sich

diese anzuschauen. In der Einführung der Bilderbuchlesesituation wurde zudem

in sinnvoller Weise an die Erzählung in der Trainingssituation angeknüpft, in-

dem der Interaktionspartner dem Kind mitteilte, dass er zwei Bilderbücher von

seiner Reise gemacht habe, die er gerne mit dem Kind anschauen würde.

10
Eine weiterführende detaillierte Darstellung der einzelnen Seiten inklusive der einzelnen Items

findet sich in Appendix C.
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Abbildung 5.5: Sequentieller Aufbau des entwickelten Test-

formats in der Kind-Roboter-Interaktion (unten) sowie in der

Mensch-Mensch-Interaktion (oben).

In der nächsten Phase bereitete der Interaktionspartner die gemeinsame

Bilderbuchlesesituation vor, indem er das Kind einlud, sich neben ihn zu setzen

und es sich bequem zu machen, was an eine übliche Praxis in Eltern-Kind-

Interaktionen anknüpft, Bücher gemeinsam in einer komfortablen Position zu

lesen (Strouse, Troseth und Stuckelman, 2023). Zudem bat der Interaktionspart-

ner das Kind, eines der Bücher auf der ersten Seite aufzuschlagen und vor beide

zu legen. Um sicherzustellen, dass das Kind das vorgesehene Buch auswählte,

war eines der Bücher auf der Vorderseite mit einer Markierung versehen. Die

Position, wo das Kind die Bücher hinlegen sollte, wurde durch eine Zeigegeste

verdeutlicht.

Produktion
Die produktiven Fähigkeiten der Kinder wurden stets zuerst abgefragt. Diese

Reihenfolge wurde gewählt, um eine erneute Exposition der Zielwörter im Rah-

men des rezeptiven Tests zu vermeiden. Anschließend betrachteten der Interak-

tionspartner und das Kind die einzelnen Seiten des Buches. Zunächst erfolgte

dieMessung der Retentionsfähigkeiten, indem erfasst wurde, ob die Kinder in der
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Abbildung 5.6: Im Test verwendete Bilderbücher zur Über-

prüfung der produktiven Fähigkeiten (oben) und zur Über-

prüfung der rezeptiven Fähigkeiten (unten).

Lagewaren, die gelernten Farbwörter nachAblauf der Zeit produktiv abzurufen.

Dazu wurde auf den Seiten 2–7 des Buches jeweils eines der sechs Objekte ab-

gebildet, deren Farbe zuvor im Training benannt worden war. Das Verständnis

des Procedere der Abfrage wurde auf der ersten Seite des Buches überprüft, in-

dem ein Familiarisierungsitem in Form eines neuen Objektes präsentiert wurde

und der Interaktionspartner das Kind nach der Farbe des Objektes fragte (vgl.

Appendix C). Keines der Kinder zeigte Verständnisschwierigkeiten bei dieser

Aufgabe. Während der Testung der trainierten Wörter sprach der Interaktions-

partner mit dem Kind jeweils über das entsprechende Objekt und elizitierte das
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Zielwort, während er seinen Blick zwischen dem Kind und dem abgebildeten

Objekt koordinierte, wenn das Objekt auf der Buchseite zum ersten Mal aufge-

schlagen wurde. Eine exemplarische Äußerung zu einem aufgeschlagenen Ob-

jekt lautete wie folgt (am Beispiel des Items „korallenrot“ ):

Oh, da ist das Haus, das wir gesehen haben! Kannst du dich noch erinnern,
wie die Farbe des Hauses heißt?

Sobald das Kind eine Antwort gegeben hatte, gab der Interaktionspartner ein

neutrales Feedback („Danke!“ ) und forderte das Kind auf, die nächste Seite auf-

zuschlagen. Wenn das Kind (verbal oder nonverbal) signalisierte, dass es sich

nicht mehr an den Namen der Farbe erinnerte (z.B. durch Kopfschütteln), gab

der Interaktionspartner ebenfalls neutrales Feedback und antwortete „Alles klar,
gucken wir einfach mal weiter!“. In den Fällen, in denen innerhalb von 10 Se-

kunden keine Antwort des Kindes erfolgte, wiederholte der Interaktionspartner

seine Frage mit den Worten „Na, weißt du noch, wie die Farbe des X heißt?“.
Wenn nach weiteren 10 Sekunden keine Antwort erfolgte, wurde ein neutrales

Feedback in der Form gegeben, als hätte das Kind angegeben, sich nicht an das

Zielwort erinnern zu können.

Im Anschluss an die Testung der sechs Trainingsitems, wurden auf vier wei-

teren Seiten des Buches die Generalisierungsitems betrachtet. Hierbei wurden

die Generalisierungsfähigkeiten der Kinder in den Blick genommen und über-

prüft, ob die Kinder in der Lage waren, die Farbwörter produktiv auf neue Ob-

jekte zu übertragen und ob sie das gelernte Wortbildungsmuster der Komposi-

tion produktiv auf neue Farbwörter anwenden konnten, wenn ihnen zwei Kon-

stituenten eines Kompositums getrennt genannt wurden. Im Rahmen der Über-

prüfung der Generalisierungsfähigkeiten blätterten die Kinder nacheinander je-

weils eine Seite auf, auf der ein neues Objekt abgebildet war, das jedoch eine

trainierte Farbe hatte. Der Interaktionspartner elizitierte die Zielwörter hierbei

nach dem folgenden Schema:
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Da ist noch ein X, das ich auch auf meiner Reise gesehen habe. Weißt du
noch, wie die Farbe des X heißt?

Auf den letzten beiden Seiten des Buches wurde die Generalisierungsfähigkeit

in Bezug auf die Anwendung des vermittelten Wortbildungsmusters der Kom-

position überprüft. Hierbei begegneten den Kindern aus dem Training bekann-

te Objekte, die jedoch eine unbekannte Farbe hatten. Gemäß dem im Training

vermittelten Muster wurden den Kindern hier zwei Konstituenten eines Kom-

positums genannt, die jedoch getrennt waren. Die Anforderung bestand darin,

die Konstituenten adäquat zu einem Kompositum zusammenzusetzen. Die Elizi-

tation der Erbringung der Komposition wurde auf folgende Weise durchgeführt

(am Beispiel des Items „veilchenviolett“ ):

Oh, guck mal, was da ist! Auf meiner Reise hatte ich noch dieses Haus
gesehen. Das Haus ist so violett wie ein Veilchen. Was meinst du, wie die

Farbe des Hauses heißt?

Die Gestaltung des Feedbacks war vergleichbar mit jener im Zusammenhang

der Trainingsitems.

Rezeption
Wenn das Ende des ersten Buches erreicht war, bat der Interaktionspartner das

Kind, das zweite Buch auf der ersten Seite aufzuschlagen. Um die Retentionsfä-
higkeiten rezeptiv zu testen, enthielt das zweite Bilderbuch auf den Seiten 2–7

jeweils vier farblich unterschiedliche Abbildungen eines Zielobjektes aus dem

Training. Das Verständnis des Procedere der Abfrage wurde auch hier auf der

ersten Seite des Buches überprüft (vgl. Appendix C). Wie schon beim produk-

tiven Test zeigte keines der Kinder Verständnisschwierigkeiten bei dieser Auf-

gabe. Das Schema des rezeptiven Tests orientierte sich an bewährten methodi-

schen Umsetzungen eines Verständnistests, bei dem die Kinder i.d.R. eine Aus-

wahl treffen und etwa aus einer Reihe von Objekten ein Zielobjekt auswählen
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müssen (siehe z.B. Horst und Samuelson (2008)). Die pragmatische Rahmung des

Tests der rezeptiven Fähigkeiten beinhaltete, dass der Interaktionspartner dem

Kind zu Beginn mitteilte, dass sie nun ein Spiel spielen würden, und dass das

Kind immer mit dem Finger auf die besondere Farbe zeigen solle, die der Inter-

aktionspartner nennen würde. Die Kinder mussten also jeweils mit einer Zeige-

geste eine Auswahl bezüglich eines der vier Objekte treffen. Eines der Objekte

hatte immer die Farbe des Zielwortes (z.B. korallenrot). Bei den drei Ablenkern

handelte es sich um ein Objekt mit einer trainierten Farbe (z.B. quittengelb), ein

Objekt mit einer semantisch entfernten Farbe (z.B. grün) und ein Objekt mit ei-

ner semantisch nahen Farbe (z.B. hellrosa). Die semantische Ferne/Nähe wurde

durch die Abweichung des Ablenkers im Farbspektrum vom Zielwort bestimmt.

Ebenso wie beim produktiven Test gab der Interaktionspartner auch beim

rezeptiven Test ein neutrales Feedback („Danke!“ ). Das Verständnis der Zielwör-
ter wurde wie folgt abgefragt:

Kannst du einmal auf das X zeigen, das [gelerntes Farbwort] ist?

Die Testung der rezeptiven Generalisierungsfähigkeiten erfolgte nach einem

ähnlichen Verfahren, wobei die Kinder auf zwei weiteren Seiten des Buches

zwei neue Objekte präsentiert bekamen, die wiederum jeweils vierfach abge-

bildet waren und sich farblich unterschieden. Die Kinder wurden hier erneut

aufgefordert, auf das Objekt zu zeigen, das eine Farbe aufwies, auf die sich das

genannte trainierte Farbwort bezog. Da die Generalisierungsfähigkeit im Hin-

blick auf die Bildung eines Kompositums notwendigerweise die Produktion des

Wortes voraussetzt, wurde diese Art von Test im rezeptiven Test nicht durch-

geführt. Nachdem die letzte Seite des Buches behandelt worden war, bedankte

sich der Interaktionspartner bei dem Kind für das gemeinsame Anschauen der

Bücher und beendete die Situation.
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Die Struktur des beschriebenen Testformats wurde in Sitzung 4 für alle Un-

tersuchungsgruppen unverändert wiederholt. Die einzigen Modifikationen be-

trafen eine veränderte Einführung in die Bilderbuchlesesituation und eine ange-

passte Verabschiedung. So markierte der Interaktionspartner in der Einführung

in Sitzung 4 sprachlich etwa das erneute Betrachten der Bilderbücher (vgl. bspw.

„Schauen wir uns die Bücher mal an. . . “ vs. „Schauen wir uns die Bücher malwie-
der an. . . “ ; siehe auch Skript der Dialogführung: https://osf.io/fc6uw/).

5.2.6 Design des dialogischen Verhaltens des sozialen Roboters

Die Entwicklung des Dialogdesigns folgte einer interaktionistischen Perspek-

tive mit dem Ziel, eine ko-konstruierte Interaktion zu ermöglichen, in die das

Wortlernen der an der Studie teilnehmenden Kinder eingebettet werden konnte.

Zentrale Elemente waren dabei a) die Implementierung einer Dialogführung,

die multimodal ist, und b) die Entwicklung einer sequentiellen, zielorientierten
Struktur (vgl. Kapitel 5.2.4 und 5.2.5) unter Berücksichtigung eines größtmögli-

chen kontingenten Verhaltens (vgl. Kapitel 5.2.1).

• Multimodalität. Mit der Gestaltung einer multimodalen Dialogführung

sollte an die Befundlage angeknüpft werden, dass sich die Organisation

der Interaktion zwischen einem Kind und seiner Bezugsperson über eine

Bandbreite unterschiedlicher Modalitäten erstreckt (Holler und Levinson,

2019; Marcos, 1991; Rohlfing u. a., 2016; Rohlfing, Grimminger und Lüke,

2017) (siehe auch Kapitel 2.4). Dies ist besonders zu berücksichtigen, wenn

es sich um interaktive Lernumgebungen handelt, an denen Kinder imVor-

schulalter beteiligt sind, deren Sprachentwicklung imGange ist und deren

sich entwickelnde sprachliche Fähigkeiten äußerst variabel ausgeprägt

sein können. In diesem Zusammenhang zeigt die Entwicklungsforschung,

dass Kinder eine Vielzahl kommunikativer Mittel verwenden und dabei in

der Interaktion häufig auf nonverbale Modalitäten zurückgreifen, wobei

https://osf.io/fc6uw/
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sie aber auch ebenso auf diese Signale im Interaktionsgeschehen angewie-

sen sind, insbesondere wenn sie mit komplexen kommunikativen Aufga-

ben konfrontiert werden, wie z.B. dem Abrufen eines Wortes aus dem

Gedächtnis (Doherty-Sneddon und Kent, 1996; Phelps, Doherty-Sneddon

und Warnock, 2006). So antwortet ein Kind, wenn ihm eine Frage gestellt

wird, häufig mit gestischen Verhaltensweisen wie einem Kopfschütteln

oder mit Zeigegesten, die auf Entitäten im Kontext der Interaktion ver-

weisen. Dies ermöglicht es einem Kind nicht nur, einen kommunikati-

ven Beitrag im laufenden Dialog möglicherweise einfacher zu leisten, als

dies mit einer verbalen Antwort zu erreichen wäre (Clark und Lindsey,

2015), sondern verdeutlicht auch, dass Kinder sich durchaus darüber be-

wusst sein können, was sie in einer Interaktion mitteilen wollen, jedoch

häufig eine nonverbale Modalität präferieren, um ihre Absichten mitzu-

teilen (Casillas, Bobb und Clark, 2016; Rohlfing, Grimminger und Lüke,

2017). Ein Dialogdesign, das nicht berücksichtigt, dass Kinder multimodal

kommunizieren, birgt daher die Anfälligkeit, den kommunikativen Be-

dürfnissen von Kindern nicht gerecht zu werden (Tolksdorf u. a., 2021b).

Vor diesem Hintergrund adressierte der entwickelte Dialog systematisch

verschiedene kommunikative Modalitäten der Kinder, wie z.B. nonver-

bale Verhaltensweisen (z.B. ein Nicken), wenn der Roboter im Rahmen

der Lernbedingungen die Geschichte einführte und das Kind fragte, ob es

die Bilder gemeinsam anschauen wolle, oder im Rahmen der Testaufgabe,

wenn das Kind z.B. bei der Produktionsaufgabe mit einem Kopfschütteln

antwortete und signalisierte, dass es sich nicht mehr an das Wort erin-

nern könne. Eine breite Evidenz zeigt zudem, dass kommunikative Moda-

litäten wie Gesten essentiell sind, sowohl für den Sprechenden als auch

für den Interaktionspartner, besonders beim Sprachlernen von Kindern

(Goldin-Meadow, 2005; Goldin-Meadow u. a., 2007; Rohlfing, Grimminger
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und Nachtigäller, 2015). Eine wichtige Funktion von Gesten ist die Eta-

blierung gemeinsamer Aufmerksamkeitsbezüge, die den Austausch von

Wissensinhalten und das Erlernen neuer Wörter erleichtern, wenn sich

ein Objekt im gemeinsamen visuellen undmentalen Fokus befindet (Rohl-

fing u. a., 2016; Farrant und Zubrick, 2012; Valenzeno, Alibali und Klatzky,

2003) (siehe Kapitel 2.3.2.1). Darüber hinaus ist das Blickverhalten der In-

teraktionspartner zentral für die Kommunikation, es unterstützt die Ko-

ordination im Dialog und ist entscheidend beim referentiellen Austausch

über Objekte (Goodwin, 1980; Levinson, 2016; Kidwell, 2009; Bakeman

und Adamson, 1984).

• Ko-konstruierte sequentielle Struktur. Auf dem Gebiet der Kind-

Roboter-Interaktion ist es ein aktuelles Forschungsgebiet, zu untersu-

chen, wie verschiedene kommunikative Verhaltensweisen, die inMensch-

Mensch- Interaktionen natürlich auftreten, von Robotern genutzt werden

können und sollten (Vogt u. a., 2019; Vogt u. a., 2017). Verschiedene Arbei-

ten zeigen, dass Kinder beim Lernen von Wörtern spezifische nonverbale

Hinweise wie etwa das Blickverhalten eines Roboters in ähnlicher Wei-

se berücksichtigen wie in einer Interaktion mit menschlichen Gesprächs-

partnern (Breazeal u. a., 2016; Kory Westlund u. a., 2017a; Verhagen u. a.,

2019a) und dass Gesten beim Wortlernen mit sozialen Robotern unter-

stützend wirken können (Wit u. a., 2020). Zugleich existieren aber auch

Hinweise darauf, dass eine bloße Steigerung der sozialen Verhaltenswei-

sen eines Roboters in der Interaktion zwischen Kind und Roboter nicht

notwendigerweise positive Auswirkungen auf die Interaktion oder Lern-

effekte hat, sondern imGegenteil ablenkend und störend auf die Interakti-

on wirken können (Yadollahi u. a., 2018; Kennedy, Baxter und Belpaeme,

2015a; Kennedy, Baxter und Belpaeme, 2015b; Kennedy u. a., 2017; Bel-

paeme u. a., 2018). Dies ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass

in natürlichen Mensch-Mensch-Interaktionen die multimodalen Beiträge
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der Interaktionspartner ein sequentielles Muster bilden, das gemeinsam

konstruiert wird, und dass die Partner spezifische Handlungen innerhalb

der Sequenz erwarten, während Abweichungen als irritierend empfun-

den werden können (Heller und Rohlfing, 2017; Bruner, 1983; Rohlfing

u. a., 2016) (vgl. auch Kapitel 2.4.1). Im Hinblick auf das Dialogdesign ei-

ner Kind-Roboter-Interaktion lässt sich daraus ableiten, dass eine wesent-

liche Anforderung darin besteht, soziale Verhaltensweisen zu implemen-

tieren, die sowohl zeitlich als auch kontextuell mit der erwarteten sequen-

tiellen Struktur des jeweiligen kommunikativen Formats übereinstimmen

(Tolksdorf und Mertens, 2020).

Auf dieser Grundlage orientierte sich die Entwicklung des Dialogs an einer cha-

rakteristischen multimodalen Interaktionsstruktur, die der pragmatischen Rah-

mung der verwendeten Lernbedingungen und Testformate Rechnung trug und

die Aufgabe des Wortlernens als grundsätzlich kollaborative soziale Handlung

zwischen den Interaktanten versteht (Rohlfing u. a., 2016).

Abbildung 5.7 visualisiert in diesem Zusammenhang die Kernelemente des ent-

wickelten Dialogdesigns, in dessen Rahmen sich die Interaktion über verschie-

dene Modalitäten erstreckt und zwischen den Partnern ko-konstruiert wird. So

forderte der Roboter das Kind während des Trainings auf, die Zielobjekte auf-

zudecken und zum Ziel der Interaktion beizutragen (siehe Abbildung 5.7 A).
Darüber hinaus führte der Roboter verschiedene Handlungen aus, wie z.B. die

Begleitung seiner verbalen Äußerungen durch Zeigegesten (siehe Abbildung 5.7

B). Die Produktion der Zeigegesten wurde dezidiert entsprechend der sequenti-

ellen Struktur innerhalb des pragmatischen Rahmens implementiert, so dass der

Roboter z.B. die Äußerung „Oh, schau mal“ nach dem Aufdecken eines Zielob-

jektes und der Benennung der zu lernenden Wörter (z.B. „Das ist X“ ) synchron
mit Zeigegesten begleitete. Dies diente dazu, die Aufmerksamkeit des Kindes

zu koordinieren und einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsbezug herzustellen.

In ähnlicher Weise koordinierte der Roboter seinen Blick zwischen dem Kind
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Abbildung 5.7: Das entwickelte Dialogdesign, (A) bei dem das

Kind aktiv zum Ziel der Interaktion beiträgt, (B) der Robo-

ter Gesten einsetzt, um die gemeinsame Aufmerksamkeit zu

initiieren, (C) der Roboter das Blickverhalten zwischen dem

Zielobjekt und dem Kind koordiniert und (D) das vermittelte

Wissenwährend einer gemeinsamen Bilderbuchlesesituation

abfragt.

und den Referenten der Zielwörter, um ein referentielles Dreieck innerhalb der

Interaktion zu etablieren (siehe Abbildung 5.7 C) (Sinha, 2004). Dies erfolgte so-
wohl im Training bei der Benennung jedes Zielwortes einmal synchron mit der

verbalen Äußerung „Siehst du?“ als auch im Rahmen der gemeinsamen Bilder-

buchlesesituation beim Aufschlagen einer neuen Buchseite (siehe Abbildung 5.7

D).
Schließlich zeichnete sich die entwickelte Dialogführung auch dadurch aus,

dass sich der robotische Interaktionspartner während der Interaktion im Raum

fortbewegte. Dementsprechend lud der Roboter das Kind nach der Begrüßung
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ein, ein Stück nach vorne zu gehen, um gemeinsam die Zielobjekte zu betrach-

ten und wechselte nach der Benennung der ersten vier Zielwörter erneut seine

Position. Diese Designentscheidung wurde nicht nur getroffen, um die Inter-

aktion natürlicher zu gestalten (Letourneau u. a., 2017), sondern auch, um die

physische Präsenz des Roboters gezielt zu nutzen (Berghe u. a., 2019; Kennedy,

Baxter und Belpaeme, 2015b). Abbildung 5.8 zeigt den Bewegungspfad des Ro-

boters in den Trainingssituationen. Position 1 markiert die Anfangsposition des

Roboters während der Begrüßung, Position 2 markiert die Position, von der aus

die ersten vier Zielwörter benannt wurden, und Position 3 markiert die Positi-

on, von der aus die letzten beiden Zielwörter benannt wurden und die Situation

beendet wurde.

Abbildung 5.8: Pfad der Bewegung des Roboters in den Trai-

ningssituationen.

Über die beschriebenen Kernelemente hinaus findet sich ein detailliertes

Skript der entwickeltenDialogführung imOpen Science Framework unter https:

//osf.io/fc6uw/.

https://osf.io/fc6uw/
https://osf.io/fc6uw/
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5.2.7 Design der Kontrollbedingung mit einemmenschlichen Interak-
tionspartner

In Anbetracht des Ziels der vorliegenden Arbeit, neue Erkenntnisse über den

graduellen Wortlernprozess unter rekurrenten und variierenden Kontextbedin-

gungen im Sinne der pragmatic frames unter Einbeziehung sozialer Roboter als
methodischem Instrument zu gewinnen, wurde darüber hinaus angestrebt, Aus-

sagen darüber treffen zu können, inwieweit beobachtbare Lerneffekte als Folge

der Lernbedingungen auch in einer vergleichbarenMensch-Mensch-Interaktion

auftreten. Ausschlaggebend für diese vergleichende Betrachtung waren imWe-

sentlichen zwei Gesichtspunkte, die sich aus der vorhandenen Forschungslite-

ratur ergeben: Einerseits, um Überlegungen zu adressieren, die dafür plädieren,

Lernerfolge im Bereich des Sprachlernens in Interaktionen mit sozialen Robo-

tern im Vergleich zu menschlichen Interaktionspartnern zu evaluieren, da die

Fähigkeit des Sprachlernens als ein zutiefst soziales undmenschliches Konstrukt
zu betrachten sei und die Lernbedingungen in einer Kind-Roboter-Interaktion

möglicherweise nicht die natürlichen Sprachlernprozesse von Kindern wider-

spiegeln könnten (Serholt u. a., 2014;Westlund u. a., 2015, p. 1). Andererseits, um

mögliche Neuheitseffekte in Bezug auf die Art des sozialen Partners in Form des

eingesetzten Roboters zu berücksichtigen (Kanero u. a., 2018) (vgl. auch Kapitel

3.2).

Das vor diesemHintergrund entwickelte Design derVariationsbedingung

Mensch orientierte sich strukturell größtmöglich an den Lernbedingungen, die

in der Kind-Roboter-Interaktion im Rahmen der Experimentalgruppe der Va-

riationsbedingung vorherrschten (vgl. auch Kapitel 5.2.4). Um jedoch das ent-

wickelte Interaktionsdesign des Versuchsaufbaus mit dem Roboter mit dem des

menschlichen Interaktionspartners vergleichbar zu gestalten, bedurfte es spezi-

fischer methodologischer Entscheidungen, die unter anderem das verbale, non-

verbale und pragmatische Verhalten des menschlichen Interaktionspartners be-

trafen. So wurde zunächst die Entscheidung getroffen, dass ebenso wie in der
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Kind-Roboter-Interaktion auch in der Mensch-Mensch-Interaktion der soziale

Partner in allen Sitzungen konstant bleiben sollte, d.h. es interagierte stets die

gleiche Person mit den Kindern. Um sich darüber hinaus einer Vergleichbar-

keit hinsichtlich der Neuartigkeit des Roboters als ungewohntem Interaktions-

partner anzunähern, wurde eine Nichtmuttersprachlerin als Interaktionspart-

nerin des Kindes gewählt. Diese Entscheidung basierte auch darauf, zugleich

die pragmatische Rahmung des narrativen Settings, in die das Wortlernen ein-

gebettet war, für das Kind vergleichbar plausibel zu gestalten. Da die mensch-

liche Interaktionspartnerin keine deutsche Muttersprachlerin war, erschien es

plausibel, dass sie die neuen Wörter erst kürzlich gelernt hatte und mit dem

Kind teilen wollte. In diesem Zusammenhang wurde die gleiche Narration so-

wie die gleichen Stimuli wie in den Kind-Roboter-Interaktionen verwendet, wo-

bei nur geringfügige Änderungen vorgenommen wurden, um die Geschichte an

eine Mensch-Mensch-Interaktion zu adaptieren. So stellte sich die menschliche

Interaktionspartnerin z.B. bei der Begrüßung des Kindes in der ersten Sitzung

leicht angepasst vor als der robotische Partner (z.B. „geboren in. . . “ statt „ge-
baut in. . . “ ). Während des Trainings der Zielwörter und der Durchführung der

Testung verwendete die menschliche Interaktionspartnerin an den identischen

Positionen der sequentiellen Interaktionsstruktur die gleiche Anzahl deiktischer

Gesten wie der soziale Roboter, führte diese im gleichen räumlichen Bereich vor

dem Oberkörper aus und achtete darauf, die Gesten in einer äquivalenten Länge

zu produzieren. Zusätzlich und parallel zu den Zeitpunkten in der Kind-Roboter-

Interaktion koordinierte die Interaktionspartnerin ihren Blick zwischen dem

Kind und den Referenten der Zielwörter. Abbildung 5.9 illustriert die Produktion

deiktischer Gesten bei der Benennung der Zielwörter differenziert nach den ver-

schiedenen sozialen Partnern. Um ferner einenmöglichst präzisen Vergleichmit

den Kind-Roboter- Interaktionen im Hinblick auf die geäußerten verbalen Bei-

träge der Interaktionspartnerin zu ermöglichen, orientierte sich das entwickelte
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Abbildung 5.9: Illustration des Versuchsaufbaus, der die Pro-

duktion deiktischer Gesten mit verschiedenen sozialen Part-

nern zeigt. Abbildung A zeigt den Versuchsaufbau mit dem

robotischen Partner, während Abbildung B den Versuchsauf-

bau mit der menschlichen Interaktionspartnerin darstellt.

Design an erprobten methodischen Ansätzen, bei denen Lerneffekte von sozia-

len Robotern und menschlichen Interaktionspartnern vergleichend betrachtet

wurden (Conti u. a., 2019; Verhagen u. a., 2019b; Serholt u. a., 2014). Hierbei folg-

te die menschliche Interaktionspartnerin in der Interaktion mit dem Kind einem

Wort-für-Wort-Skript, das dem verbalen Verhalten des Roboters entsprach. Zu-

sätzlichwurden nicht nur die verwendetenWörter, sondern auch intonatorische

Aspekte wie Betonung und Sprechgeschwindigkeit berücksichtigt.

Des Weiteren lud die menschliche Interaktionspartnerin, analog zum Be-

wegungspfad des Roboters während des Experiments, das Kind zu Beginn der

jeweiligen Sitzungen ein, ein Stück nach vorne zu gehen, um die Zielobjekte

gemeinsam zu betrachten und wechselte nach der Benennung der ersten vier

Zielwörter erneut seine Position, um sich gemeinsammit dem Kind den verblei-

benden zwei Objekten zu nähern. Im Rahmen der gemeinsamen Bilderbuchle-

sesituation während der Testungen wurde das Kind ebenfalls aufgefordert, die

Buchseiten umzublättern und die menschliche Interaktionspartnerin elizitierte

die Zielwörter in vergleichbarer Weise wie der Roboter.
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Nicht zuletzt ist darauf hinzuweisen, dass die Pilotierung der entwickel-

ten Variationsbedingung Mensch einen substantiellen Teil des Designpro-

zesses darstellte und einerseits entscheidend dazu beitrug, eine größtmögliche

Vergleichbarkeit der Lernbedingungen in der Kind-Roboter-Interaktion herzu-

stellen, andererseits aber auch die Komplexität verdeutlichte, potentielle Ver-

haltensunterschiede in längerfristigen Interaktionen möglichst vollständig kon-

trollieren zu können. So ergab die Auswertung undAnalyse der Pilotierung, dass

diemenschliche Interaktionspartnerin intuitiv eine Bandbreite nonverbaler Ver-

haltensweisen verwendete, die charakteristisch in Interaktionen zwischen Kin-

dern und ihren Bezugspersonen auftreten (Gros-Louis und Wu, 2012; Franco

und Butterworth, 1996), wie z.B. einem visual checking in Form einer häufigen

Blickkoordination zwischen dem Kind und dem Referenten der Zielwörter oder

konfirmatorische Signale wie einem Nicken. Darüber hinaus zeigte sich, dass

viele Kinder – über die in der sequentiellen Struktur der Lernsituation dafür

vorgesehenen Zeitpunkte hinaus – den Blickkontakt zur Interaktionspartnerin

suchten, worauf es schwierig war, nicht intuitiv zu reagieren. Bei der Durchfüh-

rung des Experiments wurde versucht, diese Verhaltensweisen so weit wie mög-

lich zu kontrollieren, obwohl nicht ausgeschlossenwerden kann, dass solche un-

bewussten Handlungen während des Experiments erneut auftraten, wenn auch

in geringerem Ausmaß.

5.2.8 Verwendetes Stimilusmaterial

Roboter
Bei dem in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Roboter handelt es

sich um den Nao-Roboter von Softbank Robotics Europe.
11

Abbildung 5.10

zeigt den eingesetzten Roboter in einer frontalen Ansicht. Der Nao-Roboter

besitzt eine humanoide Gestalt, ist 54 cm groß und verfügt über einen Torso,

11
https://www.softbankrobotics.com



5.2. Untersuchungsdesign und Durchführung 207

Abbildung 5.10: Der in der Untersuchung verwendete sozia-

ler Roboter. © Universität Paderborn, Besim Mazhiqi.

Arme, Finger, Beine und einen Kopf, wobei die Komponenten über 25 Frei-

heitsgrade verfügen. Dank dieser Gegebenheiten ist es möglich, verschiedene

gestische Verhaltensweisen auf dem Roboter zu implementieren und das

Blickverhalten durch die Ausrichtung des Kopfes zu kontrollieren. Im Feld

der Kind-Roboter-Interaktion im Bildungsbereich ist der Nao-Roboter die

am weitesten verbreitete Plattform (Belpaeme u. a., 2018). Das interaktive

Verhalten des Roboters wurde mittels der Software Choregraphe (Robotics,

2017) implementiert und auch zur Steuerung des Roboters im Rahmen des

Wizard of Oz-Settings verwendet. Zusätzlich wurde die integrierte (Text-to-

Speech-)Stimmproduktion des Roboters mit aktivierter deutscher Sprache und

einer auf 85% reduzierten Sprechgeschwindigkeit genutzt, um eine natürlichere

Aussprache zu erreichen. Die vom Roboter vermittelten Zielwörter wurden

mit einer Sprechgeschwindigkeit von 75% gesprochen, um sie prosodisch zu

betonen.

Objekte
Im Rahmen der Studie wurden insgesamt acht Objekte verwendet: Sechs der



208 Kapitel 5. Forschungsdesign

Objekte bildeten die Grundlage für das narrative Setting während des Trainings

der Zielwörter, in dessen Rahmen der Interaktionspartner des Kindes über die

Objekte sprach und die Farbe der Objekte benannte. Zwei weitere Objekte wur-

den zusätzlich ausschließlich imTestformat der gemeinsamen Buchlesesituation

verwendet, um die Generalisierung desWortwissens auf unbekannte Objekte zu

überprüfen.

Bei den Objekten handelte es sich um familiäre Objekte, die typischerweise

im Vokabular von Kindern im adressierten Vorschulalter vorhanden sind (Frank

u. a., 2017) und eine Bandbreite alltäglicher Entitäten aufgriffen, um mögliche

Interessenspräferenzen der Kinder in Bezug auf spezifische Objekte und damit

verbundene mögliche Einflüsse auf das Lernen zu berücksichtigen (Ackermann,

2023). Im Spezifischen handelte es sich um Spielzeugobjekte aus Holz, die in ih-

rer Größe vergleichbar waren. Von diesen Objekten wurden Fotografien ange-

fertigt, die mit dem Bildbearbeitungsprogramm Pixelmator (Ltd., 2018) mit Farb-

korrekturwerkzeugen nachbearbeitet wurden, so dass den einzelnen Objekten

bestimmte Farben digital zugeteilt werden konnten. Außerdem wurde der Hin-

tergrund der abgebildeten und eingefärbten Objekte entfernt und durch einen

einheitlichen weißen Hintergrund ersetzt, auf dem die Objekte sowohl im Trai-

ning als auch in der Testsituation präsentiert wurden. Die einzelnen farblich

veränderten Objekte wurden im Training auf jeweils 14,8 × 21,0 cm großen Bil-

dern präsentiert (vgl. Kapitel 5.2.4). In der Testsituation wurden die Objekte je-

weils auf einer DIN-A5-Seite präsentiert (vgl. Kapitel 5.2.5). Der Grund, warum

im Studiendesign nicht auf physische Objekte, sondern auf Abbildungen von

Objekten zurückgegriffen wurde, liegt ferner darin begründet, dass die Lern-

bedingung des kontrastiven pragmatischen Rahmens vorsah, dass die Kinder

ihrem Interaktionspartner helfen, die Bilder der Objekte in den entsprechenden

Koffer zu legen – die Verwendung physischer Objekte hätte zwangsläufig zu

einer haptischen Auseinandersetzung mit den Objekten geführt, was zu einer
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anderen, möglicherweise vorteilhafteren sensomotorischen Lernerfahrung ge-

führt hätte (Glenberg, 2010; Kiefer u. a., 2007). Auf diese Art der Kontrastierung

mit dem rekurrenten pragmatischen Rahmen wurde daher bewusst verzichtet.

Abbildung 5.11 A illustriert die Trainingsitems sowie die den Objekten zu-

geordneten morphologisch komplexen Zielwörter, die während des Trainings

vom Interaktionspartner des Kindes im Rahmen der Erzählung benannt wur-

den. Abbildung 5.11 B zeigt die Generalisierungsitems sowie die zugehörigen

Zielwörter, die zusätzlich zu den Trainingsitems ausschließlich im Rahmen des

Testformats in der gemeinsamen Buchlesesituation zur Anwendung kamen. Bei

den Generalisierungsitemswurden die Kinder zum einenmit Objekten konfron-

tiert, die in der Testsituation zum erstenMal auftraten, aber eine trainierte Farbe

aufwiesen (Objekt: Bett und Ball), und zum anderen mit Objekten, die ihnen be-

reits im Training begegnet waren, aber eine neue Farbe trugen (Objekt: Haus

und Auto). Wie im Vorhergehenden beschrieben, sollte mit den Generalisie-

rungsitems überprüft werden, ob die Kinder ihr neu erworbenes Wissen auf ein

weiteres Objekt übertragen konnten und ob sie das gelernte Wortbildungsmus-

ter der Komposition produktiv auf neue, nicht trainierte Farbwörter anwenden

konnten.
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Abbildung 5.11: Stimulusmaterial in Bezug auf die verwende-

ten Objekte (in Klammern) und die entsprechenden Zielwör-

ter. A) Satz von Objekten und Zielwörtern im Training, B)

Satz von Objekten und Zielwörtern in der Generalisierungs-

aufgabe im Test.

Morphologisch komplexe Wörter
Die Zielwörter, die die Kinder während des Trainings lernten, umfassten sechs

morphologisch komplexe deutsche Wörter wie quittengelb oder granatpurpur
(vgl. Abbildung 5.11). Jedes Zielwort referierte auf eine andere Farbe als Merk-

mal eines Objektes. Im Spezifischen handelte es sich bei den verwendeten Ziel-

wörtern um 3- oder 4-silbrige Determinativkomposita, d.h. um Komposita mit

binärer Struktur, die sich in zwei Konstituenten zerlegen lassen. Das Studien-

design sah vor, dass die rechte Konstituente jedes verwendeten Zielwortes im-

mer aus einem Adjektiv bestand, welches die Farbe des jeweiligen Objektes auf-

griff. Während die rechte Konstituente eines Determinativkompositums grund-

sätzlich semantisch dominant ist, determiniert die linke Konstituente die rechte

Konstituente, d.h. sie definiert und spezifiziert sie semantisch, wie z.B. im Fall
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von quittengelb, das sich auf ein Gelb bezieht, das dem Gelb einer Quitte ent-

spricht. Wie aus Abbildung 5.11 A hervorgeht, hatten von den sechs verwende-

ten Zielwörtern drei nur eine unbekannte Konstituente (vgl. etwa quitten-gelb),
während bei den anderen drei Zielwörtern beide Konstituenten unbekannt wa-

ren (vgl. etwa granat-purpur). Dass den Kindern bei der Hälfte der Trainingsi-
tems jeweils eine Konstituente des Kompositums bereits bekannt sein sollte, war

der methodischen Überlegung geschuldet, den Kindern eine gewisse Transpa-

renz in Bezug auf die zu erlernenden morphologisch komplexen Wörter zu bie-

ten und ihnen einen Zugang zum Wortbildungsprozess der Komposition zu er-

möglichen (Berman, 2009; Berman, 2011; Nicoladis, 2007) (vgl. Kapitel 2.7.2).

Um im Rahmen der Überprüfung der Generalisierungsfähigkeiten zu messen,

ob die Kinder das vermittelte Wortbildungsmuster der Komposition produktiv

auf neue, untrainierte Farbwörter anwenden konnten, wurden zwei weitere De-

terminativkomposita hinzugezogen, die ebenfalls binär strukturiert waren und

deren rechte Konstituente aus einemAdjektiv bestand, das auf die Farbe des Ob-

jektes referierte (veilchenviolett und zyanenblau) (vgl. Abbildung 5.11 B). Eines
dieser Generalisierungsitemswar erneut so gestaltet, dass nur eine Konstituente

des Kompositums unbekannt war (vgl. zyanen-blau).
Da es sich bei den verwendeten Zielwörtern nicht um Pseudowörter handel-

te, wurden die Zielwörter zudem so ausgewählt, dass sie über dem alterstypi-

schenWortschatzniveau der Kinder lagen (Horst, 2013). Darüber hinaus wurden

bei der Auswahl der Zielwörter Wörter mit einer sehr seltenen Verwendungs-

häufigkeit ausgewählt, indem die Häufigkeit der Zielwörter im Vorfeld anhand
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des korpusbasierten lexikalischen Informationssystems des Digitalen Wörter-

buchs der deutschen Sprache überprüft wurde (DWDS, 2020).
12
Die Eltern wur-

den im Rahmen des demographischen Fragebogens zudem gebeten anzugeben,

ob ihr Kind bestimmte Konstituenten der Zielwörter bereits kannte oder produ-

ziert hatte. Mit Ausnahme der Konstituenten, bei denen vorgesehen war, dass

sie den Kindern bekannt sein sollten (rot, gelb, grün, blau), gab keiner der Eltern
an, dass ihr Kind die Bedeutung der verwendeten Konstituenten bereits kannte

oder diese zuvor produziert hatte.

5.3 Auswertung der Daten

Vor dem Hintergrund der in der vorliegenden Arbeit aufgeworfenen Fragestel-

lungen und Hypothesen (vgl. Kapitel 4.1) und dem Ziel, neue Erkenntnisse über

den graduellen Prozess des Wortlernens unter rekurrenten und variierenden

Kontextbedingungen im Sinne der pragmatic frames zu gewinnen, wurde an-

gestrebt, die gewonnenen Daten, d.h. die erfassten rezeptiven und produktiven

Wortabruffähigkeiten der Kinder, sowohl im Hinblick auf die Retention als auch

auf die Generalisierung des Wissens auszuwerten. Neben der Überprüfung der

aufgestellten Hypothesen mittels quantitativer, inferenzstatistischer Verfahren

forcierte die Auswertung der Daten, insbesondere die Analyse der produkti-

ven Lernergebnisse der teilnehmenden Kinder, darüber hinaus eine systema-

tische qualitative Analyse, um die quantitativen Analyseschritte zu flankieren

und einen differenzierten Einblick in das morphologisch komplexe Wortlernen

in rekurrenten oder variierenden pragmatischen Rahmen zu erhalten.

12
Das Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache (DWDS) bietet die Möglichkeit, sich zu den ge-

suchtenWörtern ein Frequenzbarometer anzeigen zu lassen. Dieses Frequenzbarometer bildet ei-

ne siebenstufige logarithmische Skala ab, aus der sich dieWorthäufigkeit ableiten lässt (0 steht auf

der Skala für die seltensteWorthäufigkeit, 6 für die häufigsteWorthäufigkeit). DieWorthäufigkeit

eines Wortes wird aus seiner Häufigkeit im Verhältnis zur Gesamtgröße des Korpus berechnet.

Das DWDS enthält über 49 Milliarden Token in historischen und gegenwartssprachlichen Text-

korpora. Alle in der Untersuchung verwendeten Zielwörter wiesen im Frequenzbarometer eine

Worthäufigkeit von 0 auf oder waren im Korpus erst gar nicht verzeichnet.
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In diesem Kapitel wird zunächst die quantitative Analyse vorgestellt, wobei

dezidiert auf das entwickelte Schema zur Bewertung der rezeptiven und pro-

duktivenWortabruffähigkeiten eingegangen wird und die verwendeten statisti-

schen Verfahren vorgestellt werden, die für die Analysen und Gruppenverglei-

che herangezogen wurden. Anschließend wird die qualitative Auswertung der

Daten präsentiert, die sich eingehend mit der Klassifizierung und Einordnung

der produktiven Lernergebnisse befasste.

5.3.1 Quantitative Analyse

Die quantitative Analyse der gewonnenen Daten erfolgte mittels deskriptiver

und analytischer Statistik, um einerseits eine Aufbereitung und Zusammenfas-

sung der Daten zu gewährleisten und andererseits die aufgestellten Hypothe-

sen bezüglich der Bedeutsamkeit der vermuteten Effekte auf wahrscheinlich-

keitstheoretischer Basis zu überprüfen (Sichelschmidt und Carbone, 2008). In

diesem Zusammenhang wurden zur Überprüfung der Hypothesen Gruppenver-

gleiche durchgeführt, die eine Falsifizierung oder Verifizierung der Hypothesen

ermöglichten. Der vorrangige Fokus lag dabei auf der Analyse des Einflusses

des pragmatischen Rahmens bzw. der Lernbedingung (unabhängige Variable)

auf die Wortabruffähigkeiten der Kinder (abhängige Variable) im unmittelbaren

und verspäteten Posttest.

Um darüber hinaus die Forschungslücke zu adressieren, inwieweit das Ler-

nen morphologisch komplexer Wörter in einem rekurrenten und in einem vari-

ierenden pragmatischen Rahmen je nach individuellen sprachlichen Fähigkeiten

der Kinder zu unterschiedlichen Lernergebnissen führen kann, wurde in einem

weiteren Schritt eine Datenexploration in Form von weiteren Gruppenverglei-

chen und Korrelationsanalysen durchgeführt. Im Zuge der Gruppenvergleiche
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wurden die Versuchspersonen innerhalb der Untersuchungsgruppen Variati-

onsbedingung und Rekurrenzbedingung nochmals in zwei Subgruppen un-

terteilt, wobei zwischen Kindernmit durchschnittlichen und unterdurchschnitt-

lichen sprachlichen Fähigkeiten im Hinblick auf den gemessenen expressiven

Wortschatz sowie die morphosyntaktischen Fähigkeiten unterschieden wurde.

Im Rahmen der Korrelationsanalysen wurden die Daten auf mögliche Zusam-

menhänge zwischen den gemessenen individuellen sprachlichen Fähigkeiten

(expressiver Wortschatz und morphosyntaktische Fähigkeiten) und den gemes-

senen Lernerfolgen differenziert nach Lernbedingungen untersucht. Aufgrund

der Stichprobengröße wurde auf die Durchführung von Regressionsanalysen

verzichtet (Maxwell, 2000; Stevens, 1996).

Eine weitere explorative Analyse sollte ferner den Lernerfolg in Abhängig-

keit der eingesetzten morphologischen Wörter näher beleuchten, wobei insbe-

sondere zwischen Komposita differenziert wurde, bei denen den Kindern eine

Konstituente bekannt war, und solchen, bei denen die Konstituenten gänzlich

unbekannt waren (vgl. quittengelb vs. granatpurpur).
Um vor diesem Hintergrund eine quantitative statistische Auswertung der

Daten zu ermöglichen und das beobachtete Lernverhalten der Kinder in me-

trisch skalierte Daten zu transformieren, wurde ein vielschichtiges Schema zur

Bewertung der produktiven und rezeptiven Wortabruffähigkeiten entwickelt,

das in den folgenden beiden Unterkapiteln vorgestellt wird.

5.3.1.1 Multidimensionale Bewertung der Wortproduktion

In Anlehnung an methodologische Überlegungen (Guiberson und Rodríguez,

2013; Rohlfing und Grimminger, 2019) wurde das Ziel verfolgt, die produktiven

Wortabruffähigkeiten der Kinder nicht nur auf binärer Ebene (z.B. nur richtig

oder falsch; Jackson u. a. (2021) und Perry u. a. (2021)), sondern detailliert unter

Berücksichtigung verschiedener linguistischen Ebenen zu bewerten. Vor die-

sem Hintergrund wurde ein Bewertungsschema entwickelt, das sich durch eine



5.3. Auswertung der Daten 215

Granularität auszeichnet, die der Tatsache Rechnung trägt, dass auch das Ler-

nen eines Wortes nicht binär erfolgt (vgl. Kapitel 2.5) und anerkennt, dass die

Abfrage bzw. Produktion eines gelernten Wortes in spezifische interaktive und

pragmatische Anforderungen eingebettet ist (Rohlfing u. a., 2016).

Insbesondere sollte auf dem Grundgedanken aufgebaut werden, dass die

Aufgabe, ein gelerntesWort im Rahmen eines Testformats abzurufen, von einem

Kindmehrere sowohl interaktive als auch referentielle Handlungen verlangt, die
granular erfasst werden können und somit ein genaueres Abbild der kommu-

nikativen Kompetenz des Kindes innerhalb eines Testformats liefern können

(Rohlfing und Grimminger, 2019, p. 2). Mit Bezug auf Kinder im Alter von 21

bis 27 Monaten schlagen Rohlfing und Grimminger (2019, p. 3) vor, dass das

interaktive Verhalten in einer Testsituation verschiedene Jobs umfasse, wie die

visuelle Orientierung zum Partner, das Verständnis und die Akzeptanz, Adressat

des kommunikativen Anliegens des Gegenübers zu sein, sowie die verbale oder

nonverbale Bezugnahme auf ein gefordertes Objekt.

Im Hinblick auf das referentielle Verhalten der Kinder im Testformat identi-

fizieren die Autorinnen folgende Jobs: die Äußerung von Gesten oder verbalen

Verhaltensweisen (einschließlich unspezifischer Vokalisationen oder Protowör-

ter) in Bezug auf die kommunikative Aufgabe, die Produktion einer Bezeich-

nung, die einem Wort ähnlich ist, die Produktion eines Wortes der geforderten

Wortklasse sowie einer semantisch passenden Bezeichnung bis hin zur exakten

Produktion der geforderten Bezeichnung. Je mehr interaktive und referentielle

Jobs ein Kind in der Testsituation erfüllt, desto höher kann nach Rohlfing und

Grimminger (2019) die Leistung des Kindes innerhalb des Testformats bewertet

werden.
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Bei der Entwicklung des Bewertungsschemas für die vorliegende Arbeit

stellte sich heraus, dass im Vergleich zu den von Rohlfing und Grimminger

(2019) adressierten Kindern im Alter von 21 bis 27 Monaten die an der durch-

geführten Untersuchung beteiligten Vorschulkinder (4- und 5-Jährige) keine

Schwierigkeiten bei der Bewältigung der von Rohlfing und Grimminger (2019)

identifizierten interaktiven Jobs hatten und auch in der Lage waren, viele der

referentiellen Jobs zu bewältigen. Daher wurde die Entwicklung eines Bewer-

tungsschemas angestrebt, das in Orientierung an Rohlfing und Grimminger

(2019) einen Fokus auf die referentiellen Handlungsweisen der Kinder legte und

hier eine demAlter der teilnehmenden Kinder angepassteWeiterentwicklung in

Bezug auf die verschiedenen semantisch-pragmatischen Verhaltensweisen der

Kinder vornahm.

Zusätzlich sollten zwei weitere linguistische Ebenen bei der Analyse der

kindlichenWortproduktionen berücksichtigt werden. Zum einen galt es, die den

vermittelten Zeitwörtern inhärentemorphologische Komplexität zu berücksich-

tigen, indem die Ausgereiftheit der von den Kindern realisierten morphosyn-

taktischen Operationen in das Bewertungsschema aufgenommen wurde (Ber-

man, 2011; Dressler, Lettner und Korecky-Kröll, 2010; Rosenberg undMellenius,

2018). Zum anderen sollte in Anlehnung an Arbeiten, die den Aspekt aufgreifen,

dass die Äußerung eines Wortes gleichzeitig den Abruf seiner phonologischen

Form aus dem Gedächtnis erfordert (Munro u. a., 2012), die Stabilität und Voll-

ständigkeit der abgerufenen phonologischen Form der gelernten Wörter in die

Bewertung einbezogen werden.

Vor diesem Hintergrund wurde ein multidimensionales Bewertungsschema

entwickelt, das einen kombinierten Gesamtscore zuließ und die einzelnenWort-

produktionen der Kinder auf einer semantisch-pragmatischen, einer morpho-

syntaktischen und einer phonologischen Ebene erfasste. Abbildung 5.12 zeigt

das entwickelte Schema und die jeweiligen Differenzierungen im referentiellen

Verhalten je nach linguistischer Ebene.
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Abbildung 5.12: Entwickeltes Bewertungsschema zur Diffe-

renzierung des referentiellen Verhaltens je nach linguisti-

scher Ebene.

• Semantisch-pragmatische Ebene. Auf dieser Ebene wurden auf einer

ersten Stufe (0 Punkte) Verhaltensweisen bewertet, bei denen ein Kind

kein Wort produzierte oder ein anderes, aber nicht das geforderte trai-

nierte Zielwort äußerte.
13
Auf einer weiteren Stufe (1 Punkt) wurde eine

semantisch adäquate Antwort erfasst, z.B. wenn ein Kind auf die Frage

nach der Farbe eines Objektes mit „lila“ antwortete, anstatt das geforderte
Zielwort „granatpurpur“ zu äußern. Dabei ist zu berücksichtigen, dass in

einem solchen Beispiel „lila“ durchaus eine semantisch legitime Antwort

darstellen kann und sich das Kind auch pragmatisch durchaus kompe-

tent verhält, indem es seinen kommunikativen Beitrag in der Interaktion

13
Hierbei ist bereits an dieser Stelle anzumerken, dass letzterer Fall in der vorliegenden Untersu-

chung so gut wie nicht beobachtbar war. Siehe hierzu auch Kapitel 6.
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erfüllt – es vernachlässigt aber, dass die Anforderungen der Interaktion

darüber hinaus beinhalten, eine bestimmte Form eines Farbwortes gegen-

über dem Interaktionspartner zu äußern. Diesem Aspekt wurde in der

nächsten Stufe begegnet (2 Punkte), in der ein Abruf des geforderten Ziel-

wortes erfasst wurde, wenn auch nur in einer partiellen Form, d.h. wenn

z.B. nur eine Konstituente des Kompositums geäußert wurde (z.B. beim

Zielwort schwefelgrün nur „schwefel“ ). Schließlich wurde in einer letzten

Stufe erfasst (3 Punkte), wenn ein Kind das geforderte Zielwort vollstän-

dig produzierte. Somit konnten auf dieser Ebene maximal 3 Punkte pro

abgefragtem Zielwort erreicht werden.

• Morphosyntaktische Ebene. Diese Ebene diente der Differenzierung,

ob ein Kind in seinen geäußertenWortproduktionen das vermittelteWort-

bildungsverfahren der Komposition anwandte und welchen Grad an mor-

phosyntaktischer Kompositionsfähigkeit es demonstrierte (Dressler, Lett-

ner und Korecky-Kröll, 2010). Entscheidend für die Kategorisierung der

kindlichen Produktionen auf dieser Ebene war, dass die semantische Kor-

rektheit in den Hintergrund trat und das ausschlaggebende Kriterium

der Abruf einer spezifischen morphologisch komplexen Form war, die

morphosyntaktische Prinzipien wie die Verwendung von Fugenelemen-

ten oder die korrekte Position der Konstituenten berücksichtigte. Auf der

untersten Stufe (0 Punkte) wurde festgehalten, wenn ein Kind keinerlei

Komposition erbrachte, sondern sich lediglich auf der Ebene der Simpli-

zia bewegte. Wurde hingegen ein Kompositum geäußert, wurde dies auf

einer weiteren Stufe (1 Punkt) vermerkt. Darunter fielen Komposita, die

nicht vollständig korrekt waren, weil z.B. ein Fugenelement nicht berück-

sichtigt wurde (z.B. „quittegelb“ ) oder Produktionen von Komposita, bei

denen ein Kind eine trainierte Konstituente mit einer neuen Konstituen-

te kombinierte (z.B. „purpurlila“ ) oder z.B. die Konstituenten vertauschte
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(z.B. „blauzyane“ statt zyanenblau). In einer letzten Stufe wurden Wort-

produktionen erfasst, die sowohl ein Kompositum darstellten als auch den

geforderten morphosyntaktischen Regularitäten des Zielwortes entspra-

chen. Pro Zielwort konnten auf dieser Ebene maximal 2 Punkte erreicht

werden.

• Phonologische Ebene. Auf dieser Ebene wurde berücksichtigt, inwie-

weit ein Kind in seiner Antwort die phonologische Form des vermittelten

Zielwortes abrufen konnte. In Anlehnung an (Munro u. a., 2012) wurde da-

zu der Anteil der korrekt produzierten Silben erfasst. Dieser Anteil ergab

sich aus der Wortproduktion des Kindes im Verhältnis zur Silbenstruktur

des Zielwortes. Antwortete ein Kind bspw. mit „natpurpur“ statt granat-
purpur, entsprach dies 0,75 korrekten Silben. Je Zielwort konnte somit auf

dieser Ebene ein maximaler Wert von 1 erreicht werden.

Um einen Gesamtscore zu erhalten, der kombiniert die Performanz des Kindes

auf den drei linguistischen Ebenen abbildete, wurde zunächst der proportionale

Lernerfolg für jede der drei Ebenen berechnet. Dafür wurde pro Ebene der

Anteil der erreichten Punkte durch die maximal erreichbaren Punkte divi-

diert.
14
Die proportionale Berechnung erfolgte, weil die maximal zu erreichbare

Punktzahl zwischen den linguistischen Ebenen variierte. Anschließend wurde

der Gesamtscore gebildet, indem die drei Werte, die den proportionalen

Lernerfolg je Ebene widerspiegelten, addiert wurden.
15

Somit ergab sich eine

14
Vorausgesetzt, ein Kind hätte bei allen Zielwörtern die Silben korrekt abgerufen (phonologische

Ebene), immer die korrekte Komposition produziert (morphosyntaktische Ebene) und darüber

hinaus das geforderte Zielwort immer vollständig abgerufen (semantisch-pragmatische Ebene),

so hätte es auf jeder der drei linguistischen Ebenen einen Wert von 1 erreicht.

15
Die Berechnung eines Gesamtscores, welcher die Performanz der Kinder auf den drei linguisti-

schen Ebenen in einem Wert ausdrückte, erfolgte auch unter dem Gesichtspunkt, dass der Ler-

nerfolg der trainierten Wörter auf der phonologischen Ebene stark mit dem Lernerfolg auf der

morphologischen Ebene [r = .710, p<.001] sowie der semantisch-pragmatischen Ebene [r = .395,

p<.001] korrelierte. Eine moderate Korrelation konnte zwischen der semantisch-pragmatischen

und der morphologischen Ebene festgestellt werden [r = .395, p =.016].
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maximale Punktzahl von 3, die erreicht werden konnte, was einer vollkommen

korrekten Leistung auf allen drei linguistischen Ebenen entsprochen hätte.
16

Um die Retentions- und Generalisierungsfähigkeiten differenziert betrachten

zu können, wurden entsprechend separate Scores gebildet, die die Lernergeb-

nisse in Bezug auf die Trainingsitems und die Ergebnisse in Bezug auf die

Generalisierungsitems abbildeten.

Reliabilität der Transkription und Bewertung der Wortproduktionen
Auf der Grundlage der während der Testungen aufgezeichneten Videodaten

wurden alle abgefragten Wortproduktionen der Kinder vom Autor dieser Ar-

beit transkribiert und subsequent anhand des entwickelten multidimensiona-

len Bewertungsschemas ausgewertet. Zur Überprüfung der Zuverlässigkeit der

Transkriptionen wurden 20 Prozent der Videodaten, die die kindlichen Wort-

produktionen enthielten, zufällig ausgewählt und von einer unabhängigen wis-

senschaftlichen Hilfskraft erneut transkribiert. Die Übereinstimmung der Tran-

skripte lag bei 100 Prozent.

Zusätzlich wurden 20 Prozent der transkribierten Wortproduktionen eben-

falls nach dem Zufallsprinzip ausgewählt und von einer weiteren unabhängigen

wissenschaftlichen Hilfskraft mit Hilfe des multidimensionalen Bewertungs-

schemas klassifiziert. Die Übereinstimmung der Bewertungen der Wortproduk-

tionen lag erneut bei 100 Prozent.

5.3.1.2 Bewertung der Verstehensleistung

Die Überprüfung der Verstehensleistung beinhaltete, dass den Kindern jeweils

vier Objekte zu einem Zielwort präsentiert wurden (ein Zielobjekt, drei Ablen-

ker) und sie mit einer Zeigegeste auf das Objekt mit der Farbe zeigen sollten,

16
Die mathematische Berechnung des Gesamtscores kann anhand des folgenden Beispiels verdeut-

licht werden: Erzielte ein Kind z.B. einen proportionalen Lernerfolg von 0.5 auf der phonologi-

schen Ebene, 0.5 auf der morphosyntaktischen Ebene und 0.66 auf der semantisch-pragmatischen

Ebene, so ergab dies einen Gesamtscore von 1.66 von max. 3 möglichen Punkten.
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die der Interaktionspartner nannte (vgl. Kapitel 5.2.5.1, Appendix C). Die Be-

wertung der Verstehensleistung orientierte sich dabei an typischen Ansätzen

in Wortlernstudien (z.B. Vogt und Kauschke (2017)) und die Kinder erhielten

einen Punkt, wenn sie auf das korrekte Objekt zeigten. Abbildung 5.13 zeigt ei-

ne exemplarische Auswahl eines Kindes während des Verstehenstest mit dem

robotischen Interaktionspartner.

Abbildung 5.13: Exemplarische Auswahl eines Kindes wäh-

rend des Verstehenstest mit dem robotischen Interaktions-

partner.

Null Punkte wurden vergeben, wenn auf das falsche Objekt gezeigt wurde. Die

vier Objekte waren auf einer DIN-A5-Seite abgebildet und jeweils von einem

rechteckigen schwarzen Rahmen umgeben (siehe Abbildung 5.6). Zeigegesten,

die sich auf eine Position innerhalb des Objektrahmens bezogen, wurden als

entsprechende Auswahl des Objektes gewertet. Bei den sechs Trainingsitems

zur Überprüfung der rezeptiven Retentionsleistung konnten die Kinder somit

maximal sechs Punkte erreichen. Im Rahmen der beiden Generalisierungsitems,

mit denen überprüft wurde, ob das Kind die gelernten Wörter auf neue Objekte
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übertragen konnte, waren maximal zwei Punkte möglich.

Reliabilität der Bewertung der Verstehensleistung
20 Prozent der Videodaten, die die Auswahl der Objekte während des Tests zeig-

ten, wurden zufällig ausgewählt und von einer unabhängigen wissenschaftli-

chen Hilfskraft erneut ausgewertet. Die Übereinstimmung der Bewertungen lag

bei 98 Prozent.

5.3.1.3 Statistische Testverfahren und Auswertung

Alle Datenanalysen wurden mit dem Open Source Statistikprogramm R (RStu-

dio) durchgeführt (Team, 2020).
17

Eine eingehende Analyse der Normalvertei-

lung der im Interesse stehenden abhängigen Variablen ergab, dass die Daten

nicht die Verteilungsvoraussetzungen für die Anwendung parametrischer Ver-

fahren erfüllen.
18

So basieren parametrische statistische Verfahren in der Re-

gel auf einem mathematischen Modell, das auf der Annahme normalverteil-

ter Daten und der Homogenität der Varianzen beruht (Lu u. a., 2009). Vor die-

sem Hintergrund wurden zur Analyse der Daten nichtparametrische statisti-

sche Verfahren eingesetzt, die insbesondere dann, wenn die Voraussetzung der

Normalverteilung nicht erfüllt ist, den parametrischen Verfahren überlegen sind

(Finch, 2005). Die Auswahl der statistischen Tests orientierte sich überdies an

der Verwendung nichtparametrischer Verfahren, die robust gegenüber kleinen

Stichprobenumfängen, ungleichen Gruppen und Ausreißern in den Daten sind

(Noguchi u. a., 2012). Das Signifikanzniveau wurde auf α = 0.05 festgelegt. Im

17
Alle für die Datenanalyse verwendeten Softwarepakete sind im Literaturverzeichnis dieser Arbeit

aufgeführt.

18
Die Überprüfung der Normalverteilung der Daten wurde mit dem Shapiro-Wilk-Test durchge-

führt. Um der Einschränkung zu begegnen, dass klassische Tests wie der Shapiro-Wilk-Test bei

kleinen Stichprobenumfängen irrtümlicherweise die Nullhypothese annehmen und eine Normal-

verteilung nicht adäquat nachweisen können, wurde zusätzlich eine visuelle Überprüfung der

Normalverteilung mittels Histogrammen durchgeführt.
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Spezifischen wurde auf die nichtparametrische Varianzanalyse ATS (Anova ty-
pe statistic, Funktion nparLD) zurückgegriffen, welche eine nichtparametrische

Alternative zur parametrischen ANOVA F-Teststatistik darstellt und in mehr-

faktoriellen Designs mit Messwiederholung eingesetzt werden kann (Akritas,

Arnold und Brunner, 1997; Noguchi u. a., 2012; Brunner und Munzel, 2013). Im

Vergleich zu anderen nichtparametrischen Verfahren weist die ATS bei unglei-

chen n innerhalb einer Stichprobe sowie bei ungleichen Varianzen eine hohe

Effizienz auf, wobei das Verfahren eher konservativ reagiert, d.h. die tatsächli-

che Wahrscheinlichkeit für einen Fehler 1. Art kann kleiner sein als das vorge-

gebene α, so dass z.B. bei einem α = 0.05 die Anzahl der irrtümlich abgelehnten

Nullhypothesen unter 5% liegen kann (Brunner und Munzel, 2013). Ein Begriff,

der im ATS-Verfahren von zentraler Bedeutung ist, ist der relative Behandlungs-

effekt (engl. relative treatment effect, RTE), der eine Messgröße für die Effektstär-

ke darstellt und zur Unterscheidung zwischen zwei Verteilungen herangezogen

wird (Brunner undMunzel, 2013, p. 15). DerWert des relativen Effekts kann zwi-

schen 0 und 1 liegen, wobei einWert von 0 oder 1 völlig unterschiedliche Vertei-

lungen (z.B. zwischen der Variationsbedingung, und Rekurrenzbedingung

bedeuten würde); ein Wert von 0.5 bedeutet, dass sich die Bedingungen über-

haupt nicht unterscheiden (Noguchi u. a., 2012; Brunner und Munzel, 2013). Das

ATS-Verfahren wurde zudem für die statistische Analyse verwendet, da es sich

für die Untersuchung von Längsschnittdaten eignet und innerhalb einer Analy-

se die Auswirkungen des Faktors Lernbedingung (Variationsbedingung, Re-

kurrenzbedingung, Variationsbedingung Mensch) im unmittelbaren und

im verspäteten Posttest auf die Wortabruffähigkeiten der Kinder analysieren

kann. In diesem Zusammenhang berücksichtigt das Verfahren die Entwicklung

des Wortlernens im Laufe der Zeit, anstatt Vergleiche zwischen den Untersu-

chungsgruppen zu jedem Zeitpunkt anzustellen. Dies war vor dem Hintergrund
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der intendierten Adressierung langfristiger Wortlernprozesse von Interesse, zu-

mal vorangegangene Untersuchungen gezeigt haben, dass aufgrund von Kon-

solidierungsprozessen unmittelbar nach einer Lernsituation teilweise geringere

Effekte, zu einem späteren Testzeitpunkt jedoch signifikante Effekte eines Trai-

nings auf das Wortlernen messbar sind (Booth, McGregor und Rohlfing, 2008;

Mcgregor u. a., 2009). Schließlich sei darauf hingewiesen, dass das Verfahren der

ATS bereits in Entwicklungsstudien erfolgreich angewandt wurde (z.B. (Vier-

tel, 2019; Tolksdorf, Viertel und Rohlfing, 2021; Tolksdorf, Crawshaw und Rohl-

fing, 2021)). Für Paarvergleiche wurden Post-hoc-Tests mit Bonferroni–Holm-

Korrektur durchgeführt (Holm, 1979). Für Vergleiche zwischen den Untersu-

chungsgruppen zu einem Testzeitpunkt wurde auf die Funktion rankFD als eine

Variante der ATS zurückgegriffen (Brunner, Bathke und Konietschke, 2018; No-

guchi u. a., 2012) sowie auf den Mann-Whitney-U-Rangsummentest (McKnight

und Najab, 2010; Field, 2013). Für Vergleiche innerhalb einer Untersuchungs-

gruppe über die zwei Testzeitpunkte (messwiederholende Faktoren) wurde wie-

derholt die ATS mit der Funktion nparLD berechnet. Die Berechnung der Ef-

fektstärke r wurde mittels Pearson- Korrelationskoeffizient ermittelt. Gemäß

Cohen (1988) wurden kleine (r = .10), mittlere (r = .30) und große (r = .50) Effekt-
größen angenommen. Um ferner über die Gruppenvergleiche hinaus explorativ

Zusammenhänge zwischen den individuellen sprachlichen Fähigkeiten (expres-

siver Wortschatz und morphosyntaktische Fähigkeiten) und dem langfristigen

morphologisch komplexen Wortlernen zu erkunden, wurden ferner Korrelati-

onsanalysen berechnet. Hierbei wurde auf das nichtparametrische Verfahren

der Spearman-Rho-Rangkorrelation zurückgegriffen (Caruso und Cliff, 1997).

5.3.2 Qualitative Analyse

Neben der Anwendung eines Bewertungsschemas, welches das referentielle

Verhalten der Kinder in den durchgeführten Testungen numerisch einordnete,

sollte das Wortlernen zusätzlich aus einer qualitativen Perspektive betrachtet
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werden, um insbesondere die Fälle näher zu beleuchten, in denen es den Kin-

dern nur gelang, das geforderte Wort in einer fehlerhaften Form produktiv ab-

zurufen. In diesem Zusammenhang liegt der Fokus in Wortlernstudien vielfach

darauf, ob Kinder die aus Erwachsenenperspektive korrekte Form abrufen, ohne

im Detail zu untersuchen, welche unvollständigen, vorläufigen oder unkonven-

tionellen kreativen Formen von Kindern im zeitlichen Verlauf des Wortlernens

geäußert werden (Gelman und Gottfried, 2016). Vor diesem Hintergrund und

ausgehend von der Erkenntnis, dass es sich beim Wortlernen um einen Prozess

handelt, bei dem die Bedeutungskonstitution durch einen graduellen Charakter

gekennzeichnet ist, wurde eine qualitative Analyse der Varianz in denWortpro-

duktionen der Kinder als aufschlussreich erachtet.

Dabei spielten zwei Überlegungen eine zentrale Rolle: Zum einen kann eine

qualitative Analyse des referentiellen Verhaltens zeigen, welche individuellen

Lernwege und -trajektorien zu beobachten sind, indem nicht nur die zu ver-

schiedenen Testzeitpunkten auftretenden Fehlertypen in den Blick genommen

werden können, sondern auch die Historie der Produktionen innerhalb einer

Testsitzung. Dies ermöglicht es, sowohl mögliche Entwicklungen in der Ver-

wendung bestimmter Fehlertypen nachzuvollziehen als auch mögliche Muster

zu erkennen. Zum anderen bietet eine differenzierte qualitative Analyse die

Möglichkeit, potentielle Unterschiede im Verhalten in Abhängigkeit von der

Exposition der Lernbedingung zu explorieren, z.B. zu erkunden, ob bestimm-

te Fehlertypen in einer Lernbedingung vermehrt auftreten (Chen und Yu, 2022;

McGregor u. a., 2002).

Soweit in bisherigen Arbeiten zum Wortlernen im Vorschulalter qualitati-

ve Analysen von fehlerhaften Antworten vorgenommen wurden, betreffen die-

se vor allem eine Differenzierung auf einer semantischen Ebene (Masterson,

Druks und Gallienne, 2008; Guiberson und Rodríguez, 2013; Ard und Bever-

ly, 2004; McGregor u. a., 2002; Nachtigäller, Rohlfing und Mcgregor, 2013). So
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klassifizieren McGregor u. a. (2002, p. 1002) neben unbestimmten “don’t know“ -
Antworten verschiedene Substitutionen imHinblick auf das geforderte Zielwort

und unterscheiden zwischen Umschreibungen (“something that you chop with
for axe”), Hyperonymen als übergeordnete Substitution (“animal for kangaroo”),
Ko-Hyponymen als koordinierende Substitution (“mouse for kangaroo”) oder

assoziativen Fehlern in Bezug auf das Zielwort (“milk for pitcher”). Masterson,

Druks und Gallienne (2008, p. 387) präsentieren ein vergleichbares Schema mit

Blick auf eine semantische Ebene, ergänzen jedoch weitere Fehlertypen wie sol-

che, die auf einer visuellen Fehlinterpretation beruhen (“biscuit for button”) oder
solche, die einen Wechsel der Wortklasse widerspiegeln. Im Hinblick auf letz-

tere Fehlertypen unterscheiden Masterson, Druks und Gallienne (2008, p. 387)

zwischen Nomen-zu-Verb-Fehlern, bei denen anstelle der Objektbezeichnung

ein mit dem Objekt verbundenes Verb produziert wird (“rings for bell”), und
Verb-zu-Nomen-Fehlern, bei denen ein an der Handlung beteiligtes Objekt ge-

nannt wird (“typewriter for typing”). In einer weiteren Arbeit zum Wortlernen

im Kontext einer gemeinsamen Bilderbuchlesesituation identifizieren Ard und

Beverly (2004) darüber hinaus zwei weitere Arten von Fehlern: Substitutionen

in Bezug auf ein Zielwort, bei denen das Kind ein ihm bereits bekanntes Wort

verwendet, um auf den Referenten zu verweisen, und Substitutionen, bei denen

das Kind fälschlicherweise ein anderes als das geforderte Zielwort verwendet.

Die diskutierten Befunde zeigen, dass jenseits einer dichotomen Betrachtung ei-

ner vollständig korrekten und einer inkorrekten Antwort ein vielfältiges Spek-

trum im referentiellen Verhalten der Kinder zu beobachten ist. Deutlich wird

auch, dass sich Vorschulkinder – über die identifizierten don’t know-Antworten
(McGregor u. a., 2002) – in einem Testformat auf vielfältige Weise pragmatisch

kooperativ verhalten und situativ auf unterschiedliche Strategien zurückgrei-

fen, um auch dann erfolgreich zu kommunizieren, wenn es ihnen nicht gelingt,

ein gefordertes Zielwort abzurufen; insofern ist das Verhalten der Kinder auch

immer an einer Schnittstelle zwischen Semantik und Pragmatik einzuordnen.
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Für die Zwecke der vorliegenden Arbeit war darüber hinaus eine qualitati-

ve Differenzierung erforderlich, die eine Fehlerklassifikation in Bezug auf die

geäußerte morphologische Form des Zielwortes erfasste. Bisherige Arbeiten,

die sich mit morphologisch fehlerhaften Produktionen von Kindern im Vor-

schulalter beschäftigen, beziehen sich meist auf Populationen mit Sprachent-

wicklungsstörungen (Marshall, 2014) und weniger auf potentielle Fehlertypen,

die bei typischen Sprachentwicklungsverläufen und Wortlernprozessen in Be-

zug auf Wortbildungsstrategien morphologisch komplexer Wörter auftreten. In

Anbetracht dessen wurde für die Entwicklung des qualitativen Analyseschemas

ein deduktiv-induktiver Ansatz gewählt (Mayring, 2010), bei dem sowohl Feh-

lerkategorien auf Basis bisheriger Befunde definiert als auch Kategorien gebil-

det wurden, die induktiv aus den elizitierten Produktionen (N = 740)
19
abgelei-

tet wurden. Das entwickelte Schema soll im folgenden Unterkapitel vorgestellt

werden.

5.3.2.1 Entwickeltes Schema der qualitativen Analyse

Basierend auf bisherigen Ansätzen zur qualitativen Differenzierung fehlerhaf-

ter produktiver Antworten (Masterson, Druks und Gallienne, 2008; Guiberson

und Rodríguez, 2013; Ard und Beverly, 2004; McGregor u. a., 2002) wurden vier

Kategorien abgeleitet, die die elizitierten Produktionen auf einer semantischen
Ebene voneinander abgrenzten.

Tabelle 5.4 zeigt das entwickelte Schema und die entsprechenden qualita-

tiven Differenzierungen je nach Ebene. Darüber hinaus wurden in den Daten

Substitutionen beobachtet, bei denen die Kinder das geforderte Adjektiv durch

ein Nomen ersetzten („Wüste“ statt saharabeige). Interessanterweise waren die-

se Substitutionen immer mit einem Fehlertyp verknüpft, den Masterson, Druks

19
Die Anzahl der elizitierten Produktionen ergibt sich aus den zehn abgefragten Zielwörtern pro

Test und pro Kind.
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Tabelle 5.4: Entwickeltes qualitatives Schema zur Differen-

zierung der elizitierten Antworten.

Qualitative Differenzierung Beispiel

Semantische Ebene
Substitution durch ein simplizisches bekanntes Wort „lila“, „rosa“→ Granatpurpur
Substitution durch Paraphrasierung „blau wie eine Zyane“→ Zyanenblau
Substitution durch Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation „Blut“→ Granatpurpur
Substitution durch ein anderes Zielwort „saharabeige“→ Quittengelb

Morphosyntaktische Ebene
Produktion einzelner Konstituente eines Zielwortes „kupfer“→ Kupferrubin
Komposition ausschließlich bekannter Konstituenten „hellbraun“→ Kupferrubin
Komposition partiell bekannter Konstituenten „purpurlila“→ Granatpurpur
Inkorrekte Konstruktion des Zielkompositums „schwebelgrün“→ Schwefelgrün

Andere
Auslassungen „Ich weiß nicht“

und Gallienne (2008) und McGregor u. a. (2002) als assoziativen Fehlertyp be-

zeichnen, wobei ein Kind ein Wort produziert, bei dem eine konzeptuelle Bezie-

hung zwischen dem geäußerten und dem geforderten Wort besteht. Aufgrund

der in den Daten beobachteten Kookkurrenz dieser beiden Substitutionstypen

wurden dementsprechende Äußerungen der Kinder innerhalb einer weiteren

semantischen Kategorie (Substitution durch Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation) zu-
sammengefasst.

Im Rahmen einer morphosyntaktischen Ebene wurden induktiv vier weitere

Kategorien herausgearbeitet, die weniger die Substitutionen der Zielwörter als

vielmehr die unterschiedlichen morphosyntaktischen Wortbildungsmuster und

-strategien der Kinder auf ihrem Weg des morphologisch komplexen Wortler-

nens erfassten. Des Weiteren wurden in Anlehnung an Masterson, Druks und

Gallienne (2008) und McGregor u. a. (2002) weitere Verhaltensweisen erfasst,

die hier unter der Kategorie Auslassungen zusammengefasst werden. Hierbei

handelt es sich um Fälle, in denen die Kinder dem Interaktionspartner keine

Antwort gaben oder angaben, die Antwort nicht zu wissen. Obwohl sich die

qualitative Differenzierung in erster Linie auf die verbalen Produktionen der



5.3. Auswertung der Daten 229

Kinder bezog, umfasste die Kategorie der Auslassungen auch nonverbale Ver-

haltensweisen wie z.B. ein Kopfschütteln.





Kapitel 6

Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen

Analysen dargestellt. Dabei wird zunächst ein deskriptiver Überblick über die

Daten gegeben (Kapitel 6.1), gefolgt von einer hypothesenbezogenen Darstel-

lung der durchgeführten Gruppenvergleiche. In diesem Zusammenhang wird

sowohl ein Überblick über die langfristigenWortlernergebnisse hinsichtlich der

Retentionsleistungen (Kapitel 6.2.1.1) als auch über die Generalisierungsleistun-

gen (Kapitel 6.2.1.2) in Abhängigkeit von den Lernbedingungen gegeben. Dar-

über hinaus werden Gruppenvergleiche berichtet, die sich auf die individuel-

len Unterschiede in den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder beziehen (Kapi-

tel 6.2.1.3). Zum Abschluss der quantitativen Analyse werden Zusammenhän-

ge zwischen den individuellen sprachlichen Fähigkeiten und den gemessenen

Lernerfolgen (Kapitel 6.2.1.3) sowie die Rolle der Komplexität der verwende-

ten Wörter in Bezug auf die gemessenen Lernerfolge näher beleuchtet (Kapitel

6.2.2.2).

Im zweiten Teil des Kapitels wird ein qualitativer Überblick über die Varianz

im Antwortverhalten der Kinder gegeben (Kapitel 6.3), wobei speziell die beob-

achtete Varianz im Lichte der Lernbedingungen betrachtet wird (Kapitel 6.3.1).

Abschließend wird die Historie bzw. die Progression im Verhalten der Kinder

aufgeschlüsselt, indem das Antwortverhalten im zeitlichen Verlauf betrachtet
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(Kapitel 6.3.2) und mögliche Muster in den Antwortverläufen dargestellt wer-

den (Kapitel 6.3.3).

6.1 Deskriptive Statistiken der untersuchten Variablen

In Tabelle 6.1 sind verschiedene deskriptive statistische Kennwerte zu den pro-

duktiven Wortlernergebnissen, die mit dem multidimensionalen Beurteilungs-

schema gemessen wurden, in Bezug auf die Retentionsleistungen der Kinder

aufgeführt.

Tabelle 6.1: Deskriptive Statistik der produktiven Retenti-

onsleistungen nach Lernbedingung und Testzeitpunkt.

Posttest Verspäteter Posttest

Rek. Var. Var Mensch. Rek. Var. Var Mensch.

Mittelwert 0.80 0.95 0.69 0.96 0.99 0.68

Standardabweichung 0.62 0.54 0.45 0.58 0.70 0.55

IQR 0.45 0.65 0.14 0.79 0.79 0.15

Minimum 0.16 0.41 0.30 0.00 0.00 0.00

Maximum 2.44 1.97 1.63 1.97 2.77 1.87

Anmerkung: Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, VarMensch = Varia-

tionsbedingung Mensch. Max. erreichbare Punktzahl: 3.

Anhand der deskriptiven Ergebnisse lässt sich festhalten, dass sich die pro-

duktiven Retentionsleistungen der Kinder insgesamt auf einem niedrigen Ni-

veau bewegen und keine der Untersuchungsgruppen sowohl im unmittelba-

ren Posttest als auch im verspäteten Posttest einen Mittelwert von über 1 er-

reicht (vgl. Tabelle 6.1). Deskriptiv zeigen die Kinder in der Kontrollbedingung

(Variationsbedingung Mensch) zu beiden Testzeitpunkten die niedrigsten

Werte. Hinsichtlich der Veränderungen zwischen den Testzeitpunkten zeigen

sich moderate Zuwächse in der Rekurrenzbedingung, während in den beiden

anderen Untersuchungsgruppen nur marginale Veränderungen zu beobachten

sind.
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Tabelle 6.2 gibt ergänzend die rezeptiven Retentionsleistungen wieder. Auf-

grund der unterschiedlichen maximal erreichbaren Punkte (Produktion: max. 3
Punkte, Rezeption: max. 6 Punkte) werden die Ergebnisse für Rezeption und Pro-
duktion getrennt dargestellt. Hinsichtlich der rezeptiven Retentionsleistungen

fällt auf, dass im Kontrast zur Produktion die Kinder aller Untersuchungsgrup-

pen in ihren rezeptiven Leistungen auf einem hohen Niveau abschneiden. Zu-

dem deuten die geringeren Standardabweichungen auf eine geringe Streuung

der Daten hin.

Tabelle 6.2: Deskriptive Statistik der rezeptiven Retentions-

leistungen nach Lernbedingung und Testzeitpunkt.

Posttest Verspäteter Posttest

Rek. Var. Var Mensch. Rek. Var. Var Mensch.

Mittelwert 5.64 5.07 5.33 5.43 5.50 5.67

Standardabweichung 0.84 1.07 0.71 1.02 0.65 0.50

IQR 0.00 1.00 1.00 0.75 1.00 1.00

Minimum 3.00 2.00 4.00 3.00 4.00 5.00

Maximum 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00

Anmerkung: Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, VarMensch = Varia-

tionsbedingung Mensch. Max. erreichbare Punktzahl: 6.

Tabelle 6.3 stellt in diesem Zusammenhang die gemessenen Lernergebnisse in

Bezug auf die Generalisierungsleistungen der Kinder dar. Auch hier werden in

einer weiteren Tabelle 6.4 ergänzend die rezeptiven Leistungen im Bereich der

Generalisierung dargestellt. Zu beachten ist, dass die Darstellung der Genera-

lisierungsleistungen differenziert nach der Art der Generalisierungsaufgabe im

Test erfolgt (vgl. Kapitel 5.2.5). Zur Erinnerung: Die Generalisierungsaufgabe

umfasste zum einen die Überprüfung, ob die Kinder in der Lage sind, die Farb-

wörter produktiv und rezeptiv auf unbekannte Objekte zu übertragen, und zu-

sätzlich ausschließlich im Produktionstest, ob sie das gelernte Wortbildungs-

muster der Komposition auf neue Farbwörter übertragen konnten, wenn ihnen

zwei Konstituenten eines Kompositums getrennt genannt wurden. Die Genera-

lisierung hinsichtlich des Transfers auf ein neues Objekt ist in beiden Tabellen
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mit Unbekannte Obj. betitelt. In Tabelle 6.3 findet sich unter AdHoc Komposition
ferner die deskriptive Statistik zur Generalisierungsleistung im Hinblick auf die

Anwendung der Komposition.
1
Im nachfolgenden Kapitel werden die Unter-

schiede zwischen den Untersuchungsgruppen und den Testzeitpunkten sowie

korrelative Zusammenhänge mittels analytischer Statistik untersucht.

1
Eine Überprüfung auf eine Korrelation der unterschiedlichen Generalisierungsfähigkeiten

(Transfer auf ein unbekanntes Objekt und AdHoc Komposition) ergab, dass weder im Posttest

[r = .218, p = .19] noch im verspäteten Posttest [r = .384, p = .99] ein sig. Zusammenhang zwi-

schen den beiden Variablen beobachtet werden konnte.
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6.2 Analyse der Daten mittels analytischer Statistik

Im Vorfeld der Berechnung der Gruppenvergleiche, die eine Überprüfung der

Hypothesen und eine vergleichende Betrachtung der Lernergebnisse in Abhän-

gigkeit der systematisch gestalteten Interaktionshistorie in Form des pragma-

tischen Rahmens ermöglichen sollten, galt es, mögliche Effekte des Alters und

des Geschlechts zu kontrollieren.

Hierzu wurde ein Mann-Whitney-U-Test mit dem Geschlecht als unabhän-
gige Variable und den produktiven Retentionsleistungen als abhängige Variable

gerechnet. Sowohl im Posttest (z = –1.11, p = .26, r = .183) als auch im verspä-

teten Posttest (z = –0.06, p = .94, r = .011) unterschieden sich die Verteilungen

der beiden Gruppen nicht signifikant voneinander. Auch bei den rezeptiven Re-

tentionsleistungen ergaben sich weder im Posttest (z = –0.39, p = .69, r = .064)

noch im verspäteten Posttest (z = –0.45, p = .65, r = .074) signifikante Unter-

schiede zwischen weiblichen und männlichen Versuchspersonen in Bezug auf

die rezeptiven Abruffähigkeiten.

Im Hinblick auf einen potentiellen Einfluss des Alters zeigte sich, dass das

Alter in Monaten der teilnehmenden Kinder nicht mit den produktiven Retenti-
onsleistungen im Posttest (r = –.091, p = .59) oder im verspäteten Posttest (r =
–.047, p = .78) korrelierte. Ebenso zeigten sich keine signifikanten Korrelatio-

nen zwischen dem Alter in Monaten und den rezeptiven Retentionsleistungen im

Posttest (r = –.068, p = .69) oder im verspäteten Posttest (r = –.144, p = .39).
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6.2.1 Die Rolle des pragmatischen Rahmens: Befunde und Beobach-
tungen

6.2.1.1 Gruppenvergleich: Retention

Die Retentionsleistungen der Untersuchungsgruppen wurden im Rahmen ei-

nes Gruppenvergleichs miteinander verglichen, um die aufgestellte Hypothe-

se zu überprüfen, dass diejenigen Kinder, die morphologisch komplexe Wörter

in einem variierenden pragmatischen Rahmen lernten, diese Wörter auf einem

höheren Niveau behalten würden als Kinder, deren Wortlernen ausschließlich

in einen rekurrenten pragmatischen Rahmen eingebettet war. Zunächst wur-

den die ermittelten produktiven Retentionsleistungen über beide Testzeitpunkte

hinweg verglichen. Dazu wurde eine multifaktorielle ATS mit dem dreifach ge-

stuften Faktor Lernbedingung (Variationsbed. vs. Rekurrenzbed. vs. Variati-
onsbed. Mensch) als between-subject-Faktor und dem Testzeitpunkt als within-
subject-Faktor (Posttest vs. verspäteter Posttest) berechnet. Die Ergebnisse zeig-

ten keine Haupteffekte im Hinblick auf den Faktor Lernbedingung (F (1.99,30.94)
= 1.04, p = .35; RTE: Variationsbed. = 0.55, Rekurrenzbed. = 0.50, Variations-
bedingungMensch = 0.40) oder den Faktor Testzeitpunkt (F (1,∞) = 1.77, p = .18;
RTE: Posttest = 0.46, verspäteter Posttest = 0.51). Darüber hinaus konnte kein In-
teraktionseffekt zwischen der Lernbedingung und dem Testzeitpunkt beobach-

tet werden (F (1.59,∞) = 0.53, p = .55; RTE: Posttest:Variationsbed. = 0.45, ver-

späteter Posttest:Variationsbed. = 0.55, Posttest:Rekurrenzbed. = 0.46, ver-

späteter Posttest:Rekurrenzbed. = 0.51, Posttest:Variationsbed. Mensch =

0.37, verspäteter Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.43), was auf mögliche

Unterschiede zwischen den Gruppen zu einem der Testzeitpunkte hingedeutet

hätte bzw. dass die Unterschiede zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Rahmen

der beiden Testungen sichtbar werden.
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In Abbildung 6.1 sind ergänzend die Verteilungen zwischen den Gruppen

sowie die Entwicklung der produktiven Retentionsleistungen nach Lernbedin-

gungen über die beiden Testzeitpunkte dargestellt. In dem abgebildeten Boxplot

wird die Verteilung der Daten visualisiert, wobei auf dieses Darstellungsmittel

insbesondere vor dem Hintergrund der nicht normalverteilten Daten zurück-

gegriffen wurde und Boxplots im Gegensatz zu Histogrammen Unterschiede in

der Form der Verteilung sowie Ausreißer sichtbar machen.
2
Um einen zusätzli-

chen Einblick in die Daten zu geben und die Verteilung der zugrundeliegenden

Beobachtungen innerhalb einer Gruppe sichtbar zu machen, sind die einzelnen

Beobachtungenmit Punktenmarkiert. Die Punkte sind durch Linien verbunden,

die die zeitliche Entwicklung darstellen.

Die Ergebnisse bezüglich der Produktion widersprechen der ersten aufge-

stellten Hypothese und zeigen, dass die Kinder, die eine Variation des pragma-

tischen Rahmens erfahren haben, nicht in der Lage sind, die vermittelten Wör-

ter auf einem signifikant höheren Niveau abzurufen, weder im unmittelbaren

Posttest noch im verspäteten Posttest. Die Kinder in der Kontrollbedingung, die

mit einem menschlichen Partner interagierten und ebenfalls eine Variation des

pragmatischen Rahmens erfuhren, zeigen ebenfalls keine verbesserten produk-

tiven Abruffähigkeiten im Vergleich zur Rekurrenzbedingung, aber auch kei-

ne höheren Lernergebnisse im Vergleich zur Gruppe der Kinder, die eine Variati-

on des pragmatischen Rahmens mit dem robotischen Interaktionspartner erleb-

ten. Darüber hinaus ist eine große individuelle Varianz im Verhalten der Kinder

in Bezug auf die Wortlernergebnisse festzustellen, insbesondere in den Grup-

pen, die mit dem sozialen Roboter interagierten. In einem weiteren Schritt wur-

den die rezeptiven Retentionsleistungen der Kinder näher analysiert. Zu diesem

2
Die Linie innerhalb einer Box in einem Boxplots zeigt den Median der Daten, während die obere

und untere Linie dieWerte des 75. bzw. 25. Perzentils darstellen. Die Ausprägungen, die über oder

unter den Linien liegen, sind durch Punkte dargestellt und stellen die Ausreißer dar. Der Bereich

zwischen den Linien wird als Interquartilsbereich (IQR) bezeichnet und gibt Aufschluss über die

Streuung der Daten innerhalb einer Gruppe.
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Abbildung 6.1: Vergleich der produktiven Retentionsleistun-

gen nach Lernbedingungen zu den beiden Testzeitpunkten.

Zweck wurde erneut eine ATSmit dem dreifach gestuften Faktor Lernbedingung
als between-subject-Faktor und dem Testzeitpunkt als within-subject-Faktor be-
rechnet. Es zeigten sich keine Haupteffekte im Hinblick auf die Lernbedingung

(F (1.98,30.25) = 1.01, p = .36; RTE: Variationsbed. = 0.44, Rekurrenzbed. = 0.56,

Variationsbedingung Mensch = 0.49) oder den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 1.49,

p = .22; RTE: Posttest = 0.47, verspäteter Posttest = 0.52). Darüber hinaus ließ

sich kein Interaktionseffekt zwischen Lernbedingung und Testzeitpunkt fest-

stellen (F (1.9,∞) = 1.48, p = .22; RTE: Posttest:Variationsbed. = 0.38, verspäte-

ter Posttest:Variationsbed. = 0.49, Posttest:Rekurrenzbed. = 0.59, verspäteter

Posttest:Rekurrenzbed. = 0.53, Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.43, ver-

späteter Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.55).
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Abbildung 6.2: Vergleich der rezeptiven Retentionsleistungen

nach Lernbedingungen zu den beiden Testzeitpunkten.

In Abbildung 6.2 sind die Verteilungen zwischen den Gruppen nach Lernbedin-

gungen über die beiden Testzeitpunkte dargestellt. Die Abbildung verdeutlicht,

dass im Vergleich zu den produktiven Retentionsleistungen die Kinder aller drei

Untersuchungsgruppen im unmittelbaren Posttest und im verspäteten Posttest

die Zielwörter rezeptiv auf einem sehr hohen Niveau abrufen konnten. So zeigt

sich, dass die Kinder unter allen Lernbedingungen häufig eine nahezu optimale

Leistung erzielen bzw. die maximale Punktzahl erreichen, so dass das Ausblei-

ben von Gruppenunterschieden nicht überraschend ist, gleichzeitig aber auch

aufzeigt, dass die überwiegende Mehrheit der Kinder sich erfolgreich im Test-

format verhalten konnte und die Zielwörter auf einem Niveau lernte, das es
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ihnen ermöglichte, diese über die Zeit erfolgreich rezeptiv abzurufen. Die Er-

gebnisse stehen übergreifend im Widerspruch zur ersten Hypothese und zei-

gen im Gegensatz dazu, dass sowohl die Kinder, die in einem rekurrenten prag-

matischen Rahmen lernten, als auch die Kinder, die morphologisch komplexe

Wörter in einem variierenden pragmatischen Rahmen lernten, die vermittelten

Wörter auf einem vergleichbaren Niveau produktiv und rezeptiv abrufen konn-

ten. Des Weiteren ist anzumerken, dass die Gruppe, die die neuen Wörter mit

einem menschlichen Interaktionspartner lernte, sich in ihren produktiven und

rezeptiven Lernergebnissen nicht signifikant von den beiden anderen Gruppen

unterschied.

6.2.1.2 Gruppenvergleich: Generalisierung

Zur Überprüfung der zweiten aufgestellten Hypothese, die von einer verbesser-

ten Fähigkeit in der Generalisierung des Wortwissens bei den Kindern ausging,

die die neuenWörter in einem variierenden pragmatischen Rahmen gelernt hat-

ten, wurden die Generalisierungsleistungen der Kinder in Abhängigkeit von der

Lernbedingung über die Testzeitpunkte hinweg ausgewertet. Wie bereits in den

deskriptiven Statistiken differenziert, erfolgt die Analyse getrennt nach der Art

der Generalisierungsaufgabe (Transfer unbekannte Obj. undAdHoc Komposition)
im durchgeführten Test.

Zunächst wurden in einem Gruppenvergleich die Generalisierungsleistun-

gen betrachtet, die widerspiegelten, inwieweit die Kinder in der Lage waren, die

gelernten Wörter im Test produktiv und rezeptiv auf neue Objekte zu übertra-

gen (Kapitel 6.2.1.2). Anschließend wurde in einem weiteren Gruppenvergleich

untersucht, inwieweit sich die Gruppen in ihrer Fähigkeit unterschieden, die

Struktur bzw. das Wortbildungsverfahren der Komposition aufzugreifen und

produktiv auf neue Farbwörter anzuwenden, wenn ihnen zwei Konstituenten

eines Kompositums getrennt genannt wurden (Kapitel 6.2.1.2).
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Transfer auf neue Objekte
Zunächst wurden die produktiven Lernergebnisse der Kinder untersucht und

erneut eine ATS mit dem dreifach gestuften Faktor Lernbedingung als between-
subject-Faktor und dem Testzeitpunkt als within-subject-Faktor berechnet. We-

der im Hinblick auf die Lernbedingung (F (1.99,31.25) = 1.89, p = .15; RTE: Va-
riationsbed. = 0.46, Rekurrenzbed. = 0.45, Variationsbedingung Mensch =

0.62) noch auf den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 1.44, p = .22; RTE: Posttest = 0.49,

verspäteter Posttest = 0.53) zeigten sich Haupteffekte. Ein signifikanter Interak-

tionseffekt zwischen Lernbedingung und Testzeitpunkt ließ sich jedoch beob-

achten (F (1.98,∞) = 6.67, p < .01; RTE: Posttest:Variationsbed. = 0.43, verspäte-

ter Posttest:Variationsbed. = 0.48, Posttest:Rekurrenzbed. = 0.35, verspäteter

Posttest:Rekurrenzbed. = 0.55, Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.69, ver-

späteter Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.56).

Demnach unterschied sich der Einfluss der Lernbedingung auf die Fähigkeit,

die gelernten morphologisch komplexen Wörter auf ein neues Objekt zu über-

tragen, abhängig von den Testzeitpunkten (vgl. Abbildung 6.3). Paarweise Post-

hoc-Vergleiche ergaben zunächst signifikante Unterschiede zwischen der Re-

kurrenzbedingung und der Variationsbedingung Mensch sowie zwischen

der Variationsbedingung und der Variationsbedingung Mensch im unmit-

telbaren Posttest (vgl. Tabelle 6.5). Darüber hinaus zeigte die Rekurrenzbedin-

gung einen signifikanten Zuwachs in der Generalisierungsleistung vom unmit-

telbaren Posttest zum verspäteten Posttest. Nach einer Fehlerkorrektur mittels

Bonferroni-Holm-Korrektur zur Vermeidung einer Alphafehler-Kumulierung

aufgrund multipler Post-hoc-Tests stellte sich jedoch heraus, dass nur die Zu-

nahme in den Generalisierungsleistungen (Posttest vs. verspäteter Posttest) in

der Rekurrenzbedingung als signifikantes Ergebnis fortbestand.
3

3
An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich bei der Bonferroni-Holm-Korrektur um ei-

ne eher konservative Art der Korrektur handelt, die mitunter zu einer hohen Rate an falsch-

negativen Ergebnissen führen kann (Armstrong, 2014).
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Abbildung 6.3: Vergleich derproduktivenGeneralisierungs-

leistungen beim Transfer auf ein neues Objekt nach Lernbe-

dingungen und Testzeitpunkten (*p < 0.05, **p < 0.01, ***p <

0.001).

Die Ergebnisse im Hinblick auf die Fähigkeit der Kinder, die gelernten Wörter

auf neue Objekte zu übertragen, zeigen, dass interessanterweise die Kinder in

der Rekurrenzbedingung im Vergleich zu den anderen Gruppen im unmittel-

baren Posttest auf einem niedrigeren Niveau starten und sich im Zuge des ver-

späteten Posttests in ihren Generalisierungsleistungen signifikant verbessern.

Im Gegensatz dazu gelingt es den Kindern, die eine Variation des pragmatischen

Rahmens erfahren haben, bereits im unmittelbaren Posttest auf einem höheren

Niveau abzuschneiden, auch wenn nach der Bonferroni-Holm-Korrektur kei-

ne signifikanten Unterschiede mehr zwischen den Gruppen im unmittelbaren
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Tabelle 6.5: Post-hoc-Vergleiche der Lernbedingung und

Testzeitpunkte

Vergleich p-Wert

Adjustierter

p-Wert
F Statistik RTE

Rek. vs. Var.(T1) 0.367 1.000 F(1,25.96) = 0.83 Rek. = 0.45, Var. = 0.54

Rek. vs. Var. Mensch (T1) 0.014 0.115 F(1,19.42) = 7.21 Rek. = 0.35, Var. Mensch = 0.64

Var. vs. Var. Mensch(T1) 0.016 0.116 F(1,19.10) = 6.89 Var. = 0.35, Var. Mensch = 0.64

Rek. vs. Var. (T2) 0.522 1.000 F(1,24.49) = 0.42 Rek. = 0.53, Var. = 0.46

Rek. vs. Var. Mensch (T2) 0.925 1.000 F(1,18.11) = 0.01 Rek. = 0.49, Var. Mensch = 0.50

Var. vs. Var. Mensch (T2) 0.586 1.000 F(1,20.43) = 0.31 Var. = 0.35, Var. Mensch = 0.64

Rek. (T1 vs. T2) < 0.001 0.001 F(1,∞) = 13.84 T1 = 0.39, T2 = 0.60

Var. (T1 vs. T2) 0.602 1.000 F(1,∞) = 0.27 T1 = 0.48, T2 = 0.51

Var.Mensch (T1 vs. T2) 0.054 0.329 F(1,∞) = 3.68 T1 = 0.60, T2 = 0.39

Anmerkung: Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var Mensch = Variationsbe-

dingung Mensch, T1 = Posttesst, T2 = Verspäteter Posttest. Adjustierte p-Werte mittels Bonferroni–Holm

Korrektur berechnet.

Posttest zu beobachten sind. Ebenso scheint die Variation des pragmatischen

Rahmens nach einer längerfristigen Konsolidierungsphase nicht zu einem signi-

fikanten Anstieg der Generalisierungsfähigkeiten im verspäteten Posttest bei-

getragen zu haben.

Eine weitere ATS mit dem dreifach gestuften Faktor Lernbedingung als

between-subject-Faktor und dem Testzeitpunkt als within-subject-Faktor un-

tersuchte die rezeptiven Lernergebnisse. Hier zeigte sich kein Haupteffekt

der Lernbedingung (F (1.99,31.13) = 1.78, p = .16; RTE: Variationsbed. = 0.49,

Rekurrenzbed. = 0.44, Variationsbedingung Mensch = 0.58) und auch

kein Interaktionseffekt zwischen Lernbedingung und Testzeitpunkt (F (1.55,∞)

= 1.67, p = .19; RTE: Posttest:Variationsbed. = 0.42, verspäteter Post-

test:Variationsbed. = 0.57, Posttest:Rekurrenzbed. = 0.39, verspäteter Post-

test:Rekurrenzbed. = 0.49, Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.58, verspä-

teter Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.58). Es konnte jedoch ein Haupt-

effekt in Bezug auf den Testzeitpunkt identifiziert werden (F (1,∞) = 6.30, p =

.01; RTE: Posttest = 0.46, verspäteter Posttest = 0.55). Der signifikante Hauptef-

fekt bezüglich des Testzeitpunktes weist darauf hin, dass unabhängig von der
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Abbildung 6.4: Vergleich der rezeptiven Generalisierungs-

leistungen beim Transfer auf ein neues Objekt nach Lernbe-

dingungen und Testzeitpunkten.

Lernbedingung, der die Kinder zugeordnet wurden, eine signifikante Verände-

rung der rezeptiven Generalisierungsfähigkeit über die Zeit beobachtet werden

konnte, d.h. das Niveau der Generalisierungsfähigkeit, die gelerntenWörter auf

neue Objekte zu übertragen, war im unmittelbaren Posttest insgesamt niedriger

ausgeprägt als im verspäteten Posttest (vgl. Abbildung 6.4). Die Befunde unter-

stützen jedoch nicht die aufgestellte Hypothese, dass ein in eine Variation des

pragmatischen Rahmens eingebettetes Wortlernen zu einer verbesserten Fähig-

keit bei den Kindern führt, das erworbene Wortwissen im unmittelbaren und

verspäteten Posttest zu generalisieren.
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AdHoc-Kompositionen
In einer weiteren Analyse wurde die zweite erfasste Komponente der Generali-

sierungsfähigkeit der Kinder untersucht: Konkret galt es zu ermitteln, inwieweit

die Kinder in Abhängigkeit von den Lernbedingungen das Wortbildungsmuster

der Komposition während des Trainings strukturell erfasst hatten und in der

Lage waren, es produktiv auf neue Farbwörter zu übertragen, wenn ihnen zwei

Konstituenten eines Kompositums präsentiert wurden. Da diese Generalisie-

rungsaufgabe die Produktion des Zielwortes voraussetzte (vgl. Kapitel 5.2.5.1),

bezieht sich die Analyse dementsprechend ausschließlich auf die produktiven

Leistungen der Kinder. In diesem Zusammenhang wurden die ermittelten pro-

duktiven Lernergebnisse auf die AdHoc-Komposition über beide Testzeitpunkte

hinweg verglichen. Zu diesem Zweck wurde eine multifaktorielle ATS mit dem

dreifach gestuften Faktor Lernbedingung als between-subject-Faktor und dem

Testzeitpunkt als within-subject-Faktor berechnet. Das Verfahren deckte keine

Haupteffekte im Hinblick auf den Faktor Lernbedingung (F (1.91,25.92) = 0.88, p =
.40; RTE:Variationsbed. = 0.49, Rekurrenzbed. = 0.44,Variationsbedingung
Mensch = 0.59) oder den Faktor Testzeitpunkt (F (1,∞) = 0.41, p = .52; RTE: Post-
test = 0.50, verspäteter Posttest = 0.45) auf. Darüber hinaus konnte kein Inter-

aktionseffekt zwischen der Lernbedingung und dem Testzeitpunkt beobachtet

werden (F (1.98,∞) = 1.28, p = .27; RTE: Posttest:Variationsbed. = 0.53, verspäte-
ter Posttest:Variationsbed. = 0.44, Posttest:Rekurrenzbed. = 0.45, verspäteter

Posttest:Rekurrenzbed. = 0.43, Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.57, ver-

späteter Posttest:Variationsbed. Mensch = 0.61). Die Ergebnisse, die in Ab-

bildung 6.5 illustriert sind, zeigen zum einen, dass die systematisch gestaltete

Exposition der pragmatischen Rahmen nicht ausschlaggebend dafür war, auf

welchem Niveau die Kinder die neuen Farbwörter im unmittelbaren und im

verspäteten Posttest komponieren konnten. Zum anderen zeigt sich, dass kei-

ne signifikanten Zu- oder Abnahme in den Generalisierungsfähigkeiten über
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Abbildung 6.5: Vergleich derproduktivenGeneralisierungs-

leistungen in Bezug auf die AdHoc-Komposition nach Lern-

bedingungen und Testzeitpunkten.

die Testzeitpunkte zu erkennen sind und die Kinder zu den verschiedenen Zeit-

punkten die neuen Wörter auf einem vergleichbaren Niveau komponierten.

Zusammenfassend lässt sich somit festhalten, dass die Ergebnisse hinsicht-

lich der Generalisierungsfähigkeiten der Kinder der Hypothese widersprechen,

dass diejenigen Kinder, die eine Variation des pragmatischen Rahmens erfahren

haben, in den Tests eine höhere Fähigkeit in der Generalisierung ihres Wort-

wissens demonstrieren würden. Zwar zeigen sich insbesondere in der Fähigkeit

des Transfers, die gelernten Wörter produktiv auf neue Objekte zu übertragen,

Unterschiede zwischen den Gruppen in den Lernergebnissen im unmittelbaren
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Posttest, doch erreichen diese Unterschiede nach einer Fehlerkorrektur des α-

Niveaus kein signifikantes Ergebnis. Darüber hinaus geben die durchgeführten

Analysen keine Hinweise auf einen Haupteffekt der Lernbedingung, weder hin-

sichtlich der Generalisierungsfähigkeit der AdHoc-Komposition noch hinsicht-

lich des Transfers auf neue Objekte.

6.2.1.3 Individuelle Unterschiede im Lichte der Lernbedingungen

Eineweitere Frage, die in der vorliegendenArbeit aufgegriffenwerden sollte, be-

traf die Rolle der individuellen sprachlichen Fähigkeiten der Kinder beim Lernen

morphologisch komplexer Wörter in einem rekurrenten oder in einem variie-

renden pragmatischen Rahmen. Die Annahme hierbei lautete, dass das Lernen

von morphologisch komplexenWörtern in einem rekurrenten und in einem va-

riierenden pragmatischen Rahmen je nach den zugrunde liegenden individu-

ellen sprachlichen Fähigkeiten der Kinder zu unterschiedlich stark ausgepräg-

ten Lernunterschieden führt. In diesem Zusammenhang wurde einerseits der

Einfluss des expressiven Wortschatzes und andererseits der Einfluss der mor-

phosyntaktischen Fähigkeiten differenziert nach pragmatischem Rahmen un-

tersucht. Zur Überprüfung der Hypothese wurden die Daten mittels Gruppen-

vergleichen ausgewertet. Ergänzend dazu wurden Korrelationsanalysen durch-

geführt, um potentielle Zusammenhänge aufzudecken.

Angesichts der beobachteten potentiellen Deckeneffekte bei den rezeptiven

Leistungen bzw. des Umstandes, dass die Kinder im rezeptiven Test größtenteils

optimale Leistungen erzielten, konzentrieren sich die im Folgenden berichteten

Ergebnisse auf die produktiven Retentions- und Generalisierungsleistungen. Die
rezeptiven Leistungen werden in Appendix A in tabellarischer Form berichtet.

Bei den rezeptiven Leistungen konnten keine signifikanten Gruppenunter-

schiede festgestellt werden. Mögliche Gründe für die Unterschiede zwischen

Produktion und Rezeption werden in Kapitel 7.2.1 gesondert diskutiert.
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Gruppenvergleich: Die Rolle des expressiven Wortschatzes
Um den Einfluss des expressiven Wortschatzes der Kinder auf die Lernergeb-

nisse in einem rekurrenten und in einem variierenden pragmatischen Rahmen

zu untersuchen, wurden die Kinder innerhalb der Lernbedingungen gemäß dem

Manual des AWST-R anhand der T-Werte in zwei Wortschatzgruppen eingeteilt

(Kiese-Himmel, 2005): durchschnittliche Leistungen (T-Werte zwischen 40 und

60) und überdurchschnittliche Leistungen (T-Werte über 60). Ausschließlich In

der Rekurrenzbedingung befanden sich zwei Kinder mit unterdurchschnittli-

chen Leistungen (T-Werte unter 40), die aus demGruppenvergleich ausgeschlos-

sen wurden. Da zudem in der Variationsbedingung Mensch bis auf ein Kind

alle Kinder ausschließlich durchschnittliche Leistungen aufwiesen und somit

ein Gruppenvergleich anhand der AWST-R- Klassifikation in dieser Bedingung

nicht möglich war, wurde diese Bedingung nicht in die Auswertung einbezo-

gen. Innerhalb der Variationsbedingung und der Rekurrenzbedingung ließ

die Verteilung der Kinder mit durchschnittlichen und überdurchschnittlichen

Fähigkeiten einen Gruppenvergleich zu, da in der vorhandenen Stichprobe die

Bereiche nahezu ausgeglichen repräsentiert waren. Tabelle 6.6 zeigt die Eintei-

lung der Versuchspersonen in Subgruppen nach ihrem expressiven Wortschatz

innerhalb der Lernbedingungen.

Tabelle 6.6: Einteilung der Versuchspersonen nach ihrem ex-

pressiven Wortschatz (AWST-R) innerhalb der Lernbedin-

gungen.

Variationsbedingung Rekurrenzbedingung

Subgruppe n M (SD) n M (SD)

Wortschatz durchschnittlich 9 51.44 (6.32) 6 53.00 (4.14)
Wortschatz überdurchschnittlich 5 66.20 (2.68) 6 70.83 (5.56)

Anmerkung: M (SD) = Mittelwerte (Standardabweichung); n = Anzahl der Kinder je Subgruppe.

Die in den Testverfahren ermittelten T-Werte sind angegeben.
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In einem ersten Gruppenvergleich wurden die AWST-R-Wortschatzgruppen

durchschnittlich und überdurchschnittlich innerhalb der Rekurrenzbedingung

hinsichtlich ihren Retentionsleistungen zu beiden Testzeitpunkten verglichen.

Die Berechnung einer ATS mit dem Faktor Wortschatzgruppe (durchschnitt-

lich vs. überdurchschnittlich) als between-subject-Faktor und Testzeitpunkt als
within-subject-Faktor ergab keine Haupteffekte in Bezug auf die Wortschatz-

gruppe (F (1,9.13) = 1.47, p = .22; RTE: überdurchschnittlich = 0.59, durchschnittlich
= 0.40) oder den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 3.29, p = .06; RTE: Posttest = 0.44, ver-

späteter Posttest = 0.55). Auch ein signifikanter Interaktionseffekt konnte nicht

festgestellt werden (F (1,∞) = 1.59, p = .20; RTE: Posttest:überdurchschnittlich =

0.57, verspäteter Posttest:überdurchschnittlich = 0.61, Posttest:durchschnittlich =
0.30, verspäteter Posttest:durchschnittlich = 0.50).

Die AWST-R-Wortschatzgruppen innerhalb der Rekurrenzbedingung un-

terschieden sich also nicht signifikant in ihren Retentionsleistungen – weder

im unmittelbaren Posttest noch im verspäteten Posttest. Darüber hinaus zeigten

sich in keiner derWortschatzgruppen signifikante Zuwächse oder Rückgänge in

den Lernergebnissen über die Testzeitpunkte hinweg. Abbildung 6.6 präsentiert

die Ergebnisse ergänzend in Form eines Boxplots, wobei die zeitlichen Verläu-

fe zusätzlich durch eine gestrichelte Linie visualisiert werden, die den Median

der Lernergebnisse zwischen Post- und verspätetem Posttest aufgreift. In einem

zweiten Gruppenvergleich wurden die beiden AWST-R-Wortschatzgruppen in-

nerhalb der Variationsbedingung hinsichtlich ihrer Retentionsleistungen zu

beiden Testzeitpunkten verglichen. Eine ATS mit dem FaktorWortschatzgruppe
als between-subject-Faktor und Testzeitpunkt als within-subject-Faktor zeigte
in diesem Fall einen signifikanten Haupteffekt der Wortschatzgruppe (F (1,6.76)
= 4.63, p = .03; RTE: überdurchschnittlich = 0.70, durchschnittlich = 0.38), ohne

dass ein weiterer Haupteffekt in Bezug auf den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 0.09, p
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Abbildung 6.6: Vergleich der produktiven Retentionsleis-

tungen nach Wortschatzgruppen innerhalb der Lernbedin-

gungen über die Testzeitpunkte.

= .75; RTE: Posttest = 0.55, verspäteter Posttest = 0.53) oder ein Interaktions-

effekt zwischen Wortschatzgruppe und Testzeitpunkt ermittelt werden konn-

te (F (1,∞) = 1.19, p = .27; RTE: Posttest:überdurchschnittlich = 0.73, verspäteter

Posttest:überdurchschnittlich = 0.67, Posttest:durchschnittlich = 0.36, verspäteter

Posttest:durchschnittlich = 0.40).

Dementsprechend ergaben die Ergebnisse, dass es zu keinem der Testzeit-

punkte signifikante Veränderungen in den Lernergebnissen gab, aber der signi-

fikante Haupteffekt der Wortschatzgruppe bestätigte, dass zu beiden Testzeit-

punkten ein signifikanter Unterschied in den Retentionsleistungen zwischen

Kindernmit durchschnittlichemund überdurchschnittlichem expressivenWort-

schatz bestand (vgl. Tabelle 6.7).
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Tabelle 6.7: Produktive Retentions- und Generalisierungs-

leistungen nach AWST-R-Wortschatzgruppen innerhalb der

Lernbedingungen über die Testzeitpunkte.

Rekurrenzbedingung Variationsbedingung

AWST–R

durch-
schnittlich

AWST–R

überdurch-
schnittlich

AWST–R

durch-
schnittlich

AWST–R

überdurch-
schnittlich

Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR)
Retention (T1) 0.57 (0.25) 0.96 (0.93) 0.58 (0.13) 1.77 (0.50)
AdHoc-Komposition (T1) 0.61 (0.45) 1.36 (1.10) 0.61 (0.61) 1.16 (2.13)
Transfer unbekanntes Obj. (T1) 0.32 (0.64) 0.48 (1.02) 0.58 (0.16) 0.64 (0.02)

Retention (T2) 0.83 (0.75) 1.16 (0.49) 0.63 (0.31) 1.35 (0.63)
AdHoc-Komposition (T2) 0.37 (0.47) 1.17 (0.98) 0.61 (0.27) 1.00 (2.38)
Transfer unbekanntes Obj. (T2) 0.64 (0.29) 1.03 (0.78) 0.64 (0.64) 0.64 (1.26)

Anmerkung: Mdn (IQR) = Median (Interquartilsabstand). T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Post-

test. Max. erreichbare Punktzahl: 3. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die ermittelten produktiven

Leistungen der Kinder, für einen Überblick der rezeptiven Leistungen siehe Appendix A, Tabelle A.1.

Neben den Retentionsleistungen sollten zudem auch die Generalisierungsfähig-

keiten vor dem Hintergrund der sprachlichen Fähigkeiten und der Rolle des

pragmatischen Rahmens berücksichtigt werden. Eine erste Analyse bezüglich

der Fähigkeit der Kinder, das Verfahren der Komposition (AdHoc-Komposition)

im Test anzuwenden, zeigte, dass ein signifikanter Haupteffekt der Wortschatz-

gruppe in der Rekurrenzbedingung nachgewiesen werden konnte
4
(F (1,8.91)

= 7.90, p < 0.01; RTE: überdurchschnittlich = 0.67, durchschnittlich = 0.32), was

darauf hindeutet, dass über beide Testzeitpunkte hinweg die Kinder mit einem

überdurchschnittlichen Wortschatz in der Lage waren, unbekannte Konstituen-

ten auf einem signifikant höheren Niveau zu komponieren als Kinder mit einem

durchschnittlichen Wortschatz. Ein Haupteffekt des Testzeitpunktes (F (1,∞) =

0.03, p = .84; RTE: Posttest = 0.50, verspäteter Posttest = 0.49) oder ein Inter-

aktionseffekt konnte nicht gefunden werden (F (1,∞) = 0.62, p = .42; RTE: Post-
test:überdurchschnittlich = 0.65, verspäteter Posttest:überdurchschnittlich = 0.69,

4
Erneut wurde eine ATS mit dem Faktor Wortschatzgruppe als between-subject-Faktor und Test-
zeitpunkt als within-subject-Faktor berechnet.
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Posttest:durchschnittlich = 0.36, verspäteter Posttest: durchschnittlich = 0.29).

Bei der Analyse der AdHoc-Komposition innerhalb der Variationsbe-

dingung, erneut differenziert nach Wortschatzgruppen, zeigte eine weitere

ATS keinen Haupteffekt der Wortschatzgruppe (F (1,6.89) = 2.67, p = .10; RTE:
überdurchschnittlich = 0.65, durchschnittlich = 0.41) oder des Testzeitpunktes

(F (1,∞) = 3.63, p = .06; RTE: Posttest = 0.58, verspäteter Posttest = 0.48) und

auch keinen Interaktionseffekt zwischen Wortschatzgruppe und Testzeitpunkt

(F (1,∞) = 0.35, p = .55; RTE: Posttest:überdurchschnittlich = 0.72, verspäteter

Posttest:überdurchschnittlich = 0.59, Posttest:durchschnittlich = 0.44, verspäteter

Posttest:durchschnittlich = 0.37).

Die vergleichende Betrachtung der Wortschatzgruppen im Hinblick auf die

Generalisierungsfähigkeit, die gelernten Wörter auf neue Objekte zu übertra-

gen, zeigte indessen innerhalb der Rekurrenzbedingung einen signifikan-

ten Haupteffekt des Testzeitpunktes (F (1,∞) = 8.53, p < .01; RTE: Posttest =
0.40, verspäteter Posttest = 0.59), jedoch keinen Haupteffekt der Wortschatz-

gruppe (F (1,9.97) = 1.87, p = 0.17; RTE: überdurchschnittlich = 0.59, durch-
schnittlich = 0.40) und auch keinen Interaktionseffekt zwischen den Faktoren

(F (1,∞) = 0.17, p = .67; RTE: Posttest:überdurchschnittlich = 0.48, verspäteter

Posttest:überdurchschnittlich = 0.70, Posttest:durchschnittlich = 0.32, verspäte-

ter Posttest:durchschnittlich = 0.48). Die Kinder konnten sich demnach in der

Rekurrenzbedingung vom Posttest zum verspäteten Posttest signifikant ver-

bessern, unabhängig davon, welcher Wortschatzgruppe sie angehörten.

Die Berechnung einer ATS, um zu überprüfen, ob sich die Wortschatzgrup-

pen innerhalb der Variationsbedingung in ihrer Transferleistung in Bezug

auf die gelernten Wörter unterscheiden, ergab, dass weder ein Haupteffekt der

Wortschatzgruppe (F (1,7.38) = 0.80, p = .37; RTE: überdurchschnittlich = 0.58,

durchschnittlich = 0.45) und des Testzeitpunkts (F (1,∞) = 0.07, p = .78; RTE:
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Posttest = 0.50, verspäteter Posttest = 0.53) noch ein Interaktionseffekt zwi-

schen der Wortschatzgruppe und dem Testzeitpunkt festgestellt werden konn-

te (F (1,∞) = 0.31, p = .57; RTE: Posttest:überdurchschnittlich = 0.60, verspäteter

Posttest:überdurchschnittlich = 0.57, Posttest:durchschnittlich = 0.41, verspäte-

ter Posttest:durchschnittlich = 0.48). Es zeigte sich also, dass einerseits die ge-

messenen Generalisierungsfähigkeiten in der Variationsbedingung zu bei-

den Testzeitpunkten auf vergleichbarem Niveau blieben und nicht signifikant

zu- oder abnahmen und dass andererseits keine signifikanten Unterschiede in

den Lernergebnissen zwischen denWortschatzgruppen, wie auch in der Rekur-

renzbedingung, identifiziert werden konnten. Zusammenfassend lässt sich im

Hinblick auf die Rolle des expressiven Wortschatzes der Kinder festhalten, dass

die Befunde zu den Retentionsleistungen die aufgestellte Hypothese unterstüt-

zen, dass je nach pragmatischem Rahmen, in dem die Kinder die morpholo-

gisch komplexen Wörter gelernt haben (Variation vs. Rekurrenz), unterschied-

lich stark ausgeprägte Lernunterschiede zwischen den Kindern in Abhängig-

keit von ihren individuellen sprachlichen Fähigkeiten auftreten. So lassen sich

in der Rekurrenzbedingung keine signifikanten Unterschiede im Behalten der

trainierten Wörter zwischen den Wortschatzgruppen nachweisen, während in

der Variationsbedingung die Gruppen in ihren Retentionsleistungen stärker

voneinander zu divergieren scheinen und sich in beiden Tests signifikant von-

einander unterscheiden (vgl. Abbildung 6.6).

Hinsichtlich der Generalisierungsleistung ist das Bild weniger eindeu-

tig: Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten Unterschied zwischen den

Wortschatzgruppen in Bezug auf die AdHoc-Komposition in der Rekurrenz-

bedingung: Kinder mit überdurchschnittlichem Wortschatz waren hier über

beide Testzeitpunkte hinweg in der Lage, unbekannte Konstituenten auf einem

signifikant höheren Niveau zu komponieren als Kinder mit durchschnittlichem

Wortschatz. In der Variationsbedingung zeigten sich diesbezüglich keine

Gruppenunterschiede. Betrachtet man hingegen die Generalisierungsfähigkeit,
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die gelernten Farbwörter auf neue Objekte zu übertragen, so zeigen sich in

keiner der Lernbedingungen (rekurrenter oder variierender pragmatischer

Rahmen) Unterschiede zwischen den Wortschatzgruppen, und sowohl Kinder

mit überdurchschnittlichem Wortschatz als auch Kinder mit durchschnittli-

chem Wortschatz schneiden innerhalb der jeweiligen Lernbedingungen auf

einem Niveau ab, das sich nicht signifikant voneinander unterscheidet.

Gruppenvergleich: Die Rolle der morphosyntaktischen Fähigkeiten
Als weiterer Bereich der individuellen sprachlichen Fähigkeiten wurden die

morphosyntaktischen Fähigkeiten der Kinder in den Blick genommen, die insbe-

sondere vor dem Hintergrund der morphologischen Komplexität der Zielwörter

zu berücksichtigen waren. In diesem Zusammenhang sollte – analog zum Vor-

gehen bei der Analyse des expressivenWortschatzes – auch hier der Einfluss der

morphosyntaktischen Fähigkeiten der Kinder auf die Lernergebnisse differen-

ziert nach pragmatischen Rahmen untersucht werden. Zu diesem Zweck wur-

den die Kinder entsprechend des Klassifikationsschemas des SETK 3–5 auf Basis

der T-Werte in zwei Gruppen unterteilt (Grimm, Aktas und Frevert, 2010): un-

terdurchschnittliche Leistungen (T-Werte unter 40) und durchschnittliche Leis-

tungen (T-Werte zwischen 40 und 60). Der Bereich der überdurchschnittlichen

Leistungen wurde in der Analyse nicht berücksichtigt, da sich in der untersuch-

ten Gesamtstichprobe keine Kinder mit überdurchschnittlichen morphosyntak-

tischen Fähigkeiten befanden. Zudem konzentrierte sich die Analyse erneut auf

die Variationsbedingung und die Rekurrenzbedingung und verzichtete auf

einen Gruppenvergleich innerhalb der Variationsbedingung Mensch, da die

vorliegende Verteilung der morphosyntaktischen Fähigkeiten innerhalb dieser

Bedingung keinen adäquaten Gruppenvergleich zuließ.
5
Tabelle 6.8 zeigt die

5
Von den neun Kindern der Variationsbedingung Mensch wiesen nur drei unterdurchschnitt-

liche morphosyntaktische Fähigkeiten auf; aufgrund dieser ungleichen und kleinen Fallgruppen

wurde auf einen Gruppenvergleich verzichtet (Smith und Little, 2018).



256 Kapitel 6. Ergebnisse

Einteilung der Versuchspersonen in Subgruppen nach ihren morphosyntakti-

schen Fähigkeiten innerhalb der Lernbedingungen.

Tabelle 6.8: Einteilung der Versuchspersonen nach ihren

morphosyntaktischen (SETK 3–5) Fähigkeiten innerhalb der

Lernbedingungen.

Variationsbedingung Rekurrenzbedingung

Subgruppe n M (SD) n M (SD)

Morphosyntax unterdurchschnittlich 8 31.50 (7.80) 6 27.00 (8.19)
Morphosyntax durchschnittlich 6 50.66 (4.03) 8 50.50 (6.52)

Anmerkung: M (SD) = Mittelwerte (Standardabweichung); n = Anzahl der Kinder je Subgruppe.

Die in den Testverfahren ermittelten T-Werte sind angegeben.

Ein erster Gruppenvergleich verglich die SETK 3-5 Morphologiegruppen un-
terdurchschnittlich und durchschnittlich innerhalb der Rekurrenzbedingung

hinsichtlich der Retentionsleistungen im unmittelbaren und verspäteten Post-

test. Eine ATS mit Faktor Morphologiegruppe (unterdurchschnittlich vs. durch-

schnittlich) als between-subject-Faktor und Testzeitpunkt als within-subject-

Faktor ergab keine Haupteffekte in Bezug auf die Morphologiegruppe (F (1,7.45)
= 1.72, p = .18; RTE: unterdurchschnittlich = 0.36, durchschnittlich = 0.56) oder

den Faktor Testzeitpunkt (F (1,∞) = 1.72, p = .18; RTE: Posttest = 0.41, verspäteter
Posttest = 0.51). Ebenso wurde kein signifikanter Interaktionseffekt beobachtet

(F (1,∞) = 0.31, p = .57; RTE: Posttest:unterdurchschnittlich = 0.33, verspäteter

Posttest:unterdurchschnittlich = 0.39, Posttest:durchschnittlich = 0.49, verspäte-

ter Posttest:durchschnittlich = 0.63). Innerhalb der Rekurrenzbedingung konn-
ten somit keine signifikanten Unterschiede in den Retentionsleistungen zwi-

schen den Morphologiegruppen und keine signifikanten Veränderungen zwi-

schen den Testzeitpunkten festgestellt werden (vgl. Abbildung 6.7).

Im Rahmen des Gruppenvergleichs zwischen Kindern mit unterdurchschnittli-

chen und durchschnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten innerhalb der

Variationsbedingung zeigte die Berechnung einer ATS einen signifikanten
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Abbildung 6.7: Vergleich der produktiven Retentionsleis-

tungen nach Morphologiegruppen innerhalb der Lernbedin-

gungen über die Testzeitpunkte.

Haupteffekt der Morphologiegruppe (F (1,11.96) = 8.23, p < .01; RTE: unterdurch-
schnittlich = 0.35, durchschnittlich = 0.69). Ein signifikanter Haupteffekt des Test-
zeitpunktes (F (1,∞) = 0.01, p = .91; RTE: Posttest = 0.52, verspäteter Posttest

= 0.52) oder ein Interaktionseffekt zwischen Morphologiegruppe und Testzeit-

punkt ließen sich hingegen nicht identifizieren (F (1,∞) = 0.52, p = .46; RTE:
Posttest:unterdurchschnittlich = 0.36, verspäteter Posttest:unterdurchschnittlich
= 0.33, Posttest:durchschnittlich = 0.67, verspäteter Posttest:durchschnittlich =

0.72). Dieses Resultat weist darauf hin, dass die Gruppe der Kinder mit un-

terdurchschnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten innerhalb der Varia-

tionsbedingung die trainierten morphologisch komplexen Wörter über die

zwei Testzeitpunkte hinweg insgesamt auf einem niedrigeren Niveau behalten

konnte, wenn man sie mit der Gruppe der Kinder mit durchschnittlichen mor-

phosyntaktischen Fähigkeiten vergleicht. Die Ergebnisse verdeutlichen darüber
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hinaus, dass innerhalb der Morphologiegruppen keine signifikanten Verände-

rungen vom unmittelbaren zum verspäteten Posttest zu beobachten sind und

die Gruppen in beiden Tests auf einem Niveau abschneiden, das sich nicht si-

gnifikant voneinander unterscheidet (vgl. Tabelle 6.9, Abbildung 6.7).

Tabelle 6.9: Produktive Retentions- undGeneralisierungsleis-

tungen nach SETK 3–5-Morphologiegruppen innerhalb der

Lernbedingungen über die Testzeitpunkte.

Rekurrenzbedingung Variationsbedingung

Morph.

unterdurch-
schnittlich

Morph.

durch-
schnittlich

Morph.

unterdurch-
schnittlich

Morph.

durch-
schnittlich

Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR)
Retention (T1) 0.63 (0.12) 0.79 (0.85) 0.58 (0.26) 1.30 (1.12)
AdHoc-Komposition (T1) 0.58 (0.48) 1.36 (0.68) 0.61 (0.89) 0.77 (0.50)
Transfer unbekanntes Obj. (T1) 0.48 (0.39) 0.40 (0.84) 0.55 (0.64) 0.64 (0.06)

Retention (T2) 0.72 (0.69) 1.20 (0.69) 0.55 (0.28) 1.19 (0.86)
AdHoc-Komposition (T2) 0.37 (0.63) 0.97 (0.58) 0.47 (0.51) 0.70 (0.54)
Transfer unbekanntes Obj. (T2) 0.64 (0.00) 1.03 (0.94) 0.64 (0.45) 1.11 (1.52)

Anmerkung: Mdn (IQR) = Median (Interquartilsabstand). T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Post-

test. Max. erreichbare Punktzahl: 3. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die ermittelten produktiven

Leistungen der Kinder, für einen Überblick der rezeptiven Leistungen siehe Appendix A, Tabelle A.2.

In einem weiteren Analyseschritt wurden die Generalisierungsfähigkeiten vor

demHintergrund der morphosyntaktischen Fähigkeiten und der Rolle des prag-

matischen Rahmens betrachtet. Eine ATS, die die Generalisierungsfähigkeit

der AdHoc-Komposition in Abhängigkeit von der Morphologiegruppe und den

Testzeitpunkten innerhalb der Rekurrenzbedingung untersuchte, zeigte einen

Haupteffekt in Bezug auf die Morphologiegruppe (F (1,9.70) = 6.37, p = .01; RTE:
unterdurchschnittlich = 0.70, durchschnittlich = 0.39). Über beide Testzeitpunk-

te hinweg erzielte die Gruppe der Kinder mit durchschnittlichen morphosyn-

taktischen Fähigkeiten ein höheres Level als die Gruppe der Kinder mit un-

terdurchschnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten. Ferner ließ sich kein

Haupteffekt des Testzeitpunktes (F (1,∞) = 0.09, p = .76; RTE: Posttest = 0.55,
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verspäteter Posttest = 0.54) oder ein Interaktionseffekt zwischen Morphologie-

gruppe und Testzeitpunkt ermitteln (F (1,∞) = 0.04, p = .82; RTE: Posttest: unter-
durchschnittlich = 0.71, verspäteter Posttest:unterdurchschnittlich = 0.68, Post-

test:durchschnittlich = 0.40, verspäteter Posttest:durchschnittlich = 0.39), was da-

für spricht, dass im Verlauf der Testzeitpunkte keine signifikanten Veränderun-

gen eintraten.

Die Analyse der Generalisierungsfähigkeit der AdHoc-Komposition inner-

halb der Variationsbedingung abhängig von den Morphologiegruppen und

dem Testzeitpunkt erbrachte weder einen signifikanten Haupteffekt in Bezug

auf die Morphologiegruppe (F (1,11.61) = 0.51, p = .47; RTE: unterdurchschnittlich
= 0.45, durchschnittlich = 0.55) oder den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 2.44, p = .11; RTE:
Posttest = 0.54, verspäteter Posttest = 0.46) noch einen Interaktionseffekt zwi-

schen den Faktoren (F (1,∞) = 0.33, p = .56; RTE: Posttest:unterdurchschnittlich =

0.51, verspäteter Posttest:unterdurchschnittlich = 0.39, Posttest:durchschnittlich
= 0.58, verspäteter Posttest:durchschnittlich = 0.53). Demnach zeigten sich in

der Variationsbedingung keine Unterschiede zwischen Kindern mit unter-

durchschnittlichen und durchschnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten

im Komponieren unbekannter Konstituenten und es traten diesbezüglich auch

keine signifikanten Veränderungen über die Testzeitpunkte auf.

Schließlich wurden die Morphologiegruppen innerhalb der Lernbedingun-

gen hinsichtlich ihrer Generalisierungsfähigkeit verglichen, die gelernten Wör-

ter auf neue Objekte zu übertragen. Eine ATS zeigte, dass innerhalb der Rekur-

renzbedingung kein signifikanter Haupteffekt für den Faktor Morphologie-

gruppe vorlag (F (1,9.53) = 0.28, p = .59; RTE: unterdurchschnittlich = 0.45, durch-
schnittlich = 0.52), jedoch ein signifikanter Haupteffekt für den Faktor Testzeit-

punkt (F (1,∞) = 7.69, p < .01; RTE: Posttest = 0.39, verspäteter Posttest = 0.58).

Eine signifikante Interaktion zwischen den beiden FaktorenMorphologiegruppe

und Testzeitpunkt konnte nicht festgestellt werden (F (1,∞) = 0.09, p = .75; RTE:
Posttest:unterdurchschnittlich = 0.37, verspäteter Posttest:unterdurchschnittlich
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= 0.54, Posttest:durchschnittlich = 0.41, verspäteter Posttest:durchschnittlich =

0.62). Folglich unterschieden sich die Morphologiegruppen nicht in ihrer Gene-

ralisierungsleistung innerhalb der Rekurrenzbedingung und unabhängig von

der Gruppe steigerten die Kinder ihre Generalisierungsleistung beim Transfer

der gelernten Wörter auf ein neues Objekt vom unmittelbaren zum verspäteten

Posttest.

Der letzte Gruppenvergleich, der durchgeführt wurde, analysierte die Mor-

phologiegruppen innerhalb der Variationsbedingung und prüfte, ob sich die

Gruppen in ihren Transferleistungen in dieser Lernbedingung unterschieden.

Die Berechnung der ATS ergab keinen Haupteffekt in Bezug auf die Mor-

phologiegruppe (F (1,11.30) = 1.80, p = .17; RTE: unterdurchschnittlich = 0.42,

durchschnittlich = 0.60) oder den Testzeitpunkt (F (1,∞) = 0.16, p = .68; RTE:
Posttest = 0.49, verspäteter Posttest = 0.52). Es wurde ferner kein Interak-

tionseffekt zwischen den Faktoren festgestellt (F (1,∞) = 0.04, p = .83; RTE:
Posttest:unterdurchschnittlich = 0.39, verspäteter Posttest:unterdurchschnittlich
= 0.44, Posttest:durchschnittlich = 0.59, verspäteter Posttest:durchschnittlich =

0.61). Daraus folgt, dass sowohl die gemessenen Generalisierungsfähigkeiten in

der Variationsbedingung zu beiden Testzeitpunkten auf einem Niveau blei-

ben, das sich nicht signifikant voneinander unterscheidet, als auch keine signi-

fikanten Unterschiede in den Lernergebnissen zwischen den Morphologiegrup-

pen bestehen.

Die Berücksichtigung der individuellen sprachlichen Unterschiede der Kin-

der im Sinne ihrer morphosyntaktischen Fähigkeiten vor dem Hintergrund des

pragmatischen Rahmens, in dem die Kinder neueWörter lernten, legt nahe, dass

die aufgestellte Hypothese in Bezug auf die Retentionsleistungen bestätigt wer-

den kann. Konkret zeigt sich, dass in einem rekurrenten Rahmen keine signifi-

kanten Unterschiede zwischen Kindern mit unterdurchschnittlichen und durch-

schnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten im Abruf der gelernten Wörter
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zu beobachten sind. In der Lernbedingung, in der der pragmatische Rahmen va-

riiert wurde, zeigte sich hingegen ein signifikanter Unterschied in den Retenti-

onsleistungen zwischen den Morphologiegruppen. Wie bereits in der Analyse,

die sich auf die Rolle des expressiven Wortschatzes konzentrierte, tritt dieses

Muster nicht nur in einer der Testsitzungen auf, sondern ist über beide Testzeit-

punkte hinweg vorhanden.

Die Befunde zu den Generalisierungsleistungen korrespondieren erneut

mit den Befunden zum expressiven Wortschatz. Hinsichtlich der Gene-

ralisierungsfähigkeit der AdHoc-Komposition, d.h. der Anwendung des

Wortbildungsverfahrens der Komposition, zeigen sich ausschließlich in der

Rekurrenzbedingung signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen.

Kinder mit höheren morphosyntaktischen Fähigkeiten, die morphologisch

komplexe Wörter in einem rekurrenten pragmatischen Rahmen lernten, waren

demnach in der Lage, unbekannte Konstituenten über die Testzeitpunkte

hinweg auf einem signifikant höheren Niveau zu komponieren im Vergleich

zu Kindern mit unterdurchschnittlichen morphosyntaktischen Fähigkeiten.

In der Variationsbedingung wurden keine Gruppenunterschiede evident

und beide Morphologiegruppen erbrachten AdHoc-Kompositionsleistungen

auf einem vergleichbaren Level. In Bezug auf die Generalisierungsfähigkeit,

die gelernten Farbwörter auf neue Objekte zu übertragen, scheint die zuge-

ordnete Morphologiegruppe in beiden Lernbedingungen (rekurrenter oder

variierender pragmatischer Rahmen) eine geringere Rolle zu spielen. Kinder

mit unterdurchschnittlichen und durchschnittlichen morphosyntaktischen

Fähigkeiten erzielen sowohl in der Variationsbedingung als auch in der

Rekurrenzbedingung Lernergebnisse, die sich im unmittelbaren und im

verspäteten Posttest nicht signifikant voneinander unterscheiden.
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Zusammenhänge zwischen individuellen sprachlichen Fähigkeiten und
den gemessenen Lernerfolgen
Um über dichotome Gruppenvergleiche hinauszugehen und das gesamte Spek-

trum im Hinblick auf den Wortschatz und die morphosyntaktischen Fähigkei-

ten zu berücksichtigen, sollten die Daten im Rahmen von Korrelationsanalysen

auf mögliche Zusammenhänge zwischen den gemessenen individuellen sprach-

lichen Fähigkeiten (expressiver Wortschatz und morphosyntaktische Fähigkei-

ten) und den gemessenen Lernerfolgen differenziert nach Lernbedingungen un-

tersucht werden. Damit sollte der Frage nachgegangen werden, wie stark der

Zusammenhang zwischen den individuellen sprachlichen Fähigkeiten und den

Lernergebnissen in den jeweiligen Lernbedingungen ausgeprägt war.

Tabelle 6.10 und Tabelle 6.11 geben in dieser Hinsicht einen Überblick über

die berechneten Korrelationen zwischen den individuellen sprachlichen Fähig-

keiten und den Lernergebnissen im unmittelbaren und verspäteten Posttest dif-

ferenziert nach Lernbedingungen.

Tabelle 6.10: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den individuellen

sprachlichen Fähigkeiten und den Retentionsleistungen im

unmittelbaren und verspäteten Posttest differenziert nach

Lernbedingungen.

Retention

T1 T2

Var.Wortschatz r = .40, p = .15 r = .47, p = .08

Rek Wortschatz r = .44, p = .11 r = .30, p = .29

Var. MenschWortschatz r = .58, p = .10 r = .59, p = .12

Var. Morph. r = .39, p = .16 r = .58, p = .02 *
Rek Morph. r = .42, p = .12 r = .66, p < .01 *
Var. Mensch Morph. r = .20, p = .59 r = –.17, p = .67

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest,

Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var

Mensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelatio-

nen sind fett markiert. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich auf

die ermittelten produktiven Leistungen der Kinder, für einen Über-

blick der rezeptiven Leistungen siehe Appendix A, Tabelle A.3.
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Bei den Kindern in der Variationsbedingung zeigte sich sich ein moderater

positiver Zusammenhang zwischen dem Wortschatzniveau der Kinder und den

erzielten Retentionsleistungen im verspäteten Posttest. Die Kinder, die einen hö-

heren Wortschatz hatten, erzielten demnach auch höhere Retentionsleistungen

im verspäteten Posttest. Die Korrelation näherte sich einer statistischen Signifi-

kanz an (Rasch u. a., 2006), blieb jedoch unter einem Alphaniveau von α = 0.05

(vgl. Tabelle 6.10). Bezüglich der Retentionsleistungen zeigte sich darüber hin-

aus ein starker positiver Zusammenhang zwischen den morphosyntaktischen

Fähigkeiten der Kinder und den im verspäteten Posttest gemessenen Retenti-

onsleistungen – sowohl bei den Kindern in der Variationsbedingung (r = .58,

p = .02) als auch bei den Kindern in der Rekurrenzbedingung (r = .66, p < .01).

Dieser Befund verdeutlicht, dass im verspäteten Posttest ein starker Zusammen-

hang zwischen den Variablen sichtbar wurde und Kinder mit höheren morpho-

syntaktischen Fähigkeiten die morphologisch komplexen Zielwörter auf einem

höheren Niveau abrufen konnten; im Umkehrschluss konnten Kinder mit nied-

rigeren morphosyntaktischen Fähigkeiten die Zielwörter auf einem niedrigeren

Niveau abrufen. Dieser positive Zusammenhang zeigte sich in beiden Lernbe-

dingungen mit dem sozialen Roboter, nicht jedoch in der Interaktion mit dem

menschlichen Interaktionspartner.

Korrelationsanalysen bezüglich der Generalisierungsleistungen ergaben

einen starken positiven Zusammenhang (r = .67, p < .01) zwischen dem

Wortschatzniveau der Kinder in der Rekurrenzbedingung und der Fähig-

keit, unbekannte Konstituenten im späten Posttest zusammenzusetzen (Ad-hoc-

Zusammensetzung) (vgl. Tabelle 6.11). Je umfangreicher der Wortschatz der

Kinder war, desto höher waren die Lernergebnisse der Kinder, deren Wortler-

nen in einen rekurrenten pragmatischen Rahmen eingebettet war. Dieses Er-

gebnis knüpft an die Ergebnisse der Gruppenvergleiche an, die zeigten, dass

ausschließlich in der Rekurrenzbedingung signifikante Unterschiede in der
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Tabelle 6.11: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den individuellen

sprachlichen Fähigkeiten und den Generalisierungsleistun-

gen im unmittelbaren und verspäteten Posttest differenziert

nach Lernbedingungen.

Generalisierung

AdHoc-Komposition
Generalisierung

Transfer unb. Obj.

T1 T2 T1 T2

Var.Wortschatz r = .45, p = .10 r = .18, p = .51 r = .15, p = .58 r = .19, p = .51

RekWortschatz r = .37, p = .19 r = .67, p < .01 * r = .24, p = .39 r = .30, p = .28

Var. MenschWortschatz r = .24, p = .53 r = –.08, p = .84 r = .09, p = .81 r = .35, p = .39

Var. Morph. r = .24, p = .40 r = .17, p = .54 r = .18, p = .53 r = .14, p = .61

Rek Morph. r = .02, p = .93 r = .03, p = .90 r = .03, p = .91 r = .38, p = .18

Var. Mensch Morph. r = .52, p = .14 r = .30, p = .46 r = .32, p = .39 r = .07, p = .85

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest, Rek = Rekurrenzbedingung, Var

= Variationsbedingung, VarMensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelationen

sind fett markiert. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die ermittelten produktiven Leistungen

der Kinder, für einen Überblick der rezeptiven Leistungen siehe Appendix A, Tabelle A.4.

AdHoc-Komposition zwischen Kindern mit durchschnittlichem und überdurch-

schnittlichemWortschatz bestanden. Abgesehen von dieser Beobachtung konn-

ten keine weiteren signifikanten Zusammenhänge in Bezug auf die Generali-

sierungsleistungen und die individuellen sprachlichen Fähigkeiten festgestellt

werden.

6.2.2 Weitere explorative Analysen

Den Abschluss der quantitativen Auswertung mittels analytischer Statistik bil-

den zwei explorative Analysen, die zum einen weitere Einblicke in die Zusam-

menhänge zwischen den ermittelten Retentions- und Generalisierungsleistun-

gen liefern (Kapitel 6.2.2.1) und zum anderen die Rolle der Komplexität der ver-

wendeten Wörter in Bezug auf die gemessenen Lernerfolge näher beleuchten

(Kapitel 6.2.2.2).
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6.2.2.1 Retention und Generalisierung: Zusammenhänge

Diese explorative Analyse wurde angestrengt, da sich bisher relativ wenige For-

schungsarbeiten explizit mit den Zusammenhängen zwischen der Retention und

der Generalisierung desWortwissens imRahmen des langfristigenWortlernpro-

zesses – insbesondere im Hinblick auf die Überprüfung des produktiven Wort-

verständnisses – beschäftigt haben. Eine Ausnahme stellt Rohlfing (2006) dar,

die auf eine hierarchische Struktur des Lernens im Hinblick auf die langfristi-

gen Wortlernprozesse der Retention und Generalisierung hinweist und in ihrer

Untersuchung aufzeigt, dass eine erfolgreiche Retention für einen Großteil der

Kinder eine Voraussetzung für die Generalisierung des Wissens war (vgl. auch

Kapitel 2.5.2). Aktuelle Forschungsarbeiten unterstützen die von Rohlfing (2006)

vorgeschlageneHierarchie imWortlernprozess und unterstreichen einen akzen-

tuierten Zusammenhang zwischen Retention und Generalisierung (Kucker und

Seidler, 2023), u.a. auch für andere Populationsgruppen (Hartley, Bird und Mo-

naghan, 2019). Dennoch ist zu konstatieren, dass die bisherigenUntersuchungen

vorwiegend das rezeptive Verständnis der Kinder adressieren.

Vor diesemHintergrund sollten in der vorliegendenArbeit die Lernergebnis-

se im Hinblick auf mögliche Zusammenhänge zwischen den gemessenen pro-

duktiven Retentions- und Generalisierungsleistungen analysiert werden. Von

besonderem Interesse war dabei, inwieweit sich potentielle Zusammenhänge

zwischen der Retention der morphologisch komplexen Zielwörter und den ver-
schiedenen Formen der Generalisierung zeigten, da in der vorliegenden Unter-

suchung nicht nur der Transfer des Wortwissens auf neue Objekte untersucht

wurde, sondern auch, inwieweit die Kinder ein gelerntes Wortbildungsmuster

anwenden konnten. Die Daten wurden daher auf Zusammenhänge zwischen

den Retentions- und Generalisierungsleistungen nach Testzeitpunkt und Lern-

bedingung untersucht.

Die Korrelationsanalysen ergaben, dass im unmittelbaren Posttest in allen
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Tabelle 6.12: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den produktiven Re-

tentionsleistungen und den Generalisierungsleistungen im

unmittelbaren Posttest differenziert nach Lernbedingun-

gen.

Generalisierungsaufgabe

AdHoc-Komposition Transfer unbekanntes Obj.

Var. Retention r = .55, p = .04 * r = .55, p = .04 *
Rek Retention r = .30, p = .29 r = .75, p < .01 *
Var. Mensch Retention r = –.13, p = .73 r = .45, p = .22

Anmerkung: Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var

Mensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelationen sind fett mar-

kiert.

Lernbedingungen moderate bis starke positive Korrelationen zwischen der Re-

tention und der Fähigkeit, die gelernten Wörter auf neue Objekte zu übertra-

gen, gefunden wurden (vgl. Tabelle 6.12). In der Variationsbedingung und

der Rekurrenzbedingung erreichen diese Korrelationen statistische Signifi-

kanz, während in der Variationsbedingung Mensch der positive Zusammen-

hang zwischen den Variablen nicht das Signifikanzniveau erreicht. Letzteres

ist vermutlich auf die kleinere Stichprobengröße in der Variationsbedingung

Mensch zurückzuführen,
6
denn aus dem beobachteten Korrelationskoeffizien-

ten (r = .45) lässt sich eine nicht unerhebliche geteilte Varianz von 20.25 Prozent

der Variablen ableiten, was dafür spricht, dass in dieser Bedingung die Retenti-

onsleistungen der Kinder immerhin 20.25 Prozent der Varianz in den kindlichen

Generalisierungsleistungen in Bezug auf den Transfer desWortwissens erklären

können. Die hier ermittelten Befunde zu den produktiven Leistungen der Kinder

6
Die Signifikanz eines Korrelationskoeffizienten hängt unter anderem von der Stichprobengröße

ab. So können selbst starke Korrelationen bei kleinen Stichprobenumfängen keine statistische

Signifikanz erreichen, während selbst schwache Korrelationen bei großen Stichprobenumfängen

zu signifikanten Zusammenhängen führen (Smith und Little, 2018).
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unterstützen somit bisherige Erkenntnisse und legen nahe, dass eine erfolgrei-

che Retention neu gelernter Wörter in engem Zusammenhang mit der Genera-

lisierung des Wissens steht. Darüber hinaus ergänzen die Ergebnisse, dass dies

auch für längerfristige Interaktionen gilt, und zwar sowohl unter Lernbedingun-

gen, in denen der Kontext variiert, als auch unter rekurrenten Lernbedingungen.

Abbildung 6.8 stellt ergänzend die Zusammenhänge zwischen den Generalisie-

rungsleistungen und der Retentionsleistung im unmittelbaren Posttest in einem

Streudiagramm dar.

(a) AdHoc-

Komposition und

Retention (T1).

(b) Transfer der

gelernten Wörter

und Retention

(T1).

Abbildung 6.8: Streudiagramme zu den Korrelationen zwi-

schen dem Niveau der produktiven Generalisierungsleistun-

gen und den Retentionsleistungen der Kinder zum Zeitpunkt

des unmittelbaren Posttests (T1). Entlang der Linien (Regres-

sionsgerade) gruppieren sich die Werte der Versuchsperso-

nen.
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Ein weniger klar umrissenes Bild ergibt sich im unmittelbaren Posttest hinsicht-

lich des Zusammenhangs zwischen der Retention und der Fähigkeit zur Kompo-

sition unbekannter Konstituenten. So zeigt sich ausschließlich in der Variati-

onsbedingung ein signifikant starker positiver Zusammenhang zwischen der

Retention und der Generalisierungsfähigkeit der AdHoc-Komposition. Je erfolg-

reicher die Kinder die Zielwörter im unmittelbaren Posttest zeitlich verzögert

abrufen konnten, desto erfolgreicher konnten sie auch neue Wörter aus vor-

gegebenen Konstituenten komponieren (vgl. Tabelle 6.12). Mit Ausnahme der

Variationsbedingung scheint also das Behalten der Zielwörter nicht mit der

Fähigkeit, neue Wörter zu komponieren, bzw. mit der Anwendung des Wortbil-

dungsverfahrens der Komposition in enger Beziehung gestanden zu haben.

Tabelle 6.13: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den produktiven Re-

tentionsleistungen und den Generalisierungsleistungen im

verspäteten Posttest differenziert nach Lernbedingungen.

Generalisierungsaufgabe

AdHoc-Komposition Transfer unbekanntes Obj.

Var. Retention r = .70, p < .01 * r = .61, p = .01 *
Rek Retention r = .01, p = .96 r = .63, p = .01 *
Var. Mensch Retention r = .15, p = .71 r = .76, p = .02 *

Anmerkung: Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var

Mensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelationen sind fett mar-

kiert.

Die Korrelationsanalysen in Bezug auf den verspäteten Posttest spiegelten die

Ergebnisse des unmittelbaren Posttests wider: Erneut zeigten sich starke posi-

tive Zusammenhänge zwischen den erzielten Retentionsleistungen der Kinder

und der Generalisierung des Wortwissens auf neue Objekte, wobei die Korre-

lationen in allen Lernbedingungen durchweg statistisch signifikant waren (vgl.

Tabelle 6.13, Abbildung 6.9).

Darüber hinaus wiederholen sich die Befunde, dass mit Blick auf die Genera-

lisierungsfähigkeit der AdHoc-Komposition nur in der Variationsbedingung
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ein Zusammenhang mit der Retentionsleistung identifiziert werden konnte, der

sich im Vergleich zum unmittelbaren Posttest im verspäteten Posttest noch ver-

stärkt und eine starke positive Korrelation zwischen den Variablen zeigt. In

der Rekurrenzbedingung und der VariationsbedingungMenschweisen die

Korrelationskoeffizienten auf keinen Zusammenhang hin.

(a) AdHoc-

Komposition und

Retention (T2).

(b) Transfer der

gelernten Wörter

und Retention

(T2).

Abbildung 6.9: Streudiagramme zu den Korrelationen zwi-

schen dem Niveau der produktiven Generalisierungsleistun-

gen und den Retentionsleistungen der Kinder zum Zeitpunkt

des verspäteten Posttests (T2). Entlang der Linien (Regressi-

onsgerade) gruppieren sich die Werte der Versuchspersonen.

Zusammenfassend betrachtet zeigte sich, dass die erfolgreiche Retention der

morphologisch komplexen Zielwörter eine wichtige Rolle dabei spielte, die ge-

lernten Wörter auf neue Objekte übertragen zu können. Diese Tendenz ließ
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sich nicht nur im unmittelbaren Posttest, sondern auch im verspäteten Post-

test nachweisen und war über alle Lernbedingungen hinweg präsent. Die Zu-

sammenhänge zwischen der Retention und der Anwendung des vermittelten

Kompositionsmusters waren dagegen nicht in allen Lernbedingungen so klar

evident. Vielmehr zeigte sich nur in der Lernbedingung, in der die Kinder ei-

ne Variation des pragmatischen Rahmens mit dem sozialen Roboter erfahren

hatten, ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der Retention und

der AdHoc-Komposition, während sich in den anderen Bedingungen zu beiden

Testzeitpunkten keinerlei Zusammenhang zeigte.

6.2.2.2 Die Rolle der Komplexität der verwendeten Komposita

In einer weiteren explorativen Analyse sollten die Lernergebnisse in Abhän-

gigkeit der Komplexität der verwendeten Zielwörter vertieft analysiert werden.

Zur Erinnerung: Die ausbalancierte Auswahl der Zielwörter, die die Kinder im

Training lernten, umfasste sechs Determinativkomposita mit binärer Struktur,

die jeweils in zwei Konstituenten zerlegbar waren (vgl. Kapitel 5.2.8). Drei der

sechs verwendeten Komposita wiesen jeweils nur eine unbekannte Konstituen-

te auf (z.B. quittengelb), während bei den anderen drei Komposita beide Konsti-

tuenten unbekannt waren (z.B. granatpurpur). Somit unterschied sich die eine

Hälfte der Zielwörter in ihrer semantischen Opazität bzw. Transparenz von der

anderenHälfte derWörter, was einerseits im Rahmen des übergreifendenUnter-

suchungsdesigns gezielt beabsichtigt war, um den Kindern in Bezug auf die zu

erlernenden Wörter einen Zugang zum Wortbildungsprozess der Komposition

zu bieten, andererseits aber vor allem in Bezug auf die opaken Komposita eine

Herausforderung für die Kinder im Lernprozess der morphologisch komplexen

Wörter darstellte.

Obwohl bisherige Korpusstudien belegen, dass im Erwerbsprozess von opa-

ken Komposita tendenziell mehr strukturelle Fehler auftreten als bei semantisch

transparenten Komposita (Gottfried, 1997; Hiramatsu u. a., 2000), liegen bisher
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kaum Erkenntnisse darüber vor, wie der Lernprozess von semantisch transpa-

renten und semantisch opaken Komposita parallel verläuft und welche Unter-

schiede möglicherweise zu beobachten sind, wenn Kinder im Vorschulalter sys-

tematisch mit entsprechend morphologisch komplexenWörtern in rekurrenten

oder variierenden Kontexten konfrontiert werden. Aus diesem Grund wurde in

einer weiteren Analyse die Retention der verwendeten Zielwörter differenziert

nach ihrer Komplexität in der jeweiligen Lernbedingung vergleichend unter-

sucht. Konkret wurde der Lernerfolg der transparenteren Komposita, bei denen

nur eine Konstituente unbekannt war (quittengelb, korallenrot, schwefelgrün),
mit den opaken Komposita, bei denen beide Konstituenten unbekannt waren

(granatpurpur, saharabeige, kupferrubin), verglichen.
Um sowohl den Einfluss der Komplexität des Kompositums als auch den

Einfluss der Lernbedingung und der Testzeitpunkte zu berücksichtigen, wur-

de im Rahmen der Analyse erneut auf das Verfahren der ATS zurückgegrif-

fen. Dazu wurde eine dreifaktorielle ATS mit den Faktoren Lernbedingung
(Variationsbedingung vs. Rekurrenzbedingung vs. Variationsbedingung

Mensch), Item (opake Komposita vs. transparentere Komposita) und Testzeit-
punkt (Posttest vs. verspäteter Posttest) berechnet. Es konnte weder ein Haupt-

effekt der Lernbedingung (F (1.97,29.05) = 0.86, p = .41; RTE: Variationsbedin-
gung = 0.54, Rekurrenzbedingung = 0.49, Variationsbedingung Mensch =

0.44) noch des Testzeitpunkts festgestellt werden (F (1,∞) = 0.96, p = .32; RTE:
Posttest = 0.48, verspäteter Posttest = 0.51). Es zeigte sich jedoch ein hochsi-

gnifikanter Haupteffekt im Hinblick auf die Art des Items (F (1,29.05) = 69.79, p
< .0001; RTE: opake Komposita = 0.34, transparentere Komposita = 0.65), was

darauf hindeutet, dass über die Testzeitpunkte hinweg und unabhängig von der

Lernbedingung ein signifikanter Unterschied zwischen der Retention der opa-

ken und transparenteren Komposita bestand (vgl. Tabelle 6.14, Abbildung 6.10).

In diesem Zusammenhang konnten ferner keine Interaktionseffekte identifiziert
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Abbildung 6.10: Produktive Retention nach Komplexität der

Komposita innerhalb der Lernbedingungen zu den Testzeit-

punkten. Opake Komposita beinhalteten vollständig unbe-

kannte Konstituenten, transparentere Komposita beinhalte-

ten lediglich eine unbekannte Konstituente.

werden: Dies betraf eine ausbleibende Interaktion zwischen den Faktoren Lern-

bedingung und Item (F (1.98,29.05 = 0.41, p = .65; RTE: Rek:transp. Komposita =

0.64, Rek:opake Komposita = 0.33, Var:transp. Komposita = 0.71, Var:opake Kom-
posita = 0.37, Var Mensch:transp. Komposita = 0.57, Var Mensch:opake Kom-
posita = 0.31) sowie keine vorhandene Interaktion zwischen Item und Testzeit-

punkt (F (1,∞) = 0.11, p = .73; RTE: Posttest:transp. Komposita = 0.64, verspäteter

Posttest:opake Komposita = 0.32, Posttest:transp. Komposita = 0.66, verspäteter

Posttest:opake Komposita = 0.37), was dafür gesprochen hätte, dass sich das Ni-

veau der Retention in Bezug auf die transparenteren und opaken Komposita zu

den Testzeitpunkten unterschieden hätten.

Auch konnte keine Interaktion zwischen den Faktoren Lernbedingung und

Testzeitpunkt ermittelt werden (F (1.75,29.05) = 0.40, p = .64; RTE: Rek:Posttest =
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0.45, Rek:verspäteter Posttest = 0.52, Var:Posttest = 0.53, Var:verspäteter Post-
test = 0.54,VarMensch:Posttest = 0.43,VarMensch:verspäteter Posttest = 0.44)
und letztlich auch keine Interaktion höherer Ordnung zwischen Lernbedin-

gung, Item und Testzeitpunkt (F (1.92,∞) = 0.51, p = .58; RTE: Rek:Posttest:transp.
Komposita = 0.62, Rek:Posttest:opake Komposita = 0.29, Rek:verspäteter Post-
test:transp. Komposita = 0.67, Rek:verspäteter Posttest:opake Komposita =

0.38, Var:Posttest:transp. Komposita = 0.72, Var:Posttest:opake Komposita =

0.35, Var:verspäteter Posttest:transp. Komposita = 0.69, Var:verspäteter Post-
test:opake Komposita = 0.39, Var Mensch:Posttest:transp. Komposita = 0.55,

Var Mensch:Posttest:opake Komposita = 0.32, Var Mensch:verspäteter Post-
test:transp. Komposita = 0.58,VarMensch:verspäteter Posttest:opake Komposita
= 0.30).

Tabelle 6.14: Produktive Retentionsleistungen nach Komple-

xität der Komposita innerhalb der Lernbedingungen zu den

Testzeitpunkten.

Transparentere Komposita Opake Komposita

T1 T2 T1 T2

Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR)
Variationsbedingung 1.10 (0.96) 1.23 (0.98) 0.33 (0.47) 0.33 (0.70)
Rekurrenzbedingung 0.97 (0.66) 1.33 (1.55) 0.32 (0.36) 0.40 (0.51)
Variationsbedingung Mensch 0.96 (0.33) 0.96 (0.22) 0.11 (0.58) 0.22 (0.08)

Anmerkung: Mdn (IQR) = Median (Interquartilsabstand). T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Post-

test. Max. erreichbare Punktzahl: 3.
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Die Komplexität der Komposita hatte also einen klaren Einfluss auf das Niveau,

auf dem die Kinder die Zielwörter abrufen konnten. Abbildung 6.10 visuali-

siert, dass unabhängig von der Lernbedingung die opaken Komposita, deren

Konstituenten gänzlich unbekannt waren, auf einem signifikant geringeren Re-

tentionsniveau angesiedelt waren. Interessanterweise findet sich weder bei den

transparenteren Komposita, bei denen eine Konstituente bekannt war, noch bei

den opaken Komposita ein Anstieg in der Retentionsleistung im Rahmen ei-

ner Konsolidierung im verspäteten Posttest. Vielmehr lassen sich zwischen der

Gruppe der opaken Komposita und der Gruppe der transparenteren Komposi-

ta keine signifikanten Unterschiede in der Retentionsleistung zwischen Posttest

und verspätetem Posttest ausmachen. Die Ergebnisse unterstreichen somit ins-

gesamt, dass eine erhöhte Opazität in morphologisch komplexen Wörtern zu

einer geringeren Retention führen kann, die zudem im Rahmen längerfristiger

Konsolidierungsprozesse ausgeprägt bleibt.

6.3 Qualitative Analyse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse berichtet, die das referentielle

Verhalten der Kinder dezidiert aus einer qualitativen Perspektive beleuchtete.

Das zentrale Ziel der Analyse bestand darin, eine systematische Einordnung

des Antwortverhaltens vorzunehmen; dabei orientierte sich die Analyse auch

an der in der vorliegenden Arbeit vertretenen Prämisse, dass Wortlernen nicht

als ein binäres Phänomen zu verstehen ist, in dessen Zusammenhang ein neu-

es (morphologisch komplexes) Wort als gelernt oder nicht gelernt angesehen
werden kann, sondern dass Wortlernen durch eine Prozessualität gekennzeich-

net ist, in dessen Verlauf spezifische (Gebrauchs-)Formen eines neu gelernten
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Wortes auftreten können, deren Analyse einen tieferen Einblick in den kind-

lichen Wortlernprozess ermöglicht. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der ge-

nutztenWörter in Formmorphologisch komplexer Komposita, die zudem spezi-

fische semantische Relationen zwischen ihren Konstituenten aufgreifen, wurde

das referentielle Antwortverhalten der Kinder auf einer semantischen und einer

morphologischen Ebene qualitativ differenziert und verschiedenen Fehlertypen

zugeordnet (vgl. Kapitel 5.3.2). Das Korpus umfasste die Anzahl der elizitierten

Antworten und bestand aus insgesamt 740 Antworten der Kinder, die qualitativ

analysiert wurden.
7

Um die Breite der qualitativen Ergebnisse klar und prägnant darzustellen,

werden im weiteren Verlauf verschiedene Formen der Datenvisualisierung ver-

wendet, um spezifische Muster und Trends in den Daten sichtbar zu machen.

Ergänzt werden diese Darstellungen durch Tabellen, die deskriptiv Aufschluss

über die Häufigkeiten der beobachteten Verhaltensweisen geben. Bevor in den

nachfolgenden Unterkapiteln differenziert auf das Verhalten im Rahmen der Re-

tentionsaufgaben (vgl. Kapitel 6.3.1.1) und auf das Verhalten im Rahmen der

Generalisierungsaufgaben (vgl. Kapitel 6.3.1.2) in Abhängigkeit von den Test-

zeitpunkten sowie auf die Historie des Antwortverhaltens eingegangen wird

(vgl. Kapitel 6.3.2), soll zunächst ein Gesamtüberblick geboten werden. Dieser

Gesamtüberblick gibt Aufschluss darüber, welche Verhaltensweisen in welcher

Häufigkeit über alle Tests und Testaufgaben hinweg zu beobachten waren und

soll eine Ausgangslage bilden, von der aus die Daten weiter im Detail betrachtet

werden.

In Tabelle 6.15 werden die prozentualen (und absoluten) Häufigkeiten der

einzelnen Verhaltensweisen im Verhältnis zur Gesamtzahl der elizitierten Ant-

worten dargestellt. Um eine weitere Einordnung der Verhaltensweisen zu er-

möglichen, werden zusätzlich die Häufigkeiten der Fälle berichtet, in denen die

7
Die Anzahl der elizitierten Antworten der Kinder ergibt sich aus den zehn abgefragten Zielwör-

tern pro Test pro Kind. Bei der in der Analyse berücksichtigten Gesamtstichprobe (N = 37) und

den zwei Testungen ergeben sich 740 Fälle, die qualitativ analysiert wurden.
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Kinder das Zielkompositum vollständig abrufen konnten.

Tabelle 6.15: Übersicht über die prozentuale Häufigkeitsver-

teilung des Antwortverhaltens (über alle Lernbedingungen

und Testzeitpunkte).

Prozentuale
Häufigkeit

Semantische Ebene
Substitution simplizisches bekanntes Wort 48.6% (360)

Substitution anderes Zielwort 1.6% (12)

Substitution Paraphrasierung 0.8% (6)

Substitution Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation 0.7% (5)

Morphologische Ebene
Produktion einzelner Konstituenten eines Zielwortes 5.1% (38)

Komposition ausschließlich bekannter Konstituenten 2.4% (18)

Komposition partiell bekannter Konstituenten 1.4% (10)

Inkorrekte Konstruktion des Zielkompositums 3.9% (29)

Andere
Auslassungen 23.2% (172)

Vollständiger Abruf des Zielkompositums 12.2% (90)

Anmerkung:Die Angaben beziehen sich auf die prozentualenHäufigkeiten
im Verhältnis zur Gesamtzahl der elizitierten Antworten (N = 740) des

Gesamtkorpus. Die absoluten Häufigkeiten sind zusätzlich in Klammern

angegeben.

Die Ergebnisse zeigen, dass in der Gesamtbetrachtung bestimmte Verhaltens-

weisen im referentiellen Verhalten der Kinder dominierten. So zeigt sich, dass

insgesamt die mit Abstand häufigste Strategie im Antwortverhalten darin be-

stand, für das geforderte Zielwort einen Substituenten zu verwenden, der ein

simplizisches, bereits bekanntesWort darstellte, z.B. wenn ein Kind für das Ziel-

wort granatpurpur mit „braun“ antwortete. Verfolgten die Kinder keine Strate-

gie der Substitution und versuchten das Zielwort, wenn auch in unvollständi-

ger Form, zu produzieren, so kam es insgesamt am häufigsten vor, dass nur eine

Konstituente des Zielwortes produziert wurde, beispielsweise wenn ein Kind für

das Zielwort kupferrubin mit „kupfer“ antwortete. Ferner waren Auslassungen,

d.h. Fälle, in denen das Kind verbal oder nonverbal signalisierte, dass es sich
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nicht an das Zielwort erinnern könne, oder gar nicht antwortete, mit knapp ei-

nem Viertel der Fälle ein relativ häufig zu beobachtendes Verhalten. Diese Ver-

haltensweisen dürften dazu beigetragen haben, dass die gemessenen produkti-

ven Lernergebnisse insgesamt auf einem niedrigen Niveau lagen. Dies spiegelt

sich auch im Anteil des Antwortverhaltens wider, wonach ein vollständiger Ab-

ruf des Zielkompositums insgesamt nur in etwa 12 Prozent der Fälle festgestellt

werden konnte.

Da die tabellarische Darstellung der Häufigkeiten nur unzureichend vermit-

teln kann, wie sich die Verteilung des Antwortverhaltens je Kind gestaltet und

welche Muster im individuellen Verhalten zu erkennen sind, werden die Daten

in Abbildung 6.11 in einem sogenannten Waffeldiagramm visualisiert, um so

eine Übersicht über die Häufigkeiten des beobachteten Verhaltens differenziert

nach Versuchsperson zu erhalten. In Abbildung 6.11 wird die Heterogenität im

Verhalten der Kinder sichtbar und es zeigt sich, dass einige Kinder das Spektrum

der verschiedenen Verhaltensweisen ausschöpfen, während andere Kinder eher

auf eine bestimmte Strategie im Antwortverhalten setzen. Erkennbar ist dies

imWaffeldiagramm etwa daran, dass bei einigen Versuchspersonen ausschließ-

lich das Verhalten Substitution eines einfachen bekannten Wortes eine auffällige
Häufigkeit aufweist (schwarz markiert), was darauf hindeutet, dass die entspre-

chenden Kinder sowohl im Posttest als auch im verspäteten Posttest konstant

auf diese Strategie setzten. Bei anderen Kindern hingegen ist zu erkennen, dass

eine solche Substitution nur eine der Strategien darstellte und das Kind durchaus
vielfältig dem Interaktionspartner antwortete.

Darüber hinaus zeigt das Waffeldiagramm, dass Auslassungen zwar bei eini-
gen Kindern besonders markant ausgeprägt waren, diese aber in der gesamten

Stichprobe zu beobachten waren und der insgesamt hohe Anteil dieses Verhal-

tens nicht auf einige wenige Kinder zurückgeführt werden kann.

Auch wenn die Gesamtübersicht zeigt, dass bestimmte Verhaltensweisen in

den durchgeführten Tests im Vergleich zu anderen dominant vertreten sind, soll
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im Folgenden näher betrachtet werden, inwiefern sich die Verteilung der Verhal-

tensweisen bzw. Fehlertypen zu den einzelnen Testzeitpunkten gestaltete und

ob sichmögliche Unterschiede imVerhalten in Abhängigkeit von der Exposition

mit der Lernbedingung feststellen ließen.
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6.3.1 Verteilung des Antwortverhaltens nach Lernbedingung und Test-
zeitpunkten

6.3.1.1 Antwortverhalten während der Testung der Retention

In diesem Unterkapitel werden die qualitativen Ergebnisse zum Antwortverhal-

ten der Kinder dargestellt, die im Rahmen der Überprüfung der Retention beob-

achtet wurden. Die Motivation für diese eigenständige Betrachtung lag darin,

zu erkunden, wie sich das Verhalten der Kinder bei dieser spezifischen Aufga-

be darstellte und ob bestimmte Fehlertypen im Vergleich zur Generalisierungs-

aufgabe vermehrt oder vermindert auftraten. Die Darstellung der Ergebnisse

erfolgt zudem differenziert nach den unterschiedlichen Lernbedingungen und

Testzeitpunkten.

In diesem Zusammenhang präsentiert Tabelle 6.16 die deskriptive Häufig-

keitsverteilung des beobachteten Antwortverhaltens in Prozent.

Um die Verteilung des Antwortverhaltens zu visualisieren und die Bezüge und

Muster zwischen den qualitativ herausgearbeiteten Fehlertypen und den jewei-

ligen Lernbedingungen sichtbar zu machen, sind in Abbildung 6.12 zwei Allu-

vialdiagramme dargestellt, die die Datenflüsse bzw. die Verbindungen zwischen

den Datengruppen aufzeigen. Anhand der Breite der Datenflüsse im Diagramm

lässt sich erkennen, welche Kategorie eines Fehlertyps in einer Lernbedingung

ammeisten beiträgt. Es fällt auf, dass in allen Lernbedingungen die Substitution

des Zielwortes durch ein bekanntes Wort die häufigste Strategie darstellte, die

von den Kindern im Rahmen der Überprüfung der Retention gewählt wurde.



6.3. Qualitative Analyse 281

Tabelle 6.16: Übersicht über die prozentuale Häufigkeitsver-

teilung des Antwortverhaltens nach Lernbedingungen und

Testzeitpunkten.

Var Rek Var Mensch

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Semantische Ebene
Substitution simplizisches bekanntes Wort 44.0% 41.7% 47.6% 36.9% 59.3% 64.8%

Substitution anderes Zielwort 1.2% 0.0% 0.0% 3.6% 0.0% 0.0%

Substitution Paraphrasierung 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.9% 0.0%

Substitution Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation 0.0% 0.0% 2.4% 2.4% 1.9% 2.4%

Morphologische Ebene
Produktion einzelner Konstituenten eines Zielwortes 2.4% 1.2% 3.6% 2.4% 7.4% 7.4%

Komposition ausschließlich bekannter Konstituenten 2.4% 1.2% 2.4% 1.2% 1.9% 3.7%

Komposition partiell bekannter Konstituenten 1.2% 2.4% 0.0% 1.2% 1.9% 0.0%

Inkorrekte Konstruktion des Zielkompositums 4.8% 3.6% 2.4% 7.1% 3.7% 3.7%

Andere
Auslassungen 27.4% 31.0% 28.6% 28.6% 14.8% 13.0%

Vollständiger Abruf des Zielkompositums 16.7% 19.0% 13.1% 16.7% 7.4% 5.6%

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest, Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variati-

onsbedingung, Var Mensch = Variationsbedingung Mensch. Die Angaben beziehen sich auf die prozentualen

Häufigkeiten im Verhältnis zur Gesamtzahl der elizitierten Antworten je Testzeitpunkt und Lernbedingung (Post-

test: Var: n = 84, Rek: n = 84 , Var Mensch: n = 54; verspäteter Posttest: Var: n = 84, Rek: n = 84 , Var Mensch: n =

54).
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Es zeigte sich auch, dass dieses Verhalten im unmittelbaren Posttest in den Lern-

bedingungen, in denen die Kinder mit einem sozialen Roboter interagierten, auf

einem ähnlichen Niveau lag. In der Mensch-Mensch-Interaktion wählten die

Kinder diese Form der Substitution jedoch deutlich häufiger (59.3 Prozent im

Vergleich zu 44 Prozent bzw. 47.6 Prozent). Während zudem in der Variations-

bedingung und der Rekurrenzbedingung ein leichter bis moderater Rück-

gang dieser Substitutionsstrategie zu verzeichnen ist, kommt es in der Varia-

tionsbedingung Mensch im verspäteten Posttest zu einem leichten Anstieg,

so dass annähernd zwei Drittel des beobachteten Antwortverhaltens in diese

Kategorie fallen.

Weiterhin ist festzuhalten, dass ein spezifisches Antwortverhalten aus-

schließlich in der Mensch-Mensch-Interaktion in Erscheinung tritt. So treten

Paraphrasierungen als Substitutionsstrategie nur in der Variationsbedingung

Mensch im unmittelbaren Posttest auf, wenn auch nur marginal, wobei dieses

Verhalten im verspäteten Posttest gänzlich verschwindet.

Auch wenn im Hinblick auf die Differenzierung morphologischer Merkma-

le insgesamt nur wenige Versuche von den Kindern unternommen wurden, das

Zielwort in einer morphologisch devianten Form zu produzieren (vgl. Tabel-

le 6.16, Abbildung 6.12), lassen sich dennoch einige interessante Beobachtungen

anführen. Zum einen wird ersichtlich, dass die Kinder in der Mensch-Mensch-

Interaktion in beiden Testungen offenbar häufiger die Strategie wählten bzw. in

der Lage waren, mindestens eine Konstituente des Zielkompositums zu nennen,

auch wenn sie in diesem Zusammenhang keine Komposition hervorbrachten.

Zum anderen zeigt sich, dass die Kinder im verspäteten Posttest in der Rekur-

renzbedingung imVergleich zu den anderen Bedingungen häufiger inkorrekte,

aber der Zielform sehr nahe kommende kompositionelleWortformen produzier-

ten.

Neben der Substitution des Zielwortes durch ein simplizisches bekanntes

Wort machen Auslassungen und Fälle, in denen die Kinder das Zielkompositum
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vollständig abrufen konnten, den Großteil des Antwortverhaltens aus. Bei den

letzteren beiden Kategorien lassen sich erneut Unterschiede zwischen den Lern-

bedingungen ausmachen, wobei hier vor allem die Art des sozialen Partners eine

bedeutsame Rolle gespielt zu haben scheint. Bei der Analyse der Auslassungen,

d.h. der Fälle, in denen ein Kind keinerlei Antwort lieferte oder dem Interakti-

onspartner mitteilte, sich nicht an das Zielwort erinnern zu können, zeigte sich,

dass ein solches Verhalten in der Interaktion zwischen Kind und Roboter an-

nähernd doppelt so häufig zu beobachten war wie in der Interaktion zwischen

Mensch und Roboter. Auffällig ist in diesem Zusammenhang auch, dass über

die Testsitzungen hinweg die Frequenz dieses Verhaltens in allen Bedingungen

relativ stabil zu bleiben scheint, allerdings auf einem reduzierten Niveau im un-

mittelbaren und im verspäteten Posttest in der Interaktion zwischen Kind und

menschlichem Interaktionspartner. Schließlich geht aus dem Antwortverhalten

der Kinder im Rahmen der Testung der Retention hervor, dass ein vollständi-

ger Abruf des Zielkompositums sowohl in der Variationsbedingung als auch

in der Rekurrenzbedingung vermehrt auftritt. Während in der Variations-

bedingung Mensch in beiden Testsitzungen ein derartiger erfolgreicher Abruf

des Zielkompositums im einstelligen Prozentbereich zu verzeichnen ist, kommt

es in der Variationsbedingung im verspäteten Posttest in 19 Prozent der Ant-

worten der Kinder zu einem erfolgreichen Abruf des Zielwortes. In der Rekur-

renzbedingung liegt dieser Anteil bei 16.7 Prozent, in der Variationsbedin-

gung Mensch bei 5.6 Prozent.

Übergreifend ist zu bilanzieren, dass deutlich das Muster zu erkennen ist

(vgl. Abbildung 6.12), dass die Kinder, wenn sie das geforderte morphologisch

komplexe Wort nicht abrufen konnten, am häufigsten auf ein simplizisches, ih-

nen bekanntes Wort zurückgriffen, also nicht das vermittelte Farbwort äußer-

ten, sondern einen Substituenten verwendeten, der ihnen im Rahmen der In-

teraktion semantisch und pragmatisch adäquat erschien. In diesem Zusammen-

hang ist es durchaus erwähnenswert, dass die Kinder im Vorschulalter vielfach
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die Herausforderung meistern, sich in der Interaktion pragmatisch flexibel und

kompetent gegenüber ihrem menschlichen oder robotischen Interaktionspart-

ner zu verhalten, obwohl es ihnen nicht gelingt, das geforderte Wort abzuru-

fen. Demgegenüber nehmen allerdings auch Auslassungen einen beachtlichen

Teil des kindlichen Antwortverhaltens ein. Wie bereits dargestellt, ist dabei auf-

fällig, dass diese Strategie deutlich ausgeprägter im Zusammenhang mit dem

sozialen Partner des Roboters auftritt. Abschließend ist einschränkend darauf

hinzuweisen, dass die deskriptiven Ergebnisse der qualitativen Auswertung des

kindlichen Antwortverhaltens mit Vorsicht zu betrachten sind, da sie empfind-

lich gegenüber Ausreißern in den Daten sind und keine Kausalität zwischen den

Variablen aufzeigen können. In diesem Sinne ist die Analyse als ein ergänzen-

der Einblick in die Daten und das Verhalten der Kinder zu verstehen, der einen

detaillierten Einblick in das variable Verhalten innerhalb der Stichprobe ermög-

licht.

6.3.1.2 Antwortverhalten während der Generalisierungsaufgaben

Ergänzend zur Darstellung der qualitativen Ergebnisse im Rahmen der Über-

prüfung der Retention sollen im Folgenden die Ergebnisse zum Antwortverhal-

ten der Kinder, die im Zusammenhang mit der Generalisierungsaufgabe erfasst

wurden, dargestellt werden. Dabei wird nicht nur ein nach Testzeitpunkt und

Lernbedingung differenzierter Überblick gegeben, sondern auch zwischen den

verschiedenen Generalisierungsaufgaben hinsichtlich der AdHoc-Komposition

und des Transfers der vermittelten Wörter auf neue Objekte unterschieden.

Tabelle 6.17 dokumentiert die deskriptive Häufigkeitsverteilung des beob-

achteten Antwortverhaltens in Prozent für die beiden Generalisierungsaufga-

ben (Transfer neues Objekt und AdHoc-Komposition). Komplementär zur tabella-

rischen Darstellung visualisiert Abbildung 6.13 die Ergebnisse zusätzlich in Al-

luvialdiagrammen, in denen die Datenflüsse und Verbindungen zusätzlich nach

der Art der Generalisierungsaufgabe unterschieden werden.
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Die Ergebnisse zeigen, dass –wie bereits bei der Abfrage der Retention beob-

achtet – das kommunikative Verhalten in Form der Substitution des abgefragten

Zielwortes durch ein bekanntes simplizisches Wort in allen Lernbedingungen

die mit Abstand häufigste Antwortstrategie darstellte. Diese Tendenz war so-

wohl bei der AdHoc-Komposition als auch bei der Übertragung der gelernten

Wörter auf neue Objekte und zu beiden Testzeitpunkten zu beobachten.
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Tabelle 6.17: Übersicht über die prozentuale Häufigkeitsver-

teilung des Antwortverhaltens im Rahmen der Generalisie-

rungsaufgaben nach Lernbedingungen und Testzeitpunkten.

Transfer neues Objekt
Var Rek Var Mensch

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Semantische Ebene
Substitution simplizisches bekanntes Wort 50.0% 46.4% 46.4% 57.1% 66.7% 72.2%

Substitution anderes Zielwort 3.6% 3.6% 3.6% 7.1% 0.0% 0.0%

Substitution Paraphrasierung 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Substitution Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Morphologische Ebene
Produktion einzelner Konstituenten eines Zielwortes 0.0% 3.6% 0.0% 0.0% 5.6% 5.6%

Komposition ausschließlich bekannter Konstituenten 3.6% 0.0% 3.6% 0.0% 5.6% 5.6%

Komposition partiell bekannter Konstituenten 7.1% 3.6% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Inkorrekte Konstruktion des Zielkompositums 0.0% 0.0% 0.0% 3.6% 0.0% 0.0%

Andere
Auslassungen 28.6% 28.6% 39.3% 17.9% 11.1% 16.7%

Vollständiger Abruf des Zielkompositums 7.1% 14.3% 7.1% 14.3% 5.6% 0.0%

AdHoc-Komposition
Var Rek Var Mensch

T1 T2 T1 T2 T1 T2

Semantische Ebene
Substitution simplizisches bekanntes Wort 50.0% 50.0% 53.6% 39.3% 50.0% 33.3%

Substitution anderes Zielwort 0.0% 3.6% 0.0% 3.6% 0.0% 0.0%

Substitution Paraphrasierung 3.6% 3.6% 0.0% 3.6% 5.6% 5.6%

Substitution Adjektiv-zu-Nomen-Assoziation 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Morphologische Ebene
Produktion einzelner Konstituenten eines Zielwortes 7.6% 10.7% 10.7% 17.9% 11.1% 22.2%

Komposition ausschließlich bekannter Konstituenten 14.3% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Komposition partiell bekannter Konstituenten 0.0% 7.1% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Inkorrekte Konstruktion des Zielkompositums 7.1% 3.6% 10.7% 7.1% 5.6% 0.0%

Andere
Auslassungen 7.1% 14.3% 21.4% 25.0% 11.1% 11.1%

Vollständiger Abruf des Zielkompositums 10.7% 7.1% 3.6% 3.6% 16.7% 27.8%

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest, Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variati-

onsbedingung, Var Mensch = Variationsbedingung Mensch. Die Angaben beziehen sich auf die prozentualen

Häufigkeiten im Verhältnis zur Gesamtzahl der elizitierten Antworten je nach Testzeitpunkt, Lernbedingung und

Generalisierungsaufgabe. Die beiden Generalisierungsaufgaben beinhalteten je zwei Abfragen. Somit umfasst das

Korpus pro Generalisierungsaufgabe die folgende Anzahl an erfassten Antworten: Posttest: Var: n = 28, Rek: n = 28

, Var Mensch: n = 18; verspäteter Posttest: Var: n = 28, Rek: n = 28 , Var Mensch: n = 18.
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Bei näherer Betrachtung der Rolle der Lernbedingung und der Art der Genera-

lisierungsaufgabe zeigte sich jedoch, dass beim Transfer der gelernten Wörter

auf neue Objekte insbesondere in der Variationsbedingung Mensch die Sub-

stitutionsstrategie, ein bekanntes simplizischesWort zu äußern, dominierte und

zu beiden Testzeitpunkten auf gut zwei Drittel der Antworten zutraf. Wie auch

an der geringeren Breite der Datenströme im Alluvialdiagramm zu erkennen

ist (vgl. Abbildung 6.13), ist diese Substitutionsstrategie im Rahmen der AdHoc-

Komposition zwar immer noch sehr präsent, jedoch auf einem deutlich niedrige-

ren Niveau innerhalb der Mensch-Mensch-Interaktion. Dagegen zeigen sich in

den Lernbedingungen, in denen die Kinder mit dem sozialen Roboter interagier-

ten, keine derartigen Unterschiede in der Nutzung dieser Substitutionsstrategie

in Abhängigkeit von den unterschiedlichen Generalisierungsaufgaben.

Vor allem im Hinblick auf die Generalisierungsaufgabe der AdHoc-

Komposition erscheint es überraschend, dass ein verhältnismäßig hoher Anteil

der Antworten Substitutionen in Bezug auf das abgefragte Zielwort darstellten,

wenn berücksichtigt wird, dass der Interaktionspartner den Kindern im Rah-

men dieser Aufgabe zwei Konstituenten vorgab, die es zu komponieren galt.

Die Anforderung bestand also weniger darin, ein trainiertes Wort abzurufen,

als vielmehr darin, das erlernte Wortbildungsverfahren der Komposition anzu-

wenden. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass die Kinder häufig z.B. einfach mit

„rosa“ antworteten, wenn der Interaktionspartner z.B. in dem im Training ver-

wendeten syntaktischen Muster fragte „Das Haus ist so violett wie ein Veilchen.
Was meinst du, wie die Farbe von dem Haus heißt?“.

Dagegen lässt sich ein höheres Niveau des Antwortverhaltens beobachten,

bei dem die Kinder eine einzelne Konstituente des Zielwortes produzierten (be-

zogen auf das vorherige Beispiel z.B. „violett“ ), also einen Teil der Form des

Zielwortes aufgriffen, aber keine Komposition erbrachten. Letzteres Verhalten

scheint insbesondere in der Variationsbedingung und in der Variationsbe-

dingung Mensch vom unmittelbaren zum verspäteten Posttest zuzunehmen.



290 Kapitel 6. Ergebnisse

Insgesamt zeigt sich also, dass es den Kindern, obwohl ihnen die einzelnen

Konstituenten zur Komposition präsentiert wurden, nur selten gelingt, die Kon-

stituenten tatsächlich zusammenzufügen, ein Kompositum adhoc zu produzie-

ren und das Verfahren der Komposition erfolgreich anzuwenden. Am häufigs-

ten, in etwa einem Viertel der Antworten, gelingt eine erfolgreiche AdHoc-

Komposition in der Mensch-Mensch-Interaktion im verspäteten Posttest.

Ein weiterer Befund der Analyse des Antwortverhaltens im Rahmen der Ge-

neralisierungsaufgaben liegt darin, dass bestimmte Fehlertypen im Vergleich

zur Retention imRahmen der Generalisierung nicht auftreten. So zeigt sich in al-

len Fällen, dass beim Transfer der gelernten Wörter auf neue Objekte Adjektiv-

Nomen-Assoziationen (z.B. „Blut“ für granatpurpur) und Paraphrasierungen

nicht zu beobachten sind. Auch scheinen bis auf marginale Einzelfälle in der

Rekurrenzbedingung im verspäteten Posttest keine inkorrekten Produktio-

nen des Zielkompositums aufzutreten. Im Hinblick auf die Generalisierungs-

aufgabe der AdHoc-Komposition sind ebenfalls keine Substitutionen in Bezug

auf Adjektiv-Nomen- Assoziationen zu beobachten.

Letztlich erscheint eine nähere Betrachtung der Ergebnisse im Hinblick auf

die Auslassungen der Kinder als relevant. Während das Muster der Auslassun-

gen im Rahmen der Generalisierungsaufgabe, bei der es darum ging, die gelern-

ten Wörter auf neue Objekte zu übertragen, dem Muster ähnelt, das bereits im

Antwortverhalten bei der Überprüfung der Retention beobachtet werden konn-

te, zeigt sich, dass bei der Aufgabe der AdHoc-Komposition Auslassungen in

der Variationsbedingung und der Variationsbedingung Mensch auf deut-

lich geringerem Niveau auftreten (vgl. Abbildung 6.13, Tabelle 6.17). In diesen

beiden Bedingungen scheinen die Kinder demnach vermehrt Anstrengungen

zu unternehmen, das Zielwort bzw. dessen Substitution zu produzieren, wenn

ihnen im Rahmen der Aufgabe zwei Konstituenten eines Kompositums vorge-

geben werden. In der Rekurrenzbedingung ist jedoch kein geringeres Maß an

Auslassungen zu beobachten, was darauf hindeutet, dass auch andere Faktoren,
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wie möglicherweise die Schüchternhet der Kinder, die die Kinder zu Auslassun-

gen veranlassen, in Betracht gezogen werden müssen (Tolksdorf, Viertel und

Rohlfing, 2021).

6.3.2 Zur Historie des Antwortverhaltens

Eine abschließende Frage, der im Rahmen der qualitativen Analyse nachgegan-

gen werden sollte, bezog sich auf die Progression des kindlichen Antwortver-

haltens im Verlauf der Testsitzungen. Damit sollte zentral der Aspekt beleuch-

tet werden, welche individuellen Lernwege bzw. -trajektorien im referentiellen

Verhalten der Kinder über die Zeit zu beobachten waren und in diesem Sinne ei-

ne individuelle Historie im kindlichen Antwortverhalten formten. Eine Analyse

dieser Art bot die Möglichkeit, einen bisher in Wortlernstudien wenig beachte-

ten Ansatz zu verfolgen, nämlich die Frage, ob und inwieweit Kinder ihre kom-

munikativen Strategien im Verlauf wiederholter Testungen in Interaktion mit

einem robotischen bzw. menschlichen Partner anpassen bzw. verändern oder

ob sie bestimmte Strategien eher statisch verfolgen.

Ein Blick auf die individuellen Trajektorien im referentiellen Verhalten eröff-

nete darüber hinaus einen Zugang, eingehender zu untersuchen, inwieweit die

beobachteten Häufigkeiten im differenzierten Antwortverhalten möglicherwei-

se auf einzelne Kinder zurückzuführen sind. Abbildung 6.14 stellt vor diesem

Hintergrund die zentralen Ergebnisse der Analyse dar. Das Waffeldiagramm

stellt das gesamte Korpus des qualitativ differenzierten Antwortverhaltens dar,

wobei auf der x-Achse der zeitliche Verlauf der Abfragen dargestellt wird. Auf

der y-Achse sind die einzelnen Versuchspersonen von№1-№37 dargestellt. Au-

ßerdem ist das beobachtete Verhalten der Kinder nach Lernbedingungen und

Testzeitpunkten geordnet. Dabei ist zu beachten, dass zu jedem Testzeitpunkt

(unmittelbarer Posttest und verspäteter Posttest) in den Abfragen 1–6 die Re-

tention geprüft wurde, in den Abfragen 7–8 der Transfer auf neue Objekte und
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Abbildung 6.14: Individuelle Progression des Antwortverhaltens

der Kinder nach Lernbedingungen und Testzeitpunkt. Auf der x-

Achse ist der zeitliche Verlauf der Abfragen angegeben. Auf der y-

Achse sind die einzelnen Versuchspersonen von№1-№37 dargestellt.

Abfrage 1–6 beinhalteten die Überprüfung der Retention, 7–8 den

Transfer auf neue Objekte, 9–10 die AdHoc-Komposition. Eine hori-

zontale Zeile bildet somit den Antwortverlauf eines Kindes von Ab-

frage 1–10 im Posttest und Abfrage 1–10 im verspäteten Posttest ab.
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in den Abfragen 9–10 die AdHoc-Komposition. Hierbei ist ferner darauf hinzu-

weisen, dass aufgrund der Randomisierung der Reihenfolge der Retentions- und

Generalisierungsitems jedes Kind einen individuellen Abfrageverlauf der Ziel-

wörter hatte (vgl. Kapitel 5.2.5.1), d.h. im Diagramm bezieht sich bspw. Abfrage

1 nicht durchgängig auf die Testung des immer gleichen Zielwortes.

Interessanterweise zeigt sich, dass die Frage, ob die teilnehmenden Kinder

im Verlauf der Testungen ihre Strategien im referentiellen und kommunikativen

Verhalten anpassen oder eher statisch ein bestimmtes Verhalten beibehalten,

nicht mit einer einfachen, dichotomen Antwort beantwortet werden kann. So

zeigt sich einerseits, dass einige Kinder das Spektrum der differenzierten Verhal-

tensweisen sehr variabel ausschöpfen, während andere Kinder ein spezifisches

Verhalten durchaus konsistent demonstrieren. Ein vermehrt statisches Verhal-

ten ist vor allem dann erkennbar, wenn es zu semantischen Substitutionen im

Sinne der Verwendung eines Substituenten in Form eines bekannten simplizi-

schenWortes kommt (hellblau markiert). Auch wenn es die Ausnahme darstellt,

ist bei einigen Kindern zu beobachten, dass sie sowohl im unmittelbaren Post-

test als auch im verspäteten Posttest ausschließlich auf eine solche Substituti-

onsstrategie zurückgreifen oder nur geringe Abweichungen in ihrem Verhalten

zeigen.

Auffällig ist in diesem Zusammenhang auch, dass, wenn im Antwortverhal-

ten erfolgreiche Abrufe des Zielkompositums (hellgrün markiert) zu beobach-

ten sind, häufig im weiteren Verlauf weniger auf semantische Substitutionen

zurückgegriffen wird, sondern stattdessen Formen produziert werden, die zwar

nicht vollständig mit dem Zielwort übereinstimmen, aber zumindest eine Kom-

position darstellen und morphologisch hinsichtlich des Fehlertyps klassifizier-

bar sind: z.B. „hellbraun“ für kupferrubin aus bekannten Konstituenten oder z.B.
„purpurlila“ für granatpurpur aus partiell bekannten Konstituenten.

Aufschlussreich erscheint auch, dass bei der Betrachtung der Antwortver-

läufe das weit verbreitete Verhalten der Auslassungen (schwarz markiert) (vgl.
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Kapitel 6.3.1 und Kapitel 6.3.1.2) vielfach in Kombination mit erfolgreichen Ab-

rufen des Zielkompositums auftritt. Dies deutet darauf hin, dass ein Kind es

mitunter vorzieht, entweder das geforderte Zielwort bei der Abfrage vollständig

zu äußern, oder dass es alternativ die Präferenz zeigt, keine Antwort zu geben

oder nicht in der Lage ist, eine Substitution zu produzieren. Bemerkenswert ist

in diesemZusammenhang, dass beinahe der gesamte Anteil der Auslassungen in

denMensch-Mensch-Interaktionen auf ein Kind zurückzuführen ist, während in

den Kind-Roboter- Interaktionen dieses Verhalten unter den Versuchspersonen

weiter verbreitet war, wenngleich es auch hier bei einigen Kindern besonders

häufig auftrat (vgl. Abbildung 6.14).

Die Betrachtung der individuellen Verläufe des Antwortverhaltens inner-

halb eines Tests sowie über die beiden Tests hinweg verdeutlicht zudem, dass

in den Lernbedingungen weniger eine Entwicklung in Richtung eines bestimm-

ten Verhaltens zu beobachten ist. Zwar lässt sich feststellen, dass bei einigen

Kindern bestimmte Fehlertypen nicht im unmittelbaren Posttest auftreten, wie

z.B. die Substitution des Zielwortes durch ein anderes Zielwort (rosa markiert),

und dann erstmals im verspäteten Posttest in Erscheinung treten, doch abgese-

hen davon scheinen die Kinder eher verschiedene individuelle Verhaltensmuster

aufzuweisen, die sowohl innerhalb eines Tests als auch testübergreifend zu be-

obachten sind. Mit Blick auf Abbildung 6.14 lassen sich vor diesem Hintergrund

deskriptiv drei zu Tage tretende Verhaltensmuster ableiten:

• Verhaltensmuster (1). Ein eingeschlagenes Muster, welches individu-

ell in den Antwortverläufen der Kinder beobachtbar ist, manifestiert sich

in dem übergreifenden Verhalten, entweder das Zielwort zu äußern oder

aber bei Wortabrufschwierigkeiten konsequent nicht zu antworten bzw.

dem Interaktionspartner zu signalisieren, sich nicht an das Zielwort erin-

nern zu können, d.h. im Sinne des entwickelten qualitativen Schemas auf

Auslassungen zu setzen. Eine tiefergehende Analyse über die deskripti-

ve qualitative Beobachtung hinaus, aus welchen Gründen ein Kind ein
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solches Verhaltensmuster an den Tag legt, gestaltet sich schwierig. Zwei

Aspekte erscheinen denkbar: Zum einen könnte das Ausbleiben einer

Antwort in Form von Auslassungen vielmehr Ausdruck dafür sein, dass

ein Kind sich der pragmatischen Anforderungen innerhalb der Situation

sehr wohl bewusst ist und eine Alternative jenseits des Zielwortes als un-

passende Antwortmöglichkeit ansieht und es daher vorzieht, weder eine

Substitution zu äußern noch eine unvollständige Form des Zielwortes zu

produzieren.

Ein derartiges Verhalten würde dann sowohl von ausgeprägten metako-

gnitiven Fähigkeiten zeugen (Dutemple, Hakimi und Poulin-Dubois, 2023;

Braad u. a., 2022) als auch möglicherweise stark vom individuellen Grad

der Schüchternheit des Kindes beeinflusst sein (Coplan und Weeks, 2009;

Crozier und Hostettler, 2003). Kinder, die ein solches Verhalten bevorzu-

gen, obwohl sie möglicherweise potentiell in der Lage wären, fehlerhafte

Konstruktionen zu äußern oder einen Substituenten zu verwenden, wür-

den nicht nur in dem in dieser Arbeit verwendeten quantitativen Sche-

ma benachteiligt werden und auf einem niedrigeren Niveau abschneiden,

sondern auch generell in den inWortlernstudien häufig verwendeten Eva-

luationsansätzen (z.B. Horst, Parsons und Bryan (2011) und Munro u. a.

(2012)).

Andererseits könnte ein Verhaltensmuster, bei dem ein Kind das Ziel-

wort äußert oder keine Antwort produziert, auch darauf hindeuten, dass

ein Kind in der Abfragesituation nicht über die Ressourcen verfügt, eine

Substitution zu äußern oder eine dem Zielwort ähnliche Alternative zu

produzieren. Diese Sichtweise könnte damit begründet werden, dass die

Produktion einer semantischen Substitution wie einer Paraphrase oder

einer (fehlerhaften) lexikalischen Neubildung durchaus von der Fähigkeit
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zeugt, pragmatisch flexibel auf situative Anforderungen reagieren zu kön-

nen und sprachliche Einheiten kreativ und unmittelbar nach morphosyn-

taktischen Regeln zu kombinieren (Gelman und Gottfried, 2016).

• Verhaltensmuster (2). Ein weiteres Muster, das in Abbildung 6.14 zu

beobachten ist, spiegelt ein hochflexibles kommunikatives Verhalten wi-

der, in dessen Zusammenhang es einem Kind nicht nur gelingt, Zielwör-

ter wiederholt erfolgreich aus dem Gedächtnis abzurufen, sondern im

Falle eines fehlenden Zugriffs variabel auf alternative (Kompensations-

)Strategien zurückzugreifen. Ein solches Verhaltensmuster äußert sich

darin, dass ein Kind einen größeren oder kleineren Teil der Zielwörter

vollständig abrufen kann und im Falle, dass ein vollständiger Abruf nicht

gelingt, einerseits einen Teil der Form des Zielwortes produziert oder aber

das vermittelte Muster der Komposition berücksichtigt und eine Konsti-

tuente des Zielwortes mit einer im individuellenWortschatz vorhandenen

Konstituente kreativ kombiniert (z.B. „herbstrot“ für korallenrot). Darüber
hinaus treten im Rahmen dieses Verhaltensmusters nicht nur Produktio-

nen auf, die sich an der Form des Zielwortes orientieren, sondern es sind

auch semantische Substitutionen zu beobachten, die dokumentieren, dass

die betreffenden Kinder Bedeutungsanteile des Zielwortes berücksichti-

gen und flexibel auf funktionale und adäquate Alternativen zurückgrei-

fen, wie z.B. Substitutionen des Zielwortes durch Umschreibungen oder

Substitutionen durch Adjektiv-Nomen-Assoziationen.

• Verhaltensmuster (3). Schließlich lässt sich ein Verhaltensmuster iden-

tifizieren, das mit der ausschließlichen Verwendung von Substitutionen

verbunden ist, allerdings nicht in variablerWeise, sondern primär imHin-

blick auf die Verwendung der spezifischen Substitution des Zielwortes
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durch ein imWortschatz vorhandenes simplizisches Wort. Dieses Verhal-

tensmuster könnte damit zusammenhängen, dass den betreffenden Kin-

dern die situative Anforderung, eine bestimmte (morphologisch komple-

xe) Form des Zielwortes gegenüber dem Interaktionspartner zu äußern,

nicht hinreichend transparent ist, weshalb sie kontinuierlich auf eine Sub-

stitutionsstrategie zurückgreifen. Dennoch muss an dieser Stelle aner-

kannt werden, dass sich die Kinder innerhalb der Interaktion pragmatisch

dennoch äußerst kompetent verhalten und ihren Beitrag im Rahmen des

Formats in ko-konstruktiver Weise erfüllen, indem sie eine funktionale

und informative Antwort produzieren. Vor dem Hintergrund, dass inner-

halb des Testformats ausschließlich neutrales Feedback gegeben wurde,

könnte zusätzlich hinzugefügt werden, dass die Kinder möglicherweise

keinen Anlass gesehen haben, ihr Verhalten anzupassen. Neben der Mög-

lichkeit, dass die Anforderungen für die Kinder nicht transparent genug

waren, ist auch nicht auszuschließen, dass die Kinder sich zwar bewusst

waren, dass sie ein bestimmtes Wort produzieren sollten, aber dennoch

kontinuierlich auf die beschriebene Substitutionsstrategie zurückgriffen.

Ergänzend zu den aufgezeigten Verhaltensmustern soll im folgenden Unterka-

pitel abschließend auf probabilistischer Basis untersucht werden, welche Ten-

denzen insbesondere beim Abruf der morphologisch komplexen Wörter zu be-

obachten waren und welches Bild sich diesbezüglich ergab. Die qualitativen Be-

funde zeigen jedoch übergreifend, dass jenseits der dichotomen Betrachtung in

Bezug auf eine Unterscheidung zwischen korrekt und inkorrekt ein vielfältiges

Spektrum im referentiellen Verhalten der Kinder zu beobachten ist. In diesem

Zusammenhang machen die diskutierten Befunde eindrucksvoll sichtbar, dass

sich die teilnehmenden Kinder im Testformat in vielfältiger Weise pragmatisch



298 Kapitel 6. Ergebnisse

kooperativ verhalten und situativ auf unterschiedliche Strategien zurückgrei-

fen. Dabei zeigt sich auch, dass sowohl die Art der Aufgabenstellung im Test-

format – sei es im Hinblick auf die Überprüfung der Retention oder die unter-

schiedlichen Generalisierungsaufgaben – einen Einfluss auf das kommunikati-

ve Verhalten hat und sich in den individuellen Antwortverläufen differenzierte

Verhaltensmuster zeigen.

6.3.3 Exkurs: Probabilistische Betrachtung des Antwortverhaltens

Eine probabilistische Betrachtung des Antwortverhaltens, die sich dezidiert auf

die Wahrscheinlichkeiten konzentrierte, mit denen die teilnehmenden Kinder

je nach Lernbedingung ein morphologisch komplexes Wort über die Testdurch-

gänge hinweg abrufen konnten, sollte den Rahmen der qualitativen Analyse ab-

runden. Konkret sollte untersucht werden, mit welcher Wahrscheinlichkeit die

Kinder im unmittelbaren Posttest ein Kompositum produziert hatten, wenn sie

auch im später durchgeführten Posttest in der Lage gewesen waren, ein Kompo-

situm zu produzieren. Im Umkehrschluss sollte darüber hinaus untersucht wer-

den, mit welcher Wahrscheinlichkeit die Kinder im unmittelbaren Posttest ein

Kompositum produziert hatten, wenn sie das Kompositionsverfahren im verspä-

teten Posttest nicht erfolgreich anwenden konnten. Ein zentrales Interesse die-

ser Analyse bestand somit darin, ein besseres Verständnis für die Wahrschein-

lichkeiten des Kompositionsverhaltens der Kinder zu erlangen und zu beleuch-

ten, mit welcher Wahrscheinlichkeit die Kinder über die Testzeitpunkte hinweg

Veränderungen in der Anwendung des Kompositionsverfahrens und in der Pro-

duktion eines morphologisch komplexen Wortes zeigten.

Vor diesem Hintergrund wurde zunächst eine Berechnung der relativen

Häufigkeiten vorgenommen. Dabei wurde zu jedem Testzeitpunkt berücksich-

tigt, ob ein Kind ein Kompositum produziert hatte oder nicht. In diesem Zusam-

menhang wurden alle Fälle erfasst, in denen ein Zielkompositum vollständig

oder inkorrekt abgerufen wurde („schwebelgrün“ > schwefelgrün) oder in denen
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partiell oder ausschließlich bekannte Konstituenten komponiert wurden („pur-
purlila“ > granatpurpur ; „hellbraun“ > kupferrubin). Eine Komposition galt als

nicht erbracht, wenn semantische Substitutionen verwendet wurden oder nur

eine einzelne Konstituente des Zielwortes genannt wurde („schwefel“ > schwe-
felgrün).

Die Berechnung der relativen Häufigkeiten zur Schätzung der gesuchten

Wahrscheinlichkeit erfolgte dann nach folgender Formel, wobei n die Stichpro-

bengröße bezeichnet undHn(A) die absolute Häufigkeit von A in der Stichpro-

be:

hn =
Hn(A)

n

Dabei wurden zunächst alle Versuchspersonen gezählt, die im unmittelbaren

Posttest erfolgreich komponiert hatten. Von diesen Versuchspersonen wurden

dann diejenigen gezählt, die im verspäteten Posttest erneut erfolgreich kompo-

nierten. Mittels Division der absoluten Häufigkeiten der Fälle, in denen im un-

mittelbaren Posttest erfolgreich komponiert wurde, durch die Fallzahl ergaben

sich die relativenHäufigkeiten. In vergleichbarerWeisewurde vorgegangen, um

die relativen Häufigkeiten zu berechnen, wenn keine erfolgreiche Komposition

vorlag. Die relative Häufigkeit liefert somit einen Schätzwert für die gesuchte

Wahrscheinlichkeit. Das Verfahren wurde für jede Lernbedingung unabhängig

durchgeführt, um Erkenntnisse darüber zu gewinnen, ob bei den teilnehmenden

Kindern in Abhängigkeit von der Lernbedingung eine höhere Wahrscheinlich-

keit für eine erfolgreiche Komposition bestand.

Abbildung 6.15 verdeutlicht die Ergebnisse und stellt die relativen Häufig-

keiten des Kompositionsverhaltens der Kinder über die beiden Testzeitpunkte

und getrennt nach den Lernbedingungen dar.
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Die relativen Häufigkeiten demonstrieren aufschlussreich, dass in allen Lern-

bedingungen ein hoher Anteil der Kinder, die im unmittelbaren Posttest erfolg-

reich komponiert hatten, dies auch im verspäteten Posttest wiederholen konn-

ten. In der Rekurrenzbedingung produzierten alle Kinder, die im unmittelba-

ren Posttest komponiert hatten, auch im verspäteten Posttest erneut ein Kompo-

situm; in den anderen Lernbedingungen komponierten 80 Prozent der Kinder im

verspäteten Posttest erneut, wenn sie dies zuvor erfolgreich getan hatten. Hat-

te ein Kind jedoch im unmittelbaren Posttest kein Kompositum produziert, so

war der Anteil der Kinder, die dann im verspäteten Posttest erstmals ein mor-

phologisch komplexes Wort äußerten, deutlich geringer – allerdings primär in

den Lernbedingungen, in denen die Kinder mit dem sozialen Roboter intera-

gierten: Nur 25 Prozent der Kinder in der Variationsbedingung und 33 Pro-

zent der Kinder in der Rekurrenzbedingung produzierten ein Kompositum,

wenn sie zuvor nicht dazu in der Lage gewesen waren. In der Variationsbe-

dingung Mensch war der Anteil der Kinder höher und 75 Prozent der Kinder,

die im unmittelbaren Posttest nicht komponierten, komponierten im verspäte-

ten Posttest.

Da die alleinige Betrachtung der relativen Häufigkeiten keine zuverlässigen

Aussagen darüber zulässt, ob das Eintreten eines Ereignisses wahrscheinlicher

oder unwahrscheinlicherwird, wenn eine spezifische Bedingung erfüllt ist, wur-

den auf Basis der relativen Häufigkeiten bedingte Wahrscheinlichkeiten (engl.

conditional probabilities) mittels der folgenden Formel berechnet, wobei A und

B die Ereignisse bezeichnen:

P (A | B) =
P (A ∩B)

P (B)
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Die Berechnung bedingter Wahrscheinlichkeiten erlaubt es, die Wahrschein-

lichkeit eines Ereignisses unter einer gegebenen Bedingung zu bestimmen, in-

dem die Wahrscheinlichkeit des Eintretens eines Ereignisses unter einer be-

stimmten Voraussetzung mit der Wahrscheinlichkeit des Eintretens des Ereig-

nisses ohne diese Voraussetzung verglichen wird. Abbildung 6.16 zeigt vor die-

sem Hintergrund die bedingten Wahrscheinlichkeiten für das Auftreten des

kindlichen Kompositionsverhaltens in Abhängigkeit davon, ob ein Kind im ver-

späteten Posttest ein Kompositum produziert hatte oder nicht. Die beding-

ten Wahrscheinlichkeiten wurden ferner nach Lernbedingungen berechnet, um

mögliche Unterschiede in denWahrscheinlichkeiten in Bezug auf das Komposi-

tionsverhalten aufzudecken, je nachdem, ob ein Kind morphologisch komplexe

Wörter in einem rekurrenten oder einem variierenden pragmatischen Rahmen

oder mit einem menschlichen Interaktionspartner in einem variierenden prag-

matischen Rahmen gelernt hatte.

Bei der Betrachtung der Voraussetzung, dass es den Kindern im verspäte-

ten Posttest gelungen war, ein Kompositum zu produzieren (vgl. links, Abbil-

dung 6.16), zeigten die bedingten Wahrscheinlichkeiten, dass sowohl in der Va-

riationsbedingung als auch in der Rekurrenzbedingung die Wahrschein-

lichkeit sehr hoch war, dass die Kinder bereits im unmittelbaren Posttest erfolg-

reich komponiert hatten. Die Wahrscheinlichkeit lag hier in der Variationsbe-

dingung bei 89 Prozent und bei den Kindern in der Rekurrenzbedingung bei

80 Prozent. Dies zeigt, dass das beobachtete Kompositionsverhalten im unmit-

telbaren Posttest eng mit dem Verhalten im späteren Posttest zusammenhing –

und zwar in beiden Bedingungen, in denen die Kinder mit dem sozialen Roboter

interagierten. Ein abweichendes Bild zeigte sich in der Variationsbedingung

Mensch; hier war die Wahrscheinlichkeit, dass die Kinder bereits im unmittel-

baren Posttest komponiert hatten, geringer (58 Prozent).

Diese Tendenz zeigt sich auch bei der Betrachtung der bedingten Wahr-

scheinlichkeiten für die Konstellation, dass ein Kind im verspäteten Posttest
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erfolgreich ein Kompositum bildete, aber zuvor im unmittelbaren Posttest kein
Kompositum produziert hatte: So lag dieWahrscheinlichkeit für dieses Szenario

in der Variationsbedingung bei lediglich 11 Prozent und in der Rekurrenz-

bedingung bei 20 Prozent, in der Variationsbedingung Mensch jedoch bei

42 Prozent. Im Vergleich zu den beiden anderen Bedingungen war es also in der

VariationsbedingungMenschwesentlich wahrscheinlicher, dass ein Kind ein

Kompositum zuvor nicht geäußert hatte, dies aber dann im verspäteten Posttest

erfolgreich vollbrachte.

Für den Fall, dass ein Kind im verspäteten Posttest ein Kompositum nicht
produzierte (vgl. rechts, Abbildung 6.16), ergaben sich folgende bedingte Wahr-

scheinlichkeiten. In der Rekurrenzbedingung war die Wahrscheinlichkeit

gleich Null, dass ein Kind im unmittelbaren Posttest ein Kompositum produ-

ziert hatte, vorausgesetzt, dass es im verspäteten Posttest nicht komponierte.

Anders ausgedrückt: Für ein Kind in der Rekurrenzbedingung war es maxi-

mal unwahrscheinlich, dass es, wenn es im verspäteten Posttest nicht kompo-

nierte, dies bereits zuvor getan hatte. In der Variationsbedingung war hier

die Wahrscheinlichkeit mit 39 Prozent deutlich höher, in der Variationsbedin-

gung Mensch stieg die Wahrscheinlichkeit auf 50 Prozent, dass ein Kind zu-

nächst im unmittelbaren Posttest ein morphologisch komplexes Wort äußerte,

dies aber im verspäteten Posttest nicht mehr wiederholt hatte. Anknüpfend an

die vorherigen Ergebnissen lag in der Rekurrenzbedingung die Wahrschein-

lichkeit bei 100 Prozent, dass ein Kind, das im verspäteten Posttest kein Kompo-

situm gegenüber dem Interaktionspartner geäußert hatte, dies auch im unmit-

telbaren Posttest nicht getan hatte. In der Variationsbedingung Mensch war

diese Wahrscheinlichkeit nur halb so groß (50 Prozent) und in der Variations-

bedingung Mensch betrug sie 61 Prozent.

Insgesamt weisen die berichteten geschätzten Wahrscheinlichkeiten für das

Kompositionsverhalten der Kinder in Abhängigkeit von den Lernbedingungen
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demnach darauf hin, dass ein Kind, das im verspäteten Posttest komponiert hat-

te, dies mit hoherWahrscheinlichkeit auch im vorangegangenen Test getan hat-

te. Mit fast 90 Prozent war die Wahrscheinlichkeit für ein solches Verhalten in

der Variationsbedingung am höchsten. Am geringsten war die Wahrschein-

lichkeit für eine solche Konstellation hingegen in der Variationsbedingung

Mensch. Umgekehrt zeigte sich, dass, wenn im verspäteten Posttest eine Kom-

position beobachtet werden konnte, es eher unwahrscheinlich war, dass zuvor

kein Komposition produziert worden war. Hatten die Kinder die morphologisch

komplexen Wörter mit einem menschlichen Interaktionspartner gelernt, zeig-

ten sich wiederum deutliche Unterschiede zu den beiden anderen Lernbedin-

gungen und in dem Fall, dass ein Kind im verspäteten Posttest zum ersten Mal

ein Kompositum äußerte, war in der Mensch-Mensch-Interaktion die Wahr-

scheinlichkeit erheblich höher, dass es dies zuvor noch nicht getan hatte. Wenn

die Kinder im verspäteten Posttest kein Kompositum gebildet hatten, lieferten

die Ergebnisse ebenfalls aufschlussreiche Einsichten: Während in der Variati-

onsbedingung Mensch die Wahrscheinlichkeit jeweils bei 50 Prozent lag, dass

ein Kind zuvor ein Kompositum gebildet hatte oder nicht, war es in der Re-

kurrenzbedingungmaximal wahrscheinlich (100 Prozent), dass ein Kind auch

zuvor kein Kompositum gebildet hatte. Hatten die Kinder mit dem sozialen Ro-

boter interagiert und eine Variation des pragmatischen Rahmens erlebt, lag die

Wahrscheinlichkeit bei 61 Prozent, dass die Kinder auch im unmittelbaren Post-

test kein Kompositum in ihren Antworten hervorgebracht hatten.
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Abbildung 6.15: Baumdiagrammder relativenHäufigkeiten (ausge-

drückt in Prozent) in Bezug auf das Kompositionsverhalten der Kin-

der über die Testzeitpunkte (differenziert nach Lernbedingung). Die

Anzahl der Versuchspersonen, die das entsprechende Verhalten zeig-

ten, ist in Klammern angegeben.
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Abbildung 6.16: Bedingte Wahrscheinlichkeiten (ausgedrückt in

Prozent) für das Auftreten des Kompositionsverhaltens je nachdem,

ob ein Kind im verspäteten Posttest komponiert hatte oder nicht.

Die Art der Linien kennzeichnet die unterschiedlichen Lernbedin-

gungen.





Kapitel 7

Diskussion

Die Forschung der zurückliegenden Jahre hat eine Fülle von Erkenntnissen her-

vorgebracht, die u.a. aufzeigen, dass Kinder neue Wörter in sozialer Interaktion

mit ihrer Umwelt erlernen, indem sie sich in zielorientierten interpersonalen

Handlungsstrukturen engagieren, in denen ein reichhaltiger ko-konstruktiver

Kontext und vorangegangene Handlungen wesentlich sind, um den Bedeu-

tungsgehalt eines neuen Wortes sukzessive ausbauen zu können. Vor diesem

Hintergrund besteht eine zentrale und bislang nicht abschließend geklärte Fra-

ge darin, inwiefern langfristige Wortlernprozesse durch eine Rekurrenz oder

Variabilität in den kontextuellen Bedingungen beeinflusst werden. Bisherige Ar-

beiten zu den Auswirkungen von kontextueller Rekurrenz und Variabilität fo-

kussierten in dieser Hinsicht vornehmlich perzeptuelle Hinweise im unmittel-

baren Moment der Exposition gegenüber einem Referenten eines neuen Wortes

und berücksichtigten weniger die rahmende Handlungsstruktur der Interakti-

onspartner (Tippenhauer und Saylor, 2019; Twomey, Ranson und Horst, 2014;

Twomey, Ma undWestermann, 2018). Das Kontextverständnis beschränkte sich

somit in den gegenwärtig vorhandenen empirischen Untersuchungen primär

auf Faktoren, die die Aufmerksamkeit eines Kindes auf eine benannte Entität er-

höhen und die Aufmerksamkeit auf konkurrierende Entitäten reduzieren. Eine
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systematische Adressierung des Forschungsgegenstandes sowie eine Betrach-

tung kontextueller Rekurrenz und Variabilität aus pragmatischer Perspektive

angesichts der Bedeutung interaktionaler und soziokultureller Erfahrungen ei-

nes Individuums für die Konstitution von (Wort-)Wissen (Bruner, 1983; Nelson,

2009b; Rohlfing u. a., 2016) fehlte in der bisherigen Wortlernforschung.

Die empirische Untersuchung der vorliegenden Publikation versuchte in

diesemZusammenhang einen Beitrag zumErkenntnisgewinn auf diesemGebiet

zu leisten, indem sie unter Rückgriff auf das theoretische Konzept der pragmatic
frames (Rohlfing u. a., 2016) einen Zugang wählte, der Kontext in einem holis-

tischen Sinne auffasste und nicht nur die rahmende sequentielle Struktur der

Interaktion sowie die interaktiven Rollen der beteiligten Interaktionspartner in

den Blick nahm, sondern auch explizit die Interaktionshistorie berücksichtigte.

Dieser Ansatz ermöglichte es, neue Perspektiven in der Erforschung der Rolle

von kontextueller Rekurrenz und Variabilität zu eröffnen, indem der graduelle

Prozess des Wortlernens über verschiedene interaktionale Ereignisse und Er-

fahrungen hinweg ganzheitlich adressiert und die Erinnerung eines Kindes an

das interaktionale Ereignis, in dem ein neuesWort verwendet wurde, um ein be-

stimmtes Ziel in der Interaktion zu erreichen, systematisch untersucht werden

konnte.

Ausgehend von einer theoretischen Abhandlung wurde ferner zum einen

herausgearbeitet, dass bisher nur unzureichende Erkenntnisse darüber vorlie-

gen, inwieweit kontextuelle Rekurrenz und Variabilität das Lernen von Wör-

tern beeinflussen, die eine morphologische Komplexität und einen semantisch

hochgradig relationalen Charakter aufweisen, wie dies z.B. bei der Wortklasse

der Adjektive der Fall ist, die je nach Kontext in ihrer Bedeutung versatiler sind

als z.B. Nomen, die sich auf ein Objekt beziehen (Berman, 2011; Dressler, Ketrez

und Kilani-Schoch, 2017).

Zum anderen wurde dargelegt, dass der kindliche Wortlernprozess äußerst

sensitiv auf kontextuelle Veränderungen innerhalb einer Interaktion reagiert
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und die vorliegenden Befunde darauf hindeuten, dass kontextuelle Rekurrenz

und Variabilität qualitativ unterschiedliche Wirkungen entfalten können und

möglicherweise verschiedene Phasen des langfristigen Wortlernens unterstüt-

zen, d.h. zu verschiedenen Zeitpunkten im Verlauf desWortlernprozesses unter-

schiedlich gewinnbringend sein können (Horst, 2013; Rohlfing, 2006). Ein Pro-

dukt der kontextuellen Rekurrenz ist in dieser Hinsicht die Erhöhung der Vor-

hersehbarkeit sequentieller Handlungsstrukturen und die Reduktion von Kom-

plexität innerhalb einer Interaktion. Das Lernen eines Wortes kann somit durch

die Familiarisierung mit den Regularitäten über Handlungsabläufe und der Er-

fahrung eines Kindes mit den interaktiven Gegebenheiten unterstützt werden,

da mit zunehmender Vertrautheit vermehrt Ressourcen für den Lerninhalt auf-

gewendet werden können (Farrar, Friend und Forbes, 1993; Rohlfing u. a., 2016;

Horst, Parsons und Bryan, 2011; Axelsson undHorst, 2014). Befunde zur kontex-

tuellen Variabilität verweisen hingegen darauf, dass die Begegnung mit einem

neuenWort in variierenden Kontexten zu einem flexibleren, vom unmittelbaren

Kontext losgelösteren Wissen beitragen kann, indem ein Kind z.B. situations-

übergreifende Invarianzen erkennt und so zu einem elaborierteren und stärker

vernetzten Wortwissen gelangt (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Gol-

denberg und Johnson, 2015; Goldenberg und Sandhofer, 2013a). Völlig unklar

blieb in diesem Zusammenhang jedoch, welche Variation eines Kontextes not-

wendig ist, um ein robustes und generalisierbares Wortwissen zu unterstützen

(Rohlfing u. a., 2016, p. 14). Auf dieser Grundlage wurde eine für den Prozess

des Wortlernens förderliche temporale Abfolge der Kontextbedingungen vor-

geschlagen, die postuliert, dass eine anfängliche Stabilität in Form von kon-

textueller Rekurrenz, gefolgt von konsekutiver kontextueller Variabilität, den

langfristigen Wortlernprozess dahingehend begünstigt, dass nicht nur ein ro-

bustes, sondern auch ein elaboriertes und stärker vernetztes Wortwissen aufge-

baut werden kann, das flexibel auf andere Kontexte übertragbar ist.
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Schließlich wurde darauf hingewiesen, dass aus der Mehrheit der vorliegen-

den Studien sich nur schwer ableiten lässt, wie die Kontextbedingungen und die

individuellen sprachlichen Fähigkeiten der Kinder während des Lernprozesses

wechselseitig interagieren, da in vielen Untersuchungen keine Messungen der

sprachlichen Fähigkeiten durchgeführt wurden, obgleich verfügbare Untersu-

chungen darauf hindeuten, dass individuelle Unterschiede in den sprachlichen

Fähigkeiten eines Kindes eine wichtige Rolle dabei spielen, zu welchem Zeit-

punkt im Wortlernprozess ein Kind von kontextueller Rekurrenz oder Variabi-

lität profitiert (Henderson und James, 2018; Rohlfing, Ceurremans und Horst,

2017). In diesem Sinne zielte die vorliegende Arbeit nicht zuletzt darauf ab, die

Rolle der individuellen sprachlichen Fähigkeiten von Kindern im Hinblick auf

das langfristige Lernen vonmorphologisch komplexenWörtern in einem rekur-

renten und in einem variierenden pragmatischen Rahmen näher zu beleuchten.

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels soll zunächst eine hypothesengeleitete

Zusammenfassung der Ergebnisse erfolgen (Kapitel 7.1), bevor mögliche Erklä-

rungen für die erzielten Ergebnisse eingehender diskutiert werden. Dabei wer-

den verschiedene Perspektiven und Erklärungen der Ergebnisse im Hinblick

auf die systematische Gestaltung des pragmatischen Rahmens vorgestellt, die

sich auf die Forschungsfragen zur Retention (Kapitel 7.2.1), zur Generalisierung

(Kapitel 7.2.2) und zur Rolle individueller Unterschiede (Kapitel 7.2.3) beziehen.

Anschließend werden die Ergebnisse der qualitativen Analyse diskutiert, die die

Diversität und Kreativität der kindlichen Wortproduktionen näher thematisie-

ren (Kapitel 7.3). Mit Blick auf den Interaktionspartner des Kindes in der durch-

geführten Untersuchung erfolgt eine Diskussion sozialer Roboter als Partner

für komplexes Sprachlernen (Kapitel 7.4). Abschließend wird das methodolo-

gische Vorgehen kritisch reflektiert, wobei insbesondere auf die Herausforde-

rungen der Etablierung einer Routine und deren Kontrastierung eingegangen

wird (Kapitel 7.5). Den Abschluss bildet ein Ausblick und ein Blick auf offene

Forschungsdesiderata (Kapitel 7.6).
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7.1 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautete, ob die systematische

Variation eines pragmatischen Rahmens in Form von anfänglicher Rekurrenz

und konsekutiver Variabilität das langfristige morphologisch komplexe Wort-

lernen von Kindern im Vorschulalter fördert. Im Rahmen der empirischen Un-

tersuchung wurde dazu die Interaktionshistorie von 37 Vorschulkindern syste-

matischmanipuliert, indem die Kinder zwei unabhängigen Untersuchungsgrup-

pen zugeordnet wurden (Variationsbedingung und Rekurrenzbedingung)

und in einem Längsschnittdesign mit vier Terminen über zwei Wochen in na-

turalistischen, zielorientierten Interaktionen entweder morphologisch komple-

xe Wörter in einem rekurrenten pragmatischen Rahmen lernten oder in einem

pragmatischen Rahmen, der zu einem späteren Zeitpunkt variiert wurde. An-

schließend wurde das rezeptive und produktive Verständnis der morphologisch

komplexen Wörter durch den Interaktionspartner, mit dem die Kinder die neu-

en Wörter gelernt hatten, im Hinblick auf Retention und Generalisierung ge-

messen. In einem weiteren Schritt wurden ausgewählte Bereiche der individu-

ellen sprachlichen Entwicklung der Kinder erfasst, um diese mit den ermittelten

Wortlernergebnissen in Beziehung zu setzen. Eine Besonderheit des Vorgehens

bestand dabei darin, dass für die Gestaltung der pragmatischen Rahmen und

des interaktiven Settings auf einen sozialen Roboter zurückgegriffen wurde, um

eine systematische Kontrollierbarkeit und Interaktionsgestaltung zu ermögli-

chen. Um darüber hinaus Aussagen darüber treffen zu können, inwieweit die be-

obachtbaren Lerneffekte als Folge der Gestaltung des pragmatischen Rahmens

auch in einer vergleichbaren Mensch-Mensch-Interaktion auftreten, wurde zu-

sätzlich eine weitere Untersuchungsgruppe als Kontrollbedingung einbezogen

(VariationsbedingungMensch), die eine vergleichbare Variation des pragma-

tischen Rahmens erlebte, jedoch einen Menschen als sozialen Interaktionspart-

ner des Kindes beinhaltete.



312 Kapitel 7. Diskussion

Die durchgeführten Gruppenvergleiche mittels inferenzstatistischer Ver-

fahren ergaben, dass die teilnehmenden Kinder unabhängig von der Untersu-

chungsgruppe die vermittelten morphologisch komplexen Wörter über die Zeit

auf einem Niveau behalten konnten, das sich nicht signifikant voneinander un-

terschied – dies galt sowohl für die Produktion als auch für die Rezeption der

morphologisch komplexen Wörter.

Die Hypothese, dass die Gruppe der Kinder, die morphologisch komple-

xe Wörter in einem variierenden pragmatischen Rahmen lernt, die Zielwörter

im unmittelbaren und verspäteten Posttest auf einem höheren Niveau behal-

ten würde im Vergleich zur Gruppe, die ausschließlich in einem rekurrenten

pragmatischen Rahmen lernte, konnte somit nicht bestätigt werden. Vielmehr

legen die Ergebnisse nahe, dass die Kinder, die eine Variation des pragmatischen

Rahmens erfahren haben, weder im unmittelbaren noch im verspäteten Posttest

in der Lage waren, die vermittelten Wörter auf einem signifikant höheren Ni-

veau abzurufen. Darüber hinaus zeigte sich, dass die Art des sozialen Partners

(sozialer Roboter vs. Mensch) in der verwendeten Versuchsanordnung nicht zu

signifikanten Unterschieden in den Lernergebnissen führte und dass die Kinder

die Zielwörter über die Zeit auf einem ähnlichen Niveau abrufen konnten.

Weitere Befunde zeigten, dass im Hinblick auf die Generalisierung des Wis-

sens keine signifikanten Effekte identifiziert werden konnten, die darauf hin-

deuten würden, dass Kinder, die in einem variierenden pragmatischen Rahmen

gelernt haben, die gelernten Wörter auf einem höheren Niveau auf neue Objek-

te übertragen können oder das vermittelte Verfahren der Komposition verbes-

sert anwenden, wenn ihnen zwei Konstituenten eines Kompositums präsentiert

wurden. Erneut traf dies sowohl auf die Produktion als auch auf die Rezepti-

on der morphologisch komplexen Wörter zu und konnte konsistent über beide

Testzeitpunkte beobachtet werden. Damit widersprechen die Befunde zu den

Generalisierungsfähigkeiten der aufgestellten Hypothese, die davon ausging,

dass die Gruppe der Kinder, die morphologisch komplexe Zielwörter in einem
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variierenden pragmatischen Rahmen lernt, eine höhere Generalisierungsfähig-

keit des neu erworbenen Wortwissens im unmittelbaren und im verspäteten

Posttest aufzeigen würde.

Die weiteren statistischen Analysen zur Rolle der individuellen sprachlichen

Fähigkeiten im Zusammenhang des Wortlernens in kontextueller Rekurrenz

bzw. Variabilität ergaben, dass, wenn die teilnehmenden Kinder innerhalb der

Lernbedingungen (Variationsbedingung und Rekurrenzbedingung) nach

ihren individuellen sprachlichen Fähigkeiten gruppiert wurden, je nach Lern-

bedingung unterschiedlich stark ausgeprägte Lernunterschiede zwischen den

Gruppen sichtbar wurden. So konnte nachgewiesen werden, dass sich die Grup-

pe der Kinder mit durchschnittlichemWortschatz in der Rekurrenzbedingung

in ihren Retentionsleistungen nicht von der Gruppe der Kinder mit überdurch-

schnittlichemWortschatz unterschied. Im Gegensatz dazu zeigte die Gruppemit

überdurchschnittlichem Wortschatz in der Variationsbedingung eine signifi-

kant höhere Retention dermorphologisch komplexenWörter als die Gruppemit

durchschnittlichemWortschatz. Dieser Effekt der Wortschatzgruppe war unab-

hängig vom Testzeitpunkt und bestand sowohl im unmittelbaren Posttest als

auch im verspäteten Posttest.

Die Analyse der Rolle der morphosyntaktischen Fähigkeiten der Kinder be-

kräftigte die vorangegangenen Beobachtungen und belegte im Rahmenweiterer

Gruppenvergleiche innerhalb der Lernbedingungen, dass in der Variationsbe-

dingung die Gruppe der Kinder mit unterdurchschnittlichen morphosyntakti-

schen Fähigkeiten die Zielwörter auf einem signifikant geringeren Niveau über

die Zeit behalten konnte als die Kinder mit durchschnittlichen morphosyntak-

tischen Fähigkeiten. Auch bei diesem Gruppenvergleich konnte der Effekt über

beide Testzeitpunkte hinweg nachgewiesen werden. In der Rekurrenzbedin-

gung zeigten sich wiederum keine signifikanten Unterschiede in den Lerner-

gebnissen bezüglich der Retention zwischen den Gruppen.
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Interessanterweise ergab sich bei der Analyse der Generalisierungsfähigkei-

ten ein abweichendes Bild und die Erkenntnisse zu den Retentionsleistungen lie-

ßen sich nicht ohne weiteres übertragen. Die Gruppenvergleiche bezüglich der

sprachlichen Fähigkeiten der Kinder innerhalb der Lernbedingungen ergaben

hier folgende Ergebnisse: Bei der Generalisierungsaufgabe, bei der die gelern-

ten Wörter auf neue Objekte übertragen werden mussten, zeigten sich weder

in der Variationsbedingung noch in der Rekurrenzbedingung signifikante

Unterschiede zwischen den nach individuellen sprachlichen Fähigkeiten diffe-

renzierenden Gruppen. Das heißt, es wurden keine Unterschiede in den Lerner-

gebnissen zwischen den Gruppen festgestellt, die die Kinder nach ihrem expres-

siven Wortschatz oder ihren morphosyntaktischen Fähigkeiten unterschieden.

Konzentrierte sich die Analyse hingegen auf die Generalisierungsfähigkeit im

Bereich der AdHoc-Komposition, so konnten in der Variationsbedingungwe-

der Unterschiede zwischen den Gruppen mit geringerem und umfangreicherem

Wortschatz noch zwischen den Gruppen mit geringeren und höheren morpho-

syntaktischen Fähigkeiten festgestellt werden, während in der Rekurrenzbe-

dingung Kinder mit umfangreicherem Wortschatz und höheren morphosyn-

taktischen Fähigkeiten zu beiden Testzeitpunkten auf einem signifikant höheren

Niveau unbekannte Konstituenten komponieren konnten als ihre Altersgenos-

sen mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten in den berücksichtigten Bereichen.

Die Ergebnisse zu den ermittelten Generalisierungsfähigkeiten legen zu-

gleich mehrere Aspekte nahe. So besteht die in Wortlernstudien dominieren-

de Auslegung der Generalisierungsfähigkeit eines Kindes in Bezug auf ein neu

gelerntes Wort vor allem darin, zu messen, ob ein Kind ein Wort auf ein ande-

res Exemplar einer Objektkategorie übertragen kann und damit den wichtigen

Schritt im Lernprozess vollzieht, dass sich ein neues Wort nicht nur auf einen

spezifischen Referenten bezieht. Kritisch ist allerdings anzumerken, dass dies
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nur eine, wenn auch zentrale Form der Generalisierung von Wortwissen dar-

stellt und weniger darüber bekannt ist, inwieweit sich andere Formen der Gene-

ralisierung im langfristigen Wortlernprozess entwickeln. Die vorliegenden Er-

gebnisse deuten in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Befunde imHin-

blick auf verschiedene Formen der Generalisierung vor dem Hintergrund indi-

vidueller sprachlicher Unterschiede im langfristigen Wortlernprozess durchaus

variieren können. In diesem Zusammenhang zeigte sich, dass bei einer Grup-

pierung der Kinder nach Wortschatzumfang und morphosyntaktischen Fähig-

keiten in der Rekurrenzbedingung signifikante Unterschiede bei der AdHoc-

Komposition auftraten, nicht aber bei der Generalisierungsaufgabe, bei der die

gelernten Wörter auf neue Objekte werden mussten.

Insgesamt zeichneten die Analysen zu den individuellen sprachlichenUnter-

schieden der Kinder vor dem Hintergrund des pragmatischen Rahmens, in den

das Wortlernen eingebettet war, ein uneinheitliches Bild. Die Befunde zu den

ermittelten Retentionsleistungen stützen die aufgestellte Hypothese, dass un-

terschiedlich stark ausgeprägte Lernunterschiede zwischen den Kindern in Ab-

hängigkeit von ihren individuellen sprachlichen Fähigkeiten auftreten würden,

je nachdem in welchem pragmatischen Rahmen die Kinder die morphologisch

komplexen Wörter lernten (Variation vs. Rekurrenz). War das Wortlernen der

Kinder in einen rekurrenten pragmatischen Rahmen eingebettet, zeigten sich

keine signifikanten Unterschiede im Behalten der gelernten Wörter zwischen

den Gruppen, die hinsichtlich des expressiven Wortschatzes und den morpho-

syntaktischen Fähigkeiten unterschieden. Erfuhren die Kinder hingegen eine

Variation des pragmatischen Rahmens, traten über beide Testzeitpunkte hinweg

signifikante Unterschiede in den Retentionsleistungen auf – sowohl zwischen

den Wortschatzgruppen als auch zwischen den Morphologiegruppen. Ein glei-

chermaßen eindeutiges Muster, wie es auch für die Generalisierung des Wort-

wissens angenommen wurde, ließ sich hingegen nicht beobachten. Während

bei der AdHoc-Komposition innerhalb der Rekurrenzbedingung signifikante
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Unterschiede zwischen den Wortschatzgruppen und zwischen den Morpholo-

giegruppen auftraten, fanden sich im Rahmen des Transfers der gelerntenWör-

ter auf neue Objekte weder in der Rekurrenzbedingung noch in der Varia-

tionsbedingung signifikante Unterschiede zwischen den nach individuellen

sprachlichen Fähigkeiten differenzierenden Gruppen und unabhängig von der

zugeordneten Wortschatz- oder Morphologiegruppe zeigten die Kinder ein ver-

gleichbares Niveau der Generalisierung.

Explorative Analysen deckten darüber hinaus auf, dass die Retention der

morphologisch komplexen Wörter im unmittelbaren und im verspäteten Post-

test stark positiv mit der Generalisierungsfähigkeit korrelierte, die Wörter auf

neue Objekte übertragen zu können. Im unmittelbaren Posttest erreichten die

Korrelationen statistische Signifikanz unter jenen Lernbedingungen, in de-

nen die Kinder mit dem sozialen Roboter interagierten. Im verspäteten Post-

test konnten die Korrelationen in allen Lernbedingungen statistisch signifikant

nachgewiesen werden. Die Ergebnisse bestätigen damit einen ausgeprägten Zu-

sammenhang zwischen der erfolgreichen Retention und der Generalisierung

des Wissens im Hinblick auf den Transfer auf neue Objektexemplare (Hartley,

Bird und Monaghan, 2019; Nachtigäller, Rohlfing und Mcgregor, 2013; Rohlfing,

2006), wobei die vorliegende Studie als eine der wenigen Arbeiten diesen Zu-

sammenhang für die Sprachproduktion nachweist. Erstmals wurde in diesem

Zusammenhang untersucht, inwieweit die Retention morphologisch komple-

xer Wörter mit der Generalisierungsfähigkeit in Beziehung steht, ein gelerntes

Wortbildungsverfahren anzuwenden. Die Korrelationsanalysen wiesen darauf

hin, dass ausschließlich in der Lernbedingung, in der die Kinder eine Variation

des pragmatischen Rahmens erfahren hatten, ein starker positiver Zusammen-

hang zwischen der Retention und der Fähigkeit, neue morphologisch komplexe

Wörter zu bilden, bestand. Eine inhaltliche Erklärung dafür könnte in der Mög-

lichkeit liegen, dass die Kinder in der Rekurrenzbedingung mehr Ressourcen

demWortbildungsverfahren widmen konnten und somit in der Lage waren, das
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Verfahren der Komposition unabhängig von der Retention der morphologisch

komplexenWörter im Test anzuwenden. Dies erklärt jedoch noch nicht, warum

auch in derVariationsbedingungMensch kein Zusammenhang zwischen Re-

tention und AdHoc-Komposition festgestellt werden konnte.

Eine weitere explorative Analyse fokussierte näher die Retention der mor-

phologisch komplexen Wörter in Abhängigkeit von ihrer Opazität und verglich

den Lernerfolg der transparenteren Komposita, bei denen nur eine Konstituen-

te unbekannt war (z.B. korallenrot), mit denen der opaken Komposita, bei de-

nen beide Konstituenten unbekannt waren (z.B. granatpurpur). Es stellte sich

heraus, dass zu allen Testzeitpunkten und unabhängig von der Lernbedingung

opake Komposita über die Zeit auf einem signifikant niedrigeren Niveau behal-

ten werden konnten als transparentere Komposita. Dies zeigt, dass, obwohl es

sich bei allen Zielwörtern um strukturell morpholigisch komplexe Wörter han-

delte, die Opazität entscheidend dafür war, auf welchem Niveau die Kinder die

neuenWörter abrufen konnten. Somit unterstreichen die gewonnenen Erkennt-

nisse die Relevanz der semantischen Transparenz eines zu lernenden Wortes

(Berman, 2011; Clark, 2016; Marelli und Luzzatti, 2012) sowie die Bedeutung, an

vorhandenes konzeptuelles Wissen anknüpfen zu können (Avila-Varela, Arias-

Trejo und Mani, 2021).

Schließlich beleuchtete die durchgeführte qualitative Analyse das Spektrum

des referentiellen Verhaltens der Kinder und ordnete das in den Testsitzungen

beobachtete Antwortverhalten auf semantischer und morphologischer Ebene

ein. Diese induktive und granulare Differenzierung zielte weniger darauf ab, Ob-

jektivität zu proklamieren, als vielmehr einen Zugang zu Mustern und Tenden-

zen in den Daten jenseits einer quantifizierenden Auswertung von Lernergeb-

nissen zu eröffnen. Dadurch sollten überdies aufschlussreiche Einblicke in die

referentiellen Verhaltensweisen von Vorschulkindern im Rahmen des morpho-

logisch komplexen Wortlernens in Kind–Roboter-Interaktionen und Mensch-

Mensch-Interaktionen ermöglicht werden. In der vorliegenden Stichprobe ließ
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sich feststellen, dass über alle Testungen hinweg lediglich in 12 Prozent der Fälle

ein vollständiger Abruf des Zielwortes zu verzeichnen war und in fast der Hälf-

te aller Antworten (48 Prozent) auf eine semantische Substitution zurückgegrif-

fen wurde, bei der die Kinder das Zielwort durch ein simplizisches bekanntes

Wort ersetzten. Ein weiteres Verhalten, das in mehr als einem Viertel der Fälle

(28 Prozent) auftrat, waren Auslassungen, bei denen die Kinder dem Interakti-

onspartner entweder gar nicht antworteten oder explizit machten, dass sie sich

nicht mehr an das Zielwort erinnern könnten. In diesem Zusammenhang konn-

ten konzise verschiedene Verhaltensmuster herausgearbeitet werden, die sich

aus den individuellen Antwortverläufen ableiten ließen. Bemerkenswert war

dabei, dass das referentielle Verhalten testübergreifend recht stabil blieb und

weniger durch die Art der Exposition mit einem rekurrenten oder variierenden

pragmatischen Rahmen geprägt war, sondern stärker durch die Art des sozialen

Partners (sozialer Roboter vs. Mensch) beeinflusst zu sein schien. So konnten

weniger Auslassungen in der Mensch-Mensch-Interaktion festgestellt werden,

aber auch eine Tendenz im Antwortverhalten, die auf mehr Substitutionen hin-

deutete. Ebenso wie die Art des sozialen Partners schien auch die Art der Gene-

ralisierungsaufgabe, mit der die Kinder konfrontiert wurden, einen Einfluss auf

das referentielle Verhalten zu nehmen.

Im Rahmen der AdHoc-Komposition traten weniger Auslassungen auf und

die Kinder unternahmen häufiger den Versuch, ein morphologisch komplexes

Wort zu produzieren, wenn auch in fehlerhafter Form. Eine abschließende pro-

babilistische Betrachtung des Kompositionsverhaltens lieferte schließlich den

Befund, dass ein Kind, wenn es in einer Testsitzung ein morphologisch kom-

plexes Wort produziert hatte, dies mit hoher Wahrscheinlichkeit in einer fol-

genden Testsitzung wiederholen würde. Umgekehrt war dieWahrscheinlichkeit

sehr gering, dass ein Kind, das in einem Test keine morphologisch komplexen

Wörter produziert hatte, dies in einem nachfolgenden Test tun würde. Dieses
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Muster war sowohl in der Rekurrenzbedingung als auch in der Variations-

bedingung erkennbar, jedoch zeigte sich erneut ein abweichendes, flexibleres

Verhalten in der Mensch-Mensch-Interaktion, in der Kompositionen auch dann

häufiger auftraten, wenn sie zuvor nicht aufgetreten waren, oder keine Kompo-

sition mehr erfolgte, wenn zuvor komponiert worden war.

Im folgenden Verlauf des Diskussionskapitels sollen die unterschiedlichen

Befunde vor dem Hintergrund der aktuellen Forschungsliteratur weiter inter-

pretiert und mögliche Erklärungen aufgezeigt werden, wobei nicht zuletzt die

vorgenommenen methodologischen Zugänge kritisch reflektiert werden.

7.2 Perspektiven auf die Gestaltung des pragmatischen
Rahmens

Die systematische Gestaltung des pragmatischen Rahmens innerhalb der vorge-

stellten Untersuchung folgte zentral der Auffassung, dass der langfristige Lern-

prozess eines neuen Wortes entscheidend vom Verständnis des Kindes für den

sozialen Kontext beeinflusst wird, in den das betreffende Wort eingebettet ist

(Nelson, 2009a; Ninio u. a., 1994; Rohlfing u. a., 2016; Tomasello und Haberl,

2003; Bruner, 1983). In diesem Sinne zielte die durchgeführte Studie darauf ab,

die Handlungssequenzen und Interaktionserfahrungen, in deren Rahmen ein

Kind einem neuen Wort begegnet, systematisch und in holistischer Weise zu

manipulieren, und ging davon aus, dass die anfängliche Etablierung einer Rou-

tine, gefolgt von einem Kontrast in Form einer Variation des pragmatischen

Rahmens, den Aufbau eines Wortwissens fördert, das sowohl robust als auch

flexibel sowie generalisierbar ist (Horst, 2013; McMurray, Horst und Samuelson,

2012; Nelson, 2009b; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017). Vor diesem Hin-

tergrund unternahm die vorliegende Arbeit erste Schritte, um den Lernprozess
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morphologisch komplexer Wörter näher zu beleuchten. Entgegen den Erwar-

tungen zeigte sich jedoch, dass sowohl die an der Studie teilnehmenden Kin-

der, die ausschließlich einen rekurrenten pragmatischen Rahmen erfuhren, ein

langfristiges Wortlernen auf vergleichbarem Niveau zeigten wie die Kinder, de-

ren Wortlernen in eine Variation des pragmatischen Rahmens eingebettet war.

Mögliche Erklärungen hierfür werden im Folgenden diskutiert.

7.2.1 Retention der morphologisch komplexen Wörter

Weder im unmittelbaren Posttest noch im verspäteten Posttest führte die sys-

tematisch gestaltete Variation des pragmatischen Rahmens zu höheren Lerner-

gebnissen in Bezug auf die Retention der morphologisch komplexen Wörter. Es

stellt sich daher die Frage, welche möglichen Gründe zu diesem Befund beige-

tragen haben könnten. Vor dem Hintergrund, dass die beobachteten produkti-

ven Lernergebnisse insgesamt auf einem niedrigen Niveau lagen – nur 12 Pro-

zent der Antworten der Kinder in den Testungen spiegelten einen vollständi-

gen Abruf wider – weisen frühere Untersuchungen darauf hin, dass zu gerin-

ge Lernleistungen tatsächliche Unterschiede zwischen den Untersuchungsgrup-

pen verdecken können oder dass große Stichproben erforderlich sind, um eine

statistische Signifikanz zu erreichen (Biemiller und Boote, 2006; Horst, 2013).

In diesem Zusammenhang könnten die ermittelten geringen Lernerfolge dar-

auf hindeuten, dass die Anzahl der morphologisch komplexen Wörter für die

Kinder zu anspruchsvoll war und die Identifikation möglicher Effekte der Lern-

bedingungen erschwerte. Demgegenüber ist anzumerken, dass sich das Design

der Versuchsanordnung an bisherigen best practices orientierte und eine An-

zahl von zu lernenden Zielwörtern vorsah (insgesamt sechs), die durchaus im

Einklang mit bisherigen Ansätzen in Wortlernstudien steht, bei denen Kinder

im Vorschulalter eine erfolgreiche Retention demonstrierten. Tatsächlich wur-

den in früheren Arbeiten mitunter acht (Vlach und Sandhofer, 2011; Horst und
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Samuelson, 2008), zehn (Robbins und Ehri, 1994) oder mehr (Vogt und Kausch-

ke, 2017; Elley, 1989) zu lernende Zielwörter berücksichtigt. Allerdings weisen

unter anderem Horst (2013) und Twomey und Hilton (2020) darauf hin, dass

Wörter anderer Wortklassen als Nomen für Kinder mitunter anspruchsvoller

zu erlernen sind, einschließlich in rekurrenten Kontexten.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit könnten daher darauf hindeuten,

dass nicht nur die Wortklasse, sondern auch der Grad der morphologischen

Komplexität bei der Wahl des methodischen Ansatzes berücksichtigt werden

sollte. Hierzu ist festzuhalten, dass im Rahmen der Analyse, in der die Rolle

der Komplexität der verwendeten Komposita näher beleuchtet wurde, festge-

stellt wurde, dass kein Effekt der Lernbedingung nachgewiesen werden konnte.

Mit anderen Worten: Auch bei einfacheren Zielwörtern konnte in der durchge-

führten Untersuchung kein vorteilhafter Effekt der Variation des pragmatischen

Rahmens festgestellt werden. Dennoch ist nicht auszuschließen, dass aufgrund

der Gesamtzahl der morphologisch komplexen Wörter und der opaken Kom-

posita, die konkurrierend in der Lernsituation präsent waren, die beobachte-

ten niedrigen Lernergebnisse zustande kamen, wodurch mögliche Unterschiede

zwischen den Bedingungen potentiell verdeckt wurden.

Eine weitere mögliche Erklärung für die Ergebnisse könnte darin liegen,

dass der Zeitpunkt der Testungen nicht sensitiv genug war, um potentielle

Unterschiede zwischen den Lernbedingungen zu erfassen. Diese Erklärung er-

scheint insbesondere unter dem Gesichtspunkt plausibel, dass frühere Arbeiten

bisweilen zeigen, dass der Zeitpunkt der Messung von Lerneffekten kritisch ist

und Effekte kontextueller Variabilität oder Rekurrenz je nach zeitlicher Verzöge-

rung unterschiedliche messbare Auswirkungen haben können (Horst, Parsons

und Bryan, 2011; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017; Smith und Vela, 2001).

Smith und Vela (2001) weisen in dieser Hinsicht auf die Tendenz hin, dass mit
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zunehmender zeitlicher Verzögerung die Wahrscheinlichkeit steigt, dass spezi-

fische Kontextbedingungen in einer erfahrenen Lernsituation den Wissensab-

ruf beeinflussen. Insofern erscheint es möglich, dass sich vorteilhafte Effekte

der Variation des pragmatischen Rahmens erst im Zuge weiterer Konsolidie-

rungsphasen zeigen und Tests mit größerem zeitlichen Abstand zu den Trai-

ningssitzungen andere Ergebnisse erbracht hätten. Neben der Möglichkeit, dass

der Zeitpunkt nicht sensitiv genug war, könnte sich auch die Form des Testfor-

mats nachteilig auf die Identifizierung möglicher Unterschiede zwischen den

Bedingungen ausgewirkt haben. Um dem häufig anzutreffenden Problem zu be-

gegnen, dass Kinder in Wortlernstudien innerhalb von Testsituationen, die eine

Produktion des Zielwortes beinhalten, häufig auf niedrigem Niveau abschnei-

den, entwickelten z.B. Gordon und McGregor (2014) ein Testformat, bei dem die

Experimentatorin zu jedem Zielwort drei Optionen nennt: einmal das Zielwort

(z.B. dorb), einmal eine Option, die sich in silbischer und phonetischer Struk-

tur minimal vom Zielwort unterscheidet (z.B. vorb), und einmal eine Option, die

sich deutlich vom Zielwort unterscheidet (z.B. zinnip). Anschließend müssen

die Kinder eine Auswahl treffen. In ihrer Untersuchung argumentieren Gordon

und McGregor (2014), dass der entwickelte methodische Ansatz im Vergleich

zu klassischen Testformaten deutlich sensitiver gegenüber im Gedächtnis ge-

speicherten Wortformen ist, die noch nicht vollständig verbal abgerufen wer-

den können, insbesondere wenn es darum geht, langfristige Wortlernprozesse

zu erfassen. Tatsächlich schnitten die 4- bis 6-jährigen Kinder in der Studie im

Rahmen des entwickelten Tests deutlich besser ab als im Rahmen eines klassi-

schen Tests. Auch wenn in der vorliegenden Studie der innovative methodische

Ansatz gewählt wurde, die Testungen in das vertraute Format einer gemein-

samen Bilderbuchlesesituation einzubetten, entsprach die Testung des Wissens

von den Anforderungen her eher strukturell einem klassischen Test, der mögli-

cherweise weniger sensitiv war. Insofern hätten alternative Testformate (siehe
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z.B. auch Munro u. a. (2012) oder Vogt und Kauschke (2017)) mitunter einen ge-

eigneteren Zugang dargestellt, um längerfristige Wortlernprozesse und die Ef-

fekte kontextueller Variation auf das Lernen nuancierter zu erfassen. Angesichts

des adressierten morphologisch komplexenWortlernens wäre es mit dieser Me-

thode und der Präsentation einer Auswahl jedoch nur schwer möglich gewesen,

die Kompositionsfähigkeiten der Kinder adäquat zu berücksichtigen.

Abgesehen davon, dass eventuelle Unterschiede zwischen den Lernbedin-

gungen in der applizierten Versuchsanordnung möglicherweise nicht erfasst

werden konnten, erscheint es auch vorstellbar, dass die Untersuchungsgrup-

pen in ähnlicher Weise von der gestalteten Interaktion profitierten, was sich

in vergleichbaren Lernergebnissen niederschlug. In Kapitel 7.5 wird dezidiert

die Gestaltung der pragmatischen Rahmen reflektiert, jedoch kann an dieser

Stelle vorweggenommen werden, dass es denkbar erscheint, dass die Parameter

bzw. die Charakteristik der erlebten Interaktion selbst das Ausmaß beeinflussen

könnte, in dem ein Individuum von kontextueller Rekurrenz bzw. Variabilität

profitiert. So zeigten Childers u. a. (2017), dass die Komplexität eines Ereignis-

ses eine Rolle dabei spielt, inwieweit Kinder von kontextueller Rekurrenz oder

Variabilität profitieren. In der Studie erzielten 3-jährige Kinder vergleichbare

Lernergebnisse, wenn sie in einer einmaligen Sitzung kontextuelle Rekurrenz

oder Variabilität erfuhren und neue Verben lernten, die sich auf einfache Hand-

lungen bezogen, die von den Kindern beobachtet wurden. Wenn es sich jedoch

um komplexe Handlungen handelte, profitierten die Kinder von kontextueller

Rekurrenz (vgl. auch Kapitel 2.6.1). Diese von Childers u. a. (2017) beobachtete

Tendenz könnte darauf hindeuten, dass – übertragen auf die in der vorliegenden

Untersuchung gestalteten interaktionalen Anforderungen – die Komplexität der

Handlungssequenz auf einem Niveau lag, welches es den Kindern ermöglichte,

sowohl im rekurrenten als auch im variierenden pragmatischen Rahmen zu ver-

gleichbaren Lernergebnissen zu gelangen. Ausgehend davon erscheint es zudem
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plausibel, dass eine komplexere interaktive Handlung zu verbesserten Lerner-

gebnissen innerhalb eines rekurrenten pragmatischen Rahmens geführt hätte.

Schließlich sollen noch mögliche Gründe diskutiert werden, warum die er-

zielten Ergebnisse auf so ausgeprägte Unterschiede in der Rezeptions- und Pro-

duktionsleistung schließen lassen und wie sich die Unterschiede in den Lerner-

gebnissen bei den transparenteren und den opakeren Kompositen erklären las-

sen. Die Ergebnisse verdeutlichten, dass imVergleich zu den produktiven Reten-

tionsleistungen die Kinder aller Untersuchungsgruppen die Zielwörter im un-

mittelbaren Posttest und im verspäteten Posttest rezeptiv auf einem sehr hohen

Niveau abrufen konnten und häufig nahezu optimale Leistungen bzw. die maxi-

male Punktzahl erreichten. Dies kann einerseits darauf zurückgeführt werden,

dass das rezeptive Wortverständnis die Fähigkeit zur Wortproduktion oft deut-

lich übersteigt (Tomasello und Rakoczy, 2003) und für einen rezeptiven Wor-

tabruf eine weniger robuste Memorisierung der gelernten Wortform erforder-

lich ist (Capone und McGregor, 2005). Andererseits stehen die Ergebnisse auch

im Einklang mit bisherigen Erkenntnissen, die aufgezeigt haben, dass das Ver-

ständnis komplexer Wörter bei Vorschulkindern mitunter relativ unbeeinflusst

von der morphologischen und semantischen Komplexität sein kann und dass

das Verständnis der Produktion vorausgeht (Clark und Berman, 1987). Vor die-

semHintergrund liefern die gewonnenen Befunde erstmals Erkenntnisse für das

Deutsche, die eine akzentuierte Asymmetrie in Bezug auf das Wortverständnis

und die Wortproduktion im Zusammenhang mit dem Lernprozess morpholo-

gisch komplexer Wörter belegen.

Ein weiteres Ergebnis der vorliegenden Untersuchung betraf die unter-

schiedlichen Lernergebnisse in Abhängigkeit von der Opazität der Komposita.

Die Hälfte der Zielwörter in dieser Studie bestand aus Komposita, bei denen

die Kinder bereits eine Konstituente kannten. So konnten die Kinder z.B. bei

quittengelb auf ein ihnen bereits bekanntes lexikalisches Element zurückgreifen.
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Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass unabhängig von Testzeitpunkt und Be-

dingung opake Komposita auf einem signifikant niedrigeren Niveau abgerufen

werden konnten als transparentere Komposita. Dies bestätigt zum einen frühere

Arbeiten, die demonstrieren, dass es für die Kompositionsfähigkeit eines Kin-

des entscheidend ist, ob ihm die Konstituenten eines Kompositums allgemein

als lexikalische Elemente bekannt sind, und nicht, ob einem Kind die lexikali-

schen Elemente bereits als Bestandteile von Komposita vertraut sind (Nicoladis,

2003; Clark und Berman, 1987). Zum anderen sprechen die Ergebnisse aber auch

eindrücklich dafür, dass Kinder neue Komposita, deren Kopf sie bereits kennen,

langfristig besser behalten und produzieren können.

7.2.2 Generalisierung der morphologisch komplexen Wörter

Um sowohl neue Erkenntnisse im Bereich des Lernens morphologisch komple-

xerWörter zu generieren als auch das Phänomen desWortlernens dezidiert wei-

ter zu fassen, wurde in der vorliegenden Arbeit untersucht, inwieweit die Kin-

der in der Lage waren, die vermittelten morphologisch komplexen Farbwörter

auf neue Objekte zu übertragen. In einem weiteren Schritt wurde eine zusätz-

liche Facette der Generalisierung adressiert: Nämlich zu überprüfen, inwieweit

die Kinder das Wortbildungsmuster der Komposition während des Trainings

strukturell aufgegriffen hatten und in der Lage waren, es produktiv auf neue

Farbwörter zu übertragen, wenn ihnen zwei Konstituenten eines Kompositums

präsentiert wurden. Da wie bei den Retentionsleistungen auch bei den beiden

Formen der Generalisierung keine Unterschiede zwischen den Lernbedingun-

gen gefunden werden konnten, stellte sich auch hier die Frage, warum eine Va-

riation des pragmatischen Rahmens nicht zu einer Steigerung der Lernleistun-

gen beigetragen hatte. So wurde davon ausgegangen, dass eine Variation des

pragmatischen Rahmens im Verlauf des Worlernprozesses zu einer Flexibilisie-

rung und besseren Generalisierbarkeit des Wortwissens beitragen kann, indem

einem Kind die Möglichkeit eröffnet wird, situationsübergreifende Erfahrungen
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zu sammeln und zu erkennen, welche Elemente in der Interaktion über verschie-

dene Verwendungsweisen einesWortes hinweg konstant bleiben und damit dem

Wort seine Bedeutung verleihen (Heller und Rohlfing, 2017; Ninio und Bruner,

1978; Rohlfing u. a., 2016). Darüber hinaus schien es naheliegend, dass sich das

Lernen in unterschiedlichen Kontexten und die damit mögliche Dekontextuali-

sierung des Wissens positiv auf die Lernergebnisse auswirkt, wenn die Kinder

im Rahmen eines Tests den Lerninhalten erneut in einem neuen Kontext begeg-

nen (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022; Goldenberg und Johnson, 2015),

d.h. kontextuelle Variabilität sollte gerade auch die Performanz in einer neuar-

tigen Testsituation steigern.

Dass sich die im Rahmen des Studiendesigns vorgenommene Variation des

pragmatischen Rahmens nicht in verbesserten Generalisierungsfähigkeiten nie-

derschlug, könnte vor diesem Hintergrund auf die Art der Exposition im Rah-

men der kontrastiven Trainingssitzung zurückzuführen sein. So geht aus frü-

heren Forschungsarbeiten hervor, dass Kinder neu gelernte Farbwörter besser

generalisieren können, wenn ihnen während der Lernsituation verschiedene

Objekte mit einer Zielfarbe präsentiert werden, als wenn sie nur wenige Ob-

jektexemplare mit einer Zielfarbe betrachten (Thom und Sandhofer, 2009). Im

Studiendesign der vorliegenden Arbeit lag der Fokus primär auf einer Varia-

tion spezifischer Handlungen innerhalb der laufenden Interaktion sowie in der

räumlichen Anordnung der Items, während die Objekte, die jeweils eine Zielfar-

be aufwiesen, invariant blieben und der Kontrast des Lernkontextes eine Varia-

tion der Objekte ausschloss. Es erscheint daher plausibel, dass eine Variation des

pragmatischen Rahmens, die nicht nur die Variation bestimmterHandlungen in-

nerhalb der Interaktionssequenz, sondern auch weitere variierende Parameter

der Interaktion umfasst, zu einer besseren Generalisierbarkeit beigetragen hät-

te. Allerdings ist hinzuzufügen, dass der Grad der Kontrastierung auch durch

eine stärkere Abweichung von der zuvor etablierten Handlungsstruktur hätte

realisiert werden können – etwa in einer Kontrastierung der dialogischen Rolle
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des Kindes, in deren Rahmen das Kind die Interaktion in höheremMaße struktu-

riert und Handlungen gegenüber dem Interaktionspartner in der gleichenWeise

ausführt, wie es sie zuvor erfahren hat (Carpenter, Tomasello und Striano, 2005;

Rohlfing u. a., 2022). Erste Ansätze, wie dies im Rahmen einer Kind-Roboter-

Interaktion umgesetzt werden kann, existieren bereits (Grimminger und Rohl-

fing, 2017). Übergeordnet verdeutlichen die Ergebnisse an dieser Stelle erneut,

dass es weiterer Untersuchungen bedarf, die dezidiert vergleichend untersu-

chen, welche Formen der Kontrastierung für welche Formen der Generalisie-

rung vorteilhaft sind.

7.2.3 Lernen in verschiedenen Rahmen – zur Rolle individueller Un-
terschiede

Die Ergebnisse zur Rolle der individuellen sprachlichen Fähigkeiten der Kin-

der vor dem Hintergrund des pragmatischen Rahmens, in dem sie neue Wörter

lernten, bestätigen bestehende Befunde, die darauf hindeuten, dass kontextuel-

le Rekurrenz dazu beitragen kann, Diskrepanzen in den Lernerfolgen zwischen

Kindern mit geringeren und fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkeiten zu

verringern (Henderson und James, 2018; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017;

Karweit und Wasik, 1996). Diese Tendenz wurde in der vorliegenden Untersu-

chung prominent in den durchgeführten Gruppenvergleichen sichtbar und war

sowohl bei der Einteilung hinsichtlich des expressivenWortschatzes als auch bei

der Gruppierung nach morphosyntaktischen Fähigkeiten erkennbar. Kinder mit

fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkeiten konnten die morphologisch kom-

plexen Wörter nur dann langfristig auf einem höheren Niveau behalten, wenn

die Exposition in einem variierenden pragmatischen Rahmen stattgefunden hat-

te. Ausgehend von diesem Befund liegen mehrere Überlegungen nahe: Schafft

kontextuelle Rekurrenz Lernerfahrungen, die es Kindernmit geringeren sprach-

lichen Fähigkeiten ermöglichen, ein höheres Leistungsniveau zu erreichen, so
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dass in der vorliegenden Untersuchung etwa keine signifikanten Unterschie-

de mehr zu Kindern mit fortgeschrittenen sprachlichen Fähigkeiten festgestellt

werden konnten? Oder ist es möglich, dass die fehlenden Unterschiede darauf

zurückzuführen sind, dass Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen Fähig-

keiten unter Bedingungen ausschließlicher kontextueller Rekurrenz geringere

Leistungen erbringen und nicht die Lernergebnisse erzielen, die sie bei der Er-

fahrung kontextueller Variabilität erzielt hätten? In diesem Zusammenhang er-

scheint es darüber hinaus denkbar, dass Kinder mit höheren sprachlichen Fä-

higkeiten bereits von der Variation des pragmatischen Rahmens in der dritten

Sitzung profitieren konnten, während Kinder mit geringeren sprachlichen Fä-

higkeiten noch auf weitere Wiederholungen angewiesen waren, bevor sie von

einem Kontrast hätten profitieren können.

Für die Annahme, dass Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten im

Rahmen kontextueller Rekurrenz bessere Lernergebnisse erzielen, so dass die

Unterschiede zu Kindern mit höheren sprachlichen Fähigkeiten verringert wer-

den, spricht zunächst, dass kontextuelle Rekurrenz in Form einer wiederkehren-

den und routinisierten Interaktionssequenz die Lernenden in die Lage versetzt,

kommunikative Handlungen und kognitive Operationen in Abstimmung mit

dem Interaktionspartner auszuführen und mit zunehmender Erfahrung Schritte

innerhalb der Interaktion zu antizipieren, wodurch kognitive Verarbeitungsres-

sourcen freigesetzt werden können, die für den Wortlernprozess zur Verfügung

stehen (Rohlfing und Grimminger, 2019; Rohlfing u. a., 2016). Von diesen zusätz-

lichen Ressourcen könnten womöglich insbesondere Kinder mit einem gerin-

geren sprachlichen Entwicklungsstand profitieren (Rohlfing, Ceurremans und

Horst, 2017; Horst, 2013). Darüber hinaus zeigen einzelne Studien, dass Kin-

der mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten, z.B. im Bereich des Wortschatzes,

mit zunehmender Wiederholung eines interaktionalen Ereignisses eine stärke-

re Beteiligung an der Interaktion und ein wachsendes Verständnis der Situation

entwickeln, während Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkeiten
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ein gegenläufiges Muster zeigen können (Karweit und Wasik, 1996). Dies könn-

te dazu beitragen, dass Kinder mit einer geringeren Wissensbasis die Lücke zu

ihren fortgeschritteneren Altersgenossen eher schließen könnten.

Abgesehen von den Befunden von Karweit und Wasik (1996) muss aller-

dings eingeräumt werden, dass ebenso Kinder mit fortgeschritteneren sprachli-

chen Fähigkeiten von den positiven Effekten kontextueller Rekurrenz und einer

routinisierten Interaktionssequenz profitieren sollten; vor dem Hintergrund des

Matthäus-Effekts
1
möglicherweise sogar in ausgeprägtererWeise (Scarborough,

Catts und Kamhi, 2005). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit können dies je-

doch nicht bestätigen und innerhalb der systematisch gestalteten kontextuellen

Rekurrenz konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen

von Kindern in Abhängigkeit von ihren sprachlichen Fähigkeiten festgestellt

werden.

Die alternative Möglichkeit, dass Kinder mit fortgeschritteneren sprachli-

chen Fähigkeiten bei ausschließlich erfahrener kontextueller Rekurrenz gerin-

gere Leistungen erbringen und nicht das Niveau an Lernergebnissen erreichen,

das sie bei kontextueller Variabilität erreichen würden, kann jedoch durch For-

schungsergebnisse gestützt werden, die darauf hindeuten, dass das Lernen in

unterschiedlichen Kontexten stärker auf bereits vorhandenes Wissen rekurriert

(Perry, Axelsson und Horst, 2016; Perry u. a., 2021). Anders ausgedrückt: Das

Lernen neuer Wörter in variierenden Kontexten kann es Kindern erleichtern,

reichhaltigere und vielfältigere Beziehungen zwischen dem Lerninhalt und be-

reits vorhandenem Wissen herzustellen – in diesem Zusammenhang profitie-

ren aber vor allem Kinder mit einer breiteren Wissensbasis von kontextueller

Variabilität, da sie über mehr Anknüpfungspunkte in ihrem Wissen verfügen

1
Der Matthäus-Effekt beschreibt ein beobachtetes Phänomen, wonach fortgeschrittene Ausgangs-

leistungen, etwa im Bereich der sprachlichen Entwicklung, häufig zu einem schnelleren Leis-

tungszuwachs führen, während geringere Ausgangsleistungen eher mit geringeren oder verlang-

samten Leistungszuwächsen einhergehen. Für eine weitere Auseinandersetzung empfiehlt sich

etwa Penno, Wilkinson und Moore (2002).
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(Lewis und Durrant, 2011; Henderson und James, 2018). Die erzielten Ergebnis-

se unterstützen diese Erklärungsmöglichkeit: Es ist eine auffallende Tendenz zu

beobachten, dass die Gruppe der Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen

Fähigkeiten in der Variationsbedingung höhere Lernergebnisse erzielte als

die Gruppe der Kinder mit ebenfalls fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkei-

ten in der Rekurrenzbedingung. Diese Tendenz zeigte sich am deutlichsten im

unmittelbaren Posttest. Henderson und James (2018) weisen in diesem Zusam-

menhang darauf hin, dass Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen Fähig-

keiten möglicherweise eher in der Lage sind, im Zuge der Konsolidierung ein

reichhaltigeres semantisches Netzwerk in Bezug auf das neue Wort über die Er-

fahrung unterschiedlicher Kontexte hinweg aufzubauen, was einen langfristig

robusteren Abruf begünstigen kann.

In Bezug auf die Produktionmorphologisch komplexerWörter zeigen frühe-

re Forschungsergebnisse zudem, dass Kinder mit einem breiteren lexikalischen

Wissen häufiger Kompositionen aus dem ihnen zur Verfügung stehenden lexi-

kalischen Material bilden und auch weniger Fehler bei der Produktion komple-

xer Wörter produzieren (Becker, 1994; Clark, 1981; Clark, 1993).

Zusammengenommen bestätigen die diskutierten Befunde anschaulich, dass

kontextuelle Variabilität und kontextuelle Rekurrenz in Abhängigkeit von den

zugrunde liegenden sprachlichen Fähigkeiten der Kinder unterschiedlich vor-

teilhaft bzw. wirkungsmächtig sein können. Darüber hinaus verweisen die Er-

gebnisse auf einen Forschungsbedarf, in zukünftigen Studien die Effekte der Eta-

blierung unterschiedlicher Intensitäten kontextueller Rekurrenz vor der Varia-
tion des pragmatischen Rahmens zu untersuchen, um besser zu verstehen, ab

welchem Zeitpunkt auch Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten von

einem Kontrast profitieren können.

Von Bedeutung ist ferner, dass zwar signifikante Unterschiede in der Re-

tention zwischen den Gruppen mit unterschiedlichen sprachlichen Fähigkeiten
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nachgewiesen werden konnten, wenn das Wortlernen der Kinder in einen vari-

ierenden pragmatischen Rahmen eingebettet war, allerdings kein vergleichba-

res Muster in Bezug auf die Generalisierung festgestellt werden konnte. Kon-

kret zeigte sich beim Transfer des Wortwissens auf neue Objekte, dass sowohl

Kinder mit geringeren als auch Kinder mit fortgeschrittenen sprachlichen Fä-

higkeiten auf einem Niveau abschnitten, das sich nicht signifikant voneinan-

der unterschied. Dies war unabhängig davon, ob sie in einem rekurrenten oder

einem variierenden pragmatischen Rahmen gelernt hatten. Dieser Befund er-

scheint überraschend vor dem Hintergrund vorhandener Erkenntnisse, die na-

helegen, dass insbesondere Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten auf

rekurrente und stabile Kontexte angewiesen sind, um Regularitäten innerhalb

einer Interaktion zu erkennen und ihr Wissen generalisieren zu können (Rohl-

fing, Ceurremans und Horst, 2017). Dementsprechend wäre ein stärkerer Un-

terschied zwischen den Gruppen, die nach sprachlichen Fähigkeiten differen-

zierten, zumindest innerhalb des variierenden Rahmens zu erwarten gewesen.

Unter Berücksichtigung des Ergebnisses, dass insgesamt jedoch ein starker posi-

tiver Zusammenhang zwischen den erzielten Retentionsleistungen und der Ge-

neralisierungsfähigkeit nachgewiesen werden konnte, lässt sich die Vermutung

aufstellen, dass wenn ein neues Wort erst einmal stabiler aus dem Gedächtnis

abgerufen werden konnte, die Kinder auch unabhängiger von individuellen Un-

terschieden in der sprachlichen Entwicklung in der Lage waren, ihr Wissen zu

generalisieren – auch wenn sie variierende Kontextbedingungen erfahren hat-

ten. In Anbetracht des Mangels an direkten Untersuchungen zur Retention und

Generalisierung in der überwiegenden Mehrheit der bisher vorliegenden Stu-

dien, liefern die erzielten Ergebnisse aufschlussreiche Einblicke bezüglich der

Retention und Generalisierung im Lichte individueller Unterschiede: Auf der

einen Seite wird bestätigt, dass ein enger Zusammenhang zwischen Retention

und Generalisierung besteht (Rohlfing, 2006). Auf der anderen Seite ergibt sich
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die naheliegende Vermutung, dass sich individuelle Unterschiede in der sprach-

lichen Entwicklung vor allem auf die Retention auswirken und die Memorisie-

rung neuer Wörter nachteilig beeinflussen können. Für die Generalisierung des

Wissens könnten wiederum andere kognitive Operationen von entscheidende-

rer Bedeutung sein, die weniger von individuellen sprachlichen Fähigkeiten ab-

hängig zu sein scheinen, wie etwa dem Wortschatz oder morphosyntaktischen

Fähigkeiten. Die Ergebnisse der Studie fügen sich damit in die bisherige For-

schungsliteratur ein, wonach geringere sprachliche Fähigkeiten den langfristi-

gen Wortlernprozess zwar verzögern können, die zugrundeliegenden Prozes-

se und Mechanismen sich jedoch nicht qualitativ unterscheiden und – zumin-

dest im Rahmen der gestalteten Lernbedingungen – Kinder mit geringeren in-

dividuellen sprachlichen Fähigkeiten nicht zwangsläufig in allen Aspekten des

langfristigen Wortlernens hinter ihren Altersgenossen zurückbleiben (Kucker

und Seidler, 2023; Hartley, Bird undMonaghan, 2019). Aufschlussreich erscheint

schließlich das Ergebnis, dass in Bezug auf die AdHoc-Komposition imVergleich

zu den Retentionsleistungen ein genau entgegengesetztes Bild beobachtet wer-

den konnte: Die nach sprachlichen Fähigkeiten differenzierenden Gruppen un-

terschieden sich signifikant in ihren Lernergebnissen, wenn die Kinder in einem

rekurrenten pragmatischen Rahmen gelernt hatten, nicht aber, wenn sie einem

variierenden pragmatischen Rahmen ausgesetzt gewesen waren. Interessanter-

weise zeigte sich imHinblick auf diese Form der Generalisierungsfähigkeit, dass

die Gruppe der Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkeiten dieses

Mal in der Rekurrenzbedingung tendenziell höhere Lernergebnisse erzielte

als die Gruppe der Kinder mit fortgeschritteneren sprachlichen Fähigkeiten, die

der Variationsbedingung zugeordnet worden war. Dies könnte ein Hinweis

darauf sein, dass für die Generalisierung undAnwendung des vermittelten kom-

plexen Wortbildungsmusters der Komposition auch bei den Kindern mit bereits

fortgeschrittenen sprachlichen Fähigkeiten ein höheres Maß an kontextueller
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Rekurrenz vorteilhaft war und sich eine zu frühe Variation des Kontextes nach-

teilig auswirkte.

Die diesbezüglichen Ergebnisse erscheinen vor dem Hintergrund nachvoll-

ziehbar, dass die Bildung von Komposita für Kinder eine linguistisch facetten-

reiche und anspruchsvolle Aufgabe darstellt, die von einem Kind die Integra-

tion verschiedener Wissensbereiche erfordert (Berman, 2009; Nicoladis, 2007;

Tsesmeli, 2017; Kuo und Anderson, 2006). In diesem Zusammenhang bestand

die Anforderung nicht nur darin, spezifische strukturelle Merkmale der Wort-

bildung zu berücksichtigen, sondern auch gleichzeitig sprachliche Einheiten in

Form von teilweise semantisch unbekannten Konstituenten manipulieren zu

können. Gleichwohl zeigen die Ergebnisse vielversprechend, dass die teilneh-

menden Kinder, wenn auch auf niedrigem Niveau, in der Lage waren, das Mus-

ter der Komposition aufzugreifen und strukturell komplexe Komposita zu pro-

duzieren, die ihnen im kommunikativen Austausch präsentiert wurden. Der

Umstand, dass die beobachteten Lernergebnisse im Verlauf der Testungen je-

doch auf einem Niveau blieben, deutet darauf hin, dass Vorschulkinder zwar

in der Lage sind, das grundlegende Muster der Komposition kreativ zu nutzen

(Berman, 2011; Nicoladis, 2007; Mellenius, 1997), die Lerntrajektorie bis zur si-

cheren Beherrschung dieses Wortbildungsverfahrens jedoch eine längerfristige

Entwicklung erfordert (Clark, 2016).

Zusammenfassend erweitern die gewonnenen Ergebnisse das Wissen über

die Rolle von kontextueller Rekurrenz und Variabilität und weisen innovativ

darauf hin, dass je nach Art des getesteten Wortwissen unterschiedliche Inten-

sitäten von kontextueller Rekurrenz bzw. unterschiedliche Kombinationen von

kontextueller Rekurrenz und Variabilität für den langfristigen Wortlernprozess

vorteilhaft sein können.
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7.3 Diversität im referentiellen Verhalten

Die qualitative Perspektive auf das referentielle Verhalten unterstrich die Pro-

zessualität des Wortlernens, bei der zwischen dem Zeitpunkt, an dem ein Kind

einem neuen Wort zum ersten Mal begegnet, und dem Zeitpunkt, an dem es

dieses Wort sicher abrufen und auf verschiedene Kontexte übertragen kann, ein

breites Spektrum an Verwendungsformen, Umschreibungen oder semantischen

Substitutionen auftreten kann (Ard und Beverly, 2004; Chen und Yu, 2022; Mas-

terson, Druks und Gallienne, 2008; McGregor u. a., 2002). In diesem Zusammen-

hang ergab die Analyse, dass zu keinem Testzeitpunkt und in keiner Lernbe-

dingung der Anteil der Antworten, die vollständig korrekte Produktionen des

Zielwortes darstellten, über 20 Prozent lag. Dennoch zeigten die teilnehmenden

Kinder in dem entwickelten Testformat ein vielfältiges pragmatisches koopera-

tives und zugleich reichhaltiges kommunikatives Verhalten. Angesichts des ge-

ringen Anteils vollständiger Abrufe der vermittelten Zielwörter deuten frühere

Arbeiten darauf hin, dass ein Kind umso häufiger auf alternative Wortformen

oder Substitutionen zurückgreift, je fragiler dasWortwissen eines Zielwortes im

Gedächtnis verankert ist (McGregor u. a., 2002). Insofern muss konstatiert wer-

den, dass der hohe Anteil alternativer Antworten im beobachteten referentiellen

Verhalten insgesamt darauf hinweist, dass der Aufbau einer robusten und ela-

borierten semantischen Repräsentation der morphologisch komplexen Wörter

für die Kinder eine Herausforderung darstellte. Die qualitative Analyse erwies

sich in diesem Zusammenhang als informativ, um die kindlichen Lerntrajekto-

rien hin zu einem elaborierterenWissen näher in den Blick zu nehmen und ver-

schiedene Formen des referentiellen Verhaltens zu differenzieren, die auf diesem

Weg zu beobachten sind.
2

2
Kritisch ist einzuräumen, dass im Rahmen der vorliegenden Studie die kindlichen Lerntrajekto-

rie hin zu einem elaborierteren Wortwissen nur begrenzt erfasst werden kann. Der Prozess der
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Das mit Abstand am häufigsten beobachtete Verhalten bestand in der Ver-

wendung eines Substituenten in Form eines simplizischen Wortes für das ge-

forderte Zielwort. Es stellt sich die Frage, warum diese Form der semantischen

Substitution im referentiellen Verhalten der Kinder so prominent vertreten war.

Auf Basis der Forschungsliteratur lassen sich drei mögliche Antworten identifi-

zieren.

Erstens könnte eine Erklärung darin liegen, dass die pragmatischen Anfor-

derungen innerhalb des Testformats für die Kinder teilweise nicht vollständig

transparent waren und das Verständnis für die Produktion einer bestimmten

morphologisch komplexen Form eines Farbwortes bzw. der zuvor im Training

der Wörter verwendeten Form fehlte. In diesem Zusammenhang hätte eine in-

tensivere Vertrautheit mit dem Testformat sowie eine deutlichere Markierung,

dass ein morphologisch komplexes Wort in Form eines Kompositums gefordert

war, die Transparenz der interaktionalen Anforderungen möglicherweise un-

terstützt. So wurde zwar zu Beginn des ersten Tests sichergestellt, ob das Kind

verstanden hatte, dass es die Farbe des abgebildeten Objektes produzieren sollte,

alternative Instruktionen hätten jedochmitunter zu einer klareren Anforderung

beigetragen. Hier wären unterstützende Strategien wie z.B. „Wie hieß diese Far-
be nochmal, nicht lila, sondern... (granatpurpur)“ denkbar gewesen, die akzen-

tuierter zum Ausdruck gebracht hätten, dass nicht nur eine simplizische Form,

sondern ein morphologisch komplexesWort gefordert war. Ob eine solche Form

der Unterstützung Kinder eher dazu anregt, morphologisch komplexe Wortfor-

men zu produzieren, müsste in weiteren Studien untersucht werden. Insgesamt

scheint die diskutierte Erklärung jedoch nur dann zutreffen zu können, wenn die

entsprechende Substitutionsstrategie von einem Kind durchgehend angewendet

wurde, was allerdings selten beobachtet werden konnte. Wenn hingegen die

schrittweisen Vervollständigung der semantischen Repräsentation eines Wortes nimmt Mona-

te oder Jahre in Anspruch, wobei das Wortwissen durch verschiedene Interaktionserfahrungen

verfeinert und präzisiert wird (Capone und McGregor, 2005; Rohlfing, 2013).
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Substitution mittels eines simplizischen Zielwortes lediglich eine Form des re-

ferentiellen Antwortverhaltens darstellte und ein Kind bei anderen Zielwörtern

etwa ein Zielwort vollständig produzierte, verliert diese mögliche Erklärung an

Gewicht und es kann eher davon ausgegangen werden, dass die Anforderungen

für das Kind transparent waren.

Zweitens könnte die häufig beobachtete Substitutionsstrategie darauf zu-

rückzuführen sein, dass ein Kind sich der Anforderung, ein bestimmtes mor-

phologisch komplexes Wort zu produzieren, durchaus bewusst war, aber man-

gels erfolgreichen Abrufs des Zielwortes flexibel auf eine Substitution in Form

eines simplizischen Wortes zurückgriff, um in der Interaktion pragmatisch ad-

äquat zu handeln und dem Interaktionspartner zugleich eine funktional und se-

mantisch naheliegende Antwort zu geben. So könnte ein Kind, das das Wort

granatpurpur nicht abrufen konnte, in Ermangelung einer besseren Alternative

ein semantisch nahes Wort wie lila zur Bezeichnung von granatpurpur verwen-
den, obwohl es wusste, dass lila eigentlich nicht granatpurpur ist. Ein solches

Verhalten würde auch mit Forschungsergebnissen übereinstimmen, die auf ein

ähnliches Muster beim Erwerb anderer Farbwörter hindeuten (Wagner, Jergens

und Barner, 2018). Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass derartige

alternative Produktionen (wie auch andere in der vorliegenden Arbeit beob-

achtete Formen der Substitution oder Paraphrasierung) zugleich die Fähigkeit

widerspiegeln, Bedeutungsanteile in Bezug auf das Zielwort zu erkennen und

im Rahmen der Antwort aufzugreifen (Masterson, Druks und Gallienne, 2008;

McGregor u. a., 2002).

Drittens verweisen bestehende Arbeiten darauf, dass Kinder im Rahmen

ihrer lexikalischen Entwicklung morphologisch einfachere Formen gegenüber

komplexeren Formen bevorzugen (Clark, 1981; Clark, 2004) und dass sie nach

einem Prinzip der Konventionalität neueWörter verwenden, die sie für konven-

tionell halten, und nach einem Prinzip des Kontrasts Wörter verwenden, wenn
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sie der Ansicht sind, dass sich deren Bedeutung von der Bedeutung bereits er-

worbener Wörter unterscheidet, bzw. wenn das Wort in einem gegebenen Kon-

text genauer erfasst, was ein Kind kommunikativ ausdrücken möchte (Clark,

1981; Clark, 2016). Dies könnte dazu beigetragen haben, dass Kinder in der vor-

liegenden Untersuchung es zum Teil als adäquat empfanden, eine einfache Form

zu verwenden bzw. etwa für granatpurpur das Wort lila zu verwenden. Vor dem
Hintergrund des selektiven Lernens von Kindern (Opitz und Ruggeri, 2022) und

den unbekannten sozialen Partnern, mit denen die Kinder interagierten, könnte

sich der Effekt noch verstärkt haben, dass die vermittelten Fabwörter als unkon-

ventionelle Formen angesehen wurden.

Ein qualitativ differenziertes Verhalten, das sich ebenfalls als dominant her-

ausstellte und nach der Substitution durch ein simplizisches bekanntes Wort

am häufigsten auftrat, waren Auslassungen. Neben den bereits in der qualitati-

ven Analyse diskutierten Überlegungen, dass Auslassungenmöglicherweise auf

fehlende Ressourcen zur Produktion von Substitutionen hinweisen oder Tempe-

ramentsmerkmale wie Schüchternheit eines Kindes eine Rolle spielen könnten,

scheint eine ebenfalls bereits aufgeworfene Erklärungslinie (vgl. Kapitel 6.3.2)

an frühere Befunde anknüpfen zu können. So konnte in der vorliegenden Ar-

beit das Verhaltensmuster herausgearbeitet werden, dass ein Kind entweder das

Zielwort vollständig äußerte oder bei Wortabrufschwierigkeiten konsequent

nicht antwortete, weil – so die Vermutung – das Kind eine Alternative jenseits

des Zielwortes als unangemessene Antwortmöglichkeit ansah und es daher vor-

zog, weder eine Substitution zu äußern noch eine unvollständige Form des Ziel-

wortes zu produzieren, obwohl es potentiell dazu in der Lage wäre. McGregor

u. a. (2002) wiesen in einer Wortlernstudie mit Vorschulkindern in diesem Zu-

sammenhang nach, dass don’t know-Antworten positiv mit dem semantischen

Wissen der Kinder über die Zielwörter korrelierten, welches die Autorinnen in

anderen Aufgaben (u.a. Mal- und Definitionsaufgaben) erfasst hatten. Die Auto-

rinnen schlossen daraus, dass don’t know-Antworten auf eine Zögerlichkeit oder
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Unsicherheit der Kinder zurückzuführen sind, aber nicht notwendigerweise auf

ein geringes semantisches Wissen der Kinder in Bezug auf die gelernten Wör-

ter. Dass in der vorliegenden Untersuchung bei der Betrachtung der Historie des

Antwortverhaltens häufig Auslassungen in Kombination mit vollständigen Pro-

duktionen des Zielwortes beobachtet werden konnten, könnte einerseits darauf

hindeuten, dass sich die Kinder der geforderten Wortform eindeutig bewusst

waren, und andererseits darauf, dass sie sich möglicherweise ein umfassende-

res Wissen angeeignet hatten, es aber aus Unsicherheit oder anderen Gründen

vorzogen, keine Antwort zu geben.

Schließlich bedarf es der Diskussion, aus welchen möglichen Gründen im

referentiellen Verhalten der Kinder insgesamt relativ wenige Antworten erfolg-

reiche Kompositionen widerspiegelten. In diesem Zusammenhang erscheint es

zweckdienlich, in Erinnerung zu rufen, welche Handlungen von einem Kind

im Rahmen des Testformats insgesamt eingefordert wurden. So verlangte die

durchgeführte Abfrage von den Kindern nicht nur den Abruf einer bestimm-

ten vermittelten Wortform, sondern gleichzeitig auch eine adäquate situations-

bedingte soziale Handlung gegenüber dem Interaktionspartner, die im Zusam-

menhangmit den bereits gemachten oder noch nicht gemachten Interaktionser-

fahrungen des Kindes zu sehen ist (Rohlfing, 2019, p. 242). Auch wenn die Kin-

der mit dem vorangegangenen pragmatischen Rahmen familiarisiert wurden,

in welchem sie vielfach die Erfahrung machten, wie morphologisch komplexe

Wörter in einer zielorientierten Interaktion benannt wurden, ist davon auszu-

gehen, dass das Testformat, welches die Produktion morphologisch komplexer

Wörter beinhaltete, für Kinder im Vorschulalter eher ungewohnt ist und auch

im Alltag eines Kindes selten anzutreffen ist (Becker, 1994). Zwar orientierte

sich der entwickelte Test an einem den Kindern vertrauten Format in Form ei-

ner gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung, dennoch erscheint es plausibel, dass

eine weitere Familiarisierung mit der sequentiellen Struktur und dem Aspekt
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der Produktion morphologisch komplexer Wörter den Kindern weitere kogni-

tive Ressourcen zur Verfügung gestellt hätte, um sprachlich kreativ Komposita

zu bilden.

7.4 Soziale Roboter als Partner für komplexes Sprachler-
nen

Auch wenn in der präsentierten Arbeit vorrangig ein sozialer Roboter einge-

setzt wurde, um die Technologie als ein methodisches Instrument zu nutzen und

ein systematisches Interaktionsdesign zu ermöglichen (vgl. Kapitel 3.3), bergen

die gewonnenen Ergebnisse das Potential, die bestehende Forschung im Bereich

der Kind-Roboter-Interaktion zu ergänzen, die sich auf die Unterstützung der

sprachlichen Fähigkeiten von Kindern konzentriert. Eine der Fragen, die die ak-

tuelle Forschung in diesemBereich zu beantworten versucht, ist, wie das Dialog-

verhalten eines sozialen Roboters so gestaltet werden kann, dass es den kom-

munikativen Bedürfnissen von Kindern gerecht wird, und wie die Sprachent-

wicklung von Kindern mit sozialen Robotern unterstützt werden kann, indem

sowohl komplexere Bereiche des Sprachlernens adressiert als auch langfristige

Lerneffekte berücksichtigt werden.

Die Ergebnisse dieser Arbeit legen in diesem Zusammenhang nahe, dass so-

ziale Roboter nicht nur in langfristigen Interaktionen eingesetzt werden kön-

nen, um das Lernen von morphologisch komplexen Wörtern bei Kindern im

Vorschulalter zu unterstützen, sondern dass auch ähnliche Lernerfolge beob-

achtet werden konnten, wenn Kinder entsprechend komplexe Wörter in einer

vergleichbaren Interaktion mit einem menschlichen Interaktionspartner lern-

ten. Darüber hinaus erweitern die ermittelten Ergebnisse den Bereich des ro-

botergestützten Sprachlernens, indem sie Lernerfolge mit sozialen Robotern in

Bezug auf verschiedene Prozesse des langfristigenWortlernens nachweisen und

sowohl darlegen, dass Vorschulkinder komplexe Wörter, die in der Interaktion
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mit einem sozialen Roboter gelernt wurden, nicht nur über die Zeit behalten

konnten, sondern das Wissen auch auf einem vergleichbaren Niveau generali-

sierten wie in einer Interaktion mit einem menschlichen Partner.

Während die quantitative Analyse auf übergreifend vergleichbare Lerner-

gebnisse hinwies, ergab die qualitative Untersuchung des referentiellen Verhal-

tens der Kinder aufschlussreiche Erkenntnisse, die auf Unterschiede im Verhal-

ten der Kinder je nach sozialem Partner hindeuteten. Besonders prominent trat

diesbezüglich in Erscheinung, dass Kinder, die morphologisch komplexe Wör-

ter mit einemmenschlichen Interaktionspartner gelernt hatten, in den anschlie-

ßenden Testsituationen nur etwa halb so häufig auf Auslassungen in ihrem refe-

rentiellen Verhalten zurückgriffen. Frühere Arbeiten zeigen in diesem Zusam-

menhang, dass Kinder durchaus eine soziale Konformität gegenüber sozialen

Robotern zeigen (Stower u. a., 2021; Vollmer u. a., 2018). Die vorliegenden Er-

gebnisse könnten jedoch darauf hindeuten, dass Kinder in einer Interaktion mit

einem Roboter mitunter eher dazu neigen, es als adäquat zu erachten, dem In-

teraktionspartner keine Antwort zu geben. Die gefundenen Resultate liefern in

dieser Hinsicht einen ersten Hinweis im Bereich des Sprachlernens mit sozialen

Robotern, dass Kinder in ihrem referentiellen Verhalten im Vergleich zu einer

Mensch-Mensch-Interaktion möglicherweise andere kommunikative Strategi-

en wählen, obwohl das Ziel innerhalb der gemeinsamen Interaktion das gleiche

ist.Während in derMensch-Mensch-Interaktionweniger Auslassungen im refe-

rentiellen Verhalten zu verzeichnen waren, zeigte sich im Kontrast dazu, dass in

Bezug auf die abgefragtenWörter deutlich häufiger auf Substitutionen ausgewi-

chen wurde, als dies in der Kind-Roboter-Interaktion der Fall war. Dies könnte

an die Vermutung anschließen, dass sich Kinder in der Interaktion mit einem

menschlichen Partner eher dazu veranlasst sahen, selbst dann eine Antwort zu

geben, wenn es sich nicht um die geforderte Wortform handelte (Waterman,

Blades und Spencer, 2000). Weitere Untersuchungen sind jedoch notwendig, um

andere Faktoren, wie z.B. die Schüchternheit des Kindes, zu berücksichtigen und
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um die genauen Prozesse, die das referentielle Verhalten der Kinder in Abhän-

gigkeit vom sozialen Partner beeinflussen, besser zu verstehen.

Neben den ermittelten Lernergebnissen und dem beobachteten referenti-

ellen Verhalten wurde in der vorliegenden Arbeit eine innovative Form des

Dialogdesigns (vgl. Kapitel 5.2.6) eingeführt, die dezidiert aus Erkenntnissen

der Entwicklungs- und Spracherwerbsforschung und vor dem Hintergrund der

pragmatic frames abgeleitet wurde sowie im Zuge der Gestaltung des dialogi-

schen Verhaltens des Roboters berücksichtigte, dass das Erlernen von Sprache

eine grundsätzlich kollaborative, organisierte Leistung ist, zu der beide Interak-

tionspartner beitragen (Rohlfing u. a., 2016; Heller und Rohlfing, 2017; Bruner,

1983). In diesem Sinne präsentierte das Dialogdesign nicht nur eine zielorien-

tierte multimodale Gestaltung der Interaktion, die sich an für Kinder vertrauten

sequentiellen Handlungsstrukturen orientierte, sondern eröffnete auch Impul-

se im Feld der Kind-Roboter-Interaktion, wie sowohl Lern- als auch Testsitua-

tionen mit einem sozialen Roboter realisiert werden können und zugleich die

physische Präsenz des Roboters gezielt genutzt werden kann, indem sich dieser

weniger statisch verhält, sondern im Raum bewegt – Elemente, die in bisherigen

Ansätzen nur wenig berücksichtigt wurden (Neumann, 2020; Berghe u. a., 2019).

Schließlich wäre es für künftige Arbeiten wertvoll, weitere Designs zu entwi-

ckeln, die sich mit anderen interaktiven Formaten befassen, z.B. mit Formaten,

in denen ein Kind eine noch aktivere Rolle im Lernprozess einnimmt, und zu

untersuchen, wie diese Formate dazu beitragen können, die unterschiedlichen

Lernprozesse eines Kindes zu unterstützen (Rohlfing u. a., 2022).

7.5 Methodische Reflexionen und Limitationen

In der durchgeführten Studie wurde ein Ansatz vorgestellt, der den pragmati-

schen Rahmen sowie die damit verbundenen Handlungssequenzen und Interak-

tionserfahrungen, in denen ein Kind einem neuen Wort begegnet, systematisch
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und in holistischerWeise gestaltet. In diesem Zusammenhang soll im Folgenden

die vorgenommene Gestaltung des pragmatischen Rahmens kritisch reflektiert

und darüber hinaus Fragen diskutiert werden, die die Etablierung einer Routine

sowie deren Kontrastierung thematisieren. Im weiteren Verlauf wird auf me-

thodische Einschränkungen eingegangen, die sich im Rahmen der vorliegenden

Studie ergeben und die bei der Interpretation und Bewertung der empirischen

Ergebnisse zu berücksichtigen sind.

7.5.1 Zur Etablierung einer Routine und ihrer Kontrastierung – eine
Reflexion des gestalteten pragmatischen Rahmens

Die Konzeption des pragmatischen Rahmens zielte in der durchgeführten Un-

tersuchung darauf ab, eine ko-konstruierte und sequentiell strukturierte Inter-

aktion zwischen den Interaktionspartnern zu etablieren, in deren Rahmen eine

Routine aufgebaut werden konnte, die zudem eine Grundlage für eine subse-

quente Variation des pragmatischen Rahmens bot. Die methodische Herausfor-

derung bestand vor allem darin, ein zielorientiertesMiteinander zu entwickeln:

Der Anspruch des entwickelten Ansatzes bestand darin, dass ein Kind seine

sprachlichen Fähigkeiten erweitern und eine kommunikative Rolle einnehmen

konnte, die neuen Wörter einem bestimmten Zweck in der Interaktion dienten

und darüber hinaus die sequentielle Struktur der Interaktion eine multimoda-

le Abfolge von Handlungsschritten enthielt. Zwei verschiedene pragmatische

Rahmen wurden in diesem Zusammenhang entwickelt, die auf vertrauten For-

maten undAktivitäten für Kinder imVorschulalter aufbauten (vgl. Kapitel 5.2.4).

Vor diesem Hintergrund und den beobachteten Lernergebnissen sollen zwei

zentrale Aspekte diskutiert werden, die die Charakteristika und Parameter der

gestalteten pragmatischen Rahmen betreffen: (i) die Verknüpfung des Lernin-

halts [= sechs morphologisch komplexe Wörter] mit dem Ziel des pragmati-

schen Rahmens und (ii) die sequentielle Struktur, die die Exposition eines Ziel-

wortes umgab.



7.5. Methodische Reflexionen und Limitationen 343

Im Hinblick auf ersteren Aspekt weisen Rohlfing u. a. (2016, p. 8) in ihrer

Arbeit darauf hin, dass es für das Aufgreifen eines Lerninhalts (z.B. ein neues

Wort) von Bedeutung ist, dass dieser innerhalb des pragmatischen Rahmens ei-

ne tragende Rolle für das Erreichen des Ziels spielt. Darüber hinaus ist es nach

Rohlfing u. a. (2016, p. 8) relevant, dass der oder die Lernende in der Lage ist,

den Lerninhalt entsprechend anwenden zu können (z.B. durch Auswahl eines

benannten Objektes) (vgl. auch Kapitel 2.4.1). In diesem Zusammenhang ist dar-

auf hinzuweisen, dass potentiell vielfältige Möglichkeiten existieren, inwieweit

ein bestimmter Lerninhalt zu einem gemeinsam verfolgten Ziel innerhalb eines

pragmatischen Rahmens beitragen kann bzw. in welcher Form sich eine Anwen-

dung realisieren lässt. Für zukünftige Untersuchungen erscheint es daher auf-

schlussreich, kritisch zu reflektieren, inwieweit die in der vorliegenden Untersu-

chung verwendeten Lerninhalte mit dem Ziel des konzipierten pragmatischen

Rahmens verknüpft waren. In der vorliegenden Untersuchung fokussierte das

interaktionale Ereignis den kommunikativen Austausch über neue Farbwörter

und die Exposition mit den Zielwörtern erfolgte im Rahmen eines klassischen

labeling frame, der von einer Zeigegeste begleitet wurde und in welchem es

darum ging, das genannte Wort mit der Farbe eines entsprechenden Objektes

in Verbindung zu bringen. Die Rolle des Kindes innerhalb dieses Rahmens war

es, dementsprechend der Geste zu folgen, den Referenten zu bestimmen und

sich die Bezeichnung einzuprägen, um diese später abrufen zu können (Rohlfing

u. a., 2016, p. 7). Obwohl insgesamt davon auszugehen ist, dass ein solcher labe-
ling frame für Kinder im Vorschulalter vertraut ist, das Ziel transparent ist und

ein solcher pragmatischer Rahmen bereits einen Konventionalisierungsprozess

durchlaufen hat, ließe sich in diesem Zusammenhang kritisch anmerken, dass

eine explizite Anwendung des Lerninhalts in diesem Rahmen den Kindern nicht

zwingend abverlangt wurde, wie beispielsweise bei einer Auswahl eines quitten-
gelben Objektes aus einer Reihe von Objekten. Mit anderenWorten: Im verwen-

deten Rahmen des labeling frame verlief die Interaktion zwischen den Partnern
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auch dann erfolgreich, wenn sich ein Kind ein entsprechendes morphologisch

komplexes Wort noch nicht vollständig einprägen konnte. Möglicherweise hät-

te jedoch eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt zu ver-

besserten Lernergebnissen geführt. In der Tat sahen die ersten Konzeptionen

des pragmatischen Rahmens vor, dass die Kinder nach der Benennung aufge-

fordert werden sollten, eine ihnen bekannte Entität mit der genannten Farbe

zu nennen oder eine Auswahl aus einer Reihe von Objekten zu treffen. Eine

solche Handlung hätte möglicherweise zwingend eine Form der Anwendung

des Lerninhalts vorausgesetzt, um das Ziel innerhalb des pragmatischen Rah-

mens zu erreichen. In der vorliegenden Studie wurde jedoch letztlich bewusst

auf eine solche zusätzliche Implementierung von Handlungsschritten verzich-

tet, da eine solche Handlung bereits eine kontrastive Auseinandersetzung mit

dem Lerninhalt, d.h. eine substantielle Veränderung der pragmatischen Anfor-

derungen innerhalb der Interaktion, dargestellt hätte. Retrospektiv stellt sich

jedoch die Frage, ob eine (rekurrente) Kombination aus einer Benennung des

Zielwortes und einer Form der Anwendung des Lerninhalts zu anderen Ergeb-

nissen in den Lernleistungen geführt hätte. Dieser Aspekt tangiert eine zentrale,

nicht abschließend beantwortete Frage der Theorie der pragmatic frames, näm-

lich inwieweit sich bestimmte pragmatische Rahmen zu größeren (lernförder-

lichen) strukturellen Einheiten zusammenfassen lassen (Bruner, 1983; Rohlfing

u. a., 2016, p. 8). In diesem Zusammenhang besteht weiterer Forschungsbedarf,

der systematisch die Effekte weiterer Formen der Anwendung eines Lerninhalts

innerhalb eines pragmatischen Rahmens und Formen des Kontrasts zwischen

verschiedenen Rahmen unter Berücksichtigung der individuellen Unterschiede

der Kinder untersucht.
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Ein weiterer Punkt, der an die bisher diskutierten Aspekte anknüpft, betrifft

die sequentielle Struktur der Handlungen des Interaktionspartners, die die Ex-

position eines Zielwortes umgaben. Wie zuvor beschrieben, benannte der Inter-

aktionspartner des Kindes im Rahmen einer zielorientierten Interaktion die Far-

be der Objekte, ohne jedoch in dieser Phase der Sequenz – abgesehen von einer

Zeigegeste und dem koordinierenden Blick – weitere Handlungen auszuführen

oder weitere Informationen zum Zielwort zu geben. Dieser Umstand könnte es

den Kindern erschwert haben, die neuen Wörter langfristig robust zu erlernen

und das Wortwissen im Zuge der Konsolidierung elaboriert in ein semantisches

Netzwerk zu integrieren (Rohlfing, 2019; Capone und McGregor, 2005; Mcgre-

gor u. a., 2009). Die gewonnenen Ergebnisse zeigen diesbezüglich, dass keine

signifikante Zunahme in den Retentionsleistungen mit fortschreitender Zeit im

verspäteten Posttest beobachtet werden konnte. Vor diesem Hintergrund legen

verschiedene Arbeiten nahe, dass zusätzliche Handlungen in Form von reichhal-

tigeren semantischen Informationen (Henderson, Weighall und Gaskell, 2013;

Mcgregor u. a., 2009; Rohlfing, 2006) oder nonverbalen Handlungen (Horst und

Samuelson, 2008) gewinnbringend sein können, um den Wortlernprozess lang-

fristig zu unterstützen. Henderson, Weighall und Gaskell (2013) untersuchten

in einer Studie, inwieweit Vorschul- und Grundschulkinder neue Wörter (z.B.

Hippocampus) lernen, wenn sie entweder begleitend eine kurze Definition prä-

sentiert bekommen oder die neuen Wörter nur benannt werden. In einem ver-

zögerten Test nach einer Woche war der Lernerfolg bei den Kindern, die zu-

sätzliche Informationen erhalten hatten, signifikant höher. Ähnlich berichtet

Rohlfing (2006) (siehe auch (Mcgregor u. a., 2009)), dass auch jüngere Kinder

beim Wortlernen davon profitieren, wenn ein Zielwort semantisch reichhaltig

präsentiert und von einem kontrastiven Begriff begleitet wird.

Obwohl die in Wortlernstudien verwendeten Ansätze häufig darauf ver-

zichten, zusätzliche Informationen zu einemWort bereitzustellen, insbesondere
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wenn Kinder mit Pseudowörtern konfrontiert werden, hätte eine Berücksichti-

gung zusätzlicher semantischer Informationen in der sequentiellen Struktur des

pragmatischen Rahmens das langfristige Wortlernen unter Umständen begüns-

tigt. Dieser Aspekt gewinnt noch an Bedeutung, wenn man die sequentiellen

Strukturen und interaktiven Bedingungen betrachtet, unter denen Kinder auf

natürliche Weise mit neuen Adjektiven konfrontiert werden. So etablieren Be-

zugspersonen bei der Einführung eines neuen Adjektivs häufig vergleichende

oder kontrastive Kontexte, um die relationale Bedeutung eines Adjektivs her-

vorzuheben, z.B. indem sie verschiedene Entitäten in Bezug auf ihre Eigenschaf-

ten mit Hilfe verschiedener Adjektive gegenüberstellen (z.B. “You have a green
sweater on but you have a white turtleneck on”, (Tare, Shatz und Gilbertson, 2008,
p. 96)) (Thorpe und Fernald, 2006; Tribushinina u. a., 2014; Davies, Lingwood

und Arunachalam, 2020; Kauschke und Klann-Delius, 2010).

Schließlich ist die Gestaltung des pragmatischen Rahmens vor dem Hinter-

grund zu diskutieren, dass die konzipierte Etablierung einer Routine mit an-

schließender Variation des Rahmens insgesamt nicht zu den erwarteten höhe-

ren Wortlernerfolgen führte. Dies wirft die generelle Frage auf, unter welchen

Bedingungen und zu welchem Zeitpunkt die Kinder von einer Variation des

pragmatischen Rahmens profitiert hätten. In Anbetracht dessen, dass in der

vorliegenden Untersuchung eine Kontrastierung bzw. Variation des pragma-

tischen Rahmens nach zwei rekurrenten Sitzungen stattfand, erscheinen zwei

Annahmen denkbar. Zum einen kann spekuliert werden, dass es einer größeren

Anzahl von rekurrenten Interaktionserfahrungen bedurft hätte, um eine elabo-

riertere Routinisierung aufzubauen, die es einem Kind in einer konsekutiven

Variation besser ermöglicht hätte, übergreifende relationale Strukturen und Be-

züge zu erkennen und die Möglichkeit eines Vergleichs zu eröffnen (Goldwater

und Schalk, 2016; Ramscar u. a., 2010). Diesbezüglich lieferte die durchgeführte

Untersuchung erste Ansatzpunkte, jedoch bleibt noch weitgehend unerforscht,
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in welchen zeitlichen Verläufen Kinder in der Lage sind, eine wiederkehren-

de Handlungsstruktur zu erkennen und damit Handlungsverläufe vorhersehen

und vergleichen zu können (Rohlfing u. a., 2016, p. 5).

Zum anderen besteht die Möglichkeit, dass die einmalige Kontrastierung im

Anschluss an die zwei rekurrenten Sitzungen nicht ausreichend war, um eine

Flexibilisierung und Abstraktion des Wissens zu bewirken, und dass eine stär-

kere Kontrastierung im Zusammenhang mit der Variation des pragmatischen

Rahmens notwendig gewesen wäre. Dieser Gedanke kann insofern untermauert

werden, als in den Studien, die positive Effekte kontextueller Variabilität nach-

weisen, die teilnehmenden Kinder zumTeil mit einem hohenMaß anVariabilität

konfrontiert werden, in dessen Zusammenhang sich beispielsweise die Person

oder der Ort ändert (Goldenberg, Repetti und Sandhofer, 2022), die Objektex-

emplare variieren (Twomey, Ranson und Horst, 2014) oder der Hintergrund der

Lernumgebung verändert wird (Tippenhauer und Saylor, 2019; Twomey,Ma und

Westermann, 2018). In dieser Hinsicht sind sowohl die Form der Kontrastierung

als auch die Anzahl der Gelegenheiten, bei denen die Kinder eine kontrastive in-

teraktionale Erfahrung machen können, um von einer Variation zu profitieren,

Aspekte, die in zukünftigen Studien weiter untersucht werden sollten.

7.5.2 Limitationen der untersuchten Stichprobe

Während die vorliegende Arbeit erste Schritte unternommen hat, um kontextu-

elle Rekurrenz und Variabilität im Sinne des gesamten interaktionalen Ereignis-

ses zu adressieren, in dem ein Kind einem neuen Wort begegnet, ist es wichtig

anzuerkennen, dass die empirische Untersuchung mehreren Limitationen un-

terliegt, die bei der Betrachtung der Ergebnisse berücksichtigt werden müssen.

Eine Limitation dieser Studie liegt in der relativ kleinen Stichprobengröße,

die bei der Untersuchung berücksichtigt werden konnte. Insbesondere die Grup-

penvergleiche, die die Rolle der individuellen Unterschiede der Kinder näher

beleuchteten, basierten auf kleinen und ungleichen Gruppengrößen. In diesem
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Zusammenhang ist jedoch darauf hinzuweisen, dass aktuelle methodologische

Überlegungen darauf verweisen, dass die Durchführung von längsschnittlichen

Designs mit kleinen Stichproben über mehrere Messzeitpunkte hinweg und die

wiederholte Messung der zu erforschenden Variable über die Zeit die Repro-

duzierbarkeit und Robustheit einer Untersuchung mitunter sogar verbessern

kann im Vergleich zu einer Untersuchung mit einer größeren Stichprobe, aber

nur einem einzigen Untersuchungszeitpunkt (Smith und Little, 2018). In diesem

Sinne ermöglichte der gewählte Ansatz einen differenzierten Blick auf die Ent-

wicklung des Verhaltens der Kinder und ihren langfristigen Wortlernprozess

im Lichte kontextueller Rekurrenz und Variabilität. Darüber hinaus wurden im

Zuge der statistischen Analyse gezielt Verfahren eingesetzt, die parametrischen

Verfahren überlegen sind, wenn die Voraussetzung der Normalverteilung nicht

erfüllt ist (Finch, 2005) und die robust gegenüber kleinen Stichprobenumfängen,

ungleichen Gruppen und Ausreißern in den Daten sind (Noguchi u. a., 2012). Ein

Nachteil dieser Methoden besteht jedoch darin, dass sie eher konservativ sind

und irrtümlicherweise die Nullhypothese annehmen können (Akritas, Arnold

und Brunner, 1997; Noguchi u. a., 2012; Brunner und Munzel, 2013). Obwohl die

Stichprobengröße mit früheren Arbeiten übereinstimmt, die ein ähnliches Para-

digma verwendeten (z.B. (Mcgregor u. a., 2009)) sind die Ergebnisse vorsichtig

zu interpretieren und es bedarf weiterer Untersuchungen, um die Ergebnisse

der vorliegenden Arbeit zu verifizieren.

Eine weitere Limitation betrifft die Repräsentativität der Ergebnisse, da die

Stichprobe in Bezug auf das Geschlecht nicht vollständig ausgewogen war (vgl.

auch Kapitel 5.1.5). Wie auch bereits in anderen Studien, in denen soziale Robo-

ter zum Spracherwerb eingesetzt wurden (z.B. Vogt u. a. (2019)), konnten trotz

umfangreicher Bemühungen im Rekrutierungsprozess weniger weibliche als

männliche Versuchspersonen für die Untersuchung gewonnen werden; zudem

betraf der Ausschluss von drei Kindern, die nicht an allen Erhebungszeitpunkten
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teilnehmen konnten, ausschließlich weibliche Versuchspersonen. Vor dem Hin-

tergrund, dass Forschungsarbeiten im Bereich des Sprachlernens zum Teil auf

geschlechtsspezifische Unterschiede in den Lernleistungen hinweisen (Kaus-

hanskaya, Gross und Buac, 2013; Tenenbaum, Ford und Alkhedairy, 2011), ist

die Generalisierbarkeit der vorliegenden Ergebnisse eingeschränkt. Dennoch ist

hervorzuheben, dass zum einen frühere Arbeiten zeigen, dass sich Geschlechter-

unterschiede bis zum Vorschulalter verringern (Fidalgo, Tenenbaum und Aznar,

2018) und zum anderen die Ergebnisse dieser Untersuchung keine signifikanten

Unterschiede in den Lernergebnissen zwischen den Geschlechtern ergaben.

Darüber hinaus ist anzumerken, dass eine weitere mögliche Limitation in

dem verwendeten sozialen Roboter liegt. Ein anderer sozialer Roboter, z.B. ein

zoomorpher oder weniger humanoider sozialer Roboter, hätte möglicherweise

zu anderen Ergebnissen geführt (Neumann, 2020).

Schließlich ist auf eine Einschränkung hinzuweisen, die den Untersuchungs-

gegenstand der kontextuellen Rekurrenz und kontextuellen Variabilität allge-

meiner betrifft und insbesondere bei Längsschnittuntersuchungen, die über

einen längeren Zeitraum durchgeführt werden, zu berücksichtigen ist. So kann

sich das Muster der erlebten kontextuellen Rekurrenz und Variabilität, wie es

von einem Kind im Rahmen einer gestalteten Lernsituation wahrgenommen

und erlebt wird, von dem Muster der kontextuellen Rekurrenz und Variabilität,

wie es vom Forschenden systematisch kontrolliert und beobachtet wird, unter-

scheiden (Marton und Pang, 2013). Die zentrale Bedeutung der individuellen Er-

fahrungen und desWissens eines Kindes über verschiedene interaktionale Kon-

texte und Situationen bzw. die Etablierung von Routinen, die dem Kind einen

Erfahrungsschatz bieten und für die Interpretation einer laufenden Interakti-

on wesentlich sind, wurde in dieser Arbeit mehrfach betont. In diesem Zusam-

menhang ist zu vermuten, dass einerseits die Erfahrung von Variation in einem
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spezifischen Kontext zentral von den bisherigen Erfahrungen eines Kindes be-

einflusst wird und andererseits selbst eine erlebte, sich wiederholende interak-

tive Sequenz für manche Kinder einen deutlicheren Kontrast zu ihren bisheri-

gen interaktiven Erfahrungen darstellt als wiederum für andere Kinder. Insofern

besteht die Möglichkeit, dass die beobachtete Interaktionserfahrung eines Kin-

des nicht notwendigerweise mit der tatsächlich erlebten Interaktionserfahrung

des Kindes übereinstimmt. In der vorliegenden Untersuchung orientierte sich

die Gestaltung des pragmatischen Rahmens an Formaten, die Kindern im Vor-

schulalter vertraut sind, so dass wahrscheinlicher davon ausgegangen werden

kann, dass sich die Interaktionserfahrung in Bezug auf die verwendeten Formate

nicht wesentlich zwischen den Kindern unterschied. Dennoch wäre es ein loh-

nendes Forschungsfeld für zukünftige Studien im Bereich der kontextuellen Re-

kurrenz und Variabilität, verschiedene Formen der Variation und Kontrastierung

vor dem Hintergrund individueller Interaktionserfahrungen zu untersuchen.

7.6 Conclusio und Ausblick

Die empirische Studie, über die in dieser Arbeit berichtet wurde, explorierte den

graduellen Prozess des Wortlernens von Kindern im Vorschulalter, indem der

Einfluss von rekurrenten und variierenden Kontextbedingungen auf das mor-

phologisch komplexe Wortlernen untersucht wurde, wobei die kontextuellen

Bedingungen systematisch im Sinne der Theorie der pragmatic frames (Rohl-
fing u. a., 2016) operationalisiert wurden. Bisherige Untersuchungen, die eine

Kombination von kontextueller Rekurrenz und Variabilität thematisierten, be-

schränkten sich in dieser Hinsicht vor allem auf die Art der Präsentation eines

spezifischen Objektes, blendeten aber weitgehend aus, dass der graduelle Pro-

zess des kindlichen Wortlernens in einen sozialen, kooperativen Austausch der
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Interaktionspartner – einen pragmatischen Rahmen – eingebettet ist. Vor die-

sem Hintergrund wurde in der vorliegenden Arbeit durch die Entwicklung ei-

nes innovativen methodischen Ansatzes versucht, nicht die Wirkung einzelner,

fragmentierter Kontextelemente zu analysieren, sondern vielmehr den komple-

xen, längerfristigen, dynamischen und interaktiven Kontext ganzheitlicher zu

fokussieren, der für die Erschließung der Bedeutung eines neuenWortes für ein

Kind von zentraler Bedeutung ist (Nelson, 2009b; Tomasello, 2008; Rohlfing u. a.,

2016) und einen maßgeblichen Einfluss auf grundlegende Lern- und Gedächt-

nisprozesse hat (Ashworth u. a., 2014; Hupbach, Gomez undNadel, 2011;Wojcik,

2013). Damit sollte in den Blick genommen werden, wie Kinder ihr erworbe-

nes Wissen über erfahrene kommunikative Handlungen nutzen und welchen

Einfluss die längerfristigen kontextuellen Bedingungen auf den Wortlernpro-

zess haben, in dessen Rahmen ein zu lernendes Wort nicht nur ausgetauscht,

sondern im Rahmen einer Handlung und eines gemeinsamen Interaktionsziels

verwendet wird.

Übergreifend zeigten die erhobenen Daten, dass die Kinder ein langfristi-

ges Wortlernen der morphologisch komplexen Wörter sowohl in einem rekur-

renten als auch in einem variierenden pragmatischen Rahmen demonstrierten.

Auch wenn es nicht möglich ist, sichere Schlussfolgerungen auf Grundlage von

Resultaten zu ziehen, die keine signifikanten Unterschiede in den Lernergebnis-

sen zwischen den Lernbedingungen zeigten, erweitern die erzielten Ergebnis-

se das Verständnis des Einflusses unterschiedlicher kontextueller Bedingungen

auf den langfristigen Wortlernprozess und legen nahe, dass möglicherweise ei-

ne umfangreichere Exposition mit den morphologisch komplexen Wörtern im

rekurrenten Rahmen und/oder eine kontrastreichere Variation des pragmati-

schen Rahmens gewinnbringend gewesen wäre. Diese Ergebnisse bieten somit

eine Grundlage und einen Anreiz für zukünftige Arbeiten, diese Prozesse wei-

ter zu untersuchen. Bemerkenswert ist, dass weitere vorgenommene Analysen

belegten, dass rekurrente Kontextbedingungen Diskrepanzen beim Wortlernen
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zwischen Kindern mit geringeren und fortgeschritteneren sprachlichen Fähig-

keiten reduzieren können. Die Ergebnisse ergänzen die bisherige Forschungsli-

teratur in dieser Hinsicht und beleuchten den Aspekt mit Blick auf verschiedene

Facetten des langfristigenWortlernens: Kinder mit einer breiterenWissensbasis

hinsichtlich des expressiven Wortschatzes und morphosyntaktischer Fähigkei-

ten zeigten signifikant höhere Retentionsleistungen, wenn sie morphologisch

komplexe Wörter in einem variierenden pragmatischen Rahmen gelernt hat-

ten. In Übereinstimmung mit früheren Forschungsergebnissen (Henderson und

James, 2018; Rohlfing, Ceurremans und Horst, 2017) deutet dies darauf hin, dass

bei Kindern mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten rekurrente Kontextbedin-

gungen dazu beitragen können, Unterschiede in den Lernergebnissen zu Kin-

dern mit fortgeschrittenen sprachlichen Fähigkeiten zu verringern. Auch wenn

übergreifend bestätigt werden konnte, dass langfristigeWortlernprozesse in Be-

zug auf die Retention und Generalisierung eng miteinander zusammenhängen

– die Leistung bei einer Aufgabe korrelierte mit der Leistung bei der ande-

ren Aufgabe – führte die nuancierte Adressierung unterschiedlicher Formen

der Generalisierung unter Berücksichtigung individueller Unterschiede und der

kontextuellen Bedingungen zu weiteren Erkenntnissen. Hinsichtlich des Trans-

fers des Wortwissens auf neue Objekte konnten keine Unterschiede zwischen

den nach sprachlichen Fähigkeiten differenzierten Gruppen nachgewiesen wer-

den – weder in Bezug auf das Wortlernen in einem rekurrenten pragmatischen

Rahmen noch in Bezug auf den pragmatischen Rahmen, der variiert wurde. Im

Kontrast zeigten die Ergebnisse hinsichtlich der Generalisierungsfähigkeit der

AdHoc-Komposition überraschenderweise, dass Kinder mit fortgeschritteneren

sprachlichen Fähigkeiten die Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten

nur dann übertrafen, wenn sie in einem rekurrenten Rahmen gelernt hatten,

nicht aber, wenn sie einem variierenden pragmatischen Rahmen ausgesetzt wa-

ren. Die gewonnenen Ergebnisse weisen somit auf unterschiedliche beobachtete

Wirkungsweisen von kontextueller Rekurrenz und Variabilität hin, die nicht nur
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in Abhängigkeit von individuellen Unterschieden der Kinder, sondern auch vor

dem Hintergrund des getesteten Wissens zu berücksichtigen sind. Mit beson-

derem Fokus auf die Rolle der morphologischen Komplexität und der seman-

tischen Opazität ergaben die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit darüber hin-

aus systematische Einblicke in den Lernprozess komplexer Wörter und zeigten,

dass eine partielle Transparenz innerhalb eines zu lernendenWortes eine Brücke

zu langfristig höheren Lernergebnissen darstellen kann. Schließlich lieferte ei-

ne qualitative Betrachtung weitere Einsichten in individuelle Lernverläufe und

-trajektorien, die weniger auf Unterschiede im referentiellen Verhalten in Ab-

hängigkeit vom pragmatischen Rahmen, in dem die Kinder neueWörter lernten,

hindeuteten, aber auf deren Basis nicht nur spezifische individuelle Verhaltens-

muster herausgearbeitet werden konnten, sondern auch Unterschiede identifi-

ziert wurden, die je nach sozialem Partner (sozialer Roboter vs. Mensch) auftra-

ten.

Zusammenfassend ergeben sich aus der vorliegenden Forschungsarbeit viel-

fältige Möglichkeiten, an die gewonnenen Ergebnisse anzuschließen. Diese Ar-

beit konzentrierte sich auf eine bestimmte Altersgruppe von Kindern im Alter

von 4 bis 5 Jahren und auf ein spezifisches Design der kontextuellen Rekur-

renz und Variabilität. Es besteht ein Bedarf an zukünftigen Untersuchungen,

die verschiedene Arten und Ausmaße der kontextuellen Rekurrenz und Varia-

bilität experimentell etablieren und erforschen, welche Kombination der kon-

textuellen Gegebenheiten vorteilhaft ist. Weitere Einsichten in den graduellen

Wortlernprozess zu erzielen, bedeutet, in Zukunft ein besseres Verständnis dafür

zu erlangen, wie die erfahrenen kontextuellen Bedingungen, die vorhandenen

sprachlichen Fähigkeiten, das Wissen über interaktionale Regularitäten, die Art

der Testung, die zeitliche Verzögerung zwischen Exposition und Abruf und ge-

gebenenfalls die Art des sozialen Partners zusammenspielen und den kindlichen
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Wortlernprozess beeinflussen. Dies ist fraglos eine komplexe und anspruchsvol-

le Forschungsaufgabe, doch weitere Untersuchungen, die sich mit diesen Fak-

toren befassen, bergen das Potential, nicht nur zukünftige Implementierungen

von Technologien in pädagogischen Settings zu informieren, sondern auch ein

tieferes Verständnis des Wortlernprozesses und der möglichen Mechanismen

und Ursachen individueller Unterschiede im Lernprozess zu erlangen.
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Tabelle A.1: Rezeptive Retentions- und Generalisierungs-

leistungen nach AWST–R-Wortschatzgruppen innerhalb der

Lernbedingungen über die Testzeitpunkte.

Rekurrenzbedingung Variationsbedingung

AWST–R

durschnittlich
AWST–R

überdurschnittlich
AWST–R

durschnittlich
AWST–R

überdurschnittlich

Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR) Mdn (IQR)
Retention (T1) 6.00 (0.00) 6.00 (0.75) 5.00 (1.00) 5.00 (0.00)
Transfer unbekanntes Obj. (T1) 1.50 (1.00) 1.50 (1.00) 2.00 (1.00) 1.00 (1.00)

Retention (T2) 6.00 (0.00) 6.00 (0.75) 6.00 (1.00) 5.00 (1.00)
Transfer unbekanntes Obj. (T2) 2.00 (0.75) 2.00 (0.00) 2.00 (0.00) 2.00 (0.00)

Anmerkung: Mdn (IQR) = Median (Interquartilsabstand). T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Post-

test. Max. Punktzahl Retention: 6; max. Punktzahl Transfer unb. Objekt: 2.
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Tabelle A.3: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den individuellen

sprachlichen Fähigkeiten und den rezeptiven Retentionsleis-

tungen im unmittelbaren und verspäteten Posttest differen-

ziert nach Lernbedingungen.

Retention

T1 T2

Var.Wortschatz r = .02, p = .92 r = –.19, p = .51

Rek Wortschatz r = –.31, p = .28 r = .11, p = .70

Var. MenschWortschatz r = .03, p = .93 r = .23, p = .53

Var. Morph. r = .44, p = .10 r = .25, p = .37

Rek Morph. r = –.30, p = .29 r = –.32, p = .25

Var. Mensch Morph. r = –.29, p = .43 r = –.09, p = .81

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest,

Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var

Mensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelatio-

nen sind fett markiert.
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Tabelle A.4: Korrelationen (Spearmans Rho, r) und entspre-

chende Signifikanzniveaus (p) zwischen den individuellen

sprachlichen Fähigkeiten und den rezeptiven Generalisie-

rungsleistungen im unmittelbaren und verspäteten Posttest

differenziert nach Lernbedingungen.

Generalisierung (Transfer unb. Obj.)

T1 T2

Var.Wortschatz r = –.14, p = .62 r = .12, p = .66

RekWortschatz r = –.16, p = .58 r = .23, p = .41

Var. MenschWortschatz r = –.42, p = .24 r = –.42, p = .24

Var. Morph. r = .05, p = .85 r = .35, p = .21

Rek Morph. r = .00, p = 1.00 r = –.31, p = .27

Var. Mensch Morph. r = –.55, p = .11 r = –.55, p = .11

Anmerkung: T1 = unmittelbarer Posttest, T2 = verspäteter Posttest,

Rek = Rekurrenzbedingung, Var = Variationsbedingung, Var

Mensch = VariationsbedingungMensch. Signifikante Korrelatio-

nen sind fett markiert.
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Tabelle B.1: Charakteristika der Stichprobe nach Bedingung

Unabhängige
Variable

Experimentalgruppe
Variation prag.

Rahmen,

Kind-Roboter-Int.

Kontrollgruppe I
Rekurrenz prag.

Rahmen,

Kind-Roboter-Int.

Kontrollgruppe II
Variation prag.

Rahmen,

Mensch-Mensch-Int.

(n = 14) (n = 14) (n = 9)

M (SD) M (SD) M (SD)

Alter in Monaten 62.3 (4.7) 57.3 (5.5) 55.8 (8.6)
Expressiver Wort-

schatz

56.7 (8.7) 57.6 (14) 55.1 (3.5)

Satzverständnis 51.4 (8.7) 51.1 (8.7) 53.9 (4.8)
Morph. Regelbildung 43 (8.7) 46 (9.2) 47.3 (6.5)
Geschlecht

weiblich 6 (43%) 5 (36%) 2 (22%)

männlich 8 (57%) 9 (64%) 7 (78%)

Bildungsniveau der

Mutter

Hauptschulab-

schluss

0% 0% 0%

Realschulab-

schluss

0% 7% 0%

Abitur/Fachabi-

tur

14% 29% 33%

Fachhochschul-

abschluss

29% 0% 33%

Hochschulab-

schluss

43% 43% 22%

Promotion 14% 21% 11%

Bildungsniveau des

Vaters

Hauptschulab-

schluss

7% 0% 0%

Realschulab-

schluss

7% 14% 0%

Abitur/Fachabi-

tur

7% 21% 33%

Fachhochschul-

abschluss

36% 14% 11%

Hochschulab-

schluss

36% 50% 44%

Promotion 7% 0% 0%

Quadratmeterzahl der

Wohnfläche

128.4 (36.1) 138.6 (35.2) 141.3 (54.7)

Anzahl der Geschwis-

ter

1.14 (0.37) 1.35 (0.59) 1.33 (0.47)

Anmerkungen: M (SD) = Mittelwerte (Standardabweichung); n = Anzahl der teilnehmenden Kinder. Die in den

Testverfahren ermittelten T-Werte werden berichtet.
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Abbildung C.1: Items zur Überprüfung der produktiven Fä-

higkeiten.
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Abbildung C.2: Items zur Überprüfung der rezeptiven Fähig-

keiten.
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