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Zusammenfassung

Ausgehend von dem in der Entwicklungspsychologie, insbesondere im Bereich
der Spracherwerbsforschung aktuell zu beobachtenden Wiederaufleben nativisti-
scher Positionen werden Desiderate entwicklungspsychologischer Theorien des
Spracherwerbs formuliert. AnschlieBend wird der Ansatz von N. CHOMSsKY,
dem Hauptvertreter nativistischer Spracherwerbstheorien, an diesen Desideraten
gemessen. Als Fazit ergibt sich, daB der Ansatz einen GrofBteil der Desiderate
nicht erfiillt. Uberzeugende Befunde zur Wirksamkeit der von CHoMsKY postu-
lierten Entwicklungsmechnismen fehlen bislang. Dariiber hinaus gibt es eine
Reihe theoriekontrdrer Befunde zu differentiellen Entwicklungsverliufen des
Spracherwerbs. Angesichts dieser Situation ist die Vernachlassigung vorliegen-
der Befunde zur Rolle innerer und duBerer Entwicklungsvoraussetzungen und
-bedingungen durch CHoMsKY unverstindlich und nicht vertretbar. Fruchtbar er-
scheint sein Ansatz jedoch insofern, als er eine Reihe bedeutsamer Fragen auf-
wirft, die von der sprachentwicklungspsychologischen Forschung vernachldssigt
oder nicht beantwortet wurden.

Abstract

Within the field of Developmental Psychology, but especially in the area of lan-
guage acquisition during the last decade there was a remarkable restitution of
nativist accounts of development. Responding to this trend metatheoretical,
theoretical and methodological desiderata of developmental theories of language
acquisition are put forward. Subsequently the view of N. CHOMSKY, the main
advocate of nativist views in the field of language acquisition, is evaluated with
respect to these desiderata. The result is that CHoMskY's theoretical account
does not meet most of these standards. Moreover, and counter to assertions of
CHoMsKY's theoretical approach, there is evidence showing differential paths to
language acquisition. Therefore CHOMSKY's disregard of available evidence
about the significance of internal prerequisites and external determinants of lan-
guage acquisition is unintelligble and untenable. However, his approach seems
to be productive in that it raises a number of important questions which have so
far been neglected or unanswered by developmental research in language acqui-
sition.




1 Einleitung

Nativistische Auffassungen haben in der entwicklungspsychologischen Theo-
rienlandschaft seit etwa 15 Jahren eine aufBierordentliche Konjunktur. Para-
digmatisch hierfiir ist nicht zuletzt die Rezeption neo-chomskianischer An-
nahmen (CHoMsKy, 1981, 1988) in der Spracherwerbsforschung (PINKER, 1984;
PIATELLI-PALMARINI, 1989; WEXLER & MaNziNI, 1987 u. a.) sowie in be-
stimmten Bereichen der kognitiven Entwicklungspsychologie (CAREY, 1985,
1987; KeIL, 1981, 1989; MARKMAN, 1989 u. a.). Sicht man von der linguistisch
orientierten Spracherwerbsforschung ab (CLAHSEN, 1988, 1990; FANsELOW &
FELIX, 1987 u. a.), erfolgte diese Rezeption in erster Linie im anglo-amerikani-
schen Raum. Hierzulande dagegen wurden die neueren Arbeiten CHOMSKYS von
der Sprachentwicklungspsychologie nicht gebiihrend zur Kenntnis genommen
(SzAGUN, 1991; TRAUTNER, 1991) oder sie blieben trotz ihres z. T. herausfor-
dernden Gehalts ohne Resonanz. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem
neo-chomskianischen Nativismus ist bislang jedenfalls ausgeblieben.

Dabei wurden die frithen Arbeiten CHomsKYs (CHoMsKY, 1959, 1965) auch im
deutschsprachigen Raum enthusiastisch aufgenommen, mit der Folge, daf sie
nicht nur zu einer Revitalisierung des in der Geschichte der deutschsprachigen
Entwicklungspsychologie friihzeitig ausgeprdgten Interesses am Spracherwerb
(STERN & STERN, 1928), sondern auch zur Etablierung eines neuen Faches, der
Psycholinguistik, beigetragen haben (HORMANN, 1967; MILLER, 1964).
Nachdem zentrale Konzepte der urspriinglichen Theorieversion CHOMSKYS, wie
z. B. das Konzept der Ableitungskomplexitit, in experimentellen Unter-
suchungen zur Satzverarbeitung nicht bestdtigt werden konnten (zusammen-
fassend Foss & HAKEs, 1978) und sich auBerdem in Lingsschnittstudien zeigte,
daB aus dem frithen Theorieansatz von CHoMsKY auch keine spezifischen Aussa-
gen bzw. Hypothesen iiber den Verlauf der Sprachentwicklung ableitbar waren
(CLAHSEN, 1990), wandte sich die Forschung im Bereich der Sprachentwick-
lungspsychologie zu Recht von diesem Ansatz ab. In der Folge stand dann be-
kanntlich die Erforschung der von CHoMsKY vernachldssigten Bereiche der Se-
mantik und Pragmatik im Vordergrund. Aufierdem wurden die von ihm eben-
falls zu wenig beriicksichtigten duferen Bedingungen des Spracherwerbs genauer
erforscht, was zu einer Bereicherung und Prézisierung unseres Wissens lber
Struktur und Funktion der (sprachlichen und nicht-sprachlichen) Interaktion zwi-
schen Lernendem und seiner Umgebung sowie zu einer Revision bestimmter



Annahmen tber Charakteristika der Input-Sprache (Motherese) fiihrte (SNow,
1989; SNow & FERGUSON, 1977). Zugleich brach die Rezeption CHOMSKYS in
der deutschsprachigen (Sprachentwicklungs-)Psychologie ab.!

Als Folge davon blieb im Unterschied zur anglo-amerikanischen Entwick-
lungspsychologie im deutschsprachigen Raum weitgehend unbeachtet, daB auch
CrHomsKy auf die Forschungsbefunde reagierte, die gegen die Giiltigkeit seines
urspriinglichen Theorieansatzes sprachen und diesen weiterentwickelte. Ein zen-
traler Anlaf} fiir die Weiterentwicklung war das Problem der Lernbarkeit (Pin-
KER, 1984). Dieses an das philosophisch-erkenntnistheoretische Paradigma des
induktiven Dilemmas (GoopmaN, 1955; QUINE, 1977) ankniipfende Problem er-
fahrungsgeleiteten Wissenserwerbs besteht darin, daB ein Lerner aus einer Viel-
zahl induktiv moglicher Generalisierungen méglichst schnell solche auszuwihlen
hat, die den Daten zugrundeliegen, was ohne einschriinkende Bedingungen (con-
sirainis) nicht moglich erscheint. Die Virulenz dieses Problems wird nicht zu-
letzt dadurch unterstrichen, daB viele Entwicklungspsychologen das Lernbar-
keitsproblem nicht nur auf den Erwerb komplexer formaler Systeme, wie der
Grammatik, beschrianken, es vielmehr auch im Bereich der semantisch-konzep-
tuellen Entwicklung als relevant betrachten (CAREY, 1985; KEIL, 1981 u. a.).

Im deutschsprachigen Raum blieb die Rezeption des revidierten Theorieansatzes
CHoMskys in erster Linie Linguisten vorbehalten (CLAHSEN, 1988, 1990; Fan-
SELOW & FELIX, 1987 u. a.). Jedoch kann man sich des Eindrucks nicht erweh-
ren, daB diese Rezeption i. d. R. ohne die gebotene kritische Distanz und Aus-
einandersetzung mit CHOMSKYs zentralen Annahmen erfolgte, vor allem nicht
mit seiner nativistischen Konzeption des Spracherwerbs und der damit verbun-
denen Autonomieannahme. Eine solche Auseinandersetzung ist angesichts des
unverhiillten Alleinvertretungsanspruchs und der fehlenden Offenheit gegeniiber
theoretischen und methodischen Alternativen, mit der CHoMsky-Rezipienten
seine Position mitunter vertreten, auch nicht zu erwarten.

IMARX betrachtet dieses "Vergessen" als Beleg dafiir, daB es sich - wie so hiufig - bei der ersten
Rezeption Chomskys um eine bloBe Mode gehandelt hat: " Wenn man in den siebziger Jahren einen
Arbeitskreis zur Sprachpsychologic auf einer der einschligigen Tagungen und Kongresse besucht hat,
konnte man reihenweise Vortrige zum Thema der > psychologischen Relevanz < der Theorie Chomskys
héren. Auf der letzten TeaP in Bamberg war von Chomsky keine Rede mehr (inzwischen habe ich schon
Schwierigkeiten, seinen Namen richtig zu schreiben: sic transit gloria mundi!), stattdessen hiuften sich
Beitrige zum Priming Paradigma” (1989, 166).




Nicht zuletzt im Interesse eines Anstofes zu der notwendigen interdisziplindren
Diskussion werden im folgenden daher aus entwicklungspsychologischer Per-
spektive Probleme und Grenzen der nativistischen Spracherwerbsauffassung von
CHoMsKY aufgezeigt.

Ausgehend von der Explikation von Desideraten entwicklungspsychologischer
Theorien des Spracherwerbs (2) werden CHoMsKYs urspriinglicher und revidier-
ter Theorieansatz skizziert, sowie am MaBstab der Theoriedesiderate und an
ausgewihlten empirischen Befunden gemessen und bewertet (3). Dem schliefit
sich ein Reslimee an (4).

2 Desiderate entwicklungspsychologischer Theorien des Spracherwerbs

2.1 Metatheoretische Desiderate

Flir jeden Spracherwerbstheoretiker stellt sich zundchst die grundlegende Frage,
wozu das heranwachsende Subjekt Sprache erwirbt, worin m. a. W. der Anpas-
sungswert der Sprachbeherrschung besteht. Sprachentwicklungspsychologen
tendieren in dieser Frage seit jeher zu einem funktionalistischen Standpunkt: Der
Anpassungswert der Sprachbeherrschung besteht danach in erster Linie in ihrer
Funktion als Medium der sozialen Kommunikation (BRUNER, 1987; BUHLER,
1934 u. a.) und/oder des Denkens (VYGoTsky, 1986). Auch wenn daraus nicht
zwingend abzuleiten ist, daB soziale Kommunikation eine notwendige und hin-
reichende Bedingung des Spracherwerbs ist, bzw. da8 simtliche Aspekte der
Grammatik einer Sprache Anpassungswert besitzen, wie eine Reihe von
Sprachentwicklungspsychologen postulieren (BRUNER, 1974/75; Lock, 1978),
ergeben sich aus einer funktionalistischen Position doch eine Reihe von
bedeutsamen, im Hinblick auf den Entwurf einer Theorie des Spracherwerbs
richtungsweisenden Implikationen.

Auf der Hand liegt, daB vor dem Hintergrund einer funktionalistischen Auf-
fassung die Sprachbenutzung und damit der pragmatische Aspekt der Sprache
oder auch: ihr Handlungscharakter i. S. von AUSTIN (1962), BUHLER (1934) u.
a. in entwicklungspsychologischen Theorien des Spracherwerbs einen besonde-
ren Stellenwert einnehmen muB und eine Beschrinkung auf den Grammatiker-
werb, zumal auf den Aufbau grammatischen Wissens, wie im Ansatz von
CHoMsKY (1965, 1981), dem Gegenstand der Sprachentwicklungspsychologie
nicht angemessen ist. Weniger offensichtlich, im Hinblick auf eine weitere
metatheoretische Voraussetzung von Spracherwerbstheorien aber ebenfalls von



grundsitzlicher Bedeutung, ist folgende Implikation einer funktionalistischen
Sprachauffassung: Ziel des Spracherwerbs und MaBstab einer gegliickten
Sprachentwicklung ist in erster Linie die erfolgreiche kommunikative Verstindi-
gung gewihrleistende Sprachbenutzung.

Hierfiir ist neben pragmatischen Fihigkeiten, einschlieBlich der Kompetenz, die
zur Verstindigung erforderlichen non-verbalen und/oder parasprachlichen Mittel
effektiv einzusetzen, eine grammatisch fehlerfreie Sprachverwendung notwen-
dig, insbesondere wenn die kommunikative Verstindigung weder durch den
nicht-sprachlichen Kontext, noch durch einen verbindenden sozialen Kode unter-
stiitzt wird. Somit bildet selbstverstindlich auch der korrekte Gebrauch und die
Beherrschung  syntaktisch-morphologischer Formvarianten ein grundlegendes
Ziel der Sprachentwicklung. Doch beschrénkt sich der Spracherwerb nicht auf
den Aufbau von (Wissens-)Voraussetzungen einer grammatikalisch korrekten
Sprachverwendung, da grammatische Richtigkeit allein kommunikative Verstin-
digung nicht gewéhrleisten kann. Dies gilt auch, wenn man bereit ist, die von
CHoMsKy bereits 1965 eingefiihrte, allerdings nicht iiberpriifbare und insofern
problematische Voraussetzung zu teilen, derzufolge das erwachsene - genauer
gesagt: das in der Endphase des Spracherwerbs angelangte, priadoleszente -
Subjekt als Sprecher/Horer hinsichtlich seiner grammatischen Kompetenz unein-
geschrinkt kompetent ist.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht erscheint demgegeniiber die (Menschen-
bild-)Annahme realistischer, daB das erwachsene Subjekt liber ein zwar reich-
haltiges, jedoch - wie in anderen Funktionsbereichen auch - begrenztes Re-
pertoire an sprachlichen Kompetenzen und Fertigkeiten verfiigt und aus diesem
Grunde auch kompetenzbedingte Fehler in der Sprachproduktion wie der -re-
zeption begeht - zumal in kommunikativen Situationen. Aus dieser Vorausset-
zung folgt schlieBlich auch, daf der Spracherwerb entgegen der bisherigen For-
schungspraxis als lebenslanger Entwicklungsproze zu konzipieren und zu ana-
lysieren ist (WoDE, 1988).

Neben einschrinkenden Implikationen iiber das Entwicklungspotential und -ziel
des sich entwickelnden Subjekts folgt aus einer funktionalistischen Auffassung
des Spracherwerbs als weitere metatheoretische Voraussetzung schlielich auch
die Annahme, daB dieses Subjekt als Akteur im kommunikativen Austausch mit
seiner sozialen Umwelt im ProzeB des Spracherwerbs eine aktive Rolle spielt,
also nicht lediglich passiver Empfinger sprachlicher Inputs oder interner
(Wachstums-)Impulse ist, endogene und exogene Entwicklungsanreize vielmehr




aktiv (und zielgerichtet) verarbeitet. Das heiBit aber, daB8 bei der Rekonstruktion
des Spracherwerbsprozesses die Rolle und die psychologische Situation des sich
entwickelnden Subjekts nicht vernachldssigt werden darf. Eine entwicklungspsy-
chologische Theorie des Spracherwerbs hat vielmehr der Subjektperspektive
verpflichtet zu sein und den Spracherwerb als psychologischen Prozef zu re-
konstruieren, darf ihn also nicht auf ein bloBes logisches Problem reduzieren
(CHoMsky, 1977; CHoMskY & FoDpor, 1980). Dies heiBt beziiglich der Rolle
des Lernenden, daB dafiir nicht das klassisch-erkenntnistheoretische Modell des
kontemplativen Philosophen, des distanziert beobachtenden Wissenschaftlers
Pate stehen kann, zumal das bei der Einfithrung des Lernbarkeitsproblems (BA-
KER, 1979; PINKER, 1984) zentrale logisch-erkenntnistheoretische Paradigma des
induktiven Dilemmas keine direkte psychologische Entsprechung hat (FISCHER &
BuLLock, 1981). Daraus ergeben sich grundlegende methodologische Implika-
tionen, auf die weiter unten eingegangen werden soll.

2.2 Desiderate der Theorienbildung

Entwicklungspsychologische Theorien sind daran zu messen, ob sie folgende
drei Anforderungen erfiillen: Sie sollten zundchst mit hinreichender Genauigkeit
explizieren, (1) was sich entwickelt, was m. a. W. ihr Gegenstand ist. Sie haben
auBerdem in méglichst priziser Form zu beschreiben, (2) wie sich dieser Ge-
genstand verdndert, d. h. insbesondere, welche zeitliche Ordnungs- und Ver-
laufsmuster seine Entwicklung aufweist. Schlieflich miissen sie mdglichst er-
schépfend erkldren, (3) wodurch die Entwicklung zustandekommt, d. h. unter
welchen Voraussetzungen Verdnderungen durch welche Mechanismen und Pro-
zesse in Gang gesetzt werden und durch welche Regulative ihre Richtung und
ihr Verlauf bestimmt und kontrolliert wird. Diese Anforderungen sind auch an
entwicklungspsychologische Theorien des Spracherwerbs zu stellen, so da} wir
im folgenden an der vorgegebenen Unterscheidung von Desideraten auf drei
analytischen Ebenen festhalten. Demgegeniiber sind die von FANsSELOW & FELIX
(1987) und CurAHSEN (1990) spezifizierten Desiderate von Theorien des
Spracherwerbs aus entwicklungspsychologischer Sicht nicht hinreichend.

2.2.1 Desiderate der Gegenstandsbestimmung

Grundlage der Gegenstandsbestimmung einer jeden Theorie des Spracherwerbs
bildet die ihr zugrundeliegende Konzeption von Sprache, die ihrerseits in einem
engen Zusammenhang mit den iibergeordneten metatheoretischen Voraussetzun-



gen steht. Entscheidend ist es daher, den anthropologischen Aspekt des zugrun-
degelegten Sprachbegriffs offenzulegen. Begreift man Sprache als Definiens des
Menschen, durch das er sich (ontologisch) von anderen Lebewesen unterschei-
det, wird etwa CHoMsKYs Reduktion der Sprache auf die Grammatik verstind-
lich, wenn nicht notwendig. Wihrend Sprache semantische und funktionale
Aspekte mit anderen natiirlichen Kommunikationssystemen teilt, sind die spezi-
fischen"'Merkmale der Grammatik aus dieser Sicht nur der menschlichen Sprache
eigen. Dies ist die dem Rationalismus inhirente dualistische Position, die
CHoMsky und DESCARTES verbindet. Umgekehrt ist mit dem Standpunkt des
Empirismus zwangsléufig eine holistische Position verbunden, und damit ein
Sprachbegriff, der die Kontinuitit, die Ubergéinge zwischen einzelnen Erschei-
nungen beinhaltet. Eine derartige Konzeption legt m. a. W. nahe, daB vor-
sprachliche bzw. allgemeine semiotische Fihigkeiten fiir den Spracherwerb von
Bedeutung sind.

Aufgrund ihrer funktionalistischen Orientierung heifit dies fiir entwicklungs-
psychologische Theorien des Spracherwerbs, daB sie einer Sprachkonzeption
verpflichtet sein sollten, die, wie das Organon-Modell von BUHLER (1934) oder
die Sprechakttheorie von AUSTIN (1962) und SEARLE (1969), den Handlungs-
und Gebrauchscharakter der Sprache akzentuiert und daB dementsprechend in-
strumentell-funktionale Aspekte der Sprachbenutzung zentrale Bestandteile ihres
Gegenstandes bilden. Linguistische Theorien erscheinen als Ansatzpunkt fiir eine
Konzeptualisierung des Gegenstandes entwicklungspsychologischer Spracher-
werbstheorien daher umso weniger geeignet, je mehr sie den Sprachgebrauch als
Gegenstandsbereich ausblenden. Dies heifit nicht, daB die Sprachentwicklungs-
psychologie ihren Gegenstand unabhingig von linguistischen Theorien konzep-
tualisieren sollte oder konnte. Vielmehr bilden geeignete linguistische Beschrei-
bungssysteme eine unverzichtbare Grundlage der Gegenstandsbestimmung einer
jeden Spracherwerbstheorie. Sowohl die exakte Beschreibung und Erfassung
einzelner Erwerbsschritte innerhalb einer Spracherwerbssequenz, wie z. B. der
Erwerbssequenz der Kasusmorphologie (CLAHSEN 1984; TracY, 1984) oder der
Negation im Deutschen (CLAHSEN 1983; WobE, 1977) als auch die zuverlissige
Bestimmung der mit dem Erwerb spezifischer sprachlicher Subsysteme, wie z.
B. des Systems der Genusmarkierung im Deutschen (MILLS, 1986) oder des Sy-
stems von Anredeformen (ERVIN-TRIPP, 1969), verbundenen Anforderungen ist
zweifellos nur auf der Basis einer systematischen linguistischen Beschreibung
moglich.




Die Akzentuierung des Sprachgebrauchs als unverzichtbarem Bestandteil des
Gegenstandes entwicklungspsychologischer Spracherwerbstheorien impliziert
selbstverstindlich auch nicht, daB diese sich auf die Entwicklung kommunikativ-
pragmatischer Fihigkeiten beschrdnken sollten und sich als Teiltheorien nicht
auf den Erwerb der Syntax (Maratsos, 1983), den Erwerb der Morpheme
(BrRowN, 1973; BrowN, CAzDEN & BELLUGI, 1969), den Bedeutungserwerb
(CLARK, 1983, 1987 u. a.) oder die lexikalische Entwicklung (MARKMAN, 1989
u. a.) erstrecken miissen. Vielmehr soll mit dieser Betonung vor allem unterstri-
chen werden, daB entwicklungspsychologische Theorien des Spracherwerbs auf-
grund ihres metatheoretischen Hintergrundes keine bloBen Kompetenztheorien

sein koénnen.

Zu dieser Einschrinkung kommt man daher auch, wenn man berticksichtigt, daB
der Gegenstand sprachentwicklungspsychologischer Theorien nicht nur in kon-
zeptioneller, sondern auch in operationaler Hinsicht zu bestimmen ist. Dies gilt
jedenfalls fiir erfahrungswissenschaftliche und damit auch: fiir entwicklungs-
psychologische Theorien des Spracherwerbs. Sie sollten moglichst prézise expli-
zieren, {iber welche Indikatoren Entwicklungsverdnderungen in dem fiir sie spe-
zifischen Gegenstandsbereich zu beobachten und zu erfassen sind: iiber Produk-
tions- und/oder Verstehensleistungen, iiber begriindete bzw. nicht begriindete
Adiquatheitsurteile u. 4., um eine objektive und zuverldssige Erfassung des
Spracherwerbs zu gewdhrleisten. Die Erfiillung dieses Desiderats bereitet be-
kanntlich aber gerade bei Kompetenztheorien Schwierigkeiten, zumindest dann,
wenn sie keine klaren Aussagen dariiber machen, wie Entwicklungsverdnderun-
gen auf der Ebene nicht direkt beobachtbarer sprachlicher Kompetenzen (d. h.
auf der Ebene impliziten oder prozeduralen sprachlichen Wissens, sprachlicher
Intuitionen o. 4.) mit Verdnderungen auf der Phénomenebene vermittelt sind,
auf welche Weise m. a. W. sprachliche Kompetenz resp. ihr Erwerb zuverldssig
erschlossen werden kann.

Zur Gegenstandsbestimmung von Theorien des Spracherwerbs gehort schlieflich
auch die moglichst prizise Festsetzung ihres Geltungsbereichs, d. h. Angaben
darliber, ob sie fiir den Erstspracherwerb, den Zweitspracherwerb oder fiir den
Erwerb zweier Erstsprachen bzw. den Erwerb unter besonderen Entwicklungs-
voraussetzungen und -bedingungen wie Taubheit, Stummbheit, geistiger Behinde-
rung o. 4. gelten.



2.2.2 Desiderate der entwicklungspsychologischen — Beschreibung  des
Spracherwerbs

Zentraler Bestandteil einer entwicklungspsychologischen Theorie des Spracher-
werbs ist die (nur auf der Basis einer prizisen operationalen Gegenstandsbe-
stimmung mdgliche) objektive und zuverlissige Beschreibung aller relevanten
Erwerbs- oder Entwicklungsschritte, einschlieBlich entwicklungsspezifischer
Strukturen (Lernergrammatiken) und typischer Fehler, die im Hinblick auf zu-
grundeliegende Entwicklungsprozesse aufschluBireich sein kdnnen (KARMILOFE-
SMITH, 1986; WoDE, 1988).

Wie in anderen Bereichen der Entwicklung sollte die Beschreibung auf einer
moglichst feinkdrnigen Erfassung eng umschriebener Variablen der Sprachent-
wicklung beruhen und klare Angaben dariiber machen, wann eine Form als be-
herrscht gilt (SzaGun, 1991). Insbesondere ist zu fordern, daB die einzelnen
Erwerbsschritte, wie bei Entwicklungsbeschreibungen i. allg., in ihrem zeitli-
chen Zusammenhang mit vorauslaufenden und nachfolgenden Verinderungen,
d. h. als Entwicklungsreihen erfaft werden.

Zur Entwicklungsbeschreibung gehért es auch, daB solche Entwicklungsreihen
darauf hin analysiert werden, ob sie, wie z. B. der Erwerb grammatischer Mor-
pheme (BrRowN, 1973; BROWN, CAzDEN & BELLUGI, 1969), die von BERMAN
(1986) beschriebene Entwicklungsreihe beim Erwerb von Flexionsmorphemen
im Hebréischen o. 4., typische zeitliche Ordnungs- bzw. Verlaufsmuster aufwei-
sen, m. a. W, als Entwicklungssequenzen mit einer inhirenten Entwicklungslo-
gik zu rekonstruieren sind.

Dariiber hinaus sollte eine Entwicklungsbeschreibung auch zuverlissige Auf-
schliisse dariiber geben, ob und wie eng erfaBte Entwicklungsreihen mit dem
Erwerb anderer sprachlicher Subsysteme bzw. auch mit dem Aufbau nicht-
sprachlicher (z. B. allgemein-kognitiver) Funktionen und Fahigkeiten zu-
sammenhdngen. Die Analyse solcher horizontaler Entwicklungszusammenhinge
darf nicht durch voreilige Festlegungen auf die Autonomiehypothese o. 4. An-
nahmen beeintrdchtigt werden.

Neben modalen Verlaufsmustern miissen bei der Beschreibung des Spracher-
werbs auch davon mehr oder weniger abweichende Entwicklungsverldufe unter
variablen, mehr oder weniger giinstigen Entwicklungsbedingungen, bei Kindern
mit unterschiedlichen Spracherwerbsstrategien oder -stilen (z. B. den von NEL-
SoN, 1973, 1981 beschriebenen referentiellen vs. expressiven Erwerbsstilen) und




schlieBlich auch: abweichende Verldufe des Spracherwerbs bei dysgrammati-
schen (CLAHSEN, 1988; GRIMM, 1983; KALTENBACHER & KANY, 1985), geistig
behinderten Kindern (SCHANER-WoLLES, 1985) und Kindern mit &hnlichen Sto-
rungsbildern berticksichtigt werden.

Um auf die Sprachentwicklung einzelner Kinder angewandt werden zu kdnnen,
muB schlieBlich auch geklirt sein, an welchen MaBstiben bzw. Entwicklungs-
normen der Stand der jeweils beschriebenen Sprachentwicklung zu messen ist
und ob diese bereichs- und phasenspezifisch variieren.

Je genauer die Beschreibung von Spracherwerbsverldufen und je reichhaltiger
deren differentielles Spektrum ist, desto spezifischer und tragfdhiger sind die
SchluBfolgerungen, die daraus im Hinblick auf die dem Spracherwerb zu-
grundeliegenden Entwicklungsprozesse und -faktoren gezogen werden konnen.

2.2.3 Desiderate der entwicklungspsychologischen Erkldrung des Spracher-

werbs

Herzstiick einer jeden Spracherwerbstheorie ist zweifellos die Aufkldrung des
Zustandekommens der Sprachentwicklung. Hierzu sind zum einen moglichst be-
griindete und {iberpriifbare Annahmen Uber die den Spracherwerb vermittelnden
Entwicklungs- oder Erwerbsmechanismen und -prozesse sowie iiber die sie kon-
trollierenden und regulierenden Steuerungsfaktoren erforderlich.

Zum anderen miissen Spracherwerbstheorien in ihrem erkldrenden Teil die den
Spracherwerb beeinflussenden inneren (subjektinternen) und dufieren (aufgaben-
bezogenen und/oder sozialisatorischen) Entwicklungsvoraussetzungen und -be-
dingungen méglichst genau spezifizieren.

2.2.3.1 Entwicklungsmechanismen und ihre Regulation

Nach allem, was die moderne Spracherwerbsforschung seit den sechziger Jahren
an Befunden erbracht hat (zusammenfassend WANNER & GLEITMAN, 1982), sind
alle Versuche, den Spracherwerb monistisch durch (die) Annahme von lediglich
einem bereichs- und phaseniibergreifend wirksamen Entwicklungsmechanismus
bzw. -prozeB zu erkliren, (wohl) endgiiltig gescheitert. ’

Dies gilt, wie in der Nachfolge von CHOMSKY (1959) immer wieder betont und
belegt (zusammenfassend PINKER, 1984), zunichst insbesondere fiir lern-
thesretisch orientierte Versuche, die syntaktisch-morphologische sowie die lexi-



kalisch-semantische Entwicklung ausschlieBlich durch die assoziationistischen
Mechanismen der Konditionierung oder Bekriftigung bzw. durch entsprechende
Lemprozesse (operantes oder instrumentelles Konditionieren, Lernen am Modell
0. 4.) zu erkldren.

Aber auch die von CHomsKkY dazu entwickelte nativistische Alternative, der-
zufolge der Spracherwerb auf die durch sprachliches (Vor-)wissen gesteuerte
Entdeckung grammatischer Regeln (CHoMsKY, 1965) bzw. auf die Wirksamkeit
angeborener Prinzipien (CHoMsky, 1981) zuriickzufiihren ist, ist als Er-
kldrungsansatz nicht hinreichend. Sowohl im Hinblick auf die kommunikatiy-
pragmatische als auch die semantisch-lexikalische Entwicklung, nicht zuletzt
aber auch im Hinblick auf den Erwerb nicht regelbasierter syntaktisch-mor-
phologischer Systeme, wie z. B. des Systems der Genuszuweisung im Deutschen
(KOpPckE, 1982; MiLLs, 1986 u. a.), ist der Erklirungswert der von CHOMSKY
postulierten Mechanismen der (vor-)wissensgesteuerten Regelentdeckung bzw.
der  Parameterfixierung  fraglich, zumal weder die den Re-
gelentdeckungsprozeduren zugrundeliegende Struktur, das sog. Language Acqui-
sition Device (LAD), noch die Parameterfixierungen vermittelnden (prdgungs-
analogen?) Prozesse prizise beschrieben werden.

Die zentrale Schwiche aller monistisch angelegten Erkldrungsansitze des
Spracherwerbs besteht offensichtlich darin, daB einzelne Entwicklungs- oder Er-
werbsmechanismen angesichts der facettenreichen Anforderungsstruktur des
Spracherwerbs, wie sie aufgrund der unterschiedlichen Aspekte und Bereiche
des sprachlichen Systems sowie der Unterschiede zwischen Einzelsprachen
zwangsldufig gegeben ist, grundsitzlich einen (nur) begrenzten Erkldrungswert
haben.

Tragfdhiger als monistische Erklirungsansitze erscheinen daher Spracher-
werbstheorien, die von einer Pluralitit von sich erginzenden Entwicklungsme-
chanismen und -prozessen ausgehen, d. h. je nach der besonderen Anforde-
rungsstruktur zu erwerbender sprachlicher Subsysteme: von Regelentdeckungs-
prozeduren auf der Basis (bereits) erworbenen sprachlichen Wissens (Ma-
RATSOS, 1983 u. a.), von Analogiebildungsprozessen, z. B. bei der Pluralbil-
dung (Aucst, 1977; ScHOLER & KANY, 1989) oder der Genuszuweisung
(K6pcke, 1982; MACWHINNEY, 1978), bootstrapping-Stra;egien beim Erwerb
grammatischer Regeln (PINKER, 1984), aber auch von elementaren Mechanis-
men, wie dem Auswendiglernen (BERMAN, 1986; KARMILOFF-SMITH, 1986;
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MACWHINNEY, 1978 u. a.) sowie schliefilich auch komplexeren Lernprozessen,
wie etwa dem Lernen am Modell (CLARK, 1977; MoERK, 1989).

DaB gerade das Lernen am Modell beim Erwerb phonologischer, syntaktischer
und pragmatischer Fahigkeiten nicht nur bei der Imitation unanalysierter
sprachlicher Routineformen (BERMAN, 1986; PETERs, 1983 u. a.) zumindest in
Ubergangsphasen des Spracherwerbs (KARMILOFF-SMITH, 1986) oder bei einzel-
nen Kindern eine bedeutsame Rolle spielt, ist empirisch gut belegt (zusammen-
fassend SPEIDEL & NELSoN, 1990).

Im {brigen zeigen die an konnektionistischen Modellen ankniipfenden Si-
mulationsstudien von RUMELHART & MCCLELLAND (1987) oder MACWHINNEY,
LEINBACH, TARABAN & McDoNALD (1989), daB die Frage, welche Bedeutung
assoziationistischen Verkniipfungs- o. 4. Lernmechanismen auch bei der Erkla-
rung des Erwerbs syntaktisch-morphologischer Systeme beizumessen ist, noch
keineswegs abschlieBend beantwortet werden kann - auch unter Berticksichti-
gung der Kritik von PINKER & PRINCE (1988) an konnektionistischen Modellen
des Spracherwerbs. Zu beachten bleibt allerdings, daf der Erklarungswert, den
Lernmechanismen und -prozesse im Hinblick auf den Spracherwerb allenfalls
haben, wie nicht zuletzt das Beispiel des Lernens am Modell zeigt, grundsitzlich
eingeschrinkt ist - und zwar sowohl bereichs- als auch phasenspezifisch.

Wie weit der Erklarungswert der jeweils postulierten Entwicklungs- oder Er-
werbsmechanismen reicht, muB im Interesse einer groftmoglichen Eindeutigkeit
von Spracherwerbstheorien prazise deutlich gemacht werden, und zwar dadurch,
daB im einzelnen spezifiziert wird, welche sprachlichen Merkmale und Fahig-
keiten durch welche Mechanismen und Prozesse in welchen Phasen der ontoge-
netischen Sprachentwicklung erworben werden. Aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht ist dabei nicht zuletzt auch von Interesse, ob die postulierten Er-
werbsmechanismen ebenso wie Lemnprozesse (BrRowN, 1982; WHITE, 1965)
entwicklungsabhingig sind oder nicht, ob sie m. a. W. liber den gesamten Ver-
lauf der Sprachentwicklung hinweg in derselben Weise oder aber nur phasenspe-
zifisch wirksam sind und ob ggf. unterschiedliche Mechanismen und Prozesse in
einer hierarchischen Entwicklungsabfolge einander ablésen, wie KARMILOFF-
SMITH (1986) annimmt. Unabdingbar ist auch, daB die regulierenden Effekte der
Entwicklung in einzelnen sprachlichen Bereichen spezifiziert werden.

Angesichts des induktiven Dilemmas, das bei allen Theorien der kognitiven
Entwicklung auftritt, die von erfahrungsgeleiteten Mechanismen des Aufbaus
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von Wissen ausgehen, miissen Spracherwerbstheorien auch tragfdhige An-
nahmen dariiber machen, wie die jeweils postulierten Erwerbsmechanismen im
Hinblick darauf reguliert werden, daB vorgegebene Entwicklungsziele, wie z. B.
die Beherrschung von Regeln grammatischer Subsysteme, die Kenntnis sozialer
Sprechkonventionen o. d., moglichst geradlinig erreicht werden.

Auf dieses Desiderat von Spracherwerbstheorien schon friihzeitig mit Nachdruck
hingewiesen zu haben, ist zweifellos ein Verdienst von CHOMSKY (1965, 1977).
Gegen die von ihm vorgeschlagene Losung des induktiven Dilemmas sind aller-
dings grundsitzliche Einwénde zu machen.

CHoMsKY postuliert bekanntlich, daB der Spracherwerb durch angeborene con-
straints, d. h. durch praformiertes intuitives sprachliches Wissen, bei der Ent-
deckung grammatischer Regeln im sprachlichen Input gesteuert (CHOMSsKY,
1965), bzw. bei der Fixierung freier Parameter grammatischer Prinzipien durch
die Vorgabe simtlicher Optionen determiniert (CHOMsKY, 1981) wird.

Gegen diese Annahme angeborener constraints (KEIL, 1990) sind wenigstens
zwei Vorbehalte zu machen - auch (und gerade), wenn in der Theorie der
Wahmehmungsentwicklung von SpELKE (1990), den Theorien zur Begriffsent-
wicklung von CAREY (1985, 1987) und KEiL (1981, 1989) oder in der Theorie
der lexikalischen Entwicklung von MARKMAN (1989) von sehr dhnlichen Uber-
legungen ausgegangen wird.

Die nativistische Auffassung CHoMsKys bildet m. a. W, lediglich eine Option
der (Re-)Konstruktion von constraints der Entwicklung sprachlichen Wissens.
Eine erste Alternative dazu stellt die von KARMILOFF-SMITH (1986) und KEeIL
(1990) nahegelegte Annahme dar, daB der Aufbau sprachlichen Wissens auch
durch erworbene constraints, d. h. durch bereits erworbenes sprachliches Wis-
sen gesteuert wird. Die im Bereich der morphologischen Entwicklung beim Er-
werb von Flexionssystemen zu beobachtenden Ubergeneralisierungen (BERMAN,
1986 u. a.) kommen wohl auf diese Weise zustande. Auch bei der von MARK-
MAN im Rahmen ihrer Theorie zur lexikalischen Entwicklung gemachten An-
nahme der gegenseitigen Exklusivitit lexikalischer Benennungen (MARKMAN,
1989) scheint es sich um ein erworbenes constraint dieser Art zu handeln. Das-
selbe gilt wohl auch fiir das von E. CLARK beim Bedeutungserwerb postulierte
Prinzip des lexikalischen Kontrastes (CLARK, 1983, 1987) sowie das von
MACWHINNEY eingefiihrte allgemeinere und bereichsiibergreifend wirksame
Prinzip der Kompetition (BATES & MACWHINNEY, 1987).
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Eine zweite Alternative zu der nativistischen Position CHoMsKYs stellt die An-
nahme dar, daB der Spracherwerb nicht nur endogen, d. h. durch angeborenes
oder erworbenes sprachliches Wissen o. 4. subjektinterne Faktoren, sondern
auch exogen gesteuert wird, m. a. W. also auch kontextuellen constraints der
sozialen Umwelt oder Sprachgemeinschaft unterliegt, in die das sich
entwickelnde Subjekt hineinwéchst.

Daf solche kontextuellen constraints beim Erwerb pragmatischer Regeln und
Fihigkeiten eine zentrale Rolle spielen, steht wohl auBBer Zweifel. Dariiber hin-
aus spricht vieles dafiir, daB sie auch bei der lexikalischen Entwicklung eine
wichtige regulative Funktion haben (ADAMs & BuLLok, 1986). Aus philoso-
phisch-erkenntnistheoretischer Sicht hat PutNaM (1977) eine entsprechende Lo-
sung des induktiven Dilemmas vorgeschlagen.

Im Bereich der syntaktisch-morphologischen Entwicklung kommen als Kandi-
daten fiir kontextuelle constraints insbesondere Instruktionen im schulischen und
auBerschulischen Bereich, sowie Korrekturen fehlerhafter kindlicher Aufe-
rungen in Frage. lhre Rolle als constraints des Syntaxerwerbs ist bekanntlich
allerdings umstritten. Die von CHoMsKY (1981) und PINKER (1984) u. a. vertre-
tene Auffassung, daB Korrekturen angesichts ihres seltenen und unsystemati-
schen Auftretens, zumal unter Berlicksichtigung des no-negative-evidence-Pro-
blems als regulative Faktoren des Syntaxerwerbs zu vernachldssigen sind, ist
fraglich (BoHANNON, MACWHINNEY & SNow, 1990) und u. E. aus zwei Griin-
den voreilig. Zum einen stammen die vorliegenden empirischen Befunde zum
Korrekturverhalten von Eltern, von denen im {ibrigen hdufig nur diejenigen aus
der vielzitierten frithen Studie von BRowN & HaNLoN (1970) rezipiert werden,
in der Regel nicht, wie zu einer angemessenen Beurteilung ihrer Rolle im
SpracherwerbsprozeB erforderlich, aus Léingsschnittstudien. Zum anderen be-
riicksichtigen sie zumeist nur frithe Stadien der Sprachentwicklung, wéhrend das
spitere Korrekturverhalten, insbesondere auch Korrekturen und Instruktionen im
schulischen Kontext oder in der Peergruppe von der Spracherwerbsforschung
bislang weitgehend unbeachtet blieben.

Unabhingig davon, ob die weitere Forschung zeigt, daB Korrekturen und In-
struktionen entsprechend der Annahme von CHOMsKY (1981) und PINKER (1984)
als regulative Faktoren der syntaktisch-morphologischen Entwicklung zu ver-
nachlissigen sind oder nicht, bleibt festzuhalten: Die der Sprachentwicklung zu-

13




grundeliedenden Erwerbsmechanismen und -prozesse unterliegen einer Pluralitit
von regulativen Faktoren oder constraints.

Je zahlreicher und verschiedenartiger die in Spracherwerbstheorien ange-
nommenen constraints sind, desto vordringlicher tritt das von KeiL (1990) und
NELsoN (1988, 1990) erst kiirzlich herausgestellte und mit unterschiedlichen
Ausgidngen diskutierte Problem der Unschirfe des constraint-Konstrukts auf -
ein Problem, das auch den Kern des zweiten Vorbehalts bildet, der gegen
CHoMsKYs nativistischen Erkldrungsansatz des Spracherwerbs zu machen ist, in
dessen Rahmen die Natur und die Wirkungsmechanismen der einschrinkenden
regulativen Faktoren von Spracherwerbsprozessen nur sehr vage bestimmt sind.
Im Interesse einer groBtmoglichen Eindeutigkeit und Prizision des constrain:-
Konstrukts aber auch im Hinblick auf die paradigmatische Klarheit und Durch-
sichtigkeit einer jeweiligen Spracherwerbstheorie ist die Natur der darin postu-
lierten constraints aber genau zu explizieren. Sie sind m. a. W. zunichst dahin-
gehend zu spezifizieren, ob sie auf endogenen oder exogenen Faktoren beruhen
und ob sie angeboren oder erworben sind. Bei endogenen constraints sind aus
entwicklungspsychologischer Sicht dariiber hinaus moglichst gehaltvolle und ge-
naue Angaben Uber ihre Genese erforderlich. Globale Hinweise auf zugrunde-
liegende biogenetische Prozesse, wie etwa ontogenetische Wachstums- und Rei-
fungsprozesse (BoRER & WEXLER, 1987; FELIX, 1984), phylogenetische Adap-
tations- oder andere evolutiondre Prozesse (PIATELLI-PALMARINI, 1989) oder -
im Falle erworbener constraints - auf nicht niher spezifizierte Lern- und Sozia-
lisationsprozesse, sind diesbeziiglich unzureichend. Vielmehr ist es im Interesse
einer exakten Bestimmung von constraints erforderlich, da wenigstens die on-
togenetische Rekonstruktion ihrer Entstehung durch méglichst genaue und tiber-
priifbare Angaben iber zeitliche Parameter und Verlaufsmerkmale ihrer Genese,
iiber die Variationsbreite von Unterschieden in ihrer individuellen Ausprigung,
sowie iiber Voraussetzungen und Bedingungen des Zustandekommens solcher
Unterschiede moglich wird.

SchlieBlich ist auch zu fordern, da8 die Effekte, die mit der postulierten re-
gulativen Funktion von constraints verbunden sind, exakt beschrieben werden.
Dabei sollten neben einer genauen Kennzeichnung der Wirkungsmechanismen
von constraints (z. B. als Begrenzung von Hypothesenrdumen, als selektive Ein-
schrinkung des sprachlichen Inputs o. 4.) vor allem auch Angaben dariiber ge-
macht werden, ob sie bereichsiibergreifend oder bereichsspezifisch wirken und
ggf. die Grenzen entsprechender Bereiche genau bestimmt werden.
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Fiir den Entwicklungspsychologen ist dariiber hinaus auch die Spezifikation
zeitlicher Parameter der Wirksamkeit von constraints von Interesse. Spracher-
werbstheorien sollten m. a. W. moglichst genaue Angaben dariiber machen, in-
nerhalb welcher zeitlicher Grenzen constraints erstmals wirksam werden, ob sie
Spracherwerbsprozesse lediglich phasenspezifisch oder andauernd kontrollieren
und schlieBlich auch: welche Konsequenzen die zeitliche Verzdgerung ihres
Wirksamwerdens oder gar ihr volliger Ausfall auf den Spracherwerb hat. Eine
Prizisierung des constraint-Konstrukts in dieser Form ist nicht zuletzt deswegen
erforderlich, weil postulierte Effekte von constraints auf den Spracherwerb nur
auf der Basis von Kenntnissen iiber solche Details ihrer Wirksamkeit iiberpriift

werden kdnnen.

2.2.3.2 Entwicklungsvoraussetzungen und -bedingungen des Spracherwerbs

Wie die dem Spracherwerb zugrundeliegenden Entwicklungs- und Erwerbs-
mechanismen reguliert werden, ist nicht zuletzt auch die Frage danach, von
welchen inneren und/oder &4uBeren Entwicklungsvoraussetzungen und -be-
dingungen Spracherwerbsprozesse beeinflut werden.

Sieht man von biologischen Entwicklungsvoraussetzugen ab (zusammenfassend
SNow, 1987), so wurde, was innere Voraussetzungen betrifft, in der Spracher-
werbsforschung bislang insbesondere die Rolle allgemeiner kognitiver Fihig-
keiten diskutiert.

Kennzeichnend fiir diese Diskussion war und ist teilweise bis heute allerdings,
dafl die Frage nach moglichen Entwicklungszusammenhingen zwischen dem
vorauslaufenden Aufbau kognitiver Fahigkeiten und dem Spracherwerb sowohl
von Vertretern der Kognitionshypothese (MACNAMARA, 1972; SCHLESINGER,
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1977; SINCLAIR-DE-ZWART, 1973 u. a.) als auch von Proponenten der Autono-

miehypothese (CHOMsKY, 1984; Fopor, 1983; WEXLER & CULLICOVER 1980) i.
d. R. zu global gestellt und beantwortet wurde.

DaB die Entwicklung einer allgemeinen Symbolfunktion i. S. PIaGeTs (1969)
am Ende der sensu-motorischen Phase fiir den friihen lexikalischen Erwerb eine
bedeutsame Entwicklungsvoraussetzung darstellt, mag noch vertretbar und be-
legbar erscheinen; ebenso wie die Annahme, daf der Erwerb einiger sehr
grundlegender syntaktischer Strukturprinzipien unabhéngig von der vor-
auslaufenden Entwicklung spezifischer kognitiver Fahigkeiten erfolgt.



DaB der Aufbau sensu-motorischer Strukturen bzw. einer allgemeinen Sym-
bolfunktion dariiber hinaus summarisch als Entwicklungsvoraussetzung fiir den
Spracherwerb zu betrachten ist, ist angesichts der zumeist korrelativen und dabei
keineswegs eindeutigen Untersuchungsbefunde, die bislang vorliegen (CORRI-
GAN, 1979; zusammenfassend CROMER, 1991), dagegen #uBerst fraglich und in
Anbetracht der sich mehrenden Belege fiir die Bereichsspezifitit der kognitiven
Entwicklung (CAReY, 1987; GELMAN & BAILLARGEON, 1983 u. a.) theoretisch
auch kaum begriindbar. Das gleiche gilt fiir die Auffassung, daB die Sprachent-
wicklung bereichsiibergreifend modular strukturiert ist. Auch hierfiir gibt es
bislang allenfalls indirekte und keine hinreichenden Belege - abgesehen davon,
dal die Annahme einer modularen Architektur des kognitiven Systems auch
theoretisch umstritten ist (ANDERSON, 1983; MINsKY, 1975).

Innerhalb entwicklungspsychologischer Theorien des Spracherwerbs ist die
Frage, welche Rolle allgemeine kognitive Fahigkeiten als Entwicklungsvor-
aussetzungen fiir den Spracherwerb spielen, sehr viel spezifischer zu stellen, als
im Rahmen der strukturalistischen Kognitions- bzw. der von Linguisten vertre-
tenen Autonomiehypothese bislang versucht.

Das heifit zunichst, daB die jeweils als Entwicklungsvoraussetzung postulierten
kognitiven Fahigkeiten zum einen im Hinblick auf die Bereiche und die Phasen
des Spracherwerbs einzuschrinken sind, in denen sie wirksam werden und zum
anderen hinsichtlich ihrer Struktur moglichst prizise bestimmt werden miissen.
Es sind somit Fragen folgenden Zuschnitts zu stellen und zu beantworten: Wel-
che Rolle spielt der Aufbau bereichsspezifischen (Welt-)Wissens fiir die Bedeu-
tungs- und Lexikonentwicklung in bestimmten semantischen Feldern (SzaGuN,
1983; ToMASELLO & FARRAR, 1986 u. a.)? Ist die Entwicklung pragmatischer
und kommunikativer Fertigkeiten vom Aufbau sozialen Wissens und spezifischer
sozial-kognitiver Fahigkeiten (z. B. der Perspektiviibernahmefahigkeit) abhingig
(SHANTZ, 1981; SHATZ, 1983)? Oder: Welche Beziehungen bestehen zwischen
semantischer und syntaktischer Entwicklung (BOWERMAN, 1976; SCHLESINGER,
1977)7 DaB hierbei keine direkten Entsprechungen, etwa zwischen semantischen
und syntaktischen Relationen, vorliegen miissen, zeigt z. B. die Beobachtung,
daf bilinguale Kinder fiir jede Sprache andere Wortstellungen zum Ausdruck
identischer semantischer Relationen erlernen (MEISEL, 1986). Das heift u. E.
jedoch nur, daB Kinder bereits sehr frith auf Entwicklungsvoraussetzungen oder
-bedingungen zuriickgreifen konnen, die den Aufgabenanforderungen, hier der
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Struktur der Inputsprachen, Rechnung tragen und stellt keinen Beleg fiir den
getrennten und eigenstindigen Verlauf von sprachlicher und kognitiver
Entwicklung dar.

Dariiber hinaus sollte insbesondere auch expliziert werden, mit welchen
spracherwerbsbezogenen Verarbeitungsprozessen die als Entwicklungsvor-
aussetzung postulierten kognitiven Fahigkeiten funktional zusammenhéngen. Die
von SLoBIN (1973, 1985) und Bever (1970) postulierten Operationsprinzipien
bzw. Verarbeitungsstrategien, stellen den bislang wohl fruchtbarsten (Theo-
rie-)Rahmen dar, von dem ausgehend detaillierte Hypothesen {liber kognitive
Entwicklungsvoraussetzungen zugrundeliegender Sprachverarbeitungsprozesse
des Erwerbs eng umschriebener morphologisch-syntaktischer Strukturen abge-
leitet werden konnen.

Einen vergleichbaren Ansatzpunkt fiir die Analyse sprachbezogener Verar-
beitungsprozesse und damit verbundener spezifischer kognitiver Entwick-
lungsvoraussetzungen des Spracherwerbs stellen die von PETERs (1983) und
BRETHERTON, MCNEW, SNYDER & BATEs (1983) auf der einen, und NELSoN
(1973; 1981) u. a. auf der anderen Seite postulierten interindividuellen Un-
terschiede in der rezeptiven bzw. produktiven Sprachverarbeitung dar (zum
Uberblick iiber diese u. 4. Formen differentieller Unterschiede in der Sprach-
verarbeitung vgl. BATES, BRETHERTON & SNYDER, 1988; McCaBE, 1989). Im
Vergleich zu SLoBINs Operationsprinzipien sind diese als referentiell vs. expres-
siv (NELSON) resp. analytisch vs. holistisch (BRETHERTON et al.) bzw. analytisch
vs. gestaltorientiert (PETERS) bezeichneten differentiellen Unterschiede in der
Sprachverarbeitung sowohl hinsichtlich ihrer kennzeichnenden Verarbeitungs-
prozesse und -operationen als auch im Hinblick auf die damit verbundenen
spracherwerbsbezogenen Effekte bislang allerdings unterbestimmt. Um sie als
Ansatzpunkte fiir die Analyse kognitiver Entwicklungsvoraussetzungen von
Spracherwerbsprozessen fruchtbar zu machen, miiten solche differentiellen
Formen der Sprachverarbeitung daher zunéchst selbst beziiglich ihrer Struktur
und Wirkungsweise genauer analysiert werden.

Ein im Hinblick auf die Aufklirung kognitiver Entwicklungsvoraussetzungen
der Sprachentwicklung erfolgversprechendes Paradigma stellt zweifellos auch
die Untersuchung von Sprachentwicklungsstorungen, die Untersuchung des
Spracherwerbs bei bestimmten Formen geistiger Behinderung  sowie bei
bereichsspezifischen Stérungen kognitiver Entwicklung dar (KAINZ, 1969).
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Aufschlufreiche Erkenntnisse sind von diesem Paradigma allerdings nur dann zu
erwarten, wenn Spracherwerbstheorien bzw. die empirische Forschung nicht bei
der Feststellung korrelativer Zusammenhénge zwischen globalen Indikatoren der
kognitiven Entwicklung und ihrer Beeintrichtigung auf der einen und
Sprachentwicklungsverzdgerungen oder -stérungen auf der anderen Seite stehen
bleibt (aus globalen korrelativen Befunden dieser Art lassen sich ebensowenig
zuverldssige SchluBfolgerungen in Bezug auf kognitive Entwicklungsvorausset-
zungen von Spracherwerbsprozessen wie umgekehrt auf deren Modularitit zie-
hen), sondern gezielt nach spezifischen Defiziten von Verarbeitungsprozessen
bei verschiedenen Sprachentwicklungsstérungen gesucht wird, wie dies z. B.
CROMER (1991), TALLAL & PIERCY (1978) u. a. bei dysphasischen Stérungen
versuchen.

Sieht man von nicht-sprachlichen kognitiven Fihigkeiten ab, sind Spracher-
werbsprozesse nicht zuletzt auch an innersprachliche Voraussetzungen ge-
bunden.

Welche (vertikalen) Entwicklungszusammenhénge dabei im einzelnen bestehen,
ist allenfalls teilweise gekldrt oder aber immer noch umstritten. So besteht bis
heute eine Kontroverse dariiber, welchen Einfluf die vorsprachliche Lautent-
wicklung auf die spitere phonologische Entwicklung hat (SMITH, 1973 vs. FER-
GUSON & MACKEN, 1983). Umstritten ist trotz intensiver Diskussion und For-
schung in den 70er Jahren immer auch noch die Frage, ob bzw. welchen Einfluf
die semantische Entwicklung auf den Erwerb syntaktischer Strukturen hat (Bo-
WERMAN, 1976; SCHLESINGER, 1977 u. a. vS. MARATSOS & CHALKLEY, 1981;
MARATsos, 1983). Ob die semantische bootstrapping-Hypothese (MACNAMARA,
1982; PINKER, 1984) zu einer endgiiltigen Klirung dieser Frage fithren wird,
bleibt abzuwarten. Diskutiert werden schlieBlich Auswirkungen von Verinde-
rungen der phonologischen Reprisentation auf die Entwicklung des Wortschat-
zes (FERGUSON & FARWELL, 1975; WobE, 1987).

Eindeutigere Befunde liegen zum Zusammenhang zwischen dem Aufbau meta-
sprachlicher Fihigkeiten auf der einen und dem Schrift- (BRYANT,
BROADLEY, MACLEAN & CROSSLAND, 1989) und Zweitspracherwerb (BIALY-
sTok, 1988) auf der anderen Seite vor.

Was die duBeren Entwicklungsbedingungen des Spracherwerbs betrifft, sind ins-
besondere zwei Gruppen von Bedingungen zu beachten: (a) Aufgabenspe-
zifische, mit Besonderheiten der Struktur von Einzelsprachen oder auch von
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sprachlichen Subsystemen verbundene (Aufgaben-)Bedingungen sowie (b) input-
spezifische, mit der kontextgebundenen Struktur der Inputsprache sowie Strate-
gien der sprachlichen Sozialisation verbundene (Sozialisations-)Bedingungen.
Die Analyse duBerer Entwicklungsbedingungen steht insbesondere im Dienste
der Aufklarung des Zustandekommens des Zustandekommens interindividueller
Differenzen in der Sprachentwicklung.

Wie in anderen Bereichen der menschlichen Entwicklung ist auch beim
Spracherwerb zu beobachten, daB ProzeB und Produkt der Entwicklung dif-
ferentiell betrichtlich variieren (BATES, BRETHERTON & SNYDER, 1988; NELSON,
1988).

Nimmt man an, daB} die Aufgabenbedingungen beim Spracherwerb aufgrund der
einzelsprachlich variierenden Anforderungen vielfdltiger und spezifischer sind
als in anderen Bereichen der kognitiven Entwicklung, sind differentielle Varia-
tionen beim Spracherwerb sogar in ganz besonderem Mafle zu erwarten.

Umso mehr ist zu fordern, daf entwicklungspsychologisch orientierte Theorien
des Spracherwerbs solchen Variationen Rechnung tragen und durch die Bertick-
sichtigung duBerer Entwicklungsbedingungen differentiell ausgerichtet sind.
Geht man davon aus, daf der Aufbau sprachlichen Wissens in mehr oder weni-
ger grofem Umfang die Verarbeitung von (Input-)Sprache voraussetzt, so ist
unter den Aufgabenbedingungen zunéchst insbesondere die Wahrehmbarkeit (z.
B. die Prignanz, Diskriminabilitit o. 4. perzeptuelle Eigenschaften) diakriti-
scher Sprachmerkmale erwerbsrelevant (BATES & MACWHINNEY, 1987; SLOBIN,
1973; 1985; Tracy, 1986). DaB die Perzipierbarkeit diakritischer Morpheme
fiir die Reihenfolge ihres Erwerbs von Bedeutung zu sein scheint, zeigt etwa der
Vergleich Tiirkisch vs. Serbokroatisch lernender Kinder. SLoBIN & BEVER
(1982) berichten, daB tiirkische Kinder aufgrund lautlicher Merkmale friiher in
der Lage sind, Flexionsmorpheme zur Kennzeichnung thematischer Rollen zu
verwenden als Serbokroatisch lernende Kinder. Im Tiirkischen sind die entspre-
chenden Morpheme syllabisch, im Serbokroatischen dagegen subsyllabisch und
damit wohl weniger gut wahrnehmbar. DaB Silben bedeutsame Einheiten der
Sprachwahrnehmung bilden, ist seit lingerem auch durch andere Befunde belegt
(SAVIN & BEVER, 1970).

Selbst auf der Ebene ganzer Sprachsysteme gibt es Hinweise, da Kinder, die
eine agglunitierende Sprache mit relativ freier Wortordnung erwerben, mor-
phologische Merkmale besonders beachten (vgl. dazu die Daten zum Erwerb des
Ungarischen von MACWHINNEY, 1985).
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Aufschlufireiche Befunde und Hypothesen iiber die Wahrnehmbarkeit diakriti-
scher sprachlicher Merkmale und ihre Verschrinkung mit den sich entwickeln-
den (Sprach-)Verarbeitungsfahigkeiten stammen insbesondere auch aus den von
SLOBIN angeregten sprachvergleichenden Untersuchungen (SLoBIN, 1985).

Neben der Wahmehmbarkeit diakritischer sprachlicher Merkmale ist im Hin-
blick auf die Sprachverarbeitung als weitere Aufgabenbedingung insbesondere
die kognitive Komplexitit zu erwerbender sprachlicher Strukturen und Formen
zu beachten. Dabei ist davon auszugehen, daB die Verarbeitung sprachlicher
Strukturen umso gréBere Anforderungen stellt, je komplexer sie sind (Foss &
HAKEs, 1978). Zu beriicksichtigen ist allerdings, da8 linguistische Komplexitit
i. S. von Ableitungskomplexitit o. 4. nicht ohne weiteres mit kognitiver Kom-
plexitit gleichzusetzen ist. Uber welche Indikatoren die kognitive Komplexitit
sprachlicher Strukturen bzw. Subsysteme zuverldssig festgestellt werden kann,
bleibt noch zu kléren - ebenso wie die Frage, welche Merkmale fiir ihre Wahr-
nehmbarkeit ausschlaggebend sind. Um den EinfluB der Komplexitit und der
Wahmehmbarkeit sprachlicher Strukturen und Teilsysteme auf die Sprachverar-
beitung aufzuklédren, sind daher noch eine Vielzahl weiterer, insbesondere auch
langsschnittlicher Studien erforderlich, in denen linguistisch beschriebene gene-
relle und spezielle Sprachmerkmale auf ihre psychologische Realitit und
Schwierigkeit hin bestimmt und ihr (differentieller) Einflu auf den Verlauf des
Spracherwerbs untersucht werden. Wie wichtig es ist, dabei auch die Ver-
schrinkung von Aufgabenmerkmalen, Erwerbsmechanismen und Verarbeitungs-
fahigkeiten bzw. -stilen des Lerners im zeitlichen Verlauf der Entwicklung zu
beachten, zeigt sich u. a. daran, daB ein und derselbe Lerner beim Erwerb einer
zweiten Sprache vom referentiellen zum expressiven Stil wechseln kann (BATEs,
BRETHERTON & SNYDER, 1988).

Was den Einfluf} sozialisatorischer Bedingungen betrifft, scheinen die extremen
Positionen, die die Diskussion innerhalb der Spracherwerbsforschung in den
70er Jahren dominierten, wohl iiberwunden zu sein. Sowohl die Annahme, der
gesamte Spracherwerb werde durch eine schichtenspezifische Differenzierung
sprachlicher Kodes (BERNSTEIN, 1971) als auch die im Rahmen nativistischer
Ansitze vertretenen Auffassungen iiber die unspezifische Natur der Umgebung
des spracherwerbenden Kindes bzw. die Unterdeterminiertheit der Input-Sprache
(poverty-of-stimulus-Argument) haben sich als nicht haltbar erwiesen (Snow,
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1989) - zumindest nicht in der globalen Form, in der sie urspriinglich vertreten
wurden.

Auch im Bereich der sprachlichen Sozialisationsforschung hat es sich als frucht-
barer erwiesen, anstelle globaler Annahmen iber summarische Effekte allge-
meiner Sozialisationsbedingungen moglichst prizise Hypothesen iiber Beziehun-
gen zwischen spezifischen Inputbedingungen und eng umschriebenen, bereichs-
spezifischen Aspekten der sprachlichen Entwicklung zu untersuchen. So hat
sich, um nur einige wenige Untersuchungsbefunde zu erwihnen, etwa gezeigt,
daB Zusammenhinge bestehen zwischen der bloBen Hiufigkeit, mit der Kinder
von ihren Miittern angesprochen werden und der friihen Wortschatzentwicklung
(HUTTENLOCHER, HAIGHT, BRYK, SELTZER & Lyons, 1991), zwischen dem
miitterlichen Gebrauch von stimulierenden Fragen, Expansionen, Direktiva o. 4.
und syntaktisch-morphologischen Aspekten der Sprachentwicklung (HoFF-
GINSBURG, 1986; NEWPORT, GLEITMAN & GLEITMAN, 1977; SNow, PERLMAN &
NATHAN, 1987 vs. VIBBERT .& BORNSTEIN, 1989) oder zwischen kontextuellen
Besonderheiten kommunikativer Settings der Mutter-Kind-Interaktion und dem
AusmaB der Sprachanregung vs. sozialer Kontrolle im miitterlichen
Interaktionsverhalten (LEwWis & GREGORY, 1987; HOFF-GINSBERG, 1991).

Auch wenn diese und andere Studien iiber Effekte spezifischer Interaktionsstile
und Input- bzw. Feedback-Bedingungen bislang in erster Linie korrelativer Na-
tur sind und durch prospektive Lingsschnittuntersuchungen ergdnzt werden
miiBten, haben sie unsere Kenntnisse tiber die Struktur und Funktion der Umge-
bungssprache doch wesentlich vertiefen konnen.

DaB Kinder, die in sozio-kulturellen Kontexten aufwachsen, in denen keine
sprachanregenden Interaktionsstile oder intuitiven Lehrstrategien in der Mutter-
Kind-Kommunikation zu beobachten sind (SCHIEFFELIN & OcHs, 1986; SOREN-
soN, 1979) gleichwohl ihre Muttersprache erwerben, spricht nicht, wie von na-
tivistisch orientierten Spracherwerbsforschern (FANsELow & FELIX, 1987) mit-
unter suggeriert wird, gegen ihre Wirksamkeit im SpracherwerbsprozeB. Wie
bei anderen sozialisatorischen Faktoren handelt es sich bei Strukturmerkmalen
der Inputsprache sowie Formen des miitterlichen Interaktions -und Kommunika-
tionsverhaltens nicht um notwendige sondern um mehr oder weniger férdernde,
im Hinblick auf die Ausprigung differentieller Unterschiede bedeutsame Bedin-
gungen der Sprachentwicklung. Entscheidend im Hinblick auf ihre Wirksamkeit
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ist die Aufnahme und Nutzung der mit ihnen verbundenen Angebote durch das
spracherwerbende Kind (GLEITMAN, NEWPORT & GLEITMAN, 1984). Auf die Be-
deutung dieser Verschrankung von duBeren Bedingungen und Merkmalen des
Lerners, die innerhalb der Motherese- und Mutter-Kind-Interaktionsforschung
zweifellos zu wenig berticksichtigt wurde, macht bereits CorpER (1967) mit der
Unterscheidung von Input und Intake aufmerksam und unterstreicht damit, daf
eine lernerzentrierte Orientierung fiir eine entwicklungspsychologische Theorie
des Spracherwerbs, wie bereits gefordert, unabdingbar ist.

Insgesamt gesehen steht die empirische Erforschung sozialisatorischer Be-
dingungen des Spracherwerbs trotz beachtlicher Fortschritte (zusammenfassend
ScHIEFFELIN & OcHs, 1986) erst am Anfang. Weder sind bislang alle relevanten
Sozialisationsbedingungen des Spracherwerbs identifiziert, noch sind die Wirk-
mechanismen der als relevant bekannten Bedingungen hinreichend aufgeklart
(HIRSH-PASEK, TREIMAN & SCHNEIDERMAN, 1984 u. a.).

Abschliefiende Urteile iiber ihre Rolle im SpracherwerbsprozeB erscheinen daher
verfriiht.

2.3 Methodologische Desiderate

Wie von wissenschaftlichen Theorien im allgemeinen ist auch von Theorien des
Spracherwerbs zu fordern, daB sie ihren wissenschaftstheoretischen Status expli-
zieren.

Insbesondere ist zu erwarten, daB offengelegt wird, ob eine Spracherwerbs-
theorie in ihrem Denkansatz erfahrungswissenschaftlich oder axiomatisch orien-
tiert ist, da sich je nach Verpflichtung auf eine dieser wissenschaftstheoretischen
Orientierungen unterschiedliche Implikationen im Hinblick auf die Verkniipfung
einer Theorie mit Daten (Beobachtungen) sowie ihre empirische Uberpriifbarkeit
ergeben.

Als psychologische Theorien sind entwicklungspsychologische Theorien des
Spracherwerbs grundsitzlich erfahrungswissenschaftlich orientiert. Linguistische
Theorien des Spracherwerbs, wie diejenige CHOMSKYS, erscheinen dagegen be-
ziiglich ihrer Verpflichtung auf eine dieser wissenschaftstheoretischen Orientie-
rungen unentschieden. Doch kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, daf
CHoMsky sich am Ideal nicht erfahrungswissenschaftlicher axiomatischer Theo-
rien, wie der Mathematik oder Logik, orientiert. Dies hat Folgen. Denn: Je
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stirker Theorien nicht erfahrungswissenschaftlich konzipiert sind, desto mehr
neigen sie dazu, auf kontrdre Beobachtungen mit der Aufgabe des Erkldrungsan-
spruches fiir einen bestimmten Gegenstandsbereich zu reagieren als mit einer
Revision der Theorie. Dies verdeutlicht z. B. CHoMsKkYs Unterscheidung zwi-
schen core-grammar und peripheren grammatischen Phdnomenen. Theoriekon-
trire Beobachtungen und Phdnomene werden als periphere Erscheinungen aus
dem Geltungsbereich der Theorie ausgeklammert. "Zu dieser Peripherie konnen
offenkundig nur solche GesetzmaBigkeiten gehoren, die ein Kind problemlos an
seinen Inputdaten ablesen kann" (FANseLow & FELIX, 1987, 19). Die Folge ist,
daB sich mit jedem Nachweis erfahrungsgeleiteten grammatischen Lernens fort-
schreitend der Geltungsbereich der Theorie verengt und ihr reduzierter Gegen-
stand immer artifizieller wird. Werden zundchst Sprache und Grammatik gleich-
gesetzt, erfolgt im weiteren Verlauf eine Gleichsetzung von Sprache mit zuneh-
mend spezifischeren Grammatiken usf. Damit verbunden ist zwangsliufig eine
immer stirkere Immunisierung der Theorie. Als falsifizierbare Theorien unter-
liegen erfahrungswissenschaftliche Theorien dagegen bei unverdndertem Gel-
tungsbereich prinzipiell einer stindigen Revision. Allerdings ist zu konzedierén,
daB auch erfahrungswissenschaftliche Theorien bzw. ihre Vertreter dazu neigen,
kontrdre Beobachtungen nicht zu beriicksichtigen. Doch konnen sie daran ge-
messen und iberpriift werden. Nicht oder nicht eindeutig erfahrungswissen-
schaftlich ausgerichtete Theorien des Spracherwerbs konnen sich einem solchen
empirischen Test sehr viel leichter entziehen.

Neben der empirischen Uberpriifbarkeit impliziert eine erfahrungswissen-
schaftliche Theorie als weiteres methodologisches Desiderat Anforderungen an
die Prizision der sie tragenden theoretischen Begriffe. Dazu ist zundchst zu spe-
zifizieren, was axiomatische und was operationale, d. h. empirisch {iberpriifbare
Begriffe sind. Hinsichtlich nicht iiberpriifbarer Begriffe mu geklért sein, ob sie
einer empirischen Uberpriifung prinzipiell oder nur voriibergehend nicht zu-
ginglich sind. Problematisch erscheinen insofern globale Aussagen wie: Die
Rekonstruktion des sprachlichen Wissens birgt die prinzipielle Schwierigkeit,
daB "der Geist des Menschen [...] nicht speziell fiir diese Aufgabe gemacht”
[ist] (CHoMsKY, 1977, 12). Die Operationen, die in einem Individuum stets aufs
Neue Sprache erzeugen, liegen "weit auBerhalb des Willens und des Bewufit-
seins” (ebenda). CHoMsKY spricht von intuitivem Wissen, von facit knowledge.
Sind derartige Konstrukte Bestandteil einer Theorie des Spracherwerbs, so soll-
ten die empirisch nicht zugénglichen Bestandteile a priori vollstindig genannt
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und prézise beschrieben werden. Zur Klarheit einer Theorie gehdrt auch, daf sie
unzweideutige Aussagen dariiber macht, ob solche Konstrukte nur der Selbster-
fahrung oder auch der Fremdbeobachtung nicht zuginglich sind.

Prézision und gréftmogliche Eindeutigkeit theoretischer Begriffe sind nicht nur
im Interesse ihrer Operationalisier- und Uberpriifbarkeit erforderlich, sie sind
auch eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die (notwendige) intertheoretische
und -disziplindre Diskussion.

Vieldeutige Aussagen oder metaphorische Redeweisen von Sprache als einem
"mentalen Organ” erschweren eine solche Diskussion. Erschwert, wenn nicht
ausgeschlossen, wird die interdisziplinire Diskussion insbesondere auch da-
durch, daf Konstrukte aus anderen Theorien resp. Disziplinen zwar {iber-
nommen, aber nicht angemessen rezipiert werden. Paradigmatisch hierfiir ist im
gegebenen Zusammenhang der innerhalb der Psychologie entwickelte Begriff
des Lernens. Er wird von Vertretern nativistischer Theorien des Spracherwerbs
zwar aufgegriffen, wenn sie Lernen als wirksamen Mechanismus des Spracher-
werbs global in Frage stellen, doch bleibt dabei in aller Regel offen, auf wel-
chen Begriff bzw. welche Form des Lernens sie mit ihrer Kritik abzielen. Allen-
falls aus indirekten Hinweisen vermag der (Lern-)Psychologe zu erschliefen,
daB es sich dabei, wie explizit bei CHoMsKY (1959), um den klassisch-assozia-
tionistischen Lernbegriff bzw. das operante Lernen handelt - ein Lernparadigma,
dessen Grenzen auch innerhalb der Psychologie seit geraumer Zeit nicht mehr
umstritten sind. Verwenden Vertreter nativistischer Theorien des Sprachwerbs
den Lernbegriff, bleibt véllig offen, ob sie sich auf eine der in der Psychologie
eingefithrten Lernformen beziehen, ob sie eine andere, von ihnen dann jedoch
zu explizierende Form des Lernens meinen, oder ob sie den Lernbegriff unzu-
lassigerweise ohne die notwendige Differenzierung von anderen Entwicklungs-
mechanismen, wie Reifung, Wachstum o. 4., als Uberbegriff fiir simtliche
Entwicklungsprozesse verwenden. Eindeutiger und im Rahmen nativistischer
Ansitze folgerichtiger erscheint deshalb der von CHoMsKy (1988) jiingst vorge-
schlagene Verzicht auf den Lernbegriff.

Im Ergebnis sollten entwicklungspsychologische Theorien des Spracherwerbs als
erfahrungswissenschaftliche Theorien moglichst viele empirisch (iberpriifbare
Begriffe enthalten. Nicht operationale bzw. operationalisierbare Konstrukte wie
Kompetenz, sprachliche Intuition, I(internalisierte)-Sprache, Sprachbeherr-
schung u. a. m. sind daher moglichst zu vermeiden bzw. durch Zerlegung in
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einzelne Komponenten zu prézisieren und damit einer empirischen Uberpriifung
zugdnglich zu machen.

Ein weiteres, aus der erfahrungswissenschaftlichen Orientierung ableitbares
methodologisches  Desiderat entwicklungspsychologischer ~ Theorien  des
Spracherwerbs ist ihre Verpflichtung auf eine erfahrungswissenschaftliche For-
schungsmethodik. Das heiBt zunichst und vor allem, daB die Rekonstruktion des
Spracherwerbs in erster Linie auf der Basis von Beobachtungsdaten zu erfolgen
hat. CHoMskY und mit ihm viele Proponenten nativistischer Auffassungen des
Spracherwerbs diskreditieren dagegen die Beobachtung zugunsten der Intuition:

"In studying language acquisition, people often use the following research paradigm. You sit down for se-
veral years and you obtain a corpus of data, and you start analyzing it. It's predictable in advance - in fact
in this case it was predicted in advance - that the results will be virtually zero. Just as if you tried to do
biology, let's say, by taking a motion picture of things happening in the world and saying, O.K., after I've
done that for three years I'll sit down and analyze it. The result will be zero. As long as people are going
to work in that fashion, you don't even have to bother reading the books. It's inconceivable except by
some amazing miracle that they would ever learn anything. You have to be willing to accept the fact that
there are much more abstract principles there somewhere and you've got to design your experimental
procedures so that you might shed some light on them. If you insist that all the results must come out of
raw data by some sort of inductive procedure, you might as well stay home. Nothing is going to happen.

Perhaps 95 percent of the work in child language acquisition is of that nature; that part doesn’t tell you
very much” ( CHOMSKY 1984, 46).

Dieses Zitat legt die erkenntnistheoretische Auffassung und das Weltbild
CHoMsKYs offen, die hinter seiner wissenschaftstheoretischen Orientierung ste-
hen. Es handelt sich um eine idealistisch-rationalistische Position, die mit einer
erfahrungswissenschaftlichen Wissensschaftsauffassung unvereinbar ist. Eine
derartige erkenntnistheoretische Position ist als Grundlage fiir eine entwick-
lungspsychologische Theorie des Spracherwerbs nicht tragféhig, da der Forscher
auf ihrem Hintergrund bei der Rekonstruktion des Spracherwerbs anstelle lang-
wieriger (und zudem blinder) Beobachtung ausschlieBlich auf seine Intuition
bauen kann, die er als native speaker hat, zumal er sich aufgrund der gemein-
samen Teilhabe an der Universalgrammatik (UG) hinsichtlich der grundlegenden
Aspekte sprachlichen Wissens nicht vom Kind unterscheidet:

" All speakers of the language have so much data at their command that you don't have to do experiments.

Maybe someday experiments will be useful, but right now if you sit and think for a few minutes, you're
just flooded with relevant data that you can't explain® (CHOMSKY 1984, 44).

Die Giiltigkeit dieser fiir die erkenntnistheoretische Position CHOMSKYS kenn-
zeichnenden Voraussetzung, die auch den Hintergrund fiir die Ubertragung des
Paradigmas des induktiven Dilemmas auf die psychologische Situation des
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Sprache erwerbenden Kindes und die damit verbundene Reduktion des Lernbar-
keitsproblems sowie des gesamten Spracherwerbs auf ein logisches Problem bil-
det, ist in Frage zu stellen. Sie setzt voraus, was allenfalls durch systematische
Beobachtung belegt werden kénnte.

Insofern besteht auch kein AnlaB auf die Beobachtung als Grundlage erfah-
rungswissenschaftlicher Forschungsmethodik zu verzichten. Das heifit nicht, daB
Intuitionen im ForschungsprozeB, insbesondere etwa bei der Generierung von
Hypothesen und Theorien, zu vernachldssigen sind. Doch kénnen sie die die
Beobachtung nicht, wie CHOMSKY zu suggerieren versucht, ersetzen.

Neben allgemeinen Anforderungen an die Qualitiit der Daten (Objektivitit, Re-
liabilitdt und Validitit) impliziert die Verpflichtung auf eine erfahrungs-
wissenschaftliche Forschungsmethodik schlieBlich auch die Anforderung, Theo-
rien des Spracherwerbs auf Daten unterschiedlichster Herkunft aufzubauen
(Multibasiertheit). Dies heifit zundchst, daB spontane und elizitierte, Verstehens-
und Produktionsdaten heranzuziehen sind. Weiter sind nicht nur Beobachtungen
an natiirlichen Sprachelementen bzw. Sprachen zu beriicksichtigen, sondern
auch solche an kiinstlichen Elementen und Sprachen. Die diesbeziiglich die
Spracherwerbsforschung zeitweilig bestimmenden "Entweder-Oder-Positionen"
(FUsSENICH 1986; SWiTALLA, 1983) kénnen mittlerweile als iiberwunden gelten,
Selbst Verfechter der Spontansprachanalyse und entsprechender Analyseverfah-
ren (CLAHSEN, 1986) haben die Vorteile kontrollierter Verfahren, wie z. B. des
Nachsprechverfahrens (GUNTHER, 1985) oder standardisierter Verstehens- und
Produktionsaufgaben (GRIMM, SCHOLER & WINTERMANTEL, 1975) erkannt und
plddieren fiir ihren Einsatz bzw. sind teilweise bereits stillschweigend dazu
ibergegangen, sie zu nutzen, um nicht beherrschte, vermiedene Formen unter-
suchen zu kdnnen oder um die Mechanismen und Prozesse der Sprachverarbei-
tung offenzulegen.

Der Pluralitit der Datengrundlage entspricht ein multimethodales Vorgehen. Zur
adéquaten Erforschung des Spracherwerbs sind neben Beobachtung auch Priif-
verfahren und Experimente erforderlich.

Das fiir entwicklungspsychologische Theorien des Spracherwerbs Entscheidende
ist - siecht man von technischen Einzelheiten der Sprachaufzeichnung und Ana-
lyse ab - dabei nicht, daB es sich hierbei um besondere, vom iiblichen Metho-
denkanon der (Entwicklungs-)Psychologie unterschiedene Methoden handelt:
Bei der Untersuchung des Spracherwerbs liegt das Besondere vielmehr darin,
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daB sie bereichs- und phasenspezifisch unterschiedlich anzuwenden sind. Gleich-
zeitig verandert sich dabei ihre relative Bedeutung im ForschungsprozeB. So ist
(zundchst) sicher nicht das Experiment, sondern die Beobachtung die Methode
der Wahl. Nach und nach - und bereichsspezifisch zu unterschiedlichen Zeit-
punkten - kdénnen zunehmend auch Priifverfahren zum Einsatz kommen. Und
schlieBlich muB zur Klirung bestimmter Fragestellungen auch versucht werden,
durch Beobachtungen gewonnene Ergebnisse, experimentell zu simulieren - etwa
im Hinblick auf Entwicklungsbeziehungen zwischen lexikalischer und syntakti-
scher Entwicklung u. 4. Aufgrund des Facettenreichtums und der Komplexitit
der zu erwerbenden Sprache sowie der Vielzahl der den Erwerb regulierenden
Bedingungen kann allerdings auch das Experiment nicht die Methode der Wahl
sein, sondern, wie in anderen Bereichen der Entwicklungspsychologie, nur die
prospektive Langsschnittstudie.

3 Probleme und Grenzen nativistischer Auffassungen: CHOMSKYS nativisti-
sche Theorie des Spracherwerbs

Entwicklungspsychologen, die sich, wie etwa SzAGUN (1991) oder TRAUTNER
(1991), auch heute noch auf den urspriinglichen Theorieansatz von CHOMSKY
(1965) berufen, kénnen sich zu Recht darauf beschrinken, soweit sie lediglich
dessen nativistische Grundposition im Auge haben. Sie vernachldssigen dabei
allerdings substantielle Weiterentwicklungen des Ansatzes, die neben grundle-
genden Verinderungen in der Sprachbeschreibung inbesondere zu einer Prdzisie-
rung der postulierten Mechanismen des Spracherwerbs gefiihrt und damit seine
Falsifizierbarkeit erhoht haben. Im {ibrigen ist das Problem des Grammatiker-
werbs nach wie vor nicht befriedigend gelost, so da der Ansatz von CHOMSKY
auch in seiner modifizierten Form fiir Sprachentwicklungspsychologen grund-
sitzlich von Interesse bleibt.

Im folgenden sollen deshalb die theoretischen Weiterentwicklungen des Ansatzes
von CHoMSsKY in ihren Grundziigen dargestellt und hinsichtlich ihrer sprachent-
wicklungspsychologisch  bedeutsamen Implikationen untersucht werden.
Zunichst werden die Gemeinsamkeiten der beiden Versionen von CHOMSKYS
nativistischer Spracherwerbstheorie herausgearbeitet und anschliefend die ur-
spriingliche theoretische Konzeption (CHOMSKY, 1965) kurz skizziert. Auf der

27



Grundlage dieser Skizze werden dann Griinde aufgezeigt, die CHOMSKY zur Re-
formulierung seiner Theorie veranlaBten.

CHoMSKY geht es stets um die Frage, wie wir ein (formal) derart komplexes
System wie eine natiirliche Sprache erwerben kénnen. Seiner Ansicht nach liegt
die Antwort auf diese Frage entweder in der Struktur des Geistes oder
derjenigen der Welt - eine Polarisierung, die als dritte Moglichkeit die
Interaktion oder Konvergenz (STERN, 1928) innerer Voraussetzungen und
duBerer Bedingungen ausschlieBt. Infolge seiner Annahmen iiber Bedingungen
und Verlauf der Sprachentwicklung ist es fiir CHoMsKY zwingend, die Antwort
in der Struktur des menschlichen Geistes zu suchen.

Neben dieser unverdnderten Fragestellung weisen beide Versionen eine Reihe
weiterer Gemeinsamkeiten auf. So teilen sie den radikalen, Laien wie Psycholo-
gen reduktionistisch anmutenden Sprachbegriff. Fiir CHOMsKY bringt er jedoch
die menschliche Sprache auf den Begriff, legt frei, was an ihr wesentlich ist.
Menschliche Sprache und Grammatik sind fiir ihn Paraphrasen. Er sieht m. a.
W. das Spezifische, das Definierende der menschlichen Sprache in ihrer Gram-
matik. Ihre sonstigen Eigenschaften dagegen teilt die Sprache CHoMsKY zufolge
mit anderen (menschlichen und tierischen) Kommunikationssystemen. Anders
formuliert: Durch die Grammatik unterscheiden sich natiirliche Sprachen von
anderen Kommunikations- bzw. Zeichensystemen. Kennzeichnend fiir die Auf-
fassung von CHoMsKY ist weiter, daB formale Eigenschaften der Grammatik
menschlicher Sprachen keine Entsprechung oder Grundlage in kommunikativen
Funktionen oder Zwecken haben. Sie werden daher auch isoliert und unabhin-
gig von der Entwicklung vorauslaufender oder paralleler kognitiver, semioti-
scher oder kommunikativer Fihigkeiten erworben.

Ausgangspunkt und beiden Versionen gemeinsam sind weiter globale Annahmen
iiber die duBeren Bedingungen des Spracherwerbs. CHOMSKY entwirft ein dii-
steres Bild der Situation des Lerners, die durch fehlerhaften, unsystematischen
und unvollstindigen Input gekennzeichnet ist (poverty-of-stimulus-Argument).
Dafl die meisten Kinder, die angesichts der unterstellten Komplexitit der
Grammatik und der Unterdeterminiertheit der duBeren Bedingungen nahezu un-
mogliche Erwerbsaufgabe dennoch in einem vergleichbar kurzen Zeitraum mei-
stern, ist aus der Perspektive CHOMSKYS nur zu verstehen, wenn man annimmt,
daB es in der mentalen Architektur sprachspezifische Mechanismen und Struktu-
ren gibt, die die inneren Entwicklungsvoraussetzungen fiir den Spracherwerb
bilden. Beide Versionen enthalten deshalb die Annahme sprachlicher Universa-
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lien, die nach CHoMsKY einen Ausweg aus dem vermeintlichen Dilemma des
Lerners erdffnen und ihm den Spracherwerb ermdglichen. Mit dieser Sicht ver-
bunden ist die Annahme der autonomen Entwicklung der Sprache (Autonomie-
hypothese) und, folgerichtig, der modularen Architektur des kognitiven Appa-
rates {iberhaupt.

In der urspriinglichen Version seiner Theorie konzipierte CHOMsKY (1957, 1965)
Sprache als ein System von Regeln, das es ermdglicht(e), die Erzeugung einer
prinzipiell unendlichen Zahl von Sitzen mit einer begrenzten Zahl von Elemen-
ten (Wortern) und Operationen (Regeln) abzubilden. Die begrenzte Zahl von
Operationen verlangt rekursive, auf ein und denselben Satz mehrfach anwend-
bare Regeln. Voraussetzung fiir die Brauchbarkeit einer derartigen Beschreibung
natiirlicher Sprachen ist, daB Sitze neben der linearen Abfolge ihrer Elemente
auch eine hierarchische Struktur aufweisen (Aspekt der Phrasenstruktur). Eben-
falls erforderlich ist die Unterscheidung zwischen Oberflichen- und Tiefen-
struktur. Beide Voraussetzungen ermoglichen es, linear identische aber mehr-
deutige Sitze beschreibungsméBig zu unterscheiden bzw. linear verschiedene,
aber synonyme Sitze (z. B. die Aktiv-Passiv-Struktur) zusammenzufassen. Die
Regeln zur Erzeugung von Sitzen (Phrasenstrukturen) werden durch Transfor-
mationsregeln zur Erzeugung von Oberflichenstrukturen aus Tiefenstrukturen
erginzt.

Damit lag zunichst nicht mehr als ein weitere linguistische Beschreibung der
Grammatik vor. CHOMKYs Ansatz geht jedoch iiber den blof linguistischen An-
spruch der Sprachbeschreibung hinaus. Er glaubt, nicht nur ein Mittel zur
Sprachbeschreibung entwickelt zu haben, sondern dariiber hinausgehend den
Prozess der Generierung von Sitzen zu beschreiben, beansprucht also, daf seine
Beschreibung der psychologischen Realitit entspricht. Sprachbeherrschung um-
faBt daher seiner Auffassung nach im wesentlichen die Kenntnis und Anwen-
dung eines Systems von Regeln. Das dazu erforderliche Wissen bezeichnet er als
Kompetenz. Als Linguist betrachtet er es in seiner idealisierten Form, d. h. un-
abhingig von Einschrinkungen, die sich bei seiner Anwendung (Performanz)
ergeben.

Da Menschen verschiedene Sprachen sprechen, beinhaltet die Kompetenz eine
allgemeine, allen Sprechern zur Verfiigung stehende, und eine erworbene Kom-
ponente. Erstere ermdglicht in der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Ein-
zelsprache den Aufbau der (von CHOMSKY) idealisierten einzelsprachlichen
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Kompetenz, die zwischen Angehérigen einer Sprachgemeinschaft nicht variiert -
unabhédngig von den besonderen Erwerbsvoraussetzungen und -bedingungen.
Die allgemeine Komponente der Kompetenz, von CHoMSKY (1965) als LAD be-
zeichnet, gehort zum Bestand der artspezifischen Ausstattung des Menschen. Sie
besteht aus sprachlichen Universalien, sowie einem Hypothesenbildungs- und -
bewertungsverfahren. CHOMSKY bezeichnet diese Ausstattung als "mentales Or-
gan". Vorausgesetzt, daB Kinder mit einer Sprache konfrontiert werden, geniigt
diese Ausstattung zum Erwerb einer Grammatik in der von CHOMsSKY beschrie-
benen Form.

Fir Psychologen war an dieser Konzeption eine Reihe von Aspekten von In-
teresse: Unabhdngig von der nativistischen Komponente stimmen die Konzepte
des Generierens und der Transformation zundchst mit dem Bild eines aktiven
und kreativen Organismus tiberein. Die Unterscheidung von Tiefen- und Ober-
fidchenstruktur ermoglicht es, die Tiefenstruktur als konzeptuelle Basis aufzu-
fassen und sie mit kognitionspsychologischen Modellvorstellungen zu verbinden.
Sprache und Sprechen konnen aus der rein linguistischen Betrachtung herausge-
16st und in allgemeinere kognitionspsychologische Theorien integriert werden,
in deren Rahmen kognitive Einheiten, d. h. neben Regeln etwa: Schemata,
Skripts, Pline (MILLER, GALANTER & PRIBRAM, 1960), als zugrundeliegende
Determinanten beobachtbaren menschlichen Verhaltens aufgefat werden kén-
nen. Die Konzeption der Grammatik als Regelsystemn erméglicht es weiter, den
Erwerb grammatischen Wissens mit generelleren kognitiven Lernmechanismen
der Hypothesenbildung, des generalisierenden Lernens und des Regellernens in
Verbindung zu bringen und damit zu erkliren. Und schlieBlich bietet die Di-
chotomie Kompetenz vs. Performanz die Moglichkeit, Alltagsphidnomene des
Sprechens wie Versprecher, Planungsfehler usw. zu beriicksichtigen, ohne
gleichzeitig zugrundeliegende Wissensstrukturen in Frage stellen zu miissen.
Damit schien in engem (zeitlichen) Zusammenhang mit der kognitiven Wende
innerhalb der Psychologie, eine Theorie vorzuliegen, die hinsichtlich ihrer Ge-
genstandsbestimmung sowie der in ihr enthaltenen Ansatzpunkte fiir eine kogni-
tivistische Erkldrung des Spracherwerbs eine vielversprechende und tragfahige
Alternative zu behavioristischen Ansitzen bot. Die Einschrinkung des Gegen-
standsbereichs "Sprache" auf die Grammatik erschien zunéchst unproblematisch,
da Linguisten wie Psychologen zu der Auffassung neigten, Syntax, Semantik
und Pragmatik konnten unabhingig voneinander betrachtet werden und fiigten
sich additiv zu einem Gesamtbild der Sprache.
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Sieht man von diesen allgemeinen, fiir den Entwurf einer umfassenden psy-
chologischen Sprachtheorie interessanten Aspekten des urspriinglichen Theo-
rieansatzes von CHOMSKY ab, ist fiir den Sprachentwicklungspsychologen jedoch
entscheidend, ob er den genannten Desideraten einer entwicklungspsychologi-
schen Theorie des Spracherwerbs geniigt.

Im Hinblick auf die metatheoretischen Desiderate ist dabei zundchst festzu-
stellen, daB CHomsky die Frage des Wozu {iberhaupt nicht stellt, Wird die
Sprachfahigkeit, wie von PIATELLI-PALMARINI (1989, 5ff.) als das Ergebnis ei-
ner Laune der Natur, eines Zufalls betrachtet, so eriibrigt sich natiirlich die
Frage nach dem Anpassungswert ihrer (phylogenetischen) Entwicklung - ein
Beleg fiir die einschrinkenden Auswirkungen metatheoretischer Annahmen auf
die Breite des Spektrums von Fragestellungen abgeleiteter Sprachent-
wicklungstheorien. Die Natur des Gegenstandes von Spracherwerbstheorien
wird eindeutig bestimmt: Sprache wird als Definiens des Menschen betrachtet
und, damit verbunden, auf den Bereich der Grammatik reduziert. Unbestimmt
bleibt dagegen der Geltungsbereich der Theorie. Kann und soll sie simtliche
oder nur ausgewihlte Formen des Grammatikerwerbs erklaren?

Unzureichend sind insbesondere auch die Angaben zu den inneren Voraus-
setzungen und HduBeren Bedingungen des Spracherwerbs. Als innere Voraus-
setzung werden die im LAD priformierten Entwicklungsvoraussetzungen und die
sie ergidnzenden bzw. durch sie regulierten kognitiven Prozesse der Hypo-
thesenbildung und Generalisierung postuliert. Genauere Angaben, wie diese
global eingefiihrten Mechanismen beim Erwerb exakt umschriebener sprachlich-
formaler Aspekte wirksam werden, fehlen ebenso wie detaillierte Beschreibun-
gen resultierender Entwicklungsmerkmale und -schritte. Auch das LAD wird nur
global charakterisiert. Es erfolgt weder eine genaue Bestimmung der Universa-
lien nach Art und Zahl, noch wird ein Verfahren zu ihrer Entdeckung angege-
ben.

Die Angaben zu den duBeren Bedingungen des Spracherwerbs beruhen nicht auf
Beobachtungen, sondern auf pauschalen Annahmen. So hebt die Konzeption der
Erwerbssituation ausschlieBlich auf ein im wesentlichen beobachtendes Subjekt
ab, das - jedenfalls im Hinblick auf den Spracherwerb - mit seiner Umwelt
kaum interagiert. Diese bietet umgekehrt keinerlei Hilfestellung fiir die Meiste-
rung der zentralen Erwerbsaufgaben.

Gemessen an den Desideraten der Beschreibung des Spracherwerbs, also an
Aussagen iiber die Reihenfolge des Erwerbs bestimmter sprachlicher Struk-
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turmerkmale, die Erwerbsgeschwindigkeit, die Interdependenz verschiedener
Bereiche, iiber differentielle Entwicklungsverldufe u. a. m. ist der urspriingliche
Theorieansatz, bedenkt man seine Rezeption, ebenfalls unbefriedigend. So er-
laubt er hinsichtlich der Reihenfolge des Erwerbs umschriebener sprachlicher
Strukturen etwa nur die globale Aussage, daB es sich dabei um einen uniformen
Vorgang handelt. Inter- und intraindividuelle Differenzen im Verlauf bzw. in
Erwerbsstrategien beim Spracherwerb werden nicht beriicksichtigt. Variation ist
allenfalls als Variation der Erwerbsgeschwindigkeit konzipierbar. Spezifischere
Aussagen iber Erwerbsreihenfolgen in Einzelsprachen oder im Sprachvergleich
sowie liber Erwerbsverldufe in umschriebenen Strukturbereichen fehlen, bzw.
sind nicht mdglich.,

Im Hinblick auf die methodologischen Desiderate beansprucht der Ansatz
CHomskys zwar empirisch priifbar zu sein. Aufgrund seiner Skizzenhaftigkeit,
Vorldufigkeit und Vagheit, vor allem aber jedoch aufgrund des prinzipiellen
Denkansatzes, den Spracherwerb als logisches und nicht als psychologisches
Problem zu betrachten, entzieht er sich faktisch jedoch weitgehend einer empiri-
schen Uberpriifung.

Auch erwies sich CHOMSKYs urspriinglicher explanativer Ansatz bald als zu un-
spezifisch und gerade fiir die Losung der von ihm richtig erkannten Schwierig-
keiten einer Erkldrung des Spracherwerbs als ungeeignet (BRAINE, 1971). Die
Wirksamkeit des postulierten Erwerbsmechanismus der Hypothesengenerierung
lieB sich allenfalls in fehlerhaften Formen, etwa bei der Pluralbildung, der Fle-
xion von Verben usw. in Form von Ubergeneralisierungen nachweisen. Ihr Auf-
treten wird als Nachweis von Regelbildungsprozessen u. 4. postulierten Ak-
tivititen des Lerners betrachtet. Alternative Erkldrungen, wie z. B. die von
STROHNER (1976) vorgeschlagene operant-lernpsychologische Erkliirung werden
nicht erwogen. Zu beriicksichtigen ist auch, daB, wie eine genauere Sprachbe-
trachtung und der Sprachvergleich zeigt, eine Vielzahl sprachlicher Eigenschaf-
ten nicht regelbasiert zu sein scheint. Wie sie erworben werden, bleibt offen.
Hinsichtlich der von CHOMsKY vernachlissigten #uBeren Bedingungen des
Spracherwerbs kann aufgrund einer Vielzahl mittlerweile vorliegender, nicht
zuletzt durch die Rezeption CHOMSKYS angeregter empirischer Untersuchungen
schlieBlich als gesichert gelten, daB seine globalen Annahmen zum Charakter
der Spracherwerbssituation des heranwachsenden Kindes unzutreffend sind. Eine
préizise Beschreibung, wie die identifizierten Bedingungen der Erwerbssituation
die Entwicklung bestimmter sprachlicher Strukturen und Bereiche im einzelnen

32




genau vermitteln, steht allerdings nach wie vor aus. Insgesamt féllt die Bewer-
tung der ersten Theorieversion CHOMsKYs am MaBstab von Desideraten entwick-
lungspsychologischer Theorien des Spracherwerbs enttduschend aus. Angesichts
dieses Ergebnisses ist die Attraktivitit, die sein Ansatz fiir Sprachentwicklungs-
psychologen in den sechziger Jahren hatte, wohl nur dadurch zu erkldren, daf} er
eine (vermeintlich) kognitivistische Alternative zu behavioristischen Auffassun-
gen des Spracherwerbs bot.

Fiir die Revision der generativen Sprachtheorie CHoMskys (1977, 1981, 1988)
waren mehrere Griinde ausschlaggebend. Zum einen liefen sich viele Ergeb-
nisse, der u. a. von CHOMsKY angeregten empirischen Untersuchungen nicht mit
seinem urspriinglichen Theorieansatz vereinbaren. Zum anderen ergaben viele
linguistische Studien, die das Regelkonzept auf immer weitere sprachliche Phé-
nomene iibertrugen, daB die zur Beschreibung notwendigen Regeln einen Kom-
plexititsgrad erreichten, daB sie als nicht mehr lernbar erschienen. SchlieBlich
wies BRAINE (1971) darauf hin, daB das Kind, wenn es Sprache entsprechend
der Konzeption von CHoMskY (1965) durch die Bildung von Hypothesen iiber
deren Regelstruktur erwirbt, negative Evidenz zum Verwerfen falscher Hypo-
thesen braucht. Gerade sie ist im Input nach CHoMsKY jedoch nicht verfiigbar.
Ausschlaggebend fiir die Neuformulierung der Theorie war daher nicht zuletzt
das Bestreben CHoMsKYs, eine Komplexititsreduktion der Erwerbsaufgabe zu
erreichen. Deshalb betont er bei der Reformulierung seines Ansatzes auch stir-
ker als in der urspriinglichen Version die Frage der Lernbarkeit und besteht ent-
schiedener als im Rahmen des LAD-Konzepts auf der Notwendigkeit angebore-
ner sprachspezifischer Restriktionen. Nur die Existenz solcher einschrénkender
Voraussetzungen (constraints) ermdglicht es dem Kind, dem induktiven Di-
lemma zu entgehen. Nur durch sie kann die paradoxe Tatsache des Spracher-
werbs erklart werden (CHoMsKY & FoDoR, 1980).

Folgerichtig wird in der reformulierten Version die Konzeption der Sprache als
eines Regelsystems aufgegeben. An ihre Stelle tritt die Idee genereller und pa-
rametrisierter Prinzipien. Diese legen den Spielraum fiir die bisher transforma-
tionell beschriebenen Bewegungen und Umformungen der Elemente von Sétzen
fest. Die Erzeugung von Sitzen erfolgt nicht (mehr) ebeneniibergreifend; die
Unterscheidung von Oberfléchen- und Tiefenstruktur kann somit entfallen. Re-
geln und Transformationen spielen keine oder nur noch eine untergeordnete
Rolle. Eine weitere, wesentliche Modifikation besteht darin, daB viele ur-
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sprunglich auf der Ebene der Grammatik angesiedelte Phdnomene, wie die Pas-
sivstruktur, nun entweder direkt im Lexikon erzeugt (BRESNAN, 1982) oder als
Konsequenzen lexikalischer Eigenschaften von Wortern betrachtet werden
(CHoMsKY, 1981). Insgesamt wird dem Lexikon also eine groBere Bedeutung
bei der Erzeugung syntaktischer Strukturen eingerdumt.

Die inneren Entwicklungsvoraussetzungen werden in der revidierten Fassung
des Ansatzes als reiche, modular organisierte Ausstattung beschrieben (Fobpor,
1983). Auf die Aufgabe des Spracherwerbs bezogen, umfassen sie ein System
von Prinzipien, die an die Stelle der von CHoMsKY auch als UG bezeichneten
sprachlichen Universalien getreten sind. Diese Prinzipien erfiillen die beschrie-
benen Funktionen von constraints. Da CHoMSKY unverindert von unzuldngli-
chen dufleren Entwicklungsbedingungen (insbesondere hinsichtlich der Verflig-
barkeit negativer Evidenz) bei extremer Komplexitit der Erwerbsaufgabe
ausgeht, ist die Tatsache, daB Individuen ein und dieselbe Sprache entwickeln,
fir ithn m. a. W. nur durch die Annahme zu erkliren, "da von diesen
Individuen stark restriktive Prinzipien verwendet werden, die die Konstruktion
der Grammatik regulieren” (CHoMsky, 1977, 20). Ein Teil dieser Prinzipien hat
universelle Giiltigkeit, stellt also Rahmenbedingungen fiir den Erwerb aller
natiirlichen Sprachen dar. Von solchen universellen sind parametrisierte
Prinzipien zu unterscheiden. "Einige dieser Prinzipien sind parametrisiert, d. h.
sie nehmen in einer gegebenen Sprache einen aus einer kleinen Zahl von mogli-
chen Werten an" (WEISSENBORN, 1990, 38). Diese Parameter determinieren die
Sprachvarietiten. Aus der Wahl der Werte und ihrer Kombination ergeben sich
die unterschiedlichen Einzelsprachen.?

Zu den nicht parametrisierten Prinzipien, den eigentlichen sprachlichen Uni-
versalien, zéhlen das "Prinzip, daB jeder Satz ein grammatisches Subjekt haben
muB, daB jede lexikalische Nominalphrase kasusmarkiert sein muf oder das je-
des Argument eines Verbs eine thematische Rolle erhalten muB" (WEISSENBORN,
1990, 39). Weiter sind dazu zu rechnen: Das Prinzip der Sti'ukturabhéingigkeit,
d. h., daB Lemer nur strukturabhingige Hypothesen iiber Sprache bilden, das
Prinzip, daB Pronomen in ihrer Domine frei sein miissen, das Prinzip der
Asymmetrie von Subjekt und Objekt in natiirlichen Sprachen, das Prinzip, daf

“Das Konzept der Parametrisierung beschrinkt sich nicht auf Sprachwissenschaft oder Psychologie. Auch
in LEVI-STRAUSS' Anthropologie hat es seinen Platz: "Seiner Meinung nach besitzt der Mensch als Kind
in embryonaler Form ein Wissen um alle méglichen Verwandtschafts- und Mythensysteme. Dic
Sozialisation besteht lediglich darin, die besondere, von der eigenen Kultur getroffene Auswahl
festzustellen und die anderen Mglichkeiten zu eliminieren” (GARDNER, 1984, 79).
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eine Anapher innerhalb der minimalen Domine des Subjekts gebunden sein
muB, das Projektionsprinzip, "that requires that the lexical properties of each le-
xical item must be preserved at every level of representation” (CHOMSKY, 1988,
75) usw.

Parametrisierte Prinzipien werden als Eigenschaftscluster beschrieben (Rizzi,
1982). Dies bedeutet, daB Sprachen, die sich hinsichtlich bestimmter Parameter-
auspragungen unterscheiden, immer in einem Merkmalsbiindel voneinander un-
terschieden sind. Parameter haben einen Ausgangs-, einen default-Wert (WEX-
LER & MaNziNi, 1987). Zu den parametrisierten Prinzipien gehdren:  "der
Kopfparameter, der wh-Parameter und nicht zuletzt, der Nullsubjektparameter
[...]" (WEISSENBORN, 1990, 38).

Gegenwirtig ist die Zahl der theoretisch notwendigen universellen und pa-
rametrisierten Prinzipien vollig offen. Unterstellt werden kann jedoch, daf es
sich um eine finite und relativ begrenzte Menge handeln muf. Weiterhin ist
wohl davon auszugehen, daB die einzelnen Parameter unabhéngig voneinander
wirksam, d. h. fixiert werden.

Wie ist nun diese revidierte Theorieversion zu bewerten, wenn sie an den Desi-
deraten entwicklungspsychologischer Theorien des Spracherwerbs gemessen
wird:

Eine Bewertung auf der metatheoretischen Ebene ergibt, daB die Frage nach
dem Wozu des Spracherwerbs nach wie vor nicht gestellt wird. Auch der
Sprachbegriff, die Reduktion von Sprache auf Grammatik, bleibt unverdndert.
Desgleichen wird der Lerner wie im urspriinglichen Theorieansatz lediglich als
Beobachter beschrieben. Nach wie vor wird der Spracherwerb also nicht als
psychologische Aufgabe des Sprache erwerbenden Subjekts, sondern, aus der
Perspektive' des unbeteiligten Beobachters, als logisches Problem rekonstruiert.
Wie in der urspriinglichen Version, fehlen auch genaue Angaben zum Geltungs-
bereich der Theorie.

Was die zugrundeliegenden Entwicklungsvoraussetzungen und -bedingungen
betrifft, wird der Spracherwerb durch die Annahme einer spezifischen ange-
borenen Ausstattung und unter Vernachldssigung sozialisatorischer Bedingungen
weiterhin nativistisch konzipiert.

Anstelle des LAD werden als innere Entwicklungsvoraussetzungen nunmehr die
bereits erwihnten Prinzipien postuliert, die im Hinblick auf den Spracherwerb
als constraints die entscheidende regulative Funktion haben. Die urspriinglich
zur Abgrenzung von behavioristischen Auffassungen so positiv bewerteten ko-
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gnitiven Lernmechanismen, wie Hypothesenbildungs- und Generalisierungspro-
zesse, spielen keine Rolle mehr. Kurz und biindig heiBt es bei PIATELLI-PALMA.
RINI (1989): "[...] there is no such thing as learning" (1989, 1). An die Stelle
kognitiver Erwerbsprozesse tritt in der revidierten Version als einziger und sehr
mdchtiger Mechanismus die Fixierung freier Parameter. Dieser Mechanismus,
der in Analogie zu Prigungsprozessen konzipiert zu sein scheint, lauft weitge-
hend automatisch, ohne aktive Beteiligung des Sprache erwerbenden Subjekts,
ab. Dieses verkiimmert damit zu einem reaktiven Wesen, dessen eingebaute
Strukturoptionen durch positiven Input ohne eigenes Dazutun fixiert werden,
dem Sprache m. a. W. zugefiigt wird. Von entscheidendem Vorteil gegeniiber
dem Erwerbsmechanismus der urspriinglichen Theorieversion ist aus der Sicht
CHoMskys an dieser Konzeption, daB zur Fixierung von Parameterwerten nur
positive Evidenz erforderlich ist. Dabei wird allerdings vernachldssigt, daB die
fir die Parameterfixierung kritischen sprachlichen Merkmale zunichst diskri-
miert werden miissen, daB der Mechanismus der Fixierung also aktive Sprach-
wahrnehmung voraussetzt. Nur wenn ein Kind bereits "weil", was z. B. sub-
jektlose vs. subjekthaltige AuBerungen kennzeichnet, kann es die fiir die Fixie-
rung des Nullsubjektparameters diakritischen Merkmale erkennen und ihn ent-
sprechend fixieren. Wie die Wahrnehmungsselektion dabei gesteuert wird, bleibt
offen. Desgleichen wird auch die moderierende Funktion perzeptueller Ei-
genschaften diakritischer Merkmale verschiedener Parameter bzw. Sprachen
nicht beriicksichtigt.

Im Unterschied zur urspriinglichen Version sind die Annahmen iiber die Au-
tonomie der Sprache und ihres Erwerbs nun in eine generelle Theorie von der
Modularitit des kognitiven Apparates eingebunden (FoDoOR, 1983). Als ent-
scheidender Mangel erweist sich jedoch, da$ eine detaillierte Beschreibung der
verinderten Konzeption des Sprachvermégens nach wie vor fehlt. So gleicht die
Unklarheit, die beziiglich der Art und Zahl universeller vs. parametrisierter
Prinzipien besteht, in verbliiffender Weise der unzureichenden Bestimmung von
Art und Zahl postulierter Universalien in der ersten Version. AuBerdem werden
im revidierten Theorieansatz auch keine Angaben dariiber gemacht, wie die zur
Sprachbeschreibung bzw. -beherrschung notwendigen Prinzipien theoretisch und
empirisch zu bestimmen sind. ‘

Auch die modifizierte Version enthilt lediglich globale Hinweise auf die zeitli-
che Ordnung und die Verlaufsstruktur des Spracherwerbs. Eindeutig erscheint
aufgrund der Autonomiehypothese lediglich, daB der Spracherwerb als relativ
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isoliertes Geschehen nicht in den Kontext vorausgehender oder paralleler Ent-
wicklungsverinderungen in anderen Bereichen eingebunden, wenn nicht davon
dissoziiert ist (CurTiss, 1989). Im Hinblick auf die Verlaufsstruktur impliziert
die Annahme parametrisierter Prinzipien lediglich, daB plétzliche, abrupte Re-
strukturierungen (v. a. in scheinbar voneinander unabhingigen Bereichen der
Grammatik) zu erwarten sind (CLAHSEN, 1988). Spezifischere Vorhersagen {iber
Erwerbsreihenfolgen im allgemeinen oder in umschriebenen Bereichen sind
ebenso, wie in der urspriinglichen Version, auch aus der Annahme von Para-
metern nicht ableitbar, solange nicht spezifiziert ist, in welcher Reihenfolge
diese im ontogenetischen Entwicklungsablauf fixiert werden. BloBe Postulate
wie: "[...] the basic model of acquisition is best captured by the notion of a
hierarchical fixation of internal parameters" (PIATELLI-PALMARINI, 1989, 3) tra-
gen zu einer Erhéhung des empirischen Gehalts der Theorie nichts bei.

Von empirisch arbeitenden Linguisten und Psychologen wurden deshalb im
Hinblick auf den Verlauf des Spracherwerbs einige Zusatzannahmen eingefiihrt,
so insbesondere die Reifungshypothese (FELIX, 1984) und die am Lexikalischen
Lernen orientierte Kontinuitdtshypothese (PINKER, 1984).

FeLIx (1984) geht nicht nur von biologisch vorgegebenen Prinzipien, sondern
auch von einer biologisch vorgegebenen Reihenfolge ihres Wirksamwerdens
aus. Er nimmt an, "daB die einzelnen Prinzipien wihrend des Entwicklungs-
prozesses nach und nach heranreifen, d. h. in einer bestimmten zeitlichen Ab-
folge zu wirken beginnen" (FELIX, 1984, 8). Mit dieser Konzeption ist zundchst
{iberhaupt nichts gewonnen, sdlange man weder die Zahl der Prinzipien noch
den Reifungsplan, der ihre Abfolge festlegt, kennt. Zudem fiihren die bei ver-
schiedenen Individuen bzw. beim Erwerb verschiedener Sprachen zu beob-
achtenden differentiellen Verldufe diese Annahme ad absurdum.

PINKER (1984) geht in seiner Kontinuititshypothese davon aus, daB simtliche
Prinzipien und Parameter von Anfang an verfiigbar sind. "Das Kind kann [...]
vorgegebene Parameter fixieren, sobald es im Sprachangebot die passenden le-
xikalischen Einheiten identifiziert hat" (CLAHSEN, 1990, 16). Der Aufbau der
jeweiligen einzelsprachlichen Sprachstruktur wird im wesentlichen "durch das
Erlernen lexikalischer und morphologischer Elemente gesteuert" (ebenda). Mit
dieser Konzeption verlagert sich das Problem u. E. jedoch lediglich auf die
Frage, in welcher Reihenfolge lexikalische und morphologische Elemente er-
worben werden. Lassen sich {iberhaupt Erwerbssequenzen fiir das Lexikon fin-
den? Damit scheint dem Zufall Tiir und Tor gedffnet. Wann welcher Parameter
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fixiert wird, scheint im Einzelfall véllig offen oder aber den Annahmen des An-
satzes widersprechend von sozialisatorischen Einfliissen, etwa dem Zeitpunkt
und der Reihenfolge der Einfilhrung von Wértern, der dialektgebunden
unterschiedlichen Verwendung von Tempora u. 4. abhingig.

Nach wie vor sind auch die zu &uBeren Entwicklungsbedingungen des
Spracherwerbs gemachten Aussagen unzureichend. Unterschiedliche einzel-
sprachliche Aufgabenanforderungen und ihre Bedeutung fiir den Erwerb
(SLoBIN, 1985) sowie sozialisatorische Bedingungen werden kaum beriicksichtigt
und nicht ausreichend reflektiert. Warum auch, wenn es beim Erwerb der
Grammatik nicht darauf ankommt, "daB das Kind etwas aktiv tut, sondern [...]
daB etwas in vorher bestimmter Weise mit dem Kind geschieht, etwa so wie
beim korperlichen Wachstum oder beim Lernen des aufrechten Gangs" (CLAH-
SEN, 1990, 11). Im Hinblick auf die Rolle sozialisatorischer Bedingungen be-
harrt CHOMSKY - und mit ihm seine Anhidnger - auf der giobalen Auffassung,
daB die Anregungen der Umwelt zu arm seien, um Tempo und sonstige Merk-
male des Spracherwerbs zu beeinflussen, bzw. einen nennenswerten Beitrag zum
Erwerb der Grammatik leisten zu konnen. Und dies, obwohl mittlerweile eine
Fiille von Untersuchungen vorliegt, die ein detaillierteres Bild #uBerer Ent-
wicklungsbedingungen und ihrer Wirksamkeit im Spracherwerb nahelegen. Be-
funde dieser Art werden jedoch nicht zur Kenntnis genommen und die Irrele-
vanz duferer Entwicklungsbedingungen weiterhin durch empirisch wenig sub-
stantiierte und zu globale Verweise auf sprachliche Fihigkeiten von Behinderten
(Kindern mit Down-Syndrom, Geistigbehinderte) bzw. durch Phinomene der
Dissoziation bei Aphasien o. 4. begriindet (CHoMsKy, 1988). Zu beachten ist
dabei, daB insbesondere bei Aphasien Vergleiche nur wihrend des Spracher-
werbs zuldssig sind. Das heifit, die vor allem bei Jugendlichen und Erwachsenen
festgestellte Dissoziation nach erfolgtem Spracherwerb, kann nicht als Beleg fiir
eine angeborene arbeitsteilige Strukturierung des kognitiven Apparats gelten.
Modulare Organisation kann auch das Ergebnis von Entwicklungsprozessen sein
(KARMILOFF-SMITH, 1986; KEIL, 1990).

Was das Desiderat der Falsifizierbarkeit betrifft, kann kein Zweifel daran beste-
hen, daB die modifizierte gegeniiber der urspriinglichen Theorieversion gehalt-
voller und damit empirisch leichter iiberpriifbar ist. Das Konzept universeller
Prinzipien erlaubt fiir jedes einzelne Prinzip die Ableitung konkreter Vorhersa-
gen., Wirken sie als constraints, so ist zu erwarten, daB bestimmte Generalisie-
rungen iiber syntaktische Aspekte blockiert sind. In Produktionsdaten sollten
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dementsprechend keine AuBerungen vorliegen, die etwa auf der Bildung struktu-
runabhingiger Hypothesen beruhen und das Sprachverstehen sollte z. B. das
"intuitive" Verstindnis koreferentieller Beziehungen in komplexeren Sitzen
spiegeln. Weiterhin ermdglicht vor allem die Einfithrung parametrisierter Prin-
zipien eine empirische Spezifikation, wie sie in der urspriinglichen Theoriever-
sion nicht moglich war. DaB parametrisierte Prinzipien als einzelsprachliche
Strukturoptionen einen Ausgangswert besitzen und als Eigenschaftscluster kon-
zipiert sind, erlaubt die Formulierung relativ praziser Vorhersagen zum Erwerb,
die mittlerweile auch eine Reihe von empirischen Untersuchungen angeregt ha-
ben. Einschrinkend ist allerdings darauf hinzuweisen, daf} auch der revidierte
Theorieansatz noch so offen und unbestimmt ist - etwa hinsichtlich der Art und
Zahl universeller und parametrisierter Prinzipien - , daB er empirisch nach wie
vor nur in einem sehr begrenzten Umfang iiberpriifbar erscheint.

Soweit in diesem Rahmen eine Uberpriifung des modifizierten Ansatzes er-
folgte, sind die Befunde bislang unbefriedigend. Bei der folgenden Darstellung
empirischer Untersuchungsbefunde beschrinken wir uns ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit auf solche Ergebnisse, die eine Bewertung der empirischen Va-
liditit von Annahmen iiber die Natur der menschlichen Sprachfahigkeit sowie
iiber den Verlauf des Spracherwerbs ermdglichen.

Was die Annahmen zur menschlichen Sprachfihigkeit betrifft, ist ihre empi-
rische Validitit zunichst vom Nachweis der Wirksamkeit universeller und para-
metrisierter Prinzipien abhingig. Versuche die uneingeschrinkte Wirksamkeit
universeller Prinzipien, etwa des intuitiven Verstindnisses der Koreferenz von
Pronomen in komplexen Sétzen schon bei Kindern nachzuweisen (Hsu, CAIRNS,
EISENBERG & SCHLISSELBERG, 1989, 1991; INGRAM & SHAW, 1988; MATTHEI,
1978 u. a.), sind miBlungen. Aufgrund der Komplexitit und Lénge der in diesen
Untersuchungen zur Beurteilung vorgegebenen Sétze ist nicht auszuschliefien,
daB die beobachteten Fehler auf performanzbedingte Schwierigkeiten zurtickzu-
fiihren sind. Umso schwerer wiegen deshalb die Beobachtungen BOWERMANS
(1988), die in ihren Daten Belege fiir syntaktische Generalisierungen findet, die
im Widerspruch zur Wirksamkeit einschrinkender universeller Prinzipien ste-
hen.

Empirische Belege fiir die Wirksamkeit von parametrisierter Prinzipien glauben
WHITE (1985), Hyams (1989) oder WEISSENBORN (1990) am Beispiel des Pro-
drop-Parameters gefunden zu haben, WHITES Versuch, Clustereigenschaften pa-
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rametrisierter Prinzipien nachzuweisen, ist jedoch nur teilweise gelungen. Zu-
dem weist ihre Untersuchung schwerwiegende methodische Mingel auf, so daf
ihre Befunde - auch die erwartungskonformen - insgesamt in Frage zu stellen
sind. Hyams (1989) fiihrt die in den frithen AuBerungen von Kindern weitver-
breiteten subjektlosen AuBerungen darauf zuriick, daB sie dem default-Wert des
Nullsubjektparameters entsprichen. Erst mit dem Auftreten positiver Evidenz
dafiir, daB es sich um keine Nullsubjektsprache handelt - im Deutschen etwa
durch das Auftreten von Expletiva -, verindert sich ihrer Auffassung nach diese
Voreinstellung des Parameters und es kommt zu einer Ubereinstimmung mit der
Inputsprache. Dem steht allerdings eine Reihe von Beobachtungen gegeniiber,
die im Widerspruch zur Annahme der Wirksamkeit dieses und anderer Parame-
ter stehen. So lieBe der default-Wert des Pro-drop-Parameters erwarten, daf
Italienisch und Englisch lernende Kinder bei ihren ersten MehrwortiuBerungen
den gleichen Anteil subjektloser Sitze produzieren. BATES beobachtet jedoch,
daf Englisch lernende Kinder von Anfang an mehr als 50% subjekthaltige
AuBerungen bilden, wihrend die ersten AuBerungen Italienisch lernender Kinder
iberhaupt keine Subjekte enthalten (BATES & MACWHINNEY, 1989). Auch der
Versuch, die Fehler sprachentwicklungsgestorter Kinder auf die Clustereigen-
schaften des Pro-drop-Parameters zuriickzufiihren, ist gescheitert (LoEB &
LEONARD, 1988 u. a.).

Hinsichtlich der zu erwartenden abrupten Verinderungen und Restruk-
turierungen im Verlauf des Spracherwerbs ist die Befundlage gegenwirtig eben-
falls noch sehr widerspriichlich. Vor allem CLAHSEN (1988) glaubt aufgrund
seiner Untersuchungen zum Erwerb des Deutschen in den AuBerungen der von
ihm untersuchten Kinder, Belege fiir solche abrupte Entwicklungsverdnderungen
gefunden zu haben. KALTENBACHER (1990) beobachtet ebenfalls eine einschnei-
dende Verdnderung im Bereich der Verbstellung, interpretiert diese jedoch in-
nerhalb eines komplexen Bedingungsgefiiges und als Ergebnis eines sich iiber
einen ldngeren Zeitraum erstreckenden Prozesses. Statt der im Parametermodell
angenommenen einseitigen Determination préferiert sie ein Modell "graduellen
Lernens". Diese Argumentation unterstiitzt TRACY (1990), die sich ebenfalls mit
empirischen Belegen gegen CLAHSENS Interpretation wendet,

Fiir die bereits bekannten sowie neuere empirische Beobachtungen zu Erwerbs-
reihenfolgen in umgrenzten Bereichen wie der Kasus-Morphologie (CLAHSEN,
1984; Tracy, 1984), der Negation (CLAHSEN, 1983; WobE, 1977), der Verb-
stellung (CLAHSEN, 1982), der Wortstellung (MEISEL, 1986) usw. gilt, daf} sie

40




auch nach der Revision nur in unzureichendem Mafle auf die Theorie selbst zu-
riickbezogen werden konnen.

Im iibrigen ist darauf hinzuweisen, daB die Mehrzahl der einschldgigen Befunde
bislang noch auf einer empirisch zu schmalen Datenbasis beruht. So ist nicht
auszuschlieBen, daB die teilweise gefundenen und einander gleichenden Er-
werbsreihenfolgen auf dhnliche Entwicklungsvoraussetzungen bzw. homogene
suBere Entwicklungsbedingungen der untersuchten Kinder zuriickzufiihren sind
und deshalb (noch) keine universell giiltige Entwicklungslogik reflektieren
(CLAHSEN, 1982).

Auch die beschriebene Einfilhrung von Zusatzannahmen ermdglicht keine Prazi-
sierung der Aussagen {iber die zeitliche Ordnung und den Verlauf des Spracher-
werbs. Im Gegenteil: FeLixs Reifungshypothese verlangt invariante Erwerbsrei-
henfolgen (FELIX, 1984). Denn: Reifungspléne - auch die parametrisierter Prin-
zipien - sind aufgrund ihrer biogenetischen Grundlage bei allen Individuen
gleich, und zwar unabhingig von der zu erwerbenden Einzelsprache. Dagegen
lauft der Ansatz von PINKER (1984) Gefahr, den Vorteil der grofieren Flexibilitat
auf Kosten der Mdglichkeit von Ordnung iiberhaupt zu verlieren. Gegenwartig
ist die Frage, was variabel und was geordnet ist, véllig offen.

Insgesamt ist die Datenbasis derzeit noch zu schmal, um die Fragen liber die
Natur der menschlichen Sprachfihigkeit und den Verlauf des Spracherwerbs po-
sitiv beantworten zu kénnen. Eines scheint jedoch bereits sicher: DaB die vor-
handenen Daten hiufig im Widerspruch zum revidierten Theorieansatz von
CHOMSKY stehen, spricht gegen dessen Validitit.

4. Resiimee

Am i{iberzeugendsten 148t sich nativistischen Erkldrungsansitzen der mensch-
lichen Entwicklung gegeniiber zweifellos argumentieren, wenn ihnen eine be-
griindete nicht-nativistische Erklirungsalternative entgegengesetzt werden kann.
Im Hinblick auf den Theorieansatz CHOMSKYS ist jedoch einzurdumen, dal} eine
solche Alternative bislang noch fehlt - zumindest was die Erkldrung des Gram-
matikerwerbs betrifft. Allenfalls in Teilbereichen, wie insbesondere etwa der
morphologischen Entwicklung (BERMAN, 1986; SLOBIN, 1985 u. a.) ist es ge-
lungen, tragfahige Erklarungsansitze zu entwickeln, die nicht nativistisch orien-
tiert sind. Doch handelt es sich dabei lediglich um Partialtheorien, die einen
vergleichsweise engen Geltungsbereich haben und sich (noch) nicht zum Bild ei-
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nes geschlossenen nicht-nativistischen Erklirungsansatzes des Grammatiker-
werbs fiigen.

Andererseits stellt das Fehlen eines solchen Ansatzes auch keinen hinreichenden
Beleg fiir die Giiltigkeit nativistischer Erklirungsalternativen dar. Vielmehr ha-
ben diese ihre eigenen, immanenten Schwierigkeiten. Die wohl grundlegendeste
besteht darin, daB die Annahme, die Sprachfihigkeit gehdre zur artspezifischen
Ausstattung des Menschen und der Spracherwerb werde durch das zu dieser
Ausstattung gehérende priformierte sprachliche Wissen gesteuert, vernachlis-
sigt, daB8 die Sprachentwicklung auch im Bereich des Grammatikerwerbs diffe-
rentiell variiert (BATES, BRETHERTON & SNYDER, 1988). Die Einschrinkung sol-
cher Variationen auf die unterschiedliche Einstellung von Parametern verschie-
dener Einzelsprachen stellt keinen gangbaren Ausweg aus diesem fiir nativisti-
sche Theorien der menschlichen Entwicklung generell bestehenden Dilemma
zwischen der Erkidrung artspezifisch-universeller und individuell-differentieller
Aspekte der menschlichen Entwicklung dar; auch die Sprachentwicklung von
Kindern innerhalb ein und derselben Sprachgemeinschaft ist kein uniformer Pro-
zef. Der Rekurs auf das zur artspezifischen Ausstattung des Menschen geho-
rende praformierte sprachliche Wissen 148t auerdem auch offen, wie der Ver-
lauf der Sprachentwicklung iiber die postulierten Erwerbsmechanismen der
Hypothesengenerierung und Generalisierung bzw. der Parameterfixierung zeit-
lich gesteuert und entwicklungslogisch strukturiert wird.

Sieht man von diesen Schwierigkeiten ab, erscheint die nativistische Position
CHoMsKYs aus entwicklungspsychologischer Sicht vor allem auch deswegen
fragwiirdig, weil kein Sprachentwicklungspsychologe - und der von CHOMSKY
und anderen zurecht kritisierte SKINNER (1957) kann nicht als solcher betrachtet
werden! - ernsthaft bestreitet, da sprachliches Verhalten angeborene Vorausset-
zungen bzw. Komponenten aufweist. Innerhalb der modernen Sprachentwick-
lungspsychologie besteht insoweit auch weitgehend Einigkeit dariiber, da8 als
konstruktive Alternative zum Nativismus CHoMsKYs alleine interaktionistische
Auffassungen des Spracherwerbs tragfihig sind - nicht dagegen empiristische.
Wie falsch die Dichotomie Nativismus vs. Empirismus ist, zeigt sich in gera-
dezu erschreckender Weise daran, daB Wope (1988, 46) CHoMsky als dem
Vertreter einer nativistischen Position in einem Atemzug SKINNER und PIAGET
als Empiristen gegeniiberstellt. Umstritten ist noch, ob eine interaktionistische
Auffassung neben angeborenen Komponenten als Motor der Sprachentwicklung
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i. S. des Konstruktivismus der Genfer Schule (P1aGer, 1983) mehr die Ent-
wicklungsdynamik kognitiver Strukturen des Subjekts oder i. S. des sozialen
Konstruktivismus von VycoTsky (1986; vgl. auch BRUNER, 1987) stirker die
prigende Kraft sozialer Strukturen und Einfliisse akzentuieren soll.

Mit einer interaktionistischen Auffassung des Spracherwerbs ist im {brigen auch
die Annahme kompatibel, daB8 die menschliche Sprachféhigkeit artspezifisch und
angeboren ist. Dies impliziert jedoch keineswegs, wie CHOMSKY (1984) und Fo-
DOR (1983) postulieren, daB dieser Fihigkeit ein sprachspezifisches, autonomes
"Vermdgen" zugrundeliegt. Vieles spricht vielmehr dafiir, da8 es sich dabei um
allgemeine, auch in anderen Bereichen der kognitiven Entwicklung wirksame
Fahigkeiten handelt (BATES & MACWHINNEY, 1989).

DaB CHoMsKYs nativistischer Erkldrungsversuch des Spracherwerbs, wie im
einzelnen aufgezeigt, vielen, darunter insbesondere auch methodologischen De-
sideraten entwicklungspsychologischer Theorienbildung nicht geniigt, muf
selbstverstindlich im Zusammenhang damit gesehen werden, daB sein Er-
kenntnisinteresse am Spracherwerb nicht entwicklungspsychologischer sondern
primordial linguistischer Natur ist. Fiir CHoMsKY ist der Spracherwerb in erster
Linie ein Paradigma, an bzw. mit dem er bestimmte Strukturannahmen, die er
iiber die menschliche Sprache macht, belegen will - so etwa die Annahme, daf
Sprache neben einer Oberflichen- auch eine Tiefenstruktur aufweist, daf gene-
relles sprachliches Wissen in Form einer UG représentiert ist oder, wie neuer-
dings postuliert, da8 einige der Sprache zugrundeliegenden Prinzipien parame-
trisiert sind.

Zu bedenken ist auBerdem, daB CHoMsky als Linguist zundchst versuchte, ein
theoretisches Modell der Sprachbeschreibung zu entwickeln, und daB seine Fra-
gen nach dem Ursprung der menschlichen Sprache, nach der Struktur unseres
Wissens und nach der Natur des menschlichen Geistes im Grunde philosophi-
sche Fragen sind.

Insofern ist zu fragen, ob es zuldssig und fair ist, seine Auffassung(en) an De-
sideraten erfahrungswissenschaftlicher Theorien zu messen.

Beriicksichtigt man jedoch, da8 CHoMsKy bei der (Weiter-)Entwicklung seines
Ansatzes iiber das urspriinglich nur linguistische Erkenntnisinteresse weit hin-
ausgeht und auch beansprucht, eine psychologische Erklérung des
Spracherwerbs und der Représentation sprachlichen Wissens zu geben, kann
kein Zweifel daran bestehen, daf sein Ansatz nach denselben MaBstiben zu be-
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werten ist wie entwicklungspsychologische Theorien des Spracherwerbs, zumal
er in der interdisziplindren Diskussion von seinen Schiilern (FANSELOW & FELIX,
1987, PIATELLI-PALMARINI, 1989 u. a.) mit der Emphase des Allein-
vertretungsanspruchs als die Alternative zu sprachentwicklungspsychologischen
Theorien propagiert wird. Mifit man CHoMsKYs Ansatz an Desideraten ent-
wicklungspsychologischer Theorienbildung, erweist sich jedoch als gravierender
Mangel, daB er mit der Erweiterung des Geltungsanspruchs seiner Theorie nicht
auch eine Modifikation seiner wissenschaftstheoretischen Auffassung hin zu ei-
ner erfahrungswissenschaftlichen Orientierung vollzogen hat. Dies gilt u. E. im
librigen auch fiir die sich gerade etablierende Kognitive Linguistik und deren
Vertreter (FANSELow & FELIX, 1987).

Nicht zu vernachldssigen ist, daB auch die Mehrzahl sprachentwicklungs-
psychologischer Theorienansétze nicht im vollen Umfang den Desideraten ent-
wicklungspsychologischer Theorienbildung geniigt. Dies gilt nicht zuletzt auch
fiir konnektionistische Ansitze zur Erklirung der morphologischen Entwicklung
(MACWHINNEY, LEINBACH, TARABAN & MCDONALD, 1989; RUMELHART &
McCLELLAND, 1987), die bei ihrem Versuch nachzuweisen, daB Rechner ahnli-
che Lernergebnisse wie Kinder erzielen, die spezifischen Inputbedingungen
beim Spracherwerb unter natiirlichen Bedingungen vernachlissigen und damit
Gefahr laufen, die Lernsituation des Kindes und die differentielle Variabilitit
der Sprachentwicklung ebenso, wie CHoMsKY, nicht hinreichend zu beriicksich-
tigen.

CHomskys Theorieansatz ausschlieflich an Desideraten entwicklungspsy-
chologischer Theorien des Spracherwerbs zu messen, wire zweifellos zu ein-
seitig.

Positiv zu wiirdigen ist vielmehr auch, da8 der Ansatz sich als duBlerst fruchtbar
erwiesen hat, indem er - gerade durch die Radikalitit seiner Annahmen - Wider-
spruch ausldste und dadurch zahlreiche Forschungsprogramme, etwa zur Struk-
tur und Rolle der Inputsprache, zur Funktion von Korrekturverhalten und zum
no-negative-evidence-Problem, zur Fixierung freier Parameter im Spracherwerb,
zur sprachvergleichenden Untersuchung des Spracherwerbs u. a. m. initiiert hat.
Dartiber hinaus hat der Ansatz CHOMSKYS nicht zuletzt auch eine Reihe von Fra-
gen und Problemen in den Mittelpunkt der aktuellen Diskussion der Spracher-
werbsforschung geriickt, die von der entwicklungspsychologischen Forschung
eher vernachldssigt worden waren. Dazu zihlen insbesondere etwa: das Problem
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der Lernbarkeit und Verarbeitbarkeit von Sprache, Fragen nach der Natur der
menschlichen Sprache und ihrer biologischen Grundlage, die Frage nach der Be-
ziehung zwischen formalen und funktionalen Aspekten der Sprache und das
Problem ihrer Verkniipfung bzw. Unabhéngigkeit beim Spracherwerb. Die Dis-
kussion dieser Fragen, die in Gang ist, hat nicht zuletzt auch "weie Felder" der
Spracherwerbsforschung offengelegt, von deren Erforschung kiinftige Fort-
schritte in diesem Forschungsfeld abhéngen werden.
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