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Einleitung 1

EINLEITUNG

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit pragmatischen Aspekten der Sprache bei
Personen mit Williams-Beuren-Syndrom und wie diese in der Narration eingesetzt
werden. Damit soll in erster Linie ein Beitrag zur weiteren Charakterisierung des
Sprachprofils von deutschsprachigen Personen mit Williams-Beuren-Syndrom geleistet
werden. Dabei bildet die Untersuchung pragmatischen Wissens und des angemessenen
Gebrauchs von Sprache in narrativen Kontexten im Williams-Beuren-Syndrom den
Schwerpunkt dieser Arbeit. Hierbei soll auch der Blick auf mdgliche Dissoziationen
beziglich sprachlicher und allgemein kognitiver Leistungen gerichtet werden. Dies
geschieht vor dem Hintergrund der Debatten Uber die Modularitét der Sprache und der
damit postulierten Unabhangigkeit der Sprache von der allgemeinen Kognition.

Das Williams-Beuren-Syndrom (im folgenden WBS) ist eine genetisch bedingte
Hirnentwicklungsstorung, welches durch eine Mikrodeletion einer kurzen Sequenz
benachbarter Gene auf Chromosom 7 verursacht wird. Dieser genetische Defekt fiihrt zu
einer Reihe von typischen Charakteristika. Kinder mit diesem Syndrom zeigen ein
bestimmtes korperliches Erscheinungsbild mit besonderen Gesichtsmerkmalen und
organischen Problemen, wie z.B. Herz- und Geféal3fehlbildungen und Nierenver-
anderungen. Bei Personen mit WBS werden auBerdem typischerweise leichte bis
mittlere mentale Retardierungen festgestellt. Untersuchungen zur Sprachfahgikeit von
Personen mit WBS von Bellugi et al. (1988a+b) haben Aufmerksamkeit beziiglich der
Debatte (iber die Modularitat von Sprache erregt. Bellugi et al. zufolge haben sich im
Gegensatz zu extremen kognitiven Defiziten im Bereich der konstruktiven und visuell-
raumlichen Fahigkeiten weitgehend unbeeintrachtigte sprachliche Fahigkeiten gezeigt.
Bei einer Vielzahl sprachlicher Aufgaben verhielten sich Kinder mit WBS zum Teil
ihrem chronologischen Alter entsprechend (Bellugi et al. 1994), wahrend andere
sprachliche Leistungen und bestimmte allgemein kognitive Fahigkeiten eher dem
mentalen Alter entsprachen. Wenn diese Beschreibung einer selektiven Verschonung
der sprachlichen Fahigkeiten zutrifft, so liefert das WBS Evidenz fir die Modularitat
von Sprache.

Das uneinheitliche kognitive Profil erstreckt sich auch auf andere Bereiche. So
zeigen Personen mit WBS zum Beispiel bei Aufgaben zum Erkennen von Gesichtern

Leistungen im normalen Bereich (Bellugi et al. 1994). Bei Aufgaben, die die Intention
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und die Fahigkeit testen, Uber die Gedanken anderer zu rasonieren und das Verhalten
anderer zu verstehen (‘Theory of mind' oder 'soziale Intelligenz’) und zu hinterfragen
(Karmiloff-Smith et al. 1995), zeigen Personen mit WBS zum Teil gute Leistungen.
Aspekte wie der Umgang mit Zahlen (Karmiloff-Smith et al. 1995) und problem-
I6sendes Denken und Planen hingegen bereiten Schwierigkeiten (Bellugi et al. 1988b).
Angesichts dieser Limitationen in der generellen Kognition einerseits und der guten
Sprachfahigkeit andererseits, wird von einigen Forschern davon ausgegangen, dal die
Sprache unabhéngig von anderen Bereichen der Kognition ist (z.B. Mervis & Bertrand
1997, Rossen et al. 1996).

1 Der Begriff der Spracherwerbsfahigkeit

Spracherwerb integriert mindestens drei verschiedene Prozesse oder Domanen:
konzeptuelle, sprachliche und soziale Bereiche. Das konzeptuelle System stellt die
Grundlage dar, auf der die lexikalische und semantische Entwicklung aufbaut. Die
Entwicklung der Fahigkeiten im sozialen Bereich werden fur die Pragmatik bzw. die
Nutzung der Sprache fiir verschiedene Kommunikations- oder Diskursarten genutzt.
Ausgehend von der Annahme, daB spezifische Grundlagen der menschlichen
Kognition angeboren sind, wird oft die Frage gestellt, ob ein spezieller Mechanismus
fir den Spracherwerb angeboren ist. Chomsky (1975, 1980) beschreibt mit der
Universalgrammatik (im folgenden UG) ein System mentaler Strukturen, die
Voraussetzung fir den Spracherwerb sind. Diese fiir die menschliche Spracherwerbs-
fahigkeit und Sprachfahigkeit grundlegenden kognitiven Strukturen kann man als
mentale Représentation eines Systems von universalen Prinzipien betrachten, die die
Struktureigenschaften aller erwerbbaren Sprachen definieren. Die Prinzipien der UG
beziehen sich auf Strukturphdnomene im sprachlichen Bereich, nicht in anderen
kognitiven Doménen. Die Uberlegungen Chomskys lassen die Beschreibung der UG als
eine der Komponenten eines angeborenen Kognitionssystems zu, d.h. Spracherwerb ist
die Interaktion von sprachlichem Input einerseits und der genetisch spezifizierten
Kognitionsstruktur andererseits (Fanselow & Felix 1987). Die Kognition laRt sich als
eine Reihe miteinander agierender Subsysteme verstehen, wobei jedes Subsystem auf
den Erwerb und die Représentation bestimmter Wissensbereiche ausgerichtet ist.

Chomsky spricht von mindestens zwei Bereichen, in denen unterschiedliche
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Erwerbsprinzipien wirken und die nicht auf andere Bereiche reduzierbar sind: 1. die
Sprache und 2. die (visuelle) Perzeption, d.h. flr den Bereich Sprache ist ein aufgaben-
spezifisches Modul anzunehmen. So unterscheidet Chomsky (1988) zwischen 'language
faculty' und ‘visual faculty', zwei Systemen, die auf unterschiedliche Weise operieren,
und Ubertrégt diese Trennung auf andere kognitive Doménen, woraus er schlief3t, dal
der Verstand bzw. Geist ('mind’) modular ist, also aus verschiedenen separaten
Systemen mit jeweils eigenen Eigenschaften oder Prinzipien besteht. Diese Systeme
interagieren zwar, aber Chomsky spricht zugleich von der Existenz zentraler Systeme.
Chomsky hat gezeigt, daR fir den Spracherwerb bestimmte Prinzipien natirlicher
Sprachen bereits in der Struktur des Kognitionssystems zugrunde liegen, die nicht auf
andere kognitive Bereiche zuriickgefuhrt werden konnen, d.h. sie mussen in ihrer
sprachspezifischen Form kognitiv verankert sein. Diese Annahme modularer Systeme
innerhalb der menschlichen Kognition fiihrt zur Modularitéatsthese.

2 Der Begriff der Modularitatsthese

Die Modularitatsthese geht von einem modular aufgebauten Kognitionssystem aus, das
aus einer Anzahl von eigenstandigen und unabhdngigen Subsystemen oder Modulen mit
spezifischen Strukturen und Aufgabenbereichen besteht. Die Autonomiehypothese
besagt, dall zwei Module unabhéngig, also autonom sind. Eine Grundlage fir den
modulorientierten Forschungsansatz hat Fodor (1983) geschaffen. Fodor definiert das
menschliche Kognitionssystem bestehend aus einer finiten Anzahl autonomer
aufgabenspezifischer Inputsysteme® und einer zentralen Verarbeitungsinstanz, die den
Output der Inputsysteme koordiniert und in Relation setzt.

Diesen Inputsystemen werden einige Eigenschaften zugeordnet: Inputsysteme sind bereichs-
spezifisch und kénnen nur fir sie spezifische Informationen erfassen, so kann z.B. das Inputsystem
'visuelle Wahrnehmung' nur perzeptive Informationen verarbeiten. Modulare Inputsysteme kdnnen
nicht nur die 'fiinf Sinne' und die Sprache sein, sondern z.B. auch Farbwahrnehmung, Form-
wahrnehmung und rdumliche Wahrnehmung fiir den visuellen Bereich und z.B. das Erkennen von
melodischen oder rhythmischen Strukturen und das Erkennen von Stimmen im auditiven Bereich.
Die Inputprozesse laufen als automatische Prozesse obligatorisch ab, d.h. sie sind nicht bewuf3t zu
steuern. Diese Prozesse sind mehrschichtig, d.h. bei der visuellen oder sprachlichen Wahrnehmung
werden z.B. mehrere Reprasentationsebenen mit einbezogen. Die Informationen dieser Stufen der
Verarbeitungsprozesse sind uns jedoch nicht bewuf3t zuganglich. Die kognitiven Prozesse in Input-
systemen wie der Perzeption, arbeiten im Vergleich zu anderen kognitiven Abldufen, wie bei
Problemlésungsaufgaben, schnell. Ein Modul hat keinen Zugriff auf Informationen von (ibergeord-
neten Prozessen, es ist beziglich der Informationen abgekapselt. Die von Fodor aufgezeigten spe-
zifischen Eigenschaften perzeptueller und sprachlicher Prozesse deuten auf eigene, von anderen
kognitiven Prozessen getrennte Doménen hin. Neben den Input-Systemen existieren nach Fodor
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Kognitive Leistungen entstehen aus der Interaktion zwischen verschiedenen Modulen,
dabei wird aber nicht die interne Struktur der Module beeinflul3t oder veréndert. Diese
Interaktion vollzieht sich auf der Input/Output-Ebene der Module, nicht auf der Ebene
der modulinternen Verarbeitung (Fodor 1983).

Die 'language faculty' ist eines dieser Subsysteme und deutet darauf hin, dal3 die
menschliche Kognition modular aufgebaut ist, also aus verschiedenen aufgaben-
spezifischen Komponenten oder Modulen besteht (von denen die UG eines ist), die
miteinander agieren. Ob die menschliche Kognition modular aufgebaut ist und, wenn ja,
welche Module fur welche kognitiven Bereiche zustdndig sind, ist schwierig zu
beantworten und kann nur mit der verfligbaren Evidenz aus empirischen Unter-
suchungen entschieden werden (Fanselow & Felix 1987).

Ware beispielsweise der Spracherwerb lediglich eine 'Begleiterscheinung’ der
allgemein-kognitiven Entwicklung und damit der Erwerb grammatischer Fahigkeiten
auf den Erwerb anderer kognitiver Fahigkeiten reduzierbar, so mifte man von einer
engen Beziehung der sprachlichen und der allgemein-kognitiven Entwicklung ausgehen.
Dann wére zu erwarten, dal8 Kinder, die in ihrer kognitiven Entwicklung retardiert sind
auch in ihrer sprachlichen Entwicklung Defizite zeigen. Geht man jedoch davon aus,
daf? ein spezielles modulares System fiir den Spracherwerb angeboren ist, so sollte eine
Storung der Sprachfahigkeit selektiv sein und nicht die allgemeine Kognition betreffen.
Ebenso kann es Beeintrdchtigungen der generellen Kognition geben, wéhrend das
Sprachsystem nicht betroffen ist (vgl. u.a. Pinker 1994). Untersuchungen haben gezeigt,
dall sich sprachliche und andere kognitive F&higkeiten unabhdngig voneinander
entwickeln kénnen. Bereits 1982 hat Curtiss Uber einen 6-Jahrigen berichtet, der in
seiner allgemeinen kognitiven Entwicklung retardiert ist und eher einem 2-Jahrigen
entspricht, in seiner sprachlichen Entwicklung jedoch keine Defizite aufweist und in
Bezug auf seine grammatischen Féhigkeiten seinem chronologischen Alter entspricht.

Auch Untersuchungen bei Kindern mit Down-Syndrom haben erhebliche Leistungs-
unterschiede in allgemein kognitiven Bereichen gezeigt, die nicht mit den sprachlichen
Leistungen korrelierten (z.B. Fowler 1981). Die generelle kognitive und sprachliche
Entwicklung von Kindern scheint kein einheitlicher Prozel zu sein. Mentale

Retardierung bedeutet nicht zwingend eine Beeintrdchtigung der sprachlichen

noch weitere kognitive Prozesse, die zentralen Prozesse bzw. zentralen Systeme. Diese werden
nicht als modular betrachtet, da sie z.B. bei ihrer Aufgabe, der Bildung von Ansichten (ber die
Welt, den Output verschiedener Modalitaten integrieren und somit nicht bereichsspezifisch sind.
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Fahigkeiten, und umgekehrt gehen Defizite in sprachlichen Bereichen nicht not-
wendigerweise mit Stérungen anderer kognitiver Leistungen einher. Pinker (1994)
argumentiert, daR der Erhalt bzw. die spezifische Stérung des Sprachsystems, vor allem
in neurologischen Entwicklungsstorungen, die Idee der sprachlichen Modularitat unter-
stitzt. Dies wére kaum mit der Annahme zu erkléren, dal? Sprache ein Nebenprodukt
der generellen Kognition ist. Karmiloff-Smith et al. (1998) argumentieren, daf man bei
normal entwickelten Erwachsenen davon ausgehen kann, dal sich die Sprachfahigkeit
modularisiert hat, aber da das Sprachsystem ein Produkt der Interaktion zwischen
sprachlichem Input und angeborenen allgemeinen Erwerbsmechanismen ist, die auf die
Verarbeitung des Input spezialisiert sind, hatte die Schadigung eines in der Entwicklung

befindlichen Gehirns weitgehende domanenibergreifende Konsequenzen.

3 Modularitat und WBS

Das kognitive Profil im WBS mit seinen Hohen und Tiefen, zeigt relativ gut erhaltene
sprachliche Fahigkeiten im Gegensatz zu markanten nonverbalen Defiziten anderer
kognitiver Bereiche. Diese Ergebnisse aus Studien u.a. von Bellugi und Mitarbeitern,
haben zu Diskussionen tber die Sprache und ihre Interpretationen im WBS gefiihrt.
Einige Studien legen nahe, dal3, obwohl die sprachlichen Leistungen im WBS besser
sind als die visuell-rdumlichen Leistungen, diese trotzdem nur dem Leistungsniveau des
mentalen Alters entsprechen oder sogar noch darunter liegen und durch Merkmale und
qualitative Unterschiede gekennzeichnet sind, die in der normalen Sprachentwicklung
nicht zu finden sind (z. B. Thomas et al. 2001, Karmiloff-Smith et al. 1997, Mervis et
al. 1999, Volterra et al. 1996). Andere Untersuchungen wiederum zeigen durch ihre
Ergebnisse einen selektiven Erhalt der Sprache bei zum Teil gleichzeitigem Auftreten
selektiver Storungen einzelner sprachlicher Bereiche (z.B. Bellugi et al. 1992, Rossen et
al. 1996, Clahsen & Almazan 1998, Temple et al. 2002, Krause & Penke 2002). Die
verschiedenen Untersuchungen zu Sprache und Kognition im WBS, fuhrten bisher nicht
zu einem Konsens dartiber, was die Ergebnisse fiir die Frage der Modularitat der
Sprache bedeuten. Ubereinstimmung herrscht jedoch dariiber, daR die sprachlichen
Leistungen der Personen mit WBS trotz mentaler Retardierung eindrucksvoll sind, aber
auch, dal3 die Sprache nicht vollstandig intakt ist. Es stellt sich die Frage, ob die

Sprache im WBS zumindest im Vergleich zu anderen kognitiven Bereichen selektiv
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erhalten ist und ob das Vorkommen sprachlicher Starken und Schwachen eine
theoretisch interessante Teilung innerhalb der Sprache bzw. einzelner sprachlicher
Bereiche zeigen (Zukowski 2001).

Der Begriff des selektiven Erhalts sprachlicher Fahigkeiten wurde in den
verschiedenen Untersuchungen nicht einheitlich gehandhabt. Von einem selektiven
Erhalt der Sprache kann man ausgehen, wenn die sprachlichen Leistungen besser sind,
als man sie nach dem mentalen Alter erwarten wirde (Zukowski 2001). Diese
Interpretation hangt unter anderem von der Auswahl der Versuchs- und Kontroll-
personen ab. Wurde eine nach mentalem Alter passende und ebenfalls mental retardierte
Vergleichsgruppe ausgewéhlt, so liegen die sprachlichen Leistungen der WBS-
Probanden oft tiber den nach mentalem Alter zu erwartenden Leistungen (z.B. Bellugi et
al. 1988, Bellugi et al. 2000). Wird hingegen eine normal entwickelte Kontrollgruppe
mit dem entsprechenden mentalen Alter als Vergleich hinzugezogen, liegen die
sprachlichen Leistungen der Personen mit WBS haufig nicht oberhalb der Leistungen
der Kontrollpersonen (z.B. Karmiloff-Smith 1997, Volterra et al. 1996, Capirci et al.
1996). Untersuchungen von Jarrold et al. (1998) haben zudem gezeigt, dal auch das
Alter der Personen mit WBS eine Rolle spielt, da die sprachlichen Leistungen der
WBS-Kinder in friher Kindheit meist nicht die allgemein kognitiven Leistungen
ubertreffen, sondern dies erst in der spateren Entwicklung der Fall ist. Erschwerend
kommt hinzu, dal} es kein einheitliches Modell gibt, an dem die Ergebnisse von
Untersuchungen gemessen werden kdnnten und nach dem entschieden werden kann,
wie selektiver Erhalt (oder selektive Stérung) definiert werden kann, wie Zukowski

(2001) in dem folgenden Auszug sehr passend formuliert:

"There is simply no agreed-upon model of what an intact or spared language system
would look like if it was embedded in a cognitively impaired brain. As yet we know
relatively little about how unimpaired language systems interact with the processing
systems subserving production and comprehension, and we know even less about how
these processing systems normally develop. Thus, the answer to the selective sparing
question for WS language is not simply a matter of matching the results of language tests
to a model that we already understand and agree upon.” (S. 5)

Die Existenz der von Pinker (1994:45) diskutierten selektiven oder spezifischen
Stérungen bzw. erhaltenen Bereiche im Sprachsystem liefern Evidenz fiir eine modulare
Struktur des Kognitionssystems. Neben Fallen wie dem des Jungen Christopher (Smith
& Tsimpli 1995), der die Sprachfahigkeit eines Erwachsenen besitzt, aber zugleich
einen sehr niedrigen Handlungs-1Q hat und Probleme bei visuell-raumlichen Aufgaben

sowie bei alltaglichen Handlungen zeigt, sind auch Personen mit WBS wegen der
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auftretenden Dissoziation zwischen sprachlichen Fahigkeiten und anderen kognitiven
Fahigkeiten ein Indiz fiir eine Autonomie der Sprache.? Generell regen Untersuchungen
von Populationen oder Individuen mit einem untypischen Sprachprofil Diskussionen
darliber an, ob die sprachliche Kompetenz ein von anderen kognitiven Bereichen
unabhédngiges Modul ist und aufferdem, ob dieses wiederum aus eigenstandigen
Submodulen zusammengesetzt ist (Fodor 1983). Diesbeziiglich konnte das WBS-
Sprachprofil auch als Evidenz flr eine interne Modularitit des Sprachsystems heran-
gezogen werden. In der Autonomiehypothese (Fodor 1983, Caramazza 1984; Fanselow
und Felix 1987) wird die Unabhdangigkeit der sprachspezifischen Module von anderen
kognitiven Systemen beschrieben, und dal} deren autonome Subsysteme selektiv gestort
sein konnen (Fraktionierungshypothese)®. Der Zusammenhang von gestérten und von
ungestorten Komponenten, die unverandert weiterarbeiten, ermoglicht (mit der An-
nahme der Transparenzhypothese (Caramazza 1984)), von der Storung Riickschlisse
auf das intakte normale System zu ziehen. Das normale System kann dann abziglich
der gestorten Subsysteme beurteilt werden.

Die Untersuchung von Probanden mit Williams-Beuren-Syndrom bietet die
Maoglichkeit, eine genetisch bedingte Divergenz bestimmter kognitiver Bereiche (oder
Module) zu untersuchen und mégliche Dissoziationen auch innerhalb des Sprachver-
mdgens zu erfassen. So fuhren sowohl die Betrachtungen des Sprachprofils als auch die
Frage nach einer selektiven Storung eines kognitiven Bereiches, zur Modularitatsfrage.
Der Erhalt der gesamten Sprachféhigkeit (oder auch nur der Erhalt von Teilen der
Sprachfahigkeit) spréche fir zwei unabhéngige Module fur Sprache und flr Kognition.
Dissoziationen innerhalb des Sprachprofils kénnten Evidenz flr unabhangige Kompo-
nenten innerhalb des Sprachsystems liefern. Levy (1996) bezeichnet diese Modularitéts-
begriffe meines Erachtens sehr passend als "'Big" Modularity” und "™little’ modularity".

In dieser Arbeit sollen vor allem narrative Aspekte der Sprachfahigkeit im WBS
untersucht werden, mit dem Ziel einer expliziten Charakterisierung des Sprachprofils
fiir deutsche Personen mit WBS einen Schritt ndher zu kommen und damit moéglicher-
weise auch Evidenz fur die "little' modularity” zu erbringen. Die bisher durchgefuhrten

Untersuchungen verschiedener Forschergruppen zeigen zum Teil unterschiedliche

2 Auf der anderen Seite gibt es auch Félle, in denen die intellektuellen Leistungen im Normalbereich

liegen, die Sprachféhigkeit jedoch beeintréchtigt ist, z.B. bei Personen mit Specific Language
Impairment (SLI). Es gibt eine Vielzahl von Untersuchungen zu SLI, auf die ich hier aber nicht
néher eingehen werde, vgl. z.B. Gopnik & Crago 1991, Bishop 1992.

Fraktionierungshypothese: Die Mdglichkeit der Stérung einzelner kognitiver Komponenten
(Caramazza 1984).
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Ergebnisse und erschweren daher die Beschreibung eines einheitlichen Profils. Auch zu
den pragmatischen Fahigkeiten im WBS wurden bisher keine einheitlichen Aussagen
gemacht. Die in verschiedenen Studien (u.a. von Arnim & Engel 1964, Udwin & Yule
1990) beschriebene Kontaktfreude und auffallende Redseligkeit der Personen mit WBS
zeigt in den meisten Féllen ein sehr soziales und kommunikatives Verhalten. Die
Spontansprache wird als wortreich mit auflergewohnlichem Vokabular und mit
auffallender Prosodie skizziert und pragmatische Fahigkeiten als intakt beschrieben
(u.a. Bellugi et al. 1988, 1990, 1994). Einige Forscher vertreten die Meinung, die
offensichtlich guten sprachlichen Leistungen konnten zugrundeliegende Abweichungen
verdecken (z.B. Karmiloff-Smith et al. 1997, Volterra et al. 1996). Auerdem haben
verschiedene Untersuchungsmethoden zu unterschiedlichen Ergebnissen gefuhrt (z.B.
Karmiloff-Smith et al. 1997, Mervis et al. 1999) und die bisher untersuchten sprach-
lichen Aspekte umfassen nur einen Teil des gesamten sprachlichen Wissens, so daR nur
fur Teilbereiche Aussagen gemacht werden koénnen (Zukowski 2001). Um einen
Eindruck zu bekommen, wie gut die Sprachfahigkeiten in Individuen mit kognitiven
Beeintrachtigungen und genereller mentaler Retardierung sein kdnnen, ist es interessant
zu sehen, wie dicht die sprachlichen Leistungen im WBS und die ungestorte Sprach-
kompetenz beieinander liegen.

Diese moglichen Unterschiede werde ich anhand von Erzéhlungen untersuchen, da
diese Diskursform gut geeignet ist, verschiedene Aspekte der sprachlichen Entwicklung
von Kindern zu erforschen. Das lexikalische und syntaktische Wissen muf} so
angewandt werden, daB mit grammatikalisch korrekten AuRerungen eine kohérente
Geschichte entsteht, in der z.B. temporale und kausale Zusammenhange und Informa-
tionen sinnvoll und verstandlich dargestellt werden. Narrationen sind Bestandteil der
menschlichen Kognition und Kommunikation und betreffen verschiedene Bereiche wie
sprachliche, kognitive, soziale und pragmatische Féhigkeiten, die bisher nur in
einzelnen WBS-Studien zu anderen Sprachen, nicht aber zum Deutschen, betrachtet

wurden.

4 Ziel und Aufbau der Arbeit

Das Ziel dieser Arbeit ist einerseits, einen Beitrag zu einer expliziten Charakterisierung

eines Sprachprofils fur deutsche Personen mit WBS zu leisten und andererseits weitere
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noch nicht untersuchte pragmatische Aspekte der Sprachfahigkeit im deutschen WBS
zu erforschen und damit unter Umstdnden weitere Evidenz fir die Unabhangigkeit

bestimmter Komponenten innerhalb des Sprachsystems ("little’ modularity”) zu
erbringen. Mit dem Ziel, die bisher untersuchten Bereiche der sprachlichen F&higkeiten
im WBS zu erweitern und die Natur der narrativen Fahigkeiten und moglicherweise
auch Probleme im WBS zu entdecken, wird in der vorliegende Untersuchung die
Sprache deutscher WBS-Probanden erstmals unter pragmatischen Gesichtspunkten
betrachtet* und beleuchtet damit andere Aspekte der Sprache als die meisten der bisher
durchgefiihrten deutschen Studien. So lassen sich gegebenenfalls weitere Dissoziationen
innerhalb der Sprachfahigkeit herausstellen.® Ein weiteres Argument fir die
Betrachtung von Erzéhlungen ist, dal} die hier untersuchten narrativen Bereiche der
Sprache eng mit den dazu bendtigten kognitiven F&higkeiten verbunden sind, d.h. es
wird ein weiteres Ziel verfolgt und zugleich die Frage untersucht, ob mogliche Defizite
in bestimmten kognitiven Bereichen (z.B. bereits durch Untersuchungen bestatigte
visuell-radumliche Defizite im WBS) zu Problemen in den entsprechenden sprachlichen
Subsystemen fihren (z.B. bei der Verwendung rdumlicher Begriffe) oder ob sich
Evidenz fur die "Big' Modularity" (vgl. Levy 1996, 1999) zeigt. Narrationen liefern
aullerdem zugleich Muster expressiver Sprache, die ohne an bestimmte Aufgaben
gebunden zu sein, neben pragmatischen und erzahltechnischen auch morpho-
syntaktische Fahigkeiten aufzeigen kann.

Es werden dazu in dieser Arbeit Narrationen von Jugendlichen mit WBS, von nach
mentalem Alter gematchten Kontrollkindern (mentA) und von nach chronologischem
Alter gematchten Kontrollpersonen elizitiert. Mit dem Vergleich verschiedener Aspekte
der sprachlichen Fahigkeiten der Versuchspersonengruppen soll geklért werden, ob und
wie dhnlich die Sprache im WBS der Sprache nicht-beeintrachtigter Kontrollpersonen
ist. Die Ergebnisse sollen zeigen, in welchen Bereichen der sprachlichen Fahigkeiten

die WBS-Probanden Probleme zeigen und in welchen Bereichen nicht.

Bisher sind in diesem Bereich lediglich Studien zum Englischen (Losh et al. 2000, Reilly et al.
1998, 2004) und zum Spanischen (Garayzabal & Sotillo 2001) durchgefiihrt worden.

Betrachtet man das der pragmatischen Sprachkompetenz zugrundeliegende pragmatische System
als eine modulare Organisation, so kann man autonome interagierende Teilsysteme annehmen. Zu
diesen gehdren z.B. neben anderen das konzeptuelle System, das eine Strukturierung von
Unterscheidungen und Beziehungen in unserer Umwelt vornimmt; das soziale-Interaktions-
System, das Formen und Grundlagen interpersonaler Beziehungen und Verhalten determiniert und
das affektive System, das affektive und emotionale Aspekte des eigenen Verhaltens strukturiert
(vgl. hierzu auch Grewendorf et al. 1990).
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In Kapitel 1 wird in das allgemeine Profil des Williams-Beuren-Syndroms
eingefihrt, in dem die medizinischen Grundlagen und Ursachen beschrieben und
molekularbiologische und neuroanatomische Charakteristika des Syndroms dargestellt
werden, die auf moégliche Zusammenhange zwischen den genetischen Grundlagen und
der neuroanatomischen Entwicklung schlielen lassen. Als Grundlage fur die Unter-
suchungen in dieser Arbeit wird dann ein kognitives Profil anhand verschiedener
Untersuchungen zu visuell-rdumlichen Féhigkeiten, zum Gedéachtnis und zur sozialen
Intelligenz vorgestellt und ein Uberblick Gber die zumeist im englischen Sprachraum
durchgefiihrten Studien zum sprachlichen Profil gegeben.

Um einen Vergleich zwischen den narrativen Féhigkeiten der untersuchten WBS-
Probanden und den Kontrollgruppen ziehen zu kdénnen, missen erst generelle
Annahmen (ber den ungestorten Erwerb gemacht werden. Zu diesem Zweck wird in
Kapitel Il eine Einfuhrung zum Aufbau von Narrationen bei normalentwickelten
Kindern gegeben. Ein direkter sprachiibergreifender Vergleich verschiedener WBS-
Populationen wird mdglich durch die ebenfalls vorgestellten Untersuchungen narrativer
Leistungen im Englischen WBS in Kapitel I11.

Das daran anschlielende Kapitel (IV) der Arbeit leitet dann die Datenerhebung mit
der Beschreibung der Methode und der Vorstellung der WBS-Probanden und der nach
mentalem und chronologischem Alter ausgewéhlten Kontrollpersonen ein. Im ersten
Datenteil, in Kapitel V, werden neben grundlegenden grammatischen Bereichen und
quantitativen Aspekten wie der Lange der Narrationen, die narrativen Strukturen der
Erzahlungen, beispielsweise die Erstellung eines Plots und der Aufbau von lokal
begrenzten Szenen, sowie der Einsatz evaluativer Mittel analysiert. Im anschlieRenden
Kapitel VI werden dann allgemeine Aspekte und sprachliche Mittel zur Erstellung eines
zusammenhangenden Textes betrachtet, wie Tempusgebrauch und Referenz, die bei
Kindern klare Strukturen erkennen lassen, bevor in einem weiteren Abschnitt eine
detaillierte Analyse der Sprachfahigkeit hinsichtlich raumlicher Beschreibungen folgt.
Diese Analyse soll zur Klarung der Frage beitragen, ob die Beeintrdchtigung
bestimmter kognitiver Fahigkeiten Auswirkungen auf die Sprache haben kann, oder ob
sich weitere Evidenz fur die Modularitat von Sprache und anderen kognitiven Bereichen
zeigt.

Eine zusammenfassende Darstellung der erarbeiteten Ergebnisse und der
gewonnenen Erkenntnisse in Kapitel V11 bildet den AbschluR dieser Arbeit.
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I PROFIL WILLIAMS-BEUREN-SYNDROM

Die im einleitenden Kapitel dargelegten theoretischen Hintergriinde dieser Arbeit
basieren u.a. auf Chomskys (1995) 'model of the language faculty’. Die sprachlichen
Fahigkeiten werden als ein angeborenes, unabhangiges modulares System betrachtet.
Nach der Modularitatsthese (Fodor 1983) sollte das Kognitionssystem mehrere Module
enthalten: ein Grammatikmodul, ein autonomes Modul fur die visuelle Wahrnehmung
und mindestens ein weiteres kognitives Modul. Aul’erdem wird die Unabhéngigkeit der
sprachspezifischen Module von anderen kognitiven Systemen beschrieben.

Eine doppelte Dissoziation zwischen der Entwicklung der Sprachfahigkeit und der
Entwicklung allgemein kognitiver Fahigkeiten kénnte Evidenz fur die Autonomie der
Sprache sein. Das Williams-Beuren-Syndrom ist ein Beispiel fiir unterschiedlich ausge-
pragte Fahigkeiten in verschiedenen kognitiven Bereichen. Ein Bild der sprachlichen
Fahigkeiten und der mdglichen sprachlichen Defizite, sowie der Starken und
Schwachen anderer kognitiver Bereiche, konnte Informationen Uber den Aufbau des
Sprachsystems liefern.

Das Williams-Beuren-Syndrom (WBS) ist eine seltene und komplexe genetisch
basierte Stérung. Studien zum WBS zeigen eine Reihe schwerwiegender Anomalien,
wie mittlere bis schwere physische Probleme, die in diesem Kapitel in Abschnitt 1
beschrieben werden und neben mentaler Retardierung und Lernschwierigkeiten (siehe
Abschnitt 2) ein charakteristisches Leistungsprofil mit besseren sprachlichen als
motorischen Fé&higkeiten (u.a. Gosch & Pankau 1995).

Bellugi et al. (u.a. 1994) stellten in ihren Studien mit verschiedenen Sprach-
verstehensaufgaben und bei der Spontansprachanalyse bei den WBS-Versuchspersonen
fest, daR deren Ergebnisse auf ‘ceiling level' lagen. So produzierten sie gut geformte und
grammatikalisch korrekte Satze. Im Gegensatz dazu stehen F&higkeiten in visuell-
raumlichen Bereichen, bei denen sich bei den gleichen Versuchspersonen Defizite
zeigten (vgl. Abschnitt 2).

Generell zeigen die Resultate verschiedener Untersuchungen Unterschiede zwischen
der Entwicklung der Sprachfdhigkeit und der Entwicklung allgemein kognitiver
Fahigkeiten: So zeigen sich u.a. Probleme bei der Sortierung von Objekten nach Groélie,

wahrend Komparation, Reversibilitat und Passivkonstruktionen in der Sprache von den
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WBS-Probanden verstanden und produziert werden kénnen. Ebenso zeigen sich bei
visuell-rdumlichen Leistungen Unterschiede, bei der Aufgabe Gegenstande zu zeichnen,
kdnnen diese nicht bildlich wiedergegeben werden oder globale Strukturen werden
nicht gewahrt. Trotzdem konnen die zu zeichnenden Gegensténde bildhaft beschrieben
werden. Versuchspersonen mit WBS zeigen bei den meisten Sprachmessungen bessere
Ergebnisse als Vergleichsgruppen von Versuchspersonen mit Down Syndrom (z.B.
Bellugi et al. 1988b). Im Vergleich zu normalen Kontrollpersonen wurden jedoch
Unterschiede innerhalb des sprachlichen Systems gefunden, insofern als das
syntaktische und morphosyntaktische Regeln keine Stérungen aufzuweisen schienen,
wéhrend die Organisation der lexikalischen und semantischen Aspekte abweichend war
(Bellugi et al. 1994). Diese Ergebnisse wurden in jlngerer Zeit jedoch in Frage gestellt
(z.B. Gosch et al. 1994, Karmiloff-Smith et al. 1997). Diese Aspekte werden in
Abschnitt 2 und 3 behandelt, nachdem zunachst ein Uberblick tiber das biologische,
neurologische und kognitive Profil gegeben wird, das sich beim Williams-Beuren-

Syndrom zeigt.
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1 Medizinische Grundlagen: Beschreibung und Ursache

Das Williams-Beuren-Syndrom wurde erstmals 1952 von Fanconi und Girardet als
idiopathische infantile Hyperkalzdmie beschrieben. Beim WBS wird h&ufig ein erhéhter
Kalziumspiegel im Blut von Kleinkindern gemessen und es wird mit geistiger
Behinderung in Verbindung gebracht (Arnold, Yule & Martin 1985). Williams (1961)
und Mitarbeiter beschrieben dann in Auckland bei einer Gruppe an Hyperkalzdmie
erkrankter, geistig behinderter Kinder weitere Auffalligkeiten wie typische Gesichts-
merkmale und angeborene Herzfehler. An der Universitat Gottingen beschrieben
Beuren et al. (1962) weitere Merkmale dieser Patientengruppe, wie eine tiefe, heisere
Stimme, Zahnfehlstellungen und Lungendefekte. Das Syndrom wurde daraufhin im
deutschen Sprachraum als Williams-Beuren-Syndrom (WBS) bekannt, im englischen
Sprachraum als Williams Syndrom. Die Vorkommenshé&ufigkeit ist nicht exakt bekannt,
sie wird aber auf zwischen 1:10.000 und 1:50.000 Geburten geschatzt.

Die Diagnose Williams-Beuren-Syndrom beinhaltet eine Reihe bestimmter
physischer Merkmale. Im Kindesalter fallen die fur das Williams-Beuren-Syndrom
charakteristischen fazialen Dysmorphien, auch als "Elfen- oder Koboltgesicht"
beschrieben (Jones & Smith 1975), auf: schmale Gesichter mit breiter Stirn, breitem
Mund mit vollen, aufgeworfenen Lippen, kurzer, nach oben gerichteter Nase, flachem
Kinn und langem Nacken. Die Augen stehen meist weit auseinander und weisen bei
blauer oder grauer Iris bei Uber 50% der Patienten eine sternformige Iris (Iris Stelata)
auf (Hagerman 1999, Holmstrom et al. 1990). Vor allem im Kindesalter lassen sich
Wachstumsstorungen bzw. ein relativer Kleinwuchs beobachten: So liegt die Endgrolie
von Erwachsenen mit WBS héaufig ca. 10 cm unterhalb der mittleren genetisch
vorgegebenen ZielgroRe. Meist 1a63t sich ein niedriges Geburtsgewicht feststellen, und
Sauglinge und Kleinkinder haben hdufig Probleme mit der Nahrungsaufnahme bzw. der
Erndhrung (Pankau 1992). Auch der Korperbau bei WBS ist mit einem schmalen
Brustkorb, héngenden Schultern und h&ufig auch einer Skoliose oder anderen
Wirbelsdulenverkrimmungen oder -verschiebungen charakteristisch. Es lassen sich zum
Teil multiple entwicklungsbedingte motorische Beeintrachtigungen feststellen, die
Gleichgewicht und Koordination beeinflussen. So werden von Kindern mit WBS héaufig
Verzogerungen bei der Entwicklung grundlegender motorischer Fahigkeiten wie
Krabbeln, Gehen und Stehen berichtet (Gosch & Pankau 1996, Armin & Engel 1964,
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MacDonald & Roy 1988, Lopez-Rangel et al. 1992). Der Gang wirkt ungeschickt, beim
Treppen steigen sind sie oft unsicher und Rad fahren wird entweder gar nicht oder erst
spat erlernt.

Das WBS weist eine Reihe schwerwiegender medizinischer Anomalien auf, wie
Veranderungen des kardiovaskularen Systems, z.B. eine Verengung der Hauptschlag-
ader unmittelbar am AnschluR an das Herz (SVAS)*, die haufig mit Verengungen der
Lungenarterien einhergeht. Dariiber hinaus beobachtet man auch Verengungen an den
NierengefaRen, primdre Nierenfehlbildungen, Anomalien der Skelettmuskulatur und
verschiedener Organsysteme sowie endokrine Erkrankungen, Bluthochdruck und
Magen- und Darmerkrankungen. Das Spektrum der moglichen Symptome im WBS
erscheint recht grof3. Es zeigte sich jedoch, daR diese Symptome nicht immer zusammen
auftreten mussen und jedes der Kardinalsymptome auch fehlen kann. Das Auftreten
oder Fehlen einzelner (Leit-)symptome kann man zum Teil mit der Folge von Mikro-
deletionen verschiedener benachbarter Gene im WBS erkléren. Die bisher vorliegenden
abgeschlossenen Studien dieser Art, die weitere WBS-Probanden mit verschiedenen
untypischen Genverlusten untersuchen und Zusammenhdnge zwischen bestimmten
Genen und kognitiven Merkmalen bzw. neuroanatomischen Befunden im WBS
herstellen, werden in den folgenden Abschnitten vorgestellt.

Zunachst wird auf die zytologischen Untersuchungen und molekularbiologischen

Grundlagen im folgenden Abschnitt genauer eingegangen.

! SVAS: supravalvuldre Aortenstenose.
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1.1 Molekularbiologische Untersuchungen

Untersuchungen zum familidren Auftreten und die Beschreibung eineiiger Zwillinge mit
WBS wiesen auf eine mogliche genetische Ursache hin. In weiteren Untersuchungen
wurde 1993 durch die sogenannte Fluoreszenz-in-situ-Hybridisierung (FISH-Technik)?
eine Mikrodeletion mehrerer (ca. 20) Gene bei einem der beiden Chromosomen
Nummer 7 in der Region 7q11.23 mit dem Elastin-Gen (ELN) in zentraler Position
festgestellt (Ewart et al. 1993, Borg et al. 1995). Diese Gendeletion in dieser Region
wird auch als "common WS deletion" (Wu et al. 1998, Grzeschik 2004) oder 'WS-
Region' bezeichnet. Aufgrund des beim Williams-Beuren-Syndrom auftretenden
Verlustes mehrerer benachbarter Gene auf einem Chromosomenabschnitt spricht man
auch von einem 'contiguous-gene syndrome'. Der Chromosomenverlust bei WBS kann
sowohl eine nicht vorhersagbare "de novo™ Mutation sein als auch eine autosomal-
dominante Mutation, bei der sich kein Haufigkeitsunterschied zwischen véterlicher oder
mutterlicher Vererbung zeigt. Der GroBteil (67%) der Genverluste in den
Zwischenrdumen der WBS-Region wird durch ungleiche Rekombinationen einzelner
Gene verschiedener Chromosomen wahrend der Meiose, des Kern- und
Zellteilungsprozesses bei der Reifung von Samen- und Eizellen, verursacht. Bei diesen
Zellteilungsprozessen kann es zur Uberlagerung von Chromatiden kommen, die
daraufhin zerbrechen koénnen und statt eines Zusammenwachsens dieser Bruchstiicke,
kommt es zu einem Verlust dieser Genabschnitte. Seltener wird als Ursache der
Genverluste die fehlerhafte Rekombination von Genen auf einem Chromosom
angenommen, wodurch z.B. Chromosomenlicken entstehen (Baumer et al. 1998,

Peoples et al. 2000 u.a.).

Diese molekularzytogenetische Untersuchungsmethode macht bekannte Genabschnitte auf
einzelnen Chromosomen farblich sichtbar und zeigt somit an, wenn diese vorhanden sind. Mit
Hilfe dieser Technik kann ein Verlust von genetischem Material festgestellt werden. So kann man
bei WBS-Patienten auf einem der Chromosomen 7 einen leuchtenden Abschnitt, also genetisches
Material, erkennen, das jedoch auf dem zweiten Chromosom fehlt, also einen Genverlust anzeigt.
(Detaillierte Erlauterung der FISH im Anhang).
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Die folgende Karte der molekularbiologischen Untersuchungen zeigt die chromo-

somalen Regionen und die betroffenen Gene.
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Graphik 1 Genverluste in der "WBS-Region'

Das graue Quadrat zeigt die Region des Chromosoms 7, die in den meisten Fallen im
Williams-Beuren-Syndrom nicht vorhanden ist. In der Erweiterung rechts wird die
Organisation der Gene gezeigt.

Bei den meisten der klassischen WBS-Patienten ist ungefahr der gleiche Genverlust
festzustellen, der ungefédhr > 500 Kilobasenpaare (kbp) umfalt (Frangiskakis 1996),
obwohl es Studien einzelner Patienten mit kleineren Deletionen gibt (vgl. Bellugi
1999a: 205, Korenberg et al. 2003, Hirota et al. 2003, Doyle et al. 2003). Diese Studien
und bereits identifizierte Erbfaktoren, die auf diesen Genen liegen, lassen Vermutungen
dartiber zu, welche (fehlenden) Gene unter Umstanden fir welche Aspekte des
phéanotypischen Profils (wie neuroanatomische Merkmale, Gesichtsmerkmale, soziales
Verhalten und kognitive Fahigkeiten, z.B. rdumliche Defizite) bei Williams-Beuren-
Syndrom verantwortlich sind. So konnte das Fehlen einer Kopie des Elastin-Gens

(ELN) (= 45 kbp) moglicherweise fir den Herzfehler bei WBS verantwortlich sein.
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Bei den betroffenen Genen handelt es sich unter anderem um das fiir die Elastinbildung
(ein dem Kollagen verwandtes Protein) zustandige Gen ELN und um die Gene STX1A,
FZD3, und LIMK-1, die erwiesenermalien eine Rolle in der Entwicklung des Gehirns
und der Verbindung der Synapsen spielen. ELN ist notwendig fir die Entwicklung
elastischer Fasern, und z.B. in Bindegeweben vieler Organe, und in Arterien, der Lunge,
Herz und Pankreas oder der Haut zu finden. Untersuchungen haben gezeigt, daR
Mutationen des Gens ELN, bzw. eine Elastinhemizygotie® der Grund firr autosomal-
dominante SVAS sind (u.a. Curran et al. 1993, Korenberg et al. 2003, Hirota et al.
2003). Auch bei WBS liegt haufig eine SVAS vor, und bei 239 von 240 WBS-Patienten
konnte das Fehlen eines ELN-Allels festgestellt werden. Zur ausreichenden Bildung des
Proteins werden jedoch beide Kopien des Gens bendtigt. Dieser Verlust kann aufgrund
der Hemmung der Elastinbildung wahrscheinlich noch fiir weitere physische Symptome
bei Patienten mit autosomal dominanter SVAS und WBS verantwortlich gemacht
werden, wie z.B. frihzeitige Hautalterung, einige WBS-spezifische Gesichtsmerkmale,
wie geschwollene Wangen und Augenlider.

Das Gen STX1A enthdlt die Information zur Bildung von Syntaxin 1A, einem
grundlegenden Membran-Protein, das fast ausschlieflich in Neuronen vorkommt.
Dieses Protein ist grundlegend fur die Ausschittung von Neurotransmittern (Osborne
1997). Eine Reduktion dieses Proteins durch das Fehlen eines STX1A-Allels kénnte
unter anderem fur die bei WBS-Patienten auftretende Hyperaktivitat und weitere
typische Verhaltensauffélligkeiten verantwortlich sein.

Die Gene LIM1-Kinase, FZD3 und WBSCRL1 sind vor allem im Gehirn aktiv und
spielen bei seiner Entwicklung und Aktivitat eine Rolle, d.h. ein Verlust dieser Gene
verursacht entsprechende Defekte. Das eine Proteinkinase kodierende Gen LIM1-
Kinase kommt beispielsweise vor allem im zerebralen Kortex vor. Bei Mausen, denen
ahnliche Enzyme fehlen, wurden Stérungen bei der Hippocampusentwicklung und beim
rdumlichen Lernen beobachtet. Auch bei WBS-Patienten wird die deletierte LIM1-
Kinase mit der mentalen Retardierung in Verbindung gebracht und es wird vermutet,
dal? der Verlust eines LIMK1 Gens (= 38,6 kbp) zu den zu beobachtenden visuell-
raumlichen Stérungen der WBS-Patienten beitragt (Frangiskakis et al. 1996, Korenberg
et al. 2000, Wang, J.Y. et al. 1998). Untersuchungen von zwei Personen mit WBS, die

3 Elastinhemizygotie bedeutet, da3 dieses Gen nur in einer Kopie im diploiden Genom vorhanden

ist.
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einen geringeren Genverlust in der Region 7q11.23 aufwiesen, im Bereich von FZD9
bis RFC2, haben jedoch gezeigt, dal3 die Gene in diesem Abschnitt nicht die alleinige
Hauptursache fur kognitive und visuell-raumliche Defizite, sowie faziale Merkmale im
WBS sein konnen. Die beiden Patienten mit den geringeren Genverlusten zeigten
Herzkrankheiten, aber trotz eines Verlustes des LIM1-Kinase Gens normale bis gering
beeintrachtigte kognitive und physische Merkmale. Auch Tassabehji et al. (1999) haben
ein 7-jahriges Kind untersucht, bei dem ein Verlust eines GroRteils der WBS-Region
vorlag, ausgenommen der Region jenseits des Gens RFC2, und welches bessere
Ergebnisse in verbalen Tests und Handlungstests zeigte, als die WBS-Probanden mit
Verlusten der gesamten Region. Hirota et al. (2003) haben in ihrer Studie mit drei
japanischen Probanden mit geringeren Genverlusten und anderen ‘typischen' Probanden
mit Williams-Beuren-Syndrom Evidenz dafiir erbracht, dafl Stérungen von visuell-
raumlichen Funktionen jedenfalls teilweise auf den Verlust der Gene GTF2IRD1 und
GTF2l zuriickzufihren sind. AuRerdem fiihren die Autoren einige der typischen
Gesichtsmerkmale ebenfalls auf den Verlust dieser beiden Gene zuriick. Bei den
untersuchten drei Probanden konnten beide Allele der Gene GTF2IRD1 und GTF2I
nachgewiesen werden; die typischen Gesichtsmerkmale sowie die radumlichen Defizite
fehlten. Weitere Untersuchungen dieser Versuchspersonen brachten Evidenz dafir, dal}
der Verlust der Gene zwischen BAZ1B und Elastin fir eine generelle mentale
Retardierung verantwortlich gemacht werden konnte und dafll die Schwdache bei
raumlich-konstruktiven Aufgaben im WBS jedenfalls teilweise auf einem Genverlust in
der Region jenseits des Gens CYLN2 beruht. Die Ergebnisse von Hirota et al. (2003)
suggerieren aullerdem den bereits oben erwahnten moglichen Zusammenhang zwischen
Elastin, der Region jenseits des Elastins und einigen fiir das WBS charakteristischen
fazialen Merkmalen. Auch hier werden eine gewisse Variabilitadt und eine Interaktion
mit anderen Genen nicht ausgeschlossen.

Die genetischen Untersuchungen beschranken sich in der Regel auf bestimmte
Merkmale, die untersucht werden. Die bisherigen Studien zum Genverlust im Williams-
Beuren-Syndrom haben teilweise Erklarungen geliefert, welche Konsequenzen ein
bestimmter Genverlust hat. Nicht nur die verlorenen Gene spielen eine Rolle, sondern
auch vorhandene, mdoglicherweise verdnderte Gene tragen dazu bei, Gene einem
bestimmten Phanotyp zuzuordnen (Korenberg et al. 2003). Zu diesem Zweck miissen

untersuchte WBS-Probanden naturlich genetisch detailliert charakterisiert werden.
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Die bisher vorliegenden abgeschlossenen Studien, die weitere WBS-Probanden mit
verschiedenen untypischen Genverlusten untersuchen wurden in diesem Abschnitt
vorgestellt. Weitere mdgliche Zusammenhédnge zwischen bestimmten Genen und
kognitiven Merkmalen bzw. neuroanatomischen Befunden im WBS werden u.a. im

folgenden Abschnitt zu bisherigen neuroanatomischen Studien hergestellt.

1.2 Neuroanatomische Studien

Die kognitiven Starken und Schwéchen bei WBS lassen sich mit neuroanatomischen
Merkmalen und Befunden am Gehirn, erhoben mit fMRI Untersuchungen, in
Verbindung bringen. Trotz eines geringen Kopfumfangs werden die Frontalregionen
und die limbische Struktur des Temporallappens als unaufféllig im Vergleich zu
anderen zerebralen Strukturen beschrieben (Wang & Bellugi 1993, Jernigan et al.
1993). Reiss et al. (2000a) haben in ihrer fMRI-Studie diese Untersuchungsergebnisse
repliziert und trotzdem gezeigt, dal WBS Versuchspersonen im Vergleich zu
Kontrollpersonen ein geringeres allgemeines Hirnvolumen aufweisen. Der posteriore
Bereich (Parietal- und Okzipitallappen) ist bei WBS signifikant starker reduziert als die
Frontal- und Temporalregionen, die Amygdala, der Hippokampus und das Cerebellum.
Die posteriore Reduktion wird in Zusammenhang mit Formunterschieden der Gehirne
bei WBS gesehen (Schmitt et al. 2001b). AuRerdem wurde eine disproportionale
Reduktion des Volumens des Hirnstammgewebes festgestellt.

Das Volumen des Kleinhirns und das der Region um den Gyrus temporalis superior
hingegen liegen im normalen Gro3enbereich.

Weitere Studien haben dazu beigetragen, die Form und Struktur des Gehirns bei
WBS weiter zu quantifizieren (Reiss et al. 2000a, Reiss et al. 2000b). Bei
Untersuchungen zum Verhéltnis der grauen und weillen Hirnsubstanz bei WBS
Patienten wurde im Gegensatz zu Ergebnissen Jernigans et al. (1993) von Reiss et al.
eine relative Erhaltung der grauen Substanz im Gegensatz zu einer Reduktion der
weillen Substanz festgestellt. Wéhrend bei den WBS-Personen im Vergleich zu den
Kontrollpersonen das VVolumen der grauen Substanz im Okzipitallappen, vor allem auf
der rechten Seite, reduziert war, war es im Parietallappen erhoht. Im Zusammenhang
damit sind Untersuchungen zum Corpus Callosum zu sehen (Schmitt et al. 2001a). Das

Corpus Callosum (CC) spielt u.a. eine Rolle bei kognitiven Prozessen, Sprache und
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visuell-raumlichem Verarbeiten. Messungen der GroRe des Corpus Callosum bei
Erwachsenen mit WBS haben signifikante Reduktionen im posterioren Teil des CC
(Isthmus und Splenium) gezeigt. Die anterioren Regionen (Genu und Rostrum) zeigen
keine Veranderungen, was mit bisherigen Befunden bezuglich der Frontal- und
Temporallappen einhergeht, die durch diesen Teil der vorderen Regionen des CC
verbunden sind. Die reduzierten posterioren Bereiche des CC beinhalten einen Grofteil
der Trakte mit weiler Substanz, die die visuellen Regionen bzw. visuellen
Verbindungsgebiete beidseitig miteinander verbinden und erbringen damit
neuroanatomische Evidenz fur eine Reduktion der weien Substanz und des
Okzipitallappens (Reiss et al. 2000a, Schmitt 2001b).

Diese neuroanatomischen Erkenntnisse stimmen mit den kognitiven Defiziten
bezlglich visuell-rdumlicher Verarbeitung im WBS (berein und lassen eine
neuroanatomische Korrelation vermuten, die zugleich den Zusammenhang zwischen
dem fir WBS typischen Genverlust und der Entwicklung des Gehirns herstellen, da
einige der verlorenen Gene eine Rolle in der frihen Hirnentwicklung spielen, wie
Syntaxin, CLYNZ2, Lim-Kinasel und WBSCR11 (Osborne et al. 1999, Schmitt et al.
2001b). So wird ein Zusammenhang zwischen dem Verlust des Gens LIM-Kinase 1 und
visuell-rdumlichen Defiziten im WBS gesehen. Dieses Gen spielt eine Rolle beim
Wachstum der Nervenzellen, beim Aufbau und in der Uberwachung der Nervenzellen,
beim Aufbau der Synapsen und bei der Instandhaltung des zentralen Nervensystems, die
grundlegend sein konnten fir die abweichende Gehirnentwicklung im WBS und die
Reduktion des Hirnvolumens. Die resultierenden neuroanatomischen Abweichungen im
WBS konnten dann Grund fur visuell-raumliche Defizite sein (vgl. hierzu Abschnitt
2.1) (Frangiskakis et al. 1996, Korenberg et al. 2000, Wang et al. 1998).

Das Auftreten der abweichenden Proportionen weiller und grauer Hirnsubstanz,
sowie der uniblichen Gehirnmorphologie bei WBS Patienten sind ebenfalls unter
Umsténden im Zusammenhang mit dem bei WBS diagnostizierten Genverlust zu sehen.
So geht man z.B. bei dem Gen FZD3 bzw. FZD9 davon aus, dall es bei der friihen
Entwicklung der zentralen Nervensysteme bei Sdugetieren eine Schlisselrolle spielt
(Wang et al. 1997), besonders in der Entwicklung der mittleren Hirnregion, des Pons
und des Cerebellums. FZD9 gehdrt zu einer Gen-Familie, deren Gene Glycoproteine
kodieren und unter anderem in die Kontrolle der frihen Zellentwicklung, der

Gewebeunterscheidungen, Segmentierungen und der dorsal-ventralen Gehirn-
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entwicklung involviert sind. Gene dieser Art kontrollieren wahrscheinlich auch das
Gehirnwachstum entlang der anterior-posterior Achse (Wang et al. 1997; Schmitt et al.
2002). Da die neuroanatomischen Abweichungen im WBS tendenziell in rlckseitig
(dorsal) liegenden Regionen lokalisiert werden (Galaburda & Bellugi 2000), kann die
Hemizygotie des Gens FZD9 als potentieller Grund fur die Veranderungen des Gehirns
im WBS angenommen werden (Schmitt et al. 2002). Weitere morphologische
Abnormalitaten konnten auch in der Struktur der Furchen und Windungen festgestellt
werden (Schmitt et al. 2002), abweichende Entwicklungen der Hirnwindungen lassen
sich vor allem im Parietal- und im Okzipitallappen erkennen (Galaburda & Bellugi
2000; Schmitt et al. 2002). Galaburda et al. (2001) haben in einer Untersuchung gezeigt,
daf? die Zentralfurche (sulcus centralis) bei vielen Patienten mit WBS (89% vs 32 % bei
den Kontrollpersonen) nicht an die das Gehirn teilende Langsfurche (Fissura
longitudinalis) reicht (Ono et al. 1990, Galaburda et al. 2001). Diese Abweichung deutet
auf Storungen in der frihen Entwicklung (ungefahr zwischen der 32. und 35. Woche
(Chi et al. 1977)) dorsaler Cortexregionen im WBS hin, die im Zusammenhang mit den
visuell-rdumlichen Defiziten im WBS stehen. Dorsale Regionen (Okzipital-
Parietallappen) sind involviert in rdumliche Prozesse, wie Lokalisation von Objekten
und Erkennung von Bewegungen, wéhrend die ventralen Regionen (okzipital-temporal)
eher fiir die Verarbeitung von Objekteigenschaften oder Merkmalen zustandig sind*
(Paul et al. 2002).

Die Unterschiede der Sulcus- und Gyrusanatomie zwischen WBS- und Kontroll-
personen kénnen in Relation zu neurokognitiven Merkmalen im WBS gesehen werden.
Die kortikale Faltung ist ein komplexer Entwicklungsprozel3, der im 5. Schwanger-
schaftsmonat beginnt. Welche Mechanismen diesen Prozel im WBS storen, scheint
noch unklar, angenommen wird unter anderem eine defizitdre Neuronenproduktion, die
die Geometrie des Gehirns des Embryos stort und sich beim Erwachsenen als
abweichendes 'Faltmuster' zeigt (Richman, 1975; Todd, 1982). Uber exakte genetische
Ursachen gibt es zur Zeit nur Vermutungen; so wird auch hier ein Zusammenhang mit
dem einseitigen Verlust des Syntaxins, der LIM-Kinase 1 und von FZD?9 (s.0.) gesehen
(Schmitt et al. 2002).

4 Vgl. hierzu die Starken im WBS bei der Wahrnehmung von Gesichtern im Gegensatz zur

defizitaren Verarbeitung raumlicher Aufgaben (Abschnitt 2. Kognition).
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Andere neuroanatomische Untersuchungen stellen weitere Zusammenhénge
genetischer, neuroanatomischer und kognitiver Auffélligkeiten im WBS her, wie die
Vermessung des Kleinhirnwurms (Vermis cerebelli) in einer Studie von Schmitt et al.
(2001c). Dem Kleinhirnwurm werden neben der motorischen Kontrolle und der Balance
EinfluR auf ein breites Spektrum kognitiver Funktionen und Verhaltensfunktionen
zugeordnet. Verschiedene fMRI und PET-Studien haben neurale Aktivitaten des Vermis
bei der Verarbeitung von Sprache und Musik gezeigt und bei der Aktivierung des
Arbeitsspeichers und exekutiver Funktionen festgestellt (Desmond et al. 1997, Penhune
et al. 1998). Bildgebende Verfahren haben gezeigt, da im WBS das Kleinhirnvolumen
erhalten ist, trotz einer Reduktion des gesamten Hirnvolumens um 13% im Vergleich zu
normal entwickelten Kontrollpersonen (vgl. Abbildung 1).

Schmitt et al. (2001c) haben in einer MRI-Studie den Vermis cerebelli von 20 WBS-
Probanden und 20 Kontrollpersonen untersucht. Die Ergebnisse ergeben keine signifi-
kanten Unterschiede in der generellen GroRe des Vermis. Proportional zu der generellen
Reduktion des Hirnvolumens war der Vermis signifikant groRer bei den WBS-
Probanden, in erster Linie im posterioren Bereich des Vermis. In einer Untersuchung
von Wang et al. (1992) wurden bereits proportionale VergroRerungen des gesamten
Kleinhirnvolumens und der Erhalt der Kleinhirntonsillen® festgestellt.

Die proportionale VergroRerung des Vermis scheint demnach Teil einer generellen
VergrolRerung des Neocerebellums im WBS zu sein (Schmitt et al. 2001c). Weitere
Studien haben einen mdglichen Zusammenhang zwischen neocerebralen Aktivitaten
und genereller Sprachféhigkeit und verbaler Flissigkeit aufgezeigt (u.a. Ackermann et
al. 1998, Desmond et al. 1998). Diese Funktionen werden auch mit dem frontalen
Kortex in Verbindung gebracht, der ebenfalls im WBS relativ erhalten zu sein scheint
(Reiss et al. 2000a).

> Kleinhirntonsillen: Mandelférmige Lappen an der Unterseite beider Kleinhirnhalften.
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Abb. 1 Die unterschiedlichen HirngroRen im WBS und Down Syndrom?®

Die graphisch dargestellten Ergebnisse der Computeranalyse einer MRI-Studie zeigen
die Unterschiede im Volumen bestimmter Hirnregionen von Individuen mit WBS,
Down Syndrom und von Kontrollpersonen. Das erste Balkendiagramm in der
Abbildung zeigt den Wert des proportional geringeren Hirnvolumens im WBS im
Vergleich zu den normal entwickelten Kontrollpersonen (und das proportional groRere
Hirnvolumen im Vergleich zum DS). Trotz einer generellen Reduktion des cerebralen
Volumens zeigt sich, wie bereits erwéhnt, eine Vergrollerung des Neocerebellums im
WBS (GroRe in mm? im zweiten Balkendiagramm) und des Vermis. Die limbische
Struktur des Temporallappens scheint eher unauffallig, bzw. leicht vergréRRert im
Vergleich zu anderen cerebralen Strukturen (vgl. Balkendiagramm 3.).

Ein interessanter Punkt ist nun, einen Zusammenhang zwischen den neuroana-
tomischen Variationen und neurokognitiven Verhaltensweisen herzustellen. So kénnte
zum Beispiel die generelle VergroRerung des Neocerebellums mit der guten Sprach-
fahigkeit im WBS assoziiert werden. Schmitt et al. (2001b) schlielen aus ihrer und
weiteren bisherigen Studien, daB das Kleinhirn einen essentiellen Anteil an sozialem
und emotionalem Verhalten, wie der auffélligen sozialen Kontaktbereitschaft im WBS,
hat. Auch Jones et al. (2002) zeigen in ihrer Untersuchung von 7-43 Monate alten

Kindern den weitgehenden Erhalt oder eine VergréRerung des Cerebellums im WBS.

6 Quelle: Bellugi et al. 1996, 2000a
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Im Gegensatz zu den Kindern mit WBS wurde bei autistischen Kindern bei normalem
Gesamthirnvolumen eine Reduzierung des Kleinhirnvolumens festgestellt (Piven et al.
1995, Courchesne et al. 1994). Wahrend Kinder mit WBS eine gute Sprachfahigkeit und
eine ausgepragte soziale Kontaktfahigkeit zeigen, gehéren zu den Kardinalmerkmalen
im Autismus ein Mangel an sozialem Wissen und Kontaktféhigkeit, sowie defizitare
sprachliche Kommunikation. Der Unterschied der beiden Krankheitsbilder zeigt, dal3
die erhaltenen zerebellaren Strukturen die Grundlage fir die soziale und sprachliche
Starke im WBS sind, wahrend die im Autismus unterentwickelte Kleinhirnregion die
Defizite in diesen Bereichen im Autismus erkldaren konnte. Aufgrund weiterer
bildgebender Untersuchungen wird dem Kleinhirn eine wichtige Rolle bezuglich der
Sprachfahigkeit und der sozialen und emotionalen Fahigkeiten zugeordnet. So konnten
Aktivierungen der zerebellaren Region u.a. bei semantischen Entscheidungsaufgaben
(Binder et al. 1997), Wortbildungs- und Wortersetzungsaufgaben (Petersen et al. 1989,
Pardo & Fox 1993), bei der generellen semantischen Verarbeitung und bei der
Synonymbildung (Klein et al. 1995) beobachtet werden. Bei Tieren mit
Kleinhirnl&sionen wurden Stérungen der emotionalen Kontrolle festgestellt (Berman
1997) und bei Menschen mit zerebellaren L&sionen stellte man Stérungen der Kontrolle
der Affektivitat fest (Schmahmann & Sherman 1998). Jones et al. (2002) stellen den
Zusammenhang zwischen den kognitiven Bereichen, in denen Personen mit WBS
besondere Stdrken zeigen und den zerebellaren Regionen her und betonen, daR diese
Regionen im WBS nicht nur aus der neuroanatomischen Sicht, sondern auch aus
kognitiver Perspektive wichtig sind und eine Rolle in der friihen kognitiven
Entwicklung spielen (Jones et al. 2002: 692).

Zusammenfassend &Rt sich sagen, dal’ die visuell-raumlichen Defizite bei Personen
mit WBS mit der Reduktion des Parietal- und Okzipitallappen in Zusammenhang stehen
konnten. Im Gegensatz dazu ist die GrolRe der superioren Temporalregion bei WBS
weitgehend erhalten. VVon dieser Region wird angenommen, daR sie wichtig fur Wahr-
nehmung und Verarbeitung von Musik ist und aulerdem eine Rolle bei der
auditorischen und sprachlichen Verarbeitung spielt (Reiss et al. 2000). Gerade diese
Bereiche werden zu den kognitiven Starken bei WBS gezéhlt. Auch wenn hier nicht
einfach eine direkte Relation angenommen werden darf, waren weitere Untersuchungen
beziglich solcher moglicher Korrelationen neurokognitiver und neuroanatomischer

Resultate wichtig und interessant.
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Neuropsychologische, genetische und neuroanatomische Untersuchungen kdnnen
weitere Erklarungen fir die Verhaltensweisen und die kognitiven Stérken und
Schwéchen einzelner Betroffener geben. Die im Williams-Beuren-Syndrom zu
beobachtenden Stérken und Schwachen einzelner kognitiver Bereiche werden im

néachsten Abschnitt aufgezeigt.
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2 Kognition

Als besonders aufféllige Eigenschaft haben bereits Beuren et al. (1962) das freundliche
Wesen bei Patienten mit WBS beschrieben. So lassen sich ein ausgepréagtes Sozial-
verhalten und ein Uberfreundliches Verhalten gegeniiber Fremden bei Kindern oder
Jugendlichen mit WBS feststellen, aber auch zum Teil groBe Angstlichkeit, Ruhe-
losigkeit, Empfindlichkeit und Hyperaktivitat (Arnim & Engel 1964, Gosch & Pankau
1994, Udwin 1990). Die hohe soziale Kontaktbereitschaft der Personen mit WBS
beinhaltet auRerdem eine auffallige Redseligkeit.

Ein weiteres Merkmal von WBS ist eine Hyperakusis (Arnim & Engel 1964, Gosch
& Pankau 1994, Sarimski 1997 u.a.), ein pathologisch gesteigertes Horempfinden. So
kann man bei einigen Patienten, vor allem bei Kindern, eine Aversion gegen bestimmte
laute Geréausche beobachten, wie z.B. Staubsauger, Fon oder dhnliches. Altere Kinder
und Erwachsene reagieren eher empfindlich auf Hintergrundgerdusche. Bestimmte
Gerédusche konnen unter Umstdnden auch Angstzustdnde auslosen (vgl. Hagerman
1999). Calamandrei et al. (2000) fuhren diese Symptome auf neuronale Prozesse zuriick
und entwickelten einen Erkl&rungsansatz, nach dem zu viele Neuronen die gehorte
Information weiterleiten und somit die Rezeption der Laute verstarkt, die dann
entsprechend lauter wahrgenommen werden.

WBS-Patienten zeigen einen starken Antrieb zu sozialen Kontakten und affektiven
AuBerungen, sowie zum Teil eine Gberdurchschnittliche Musikalitat (Levitin 1998,
Lenhoff et al. 1997).

Die fir das Williams-Beuren-Syndrom charakteristischen kognitiven Defizite
kdnnen im Bereich der leichten Lernbehinderung bis zu geistiger Behinderung liegen
(Bellugi et al. 1988, Udwin et al. 1987). Allgemeine kognitive Aufgaben wie bei 1Q-
Tests zeigen eine leichte bis mittlere geistige Beeintrachtigung, mit Standard-1Q-Werten
zwischen 50 und 60. 1Q-Bestimmungen von Bellugi et al. (2000) haben auf der Skala
des WISC/WAIS (Wechsler 1974, 1981) Standard-1Q-Werte zwischen 40 und 90 fur
eine Gruppe WBS-Probanden ergeben. Zu &hnlichen Testergebnissen kamen auch
andere Untersucher mit diesem und anderen Intelligenztests (z.B. Karmiloff-Smith et al.
1997, Jarrold et al. 1998, Howlin et al. 1998). In vielen Untersuchungen werden die
WBS-Probanden mit Down Syndrom-Probanden verglichen. Personen mit Down

Syndrome (DS) zeigen eine vergleichbare mentale Retardierung wie die Individuen mit
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WBS, die 1Q-Werte liegen in dhnlichen Bereichen.” In Einzelfallen wird im WBS auch
von normalen kognitiven Fahigkeiten berichtet (Bellugi et al. 2000, Morris & Mervis
1999). Abhéangig von diesen variablen kognitiven Fahigkeiten kdnnen einige
Erwachsene mit WBS teilweise ohne Hilfe alleine leben, wahrend andere nicht
selbstandig und ohne Hilfe leben kénnen (Udwin 1990).

Williams-Beuren-Patienten zeigen Defizite im Allgemeinwissen und im Umgang
mit Zahlen. In den meisten Fallen zeigen sich mathematische Probleme im alltaglichen
Leben, z.B. beim Geld wechseln, der Kontofiihrung oder dem Umsetzen von Koch-
rezepten. Bei Aufgaben, in denen Zahlenwerte geschatzt werden sollen, sind normal-
entwickelte jlngere Kinder besser als Jugendliche oder Erwachsene mit WBS (Bellugi
et al. 2000). Bellugi et al. (2000) und auch Zukowski (2001) berichten von Problemen
bei WBS-Personen im Umgang mit Geld. In einer Untersuchung von Udwin et al.
(1990) zeigten Uber 80% der WBS-Teilnehmer grundlegende Rechenféhigkeiten,
wéhrend andere starke Probleme im Umgang mit Zahlen hatten und wiederum einige
durchaus mit Geld umgehen konnten. Bei den mathematischen Fahigkeiten scheint es
kein einheitliches Bild im WBS zu geben, auch Bellugi et al. (2000) berichten von
einigen Personen mit WBS, die in der Lage sind zu addieren und in Einzelfallen auch
Subtraktion und Division beherrschen.

Neben den haufig geringen Féhigkeiten im arithmetischen Bereich kann oftmals
auch eine verlangsamte Entwicklung von Lese- und Schreibféhigkeiten beobachtet
werden, wobei auch hier wiederum ungefahr die Hélfte der untersuchten WBS-
Jugendlichen und Erwachsenen durchaus gute Leser sind (Howlin, Davies & Udwin
1998). Levy et al. (2003) berichten von einer starken Variabilitat hinsichtlich der
Lesefahigkeit in ihrer Untersuchung von 20 WBS-Probanden. Wahrend einige Unter-
suchungsteilnehmer (15%) nicht in der Lage waren, die Buchstaben des Alphabets zu
erkennen, zeigten andere normale Leistungen bei Ein-Wort-Lesetests (45%). Levy et al.
haben gezeigt, dal? die Leistungen beziuglich des Lesens mit dem ermittelten 1Q-Wert
der Probanden korrelieren.

Defizite in der Lesefdhigkeit scheinen sich im Laufe der Entwicklung nicht
mafgeblich zu verbessern (Crisco 1990, Gosch & Pankau 1996, Howlin et al. 1998,

Udwin et al. 1996). Crisco et al. (1990) haben in einer Langzeitstudie mit Personen mit

’ Bellugi et al. (2000) berichten von &dhnlich schlechten 1Q-Werten bei den getesteten WBS- und
DS-Gruppen.
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WABS eine stetige und konsistente Rate der allgemeinen kognitiven Entwicklung im
WABS beobachtet. Die Entwicklungsrate der WBS-Probanden zeigte keinen Unterschied
zur Entwicklungsrate der Kontrollpersonen. Die Fahigkeiten der WBS-Kinder waren
zwar auf allen Entwicklungsstufen geringer als die der Kontrollkinder, aber die

Entwicklung war ebenso stabil wie die der ungestérten Kinder und nicht verzdgert.

2.1 Visuell-raumliche Fahigkeiten

Das kognitive Profil der WBS-Probanden ist sehr uneinheitlich. Bellugi et al. (1988)
haben als erste von unterschiedlich guten Fahigkeiten im WBS berichtet und
beschrieben das Verarbeiten von abgebildeten Gesichtern als die einzige erhaltene
nicht-verbale kognitive Fahigkeit.

In Bezug auf die visuell-raumliche Wahrnehmung und Konstruktionsfahigkeit wird
und wurde bereits in friihen Studien von starken Stérungen berichtet (Bellugi et al.
1988, Udwin & Yule 1991, Frangiskakis et al. 1996, Mervis et al. 1996). Gosch (1992)
schliefit aus Untersuchungen von WBS-Kindern, dal sowohl Stérungen in der visuellen
Informationsverarbeitung als auch in der motorischen Steuerung vorliegen. Diese
Storungen der visuell-rdumlichen Konstruktionsféhigkeit zeigen sich, wenn die WBS-
Versuchspersonen zum Beispiel die Aufgabe erhalten, Objekte (wie Fahrréder,
Elefanten oder Uhren) zu zeichnen, oder sie einfache geometrische Muster abzeichnen
sollen (Bellugi et al. 1990).

Zur Analyse von Verarbeitungsprozessen bei Nachzeichen- und Nachbauaufgaben
haben Bihrle et al. 1989 Untersuchungen mit visuell hierarchischen Stimuli durch-
geflhrt, in denen WBS-Versuchspersonen und Versuchpersonen mit Down Syndrom
(DS) eine globale Form, die aus kleineren raumlich arrangierten Formen bestand,
nachzeichnen sollten (vgl. hierzu auch Crisco 1988 und Jernigan et al. 1993). Die
Ergebnisse der Aufgabe zeigen eine doppelte Dissoziation der beiden Versuchs-
personengruppen: Die Darstellungen der Versuchspersonen mit WBS (linke Seite)
konzentrierte sich hier fast ausschlie3lich auf die lokalen Details der Figur, wéhrend die
Wahrnehmung und Reproduktion einer komplexen Gestalt aus einzelnen Komponenten
nicht moglich war. Die WBS-Probanden zeigten sich nicht in der Lage, die globale
Konfiguration zu replizieren. Die Probanden mit DS hingegen waren in der Lage, die

globale Form der Figur nachzuzeichnen (rechte Seite), jedoch nicht, die Details der
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Figur darzustellen (vgl. hierzu Abbildung 2). Bihrle et al. ziehen hieraus den Schluf3,
dal? die rdumlichen Stérungen bei WBS derart sind, daf3 die Gesamtgestalt eines Objekts
aufgrund selektiver Aufmerksamkeit auf die Details nicht erkannt wird und somit ein
Defizit in der globalen Wahrnehmung vorliegt. Versuchspersonen mit Down-Syndrom
hingegen replizierten eher die komplexe Gestalt, wéhrend ihnen die rédumliche
Anordnung der Details fehlte. Die Abbildung zeigt, dafl die Umsetzung der raumlich-
kognitiven Aufgaben beiden Versuchspersonengruppen Schwierigkeiten bereitet,
allerdings auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Die Block-Design Aufgabe in
Abbildung 2 zeigt ebenfalls, dal die Probanden mit DS nicht in der Lage sind die
internen Details zu realisieren, wahrend die Probanden mit WBS nicht die &uRerliche

Gesamtkonfiguration der Blocke herstellen kdnnen (Abb. 2).

Spatial Processing: Distinct Modes of Failure

Ell™ | =, A = . "
o Ty 4]
ST

Model WMS: Local, Fractionated DH5: Global

g )

Abb. 2 Raumliches Verarbeiten bei Personen mit WBS und DS®

Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Defiziten bei WBS, zeigen sich auf anderen
Gebieten relative Starken. So zeigen die gleichen WBS-Versuchspersonen, die groRRe
Schwierigkeiten mit Zeichnungen und Block-Design Aufgaben hatten, beim Erkennen
von Gesichtern auffallige Starken (Bellugi & St. George 2000b, Donnai et al. 2000,
Jones et al. 1996 & 1997, Karmiloff-Smith et al. 1995). Diese Dissoziation konnte trotz
vergleichbarer mentaler Retardierung bei Versuchpersonen mit Down Syndrom nicht
festgestellt werden. Hier sind beide Prozesse gleichermaRen gestort (Bellugi &
St.George 2000, Bellugi et al. 1997).

8 aus: Bellugi et al. (1996)
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In  Untersuchungen zur visuellen Merkfahigkeit, zur Wiedererkennung und
Unterscheidung unbekannter Gesichter (Udwin & Yule 1991, Bellugi et al. 1992,
Bellugi et al. 1994, Wang & Bellugi 1994) waren die Leistungen der Probanden mit
WBS besser als die der nach mentalem Alter® gematchten Kontrollgruppe und
bewegten sich im normalen Rahmen Erwachsener (Bellugi et al. 1988). Die WBS-
Probanden scheinen eine Strategie zur Verarbeitung visueller Informationen
einzusetzen, die sich an lokalen Hinweisen oder Reizen orientiert (Sarimski 1997).
Allerdings zeigt eine Untersuchung von Deruelle et al. (1999) andere Ergebnisse. Auch
hier gehen die Autoren von einer lokalen Verarbeitungsstrategie fur das Erkennen von
Gesichtern aus, jedoch entsprachen die Leistungen der WBS-Probanden nicht den
Leistungen der chronologisch gematchten Kontrollpersonen, sondern nur den
Fahigkeiten der nach mentalem Alter wund/oder verbalem 1Q gematchten
Kontrollpersonen. Paul et al. (2002) haben in einer Studie Kindern und Erwachsenen
mit WBS Aufgaben gestellt, in denen sowohl Bilder von Gesichtern miteinander
verglichen werden sollten als auch die rdumliche Lage von Objekten bzw. Orte
miteinander verglichen oder kontrolliert werden sollten. Die Leistungen der WBS-
Probanden waren bei der Gesichter-Vergleichs-Aufgabe signifikant besser als bei den
beiden Lagebestimmungsaufgaben. Die WBS-Gruppe zeigte ahnliche Ergebnisse wie
die nach mentalem Alter gematchte Kontrollgruppe bei der Gesichter-Vergleichs-
Aufgabe, lag in ihren Leistungen bei den rdumlichen Aufgaben jedoch deutlich unter
den nach mentalem Alter gematchten Kontrollkindern. Die Unterschiede zwischen den
beiden Aufgabenbereichen waren bei den Erwachsenen und den Kindern innerhalb der
WBS-Gruppe gleichermaRen zu beobachten. Eine &hnliche Studie mit normal-
entwickelten 6-12-Jahrigen (vgl. Paul et al. 2002) hat gezeigt, daf}, wenn die
Anforderungen der Aufgaben steigen, dies lediglich schlechtere Resultate bei der
Verarbeitung von Gesichtern, nicht aber bei den rdumlichen Aufgaben hervorruft.

Daher deuten Paul et al. (2002) die Probleme der WBS-Probanden bei der Verarbeitung
von raumlichen Aufgaben im Gegensatz zu ihrer Stirke bei der Verarbeitung von
Gesichtern als Muster eines selektiven Defizits und nicht als Entwicklungsverzdgerung.

Lage den schlechteren Leistungen eine Entwicklungsverzégerung zugrunde, so mafiten

Bei Personen mit mentaler Retardierung, wie im WBS, sind das chronologische Alter und das
geistige oder mentale Alter nicht identisch. In den meisten Féllen wird das mentale Alter mit Hilfe
von Intelligenztests 0.4. bestimmt, nach denen dann auch die Kontrollpersonen mit
entsprechendem mentalem Alter ausgewahlt werden.
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davon beide Bereiche betroffen sein und es sollten sich fur beide Aufgaben (Erkennen
von Gesichtern und rdumliche Verarbeitung) bei einer Steigerung der Anforderungen
gleichermal’en Probleme zeigen. Bei sprachlichen Problemen, die als selektive Stoérung
zu erkléren sind, sollten die Unterschiede zu den Leistungen der nach mentalem Alter
gematchten Kontrollpersonen nicht nur quantitativer Art sein, sondern auch qualitativer
Art sein. Die Ergebnisse liefern Evidenz fur eine funktionale Dissoziation in der visuell-
raumlichen Kognition im WBS. So zeigen sich Defizite in (rdumlichen) Verarbeitungs-
prozessen, die mit dorsalen Hirnarealen assoziiert werden, wahrend sich Starken bei
Verarbeitungsprozessen (Verarbeitung beim Erkennen von Gesichtern) zeigen, die tber

ventrale Regionen laufen (Paul et al. 2002, Atkinson et al. 2001).

2.2 Gedachtnis

Ein weiterer haufig untersuchter Aspekt ist das Gedachtnis. Bei der Beschreibung des
Gedéachtnisses unterscheidet man generell zwischen Kurzzeitgedachtnis und Langzeit-
gedachtnis und modalitatsspezifischen sensorischen Gedéchtnisspeichern (Kintsch
1982). In den sensorischen Gedéchtnisspeichern werden z.B. sprachliche Informationen
im phonologischen/sprachlichen Gedachtnis gespeichert, wéhrend nicht-sprachliche
visuelle Informationen im visuellen Gedachtnis gespeichert werden (Klein 1995). Auch
ein Modell von Baddeley und Hitch (1974) geht davon aus, dal3 verbale und visuell-
raumliche Informationen getrennt gespeichert werden. Das Arbeitsspeichermodel weist
zwei separate (Kurzzeit-) Speichermechanismen auf: fur die verbale und phonologische
Information die 'phonologische Schleife' und einen weiteren Speicher (ein 'sketchpad’)
fur visuell-rdumliche Informationen.

Verschiedene Forscher (z.B. Baddeley, Gathercole & Papagno 1998) vertreten den
Standpunkt, dal3 das verbale Kurzzeitgedachtnis eine grundlegende Rolle im Sprach-
erwerb und bei der Sprachverarbeitung spielt, sowie fiir das Langzeitlernen phono-
logischer Wortformen (z.B. Baddeley, Papagno & Vallar 1988), den Syntaxerwerb und
das Syntaxverstandnis wichtig ist. Untersuchungen von Personen mit Down Syndrom
(z.B. Brock & Jarrold 2004 u.a.) haben den engen Zusammenhang von sprachlichen
Defiziten und Defiziten im Kurzzeitgedéchtnis gezeigt, wobei einige Forscher (z.B.
Jarrold et al. 1999a, Brock & Jarrold 2004) davon ausgehen, dal} der Hauptgrund fur

Storungen des verbalen Kurzzeitgedachtnisses in generellen sprachlichen Schwierig-
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keiten liegt. Da das verbale Kurzzeitgedéchtnis bzw. der oben angesprochene phono-
logische Speicher offensichtlich mit der Sprachverarbeitung in Zusammenhang steht
und die Sprachféhigkeit im WBS in bisherigen Untersuchungen als eine Stérke
beschrieben wurde, kann man hier eine bessere Leistung bezlglich des sprachlichen
Gedéachtnisses im Vergleich zum visuell-rdumlichen Gedéchtnis und im Vergleich zu
anderen mental retardierten Gruppen, wie zum Beispiel bei Probanden mit Down
Syndrom, erwarten. Verschiedene Studien untersuchen das Kurz- und Langzeit-
geddachtnis von Personen mit WBS, auch im Vergleich zu Personen mit Down Syndrom,
wobei sich eine doppelte Dissoziation feststellen 1aRt. So zeigen z.B. Untersuchungen
zum Kurzzeitgedachtnis von Wang & Bellugi (1994), Jarrold et al. (1999b) und Vicari
et al. (1996b), dall WBS-Versuchspersonen bessere Leistungen bei verbalen Aufgaben
zum Kurzzeitgedéachtnis zeigen als bei visuell-rdumlichen, wahrend die Versuchs-
personen mit Down Syndrom der ersten Studie genau umgekehrte Ergebnisse zeigen.
Wang & Bellugi haben in ihrer Studie neun altersgematchte Probanden mit Down
Syndrom (Alter: 15;4 + 4;5 Jahre) und neun Versuchspersonen mit WBS (Alter: 13;4 +
2;1 Jahre) untersucht. Das verbale Kurzzeitgedachtnis wurde mit einem Untertest des
WISC-R, der die Merkféhigkeit, also die maximale Anzahl présentierter Items, die eine
Versuchsperson direkt nach der Préasentation korrekt wiederholen kann, testet,
untersucht. Das visuell-raumliche Kurzzeitgedachtnis wurde mit dem 'Corsi-Block-Test'
untersucht. Hierzu wird eine bestimmte Anzahl aus 9 schwarzen auf einem Brett
befestigten Holzblocken in einer bestimmten Reihenfolge vom Untersuchungsleiter
beriihrt. Der Proband hat die Aufgabe, die gleichen Bldcke in der gleichen Reihenfolge
zu beruhren. Mit dieser Aufgabe wird die maximale Anzahl verschiedener raumlicher
Lagen oder Orte in einer bestimmten Reihenfolge gemessen, die sich ein Proband
merken kann. Die Versuchspersonen mit Down Syndrom zeigen Starken beim visuellen
Kurzzeitgedachtnis im Vergleich zu einem schwacheren verbalen Kurzzeitgedéchtnis.
Diese doppelte Dissoziation liefert Evidenz fur separate Kurzzeitspeicher flr verbale
und fir visuell-rdumliche Informationen.

In ihrer Studie mit 16 WBS-Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen im Alter von
6;11 bis 28 Jahren, replizieren Jarrold et al. (1999b) nicht nur die Ergebnisse von Wang
& Bellugi, sondern gehen weiter und fiihren eine zweite Analyse ihrer Daten durch, in
der sie weitere Variablen kontrollieren und Werte anpassen. Jarrold et al. kontrollieren

in der Auswertung ihrer Daten sowohl das verbale als auch das non-verbale mentale
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Alter ihrer Probandengruppen und kommen zu dem Ergebnis, daR die Ergebnisse der
visuell-rdumlichen Untersuchungen (‘Corsi-Test' und ein Muster-Vergleichstest) von
beiden Variablen (verbales und non-verbales mentales Alter) abhangen. Die schwachen
Leistungen der WBS-Versuchspersonen im 'Corsi-Test' und in dem Muster-
Vergleichstest konnen daher nicht nur durch die generellen schwachen non-verbalen
Fahigkeiten erklart werden. Die Defizite im visuell-rdumlichen Kurzzeitgedéchtnis
scheinen grundlegender als die Schwachen in den allgemeinen nicht-verbalen
Bereichen. Jarrold et al. kommen zum UmkehrschluR und interpretieren diese
Ergebnisse und die schwachen nicht-verbalen Leistungen der WBS-Probanden als eine
Konsequenz aus dem Defizit im visuell-raumlichen Kurzzeitgedéchtnis. Jarrold et al.
kommen auRerdem ebenfalls zu dem SchluR3, dal? die Tatsache, dal Defizite im verbalen
Kurzzeitgeddchtnis, wie bei Personen mit Down Syndrom und Defizite im visuell-
rdumlichen Kurzzeitgedédchtnis, wie im WBS, selektiv und unabhédngig voneinander
auftreten konnen, flr ein dissoziatives Arbeitsspeicher-Modell spricht (Baddeley &
Hitch 1974).

Untersuchungen von Vicari et al. (1996a und 1996b) zum verbalen Kurzzeit-
gedachtnis zeigen, dal es fur WBS- und Kontrollgruppen einfacher ist, sich an kirzere
Worter zu erinnern und dal3 phonologisch undhnliche Worter einfacher sind als &hnliche
Worter. Auffallend ist der Unterschied zwischen normalen Kontrollpersonen und WBS-
Probanden beziglich eines Frequenzeffekts, der sich im WBS nicht zeigt, d.h. die
Leistungen nehmen nicht ab, wenn die Worter in den gestellten Aufgaben eine
niedrigere Frequenz haben. Untersuchungen zum Langzeitgedachtnis (Vicari et al.
1996a) haben im Gegensatz zum Kurzzeitgeddchtnis sowohl bei den Probanden mit
WABS als auch bei den Probanden mit DS Defizite gezeigt. Vicari et al. (1996a) kamen
zu dem Ergebnis, dall bei den 16 untersuchten WBS-Personen bei visuell-raumlichen
Aufgaben (direktes Nachzeichnen und Reproduktion aus dem Gedéachtnis) das Kurzzeit-
gedachtnis und das Langzeitgedachtnis gestort ist, wahrend bei den verbalen Aufgaben
(Wortlisten wiederholen und zeitlich verzogertes Wiederholen der Wortlisten) nur das
Langzeitgedachtnis gestort ist, nicht aber das Kurzzeitgedéchtnis. In dem von Vicari et
al. durchgefuhrten visuell-raumlichen Test (Rey Complex Figure Test: Rey 1959) haben
die Probanden zuerst die Aufgabe, eine komplexe Figur abzuzeichnen, um die visuo-
motorischen Fahigkeiten zu testen, dann wird die Figur verdeckt und soll aus der

Erinnerung gezeichnet werden (Die Durchfuhrungsanleitung des Rey Complex Figure
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Test sieht Nachzeichnungen zur Prifung unmittelbarer Behaltensleistung nach drei
Minuten und zur Prifung mittelfristiger Behaltensleistung nach ca. 30 Minuten vor.).
Bei der Untersuchung Vicaris erhielten die Probanden die Aufgabe die Figur
abzuzeichnen und nach 10 Minuten auswendig erneut zu zeichnen. Eine Zeitspanne von
10 Minuten zwischen den Zeichenaufgaben reicht meiner Meinung nach jedoch nicht
aus, um eine langfristige Behaltensleistung zu testen, sondern lediglich, um eine kurz-
bis mittelfristige Gedachtnisleistung zu Uberprifen. Ein weiterer Kritikpunkt, den ich zu
dieser Studie anbringen mdochte, bezieht sich auf die generelle Durchfihrung des
zweiten Teils des Tests, das Zeichnen aus der Erinnerung und dessen geringe
Aussagekraft. Die WBS-Probanden haben in der Studie von Vicari et al. bereits beim
Nachzeichnen der Figur signifikant schlechtere Leistungen gezeigt, als die Kontroll-
personen. Das Testverfahren sieht bei derartigen visuo-radumlichen Defiziten einen
Abbruch des Tests vor, da mit dem Vorliegen eines visuo-raumlichen/visuo-
motorischen Defizits auch die Ergebnisse der Behaltensleistungen an Aussagekraft
verlieren (Lezak 1995). Damit wird eine Einschatzung des Langzeitgedachtnisses bei
visuell-radumlichen Aufgaben nach den Untersuchungen von Vicari et al. schwierig.
Generell kann man von guten verbalen Behaltensleistungen im WBS ausgehen, wie
auch die Studie von Udwin & Yule (1991) belegt, in der die WBS-Probanden
signifikant bessere Gedachtnisleistungen bei verbalem Material zeigten als die ebenfalls
mental retardierten Kontrollpersonen.

Mervis et al. (1999) haben neben grundlegenden Bereichen der Kognition wie
visuell-rdumliche Konstruktionsfahigkeit und sprachliche Fahigkeiten im WBS
Untersuchungen zum auditorischen Kurzzeitgedéachtnis durchgefiihrt. Die Studie mit
104 Probanden mit WBS umfalst sowohl Kinder und Jugendliche im Alter von 4-17
Jahren mit WBS als auch Erwachsene WBS-Versuchspersonen im Alter von 18-52
Jahren. Die Teilnehmer hatten unter anderem die Aufgabe, die ihnen auditiv
prasentierte Reihe von zwei bis neun Items in der gleichen Reihenfolge wiederzugeben.
Die Ergebnisse zeigen fur 73% der Probanden Leistungen, die im Normalbereich des
auditorischen Geddachtnisses liegen. Mervis et al. schlieBen aus diesen Resultaten, dal3
das auditorische Kurzzeitgedachtnis bereits ab einem Alter von vier Jahren bis zum
mittleren Erwachsenenalter zu den Stdrken der WBS-Probanden gehort. Als weitere
Untersuchung wurde die Merkspanne der Probanden rickwarts getestet, d.h. die

Teilnehmer horen eine Folge von Items, die sie dann in umgekehrter Reihenfolge
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wiedergeben sollen. Bei dieser Aufgabe miissen die Versuchspersonen in der Lage sein,
die Itemliste zu speichern und zu bearbeiten, um diese dann in umgekehrter Reihenfolge
von der gehorten zu produzieren, d.h. der Arbeitsspeicher ist starker gefordert als bei
der Wiederholung in gleicher Reihenfolge. Dem Arbeitsspeicher wird gerade bei den im
WBS gut erhaltenen sprachlichen Aspekten wie der Produktion und dem Verstandnis
komplexer syntaktischer Strukturen eine wichtige Rolle zugesprochen (Mervis et al.
1999), weshalb diese Untersuchung von besonderem Interesse ist. Die Leistungen der
86 untersuchten Kinder und Erwachsenen mit WBS lagen in 89% der Félle auch in
diesem Test im Normalbereich. Die guten auditorischen Merkfahigkeiten im WBS
bezeichnen Mervis et al. als ideale Grundlage fur die Grammatik- und Vokabular-
entwicklung. Die Untersuchungen deuten auf eine Dissoziation zwischen den
kognitiven Fahigkeiten der visuellen Wahrnehmung und Verarbeitung (siehe 2.1) und
der auditorischen Performanz und dem auditorischen Kurzzeitgedéachtnis im WBS hin.
Eine &hnliche, nur umgekehrte Dissoziation 1aBt sich auch in der nach mentalem Alter
gematchten Vergleichsgruppe von Personen mit Down Syndrom beobachten, deren
Leistungen bezlglich des visuell-rdumlichen Gedéchtnisses besser sind als die auditiven
Gedachtnisleistungen.

Nichols et al. (2004) haben die Profile des verbalen Gedéachtnisses und des verbalen
Lernens bei vier Gruppen mit Entwicklungsstérungen und normalen Kindern
untersucht. Zur Untersuchung des verbalen Lernens und der Wiederholung und
Wiedererkennung wurde ein Lern- und Erinnerungstest angewandt (California Verbal
Learning Test — Children's Version (CVLT-C)), in dem die zuvor gehorten Wortlisten
wiederholt bzw. gelernt werden miissen.

Die untersuchten WBS Kinder unterscheiden sich in fast allen Listenlernaufgaben
signifikant von den Kontrollkindern und entsprechen in ihren Leistungen anderen unter-

suchten Gruppen mit SLI und DS. Das verbale Lernen und die Erinnerungsfahigkeit der

10 Eine Art 'Einkaufsliste’ mit 15 Wértern aus 3 semantischen Kategorien (Liste A), wird den

Probanden vorgelesen. Die Liste wird 5x préasentiert und die Versuchspersonen sollen so viele
Worter wie mdglich aus der Liste nennen. Danach wird den Probanden eine Interferenzliste
prasentiert (Liste B), ebenfalls bestehend aus 15 Wdrtern aus 3 semantischen Kategorien. Diese
sollen wieder aus dem Gedachtnis abgerufen werden, danach die Worter aus Liste A, erst frei und
dann sortiert nach semantischer Kategorie.
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WBS-Gruppe sind relativ schlecht im Vergleich zu der nach mentalem Alter
gematchten Kontrollgruppe. Die Autoren beschreiben ein gutes auditorisches Kurzzeit-
gedachtnis der WBS-Probanden, sprechen jedoch fur die Versuchspersonen mit WBS
und DS von schlechten organisatorischen Lernstrategien (vgl. auch Jones et al. 2000a).
Auch Vicari et al. (2001) stellen in einer Studie zum prozeduralen Lernen und
impliziten Geddachtnis von Personen mit WBS eine reduzierte Lernfahigkeit bei
prozeduralen Aufgaben fest und assoziieren diese Defizite mit bestimmten
Charakteristika in der abweichenden Gehirnentwicklung im WBS (Vicari et al. 2001).
Die Ergebnisse von Nichols et al. unterstiitzen die bereits von Vicari et al. (1996b)
gezeigte Dissoziation zwischen verbalem normalem Kurzzeitgedachtnis und defizitdrem
Langzeitgedachtnis mit sehr guten phonologischen Fahigkeiten im WBS. Die
Untersuchung von Nichols et al. zeigt auBerdem Probleme bei den WBS Probanden,
relevante von irrelevanten Informationen zu unterscheiden. Insgesamt sprechen die
Autoren von einer Dissoziation zwischen gutem Sprachvermdgen und schlechtem
verbalen Lernen und Gedachtnisleistungen.

Die meisten der vorgestellten Studien differenzieren beziglich der Gedé&chtnis-
leistungen im WBS und stellen ein gutes verbales Kurzzeitgedachtnis fest, ebenso eine
gute auditorische Merkfahigkeit, wahrend das visuell-rdumliche Kurzzeitgedachtnis
Defizite aufweist. Die doppelte Dissoziation, die beim Vergleich von Personen mit
WBS (mit besseren Leistungen bei verbalen Aufgaben zum Kurzzeitgedéchtnis als bei
visuell-raumlichen Leistungen) mit Personen mit Down Syndrom (die genau
umgekehrte Ergebnisse zeigen) offensichtlich wurde, liefert Evidenz fir ein Speicher-
model mit mindestens zwei separaten (Kurzzeit-) Speichermechanismen: einerseits flr

verbale und andererseits fur visuell-raumliche Informationen.
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2.3 Soziale Intelligenz oder "Theory of mind'

Kinder und Jugendliche mit Williams-Beuren-Syndrom werden als hypersozial
beschrieben, d.h. sie sind freundlich, charmant, extravertiert und haben ein grofRes
Interesse an anderen Menschen (Gosch & Pankau 1994, Sarimski 1997). Dieses
Teilhaben an Erfahrungen der Mitmenschen in Kombination mit der guten Verarbeitung
von Gesichtern und der guten Sprachfahigkeit (Reilly et al. 1991) lalt annehmen, dal}
eine weitere kognitive Fahigkeit, die eine wichtige Rolle z.B. beim Erzahlen von
Geschichten spielt, die "theory of mind", bei Williams-Beuren-Syndrom intakt ist
(Karmiloff-Smith et al. 1995). 'Theory of mind' ist nach Karmiloff-Smith et al. (1995)
die Intention und die Fahigkeit Uber die Gedanken anderer zu rasonieren und das
Verhalten anderer zu verstehen. Haufig wird diese Eigenschaft auch mit Bezeichnungen
wie 'soziale Intelligenz' oder 'soziales Wissen' beschrieben.™

In ihren Untersuchungen stellen Karmiloff-Smith et al. fiir einen groflen Teil der
Tests keinen Unterschied zwischen WBS-Versuchspersonen und ungestdrten Kontroll-
personen fest. So verhalten sich beide Gruppen bei folgenden Aufgaben &hnlich:
Folgerung von Intentionen und Zielen anderer, Verstehen von ‘false belief** und
Verstehen der Gedanken eines Protagonisten Uber die Gedanken eines weiteren
Protagonisten. 88% der WBS-Probanden waren in der Lage, tber die Gedanken, die
eine Person bezuglich der Gedanken oder Ideen einer dritten Person hat (‘second-order-
mental-states' oder 'second-order belief'), zu rasonieren.

In Bezug auf Metaphern und Sarkasmus waren nur 50% der WBS-
Versuchspersonen in der Lage, beide Aufgaben zu bewaltigen. Wurde nur eine der
Aufgaben geldst, so handelte es sich meistens um die eher sozial bezogenen
sarkastischen AuRerungen als um die eher kognitiven metaphorischen AuRerungen.
Geht man von einer Unterteilung des Kognitionssystems in unabhangige Module und
Submodule aus (vgl. hierzu u.a. Kapitel I Abschnitt 3), so kénnte man hier ein
unterteiltes 'theory of mind'-Modul bei WBS-Personen vermuten, mit intakten 'sozialen'

Komponenten und gestorten kognitiv metaphorischen Komponenten (Almazan 1999).

u Der Begriff 'theory of mind' 1aB8t sich meiner Meinung nach nicht so einfach ins Deutsche

libersetzen, da es keinen so pragnanten Ausdruck wie "mind" im Deutschen gibt, und auch eine
Ubersetzung mit "Theorie des Geistes" wiirde nicht die Bedeutung des Begriffs im Englischen
transportieren. Deshalb werde ich im folgenden weiterhin den Begriff ‘theory of mind' benutzen.
'false belief': eine Person in einer Geschichte (0.4.) glaubt etwas, das nicht mehr den Tatsachen
entspricht.

12
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Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Ergebnissen von Karmiloff-Smith und
Kollegen hatten die WBS-Versuchspersonen in Untersuchungen zu ‘second-order
belief** (s.0.) von Sullivan & Tager-Flusberg (1999) Schwierigkeiten. Die WBS-
Versuchspersonengruppe™ verhielt sich dhnlich wie andere getestete Versuchspersonen
mit leichter oder mittelschwerer geistiger Behinderung, deren Ergebnisse schlechter
waren als die der gematchten jingeren Kontrollgruppe. Nur 45% der untersuchten
WBS-Probanden waren in der Lage, zwei Fragen zu den Gedanken einer Person, die die
Gedanken einer weiteren Person betreffen, angemessen zu beantworten. Sullivan &
Tager-Flusberg geben eine Reihe mdoglicher Ursachen dieser Diskrepanz ihrer
Ergebnisse und der von Karmiloff-Smith et al. an. Wertet man bei den Ergebnissen von
Sullivan & Tager-Flusberg beispielsweise nur die erste der beiden gestellten Fragen, so
erreichen die WBS-Teilnehmer eine Korrektheitsrate von 68%. AuBerdem waren die
Teilnehmer in der Untersuchung von Karmiloff-Smith et al. alter und konnten daher
bereits einen hoheren Erfahrungsschatz haben. Soziale Erfahrung mit Gleichaltrigen
und anderen Mitgliedern der Gesellschaft fordert die Entwicklung von ‘false belief'-
Verstehen. Das Verstehen mentaler VVorgéange oder Zustande (‘'soziales Lernen’) wird
durch soziale Erfahrung geférdert. Kinder und Jugendliche mit mentalen
Retardierungen machen allerdings normalerweise aul3erhalb der Familie wenig soziale
Erfahrung. Diese werden erst mit zunehmendem Alter, z.B. nach dem Verlassen der
Schule, hdufiger. So koénnte ein hoheres Alter bei Personen mit WBS eine weitere
Entwicklung in Bezug auf soziales Wissen bzw. ihre emphatischen Fahigkeiten
bedeuten.

Tager-Flusberg & Sullivan (2000) unterscheiden in einer weiteren Studie zwei
Komponenten, die eine Rolle in der 'theory of mind' spielen: die sozial-kognitive und
die sozial-perzeptive Komponente sozialen Wissens bzw. sozialer Intelligenz, der
'theory of mind' im weiteren Sinne. Wé&hrend die perzeptive Komponente bereits bei
Sauglingen beobachtet werden kann, ist die kognitive Komponente, die mit anderen

kognitiven Bereichen, wie der Sprachfahigkeit und der Fahigkeit zu abstrakten

13 Die Fahigkeit, zu erkennen was eine Person (iber die Gedanken einer weiteren Person denkt,

ermoglicht es, erstens zu verstehen was eine andere Person selber tber die 'Welt' bzw. die
jeweilige Situation oder Umgebung denkt (‘first-order-belief') und zweitens die Gedanken dieser
Person zur mentalen Vorstellung der 'Welt' 0.4. einer weiteren Person zu verstehen (‘second-
order-belief').

Das chronologische Alter der 22 getesteten WBS-Versuchspersonen lag zwischen 8.17 und 17.25
Jahren, das mentale Alter wurde durch den Peabody Picture Vocabulary Test Revised (PPVT)
bestimmt und lag zwischen 4.67 und 15.50 Jahren.

14
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Betrachtungen oder Vorstellungen, eng verknupft ist, erst im Alter von ungeféhr 4
Jahren entwickelt. Diese beiden Komponenten konstituieren nach Tager-Flusberg &
Sullivan das soziale Wissen, gleichzusetzen mit der ‘theory of mind'. Der sozial-
kognitiven Komponente der ‘theory of mind' wird mehr Bedeutung zugeschrieben; die
Fahigkeiten in diesem Bereich werden z.B. mit 'false-belief'-Aufgaben gemessen. Diese
sozial-kognitiven F&higkeiten werden mit bestimmten Hirnarealen im préfrontalen
Kortex assoziiert, die bei der Bewertung sozialer Handlungen oder bei der Bewertung
lexikalischer Begriffe fir kognitive mentale Zustande aktiviert werden (Baron-Cohen et
al. 1994). Die zweite, die sozial-perzeptive Komponente bezieht sich mehr auf die
Wahrnehmung von Personen und Objekten und auf die schnelle Bewertung mentaler
Zustéande aufgrund gestischer und mimischer Zeichen. Diese Komponente sozialen
Wissens wird mit der Amygdala (Basalganglien; Mandelkernkomplex im limbischen
System)*® und benachbarten Regionen des medialen temporalen Kortex (vgl. Abschnitt
1.2) in Verbindung gebracht, die bei der Verarbeitung von Emotionen aktiviert werden
und mit anderen benachbarten Regionen bei der Wahrnehmung und Wiedererkennung
von Gesichtern eine Rolle spielen (Adolphs et al. 1994).

Ziel der Studie von Tager-Flusberg & Sullivan ist es, anhand von Untersuchungen
von Personen mit WBS zu zeigen, dal} die beiden Komponenten voneinander trennbar
sind. Um zu sehen, ob die intakten Fahigkeiten des sozial-perzeptiven Aspekts mit
ebenfalls intakten sozial-kognitiven Aspekten einhergehen, wurden eine ‘false belief'-
Aufgabe, eine Aufgabe zur Erkladrung der Handlung und eine Aufgabe, die Geflihle
anderer zu erkennen®, durchgefihrt. Die Untersuchungen wurden mit drei
Versuchspersonengruppen mit Entwicklungsstorungen ausgefuhrt: Kinder mit WBS im
(chronologischen) Alter (Jahr; Monat) von 4;6-8;7; Kinder im Alter von 4;5-9;1 mit

Prader-Willi-Syndrome*” und mit Kindern mit nicht-spezifischer mentaler Retardierung

1 Die Basal- oder Stammganglien werden von weiter zur Schadelmitte hin liegende Ansammlungen

von Nervenzellen (Kerne) des GroBhirns sowie tiefer liegenden Kernen des Zwischenhirns
gebildet. Zu den Basalganglien gehort u.a. der Mandelkern (Amygdala), der zugleich zum
limbischen System gehort. (Brockhaus PC Bibliothek 2004)

Ein weiterer Aspekt beim Verstehen mentaler VVorgange bei anderen Personen wird mit diesem
Experiment untersucht: die Fahigkeit Emotionen aus Gesichtsausdriicken zu erkennen und zu
benennen.

Das Prader-Willi-Syndrom ist ebenfalls eine genetische Stérung mit moderaten mentalen
Retardierungen, ohne distinktives kognitives Profil, jedoch wird haufig von visuell-radumlichen
Starken und Schwéchen beim sequentiellen Verarbeiten berichtet. Fir eine detaillierte
Charakterisierung vgl. z.B. Butler, 1990, Dykens, Hodapp, Walsh, & Nash, 1992 und Verweise in
Plesa-Skwerer et al. (2004).

16
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im Alter von 4;1-10 Jahren. Die Ergebnisse der 'false belief' Untersuchung zeigen
mangelhafte F&higkeiten der WBS-Versuchspersonen im Vergleich zu den Kontroll-
gruppen. Bei den anderen beiden Aufgaben liegen die WBS Leistungen ebenfalls auf
gleichem Niveau wie die Leistungen der Vergleichsgruppen und somit maximal dem
mentalen Alter entsprechend. Die intakten sozial-perzeptiven Féhigkeiten im WBS
konnten nach Tager-Flusberg & Sullivan mit einer normal erhaltenen Amygdala und
benachbarten Regionen zusammenhéngen. Die Angaben fir die mit den sozial-
kognitiven Fahigkeiten zusammenhangenden Hirnregionen sind jedoch zu unspezifisch,
um einen eindeutigen Zusammenhang herzustellen. Auftretende Probleme bei der
sozial-kognitiven Komponente konnen im WBS nicht einfach durch Stérungen im
frontalen Kortex erklart werden, da dieser im WBS ebenfalls unbeeintrachtigt ist.
Tager-Flusberg & Sullivan beschreiben gute Ergebnisse der WBS-Probanden im
Bereich der sozial-perzeptiven Fahigkeiten, wahrend sich bei der sozial-kognitiven
Komponente fur die WBS-Probanden eher Probleme zeigen. Dieses Ergebnis wirde
demnach Evidenz fur die eingangs aufgestellte Annahme einer moéglichen Trennung
dieser beiden Komponenten erbringen.

Die unterschiedlichen Ergebnisse der Untersuchung von Karmiloff-Smith et al.
(1995) und Tager-Flusberg & Sullivan (2000), die nicht von einer generell intakten
'theory of mind" bei WBS sprechen, konnten durch verschiedene Aspekte der
Untersuchungen, wie z.B. durch das unterschiedliche Testalter der untersuchten
Gruppen, begrundet werden, wie bereits beim Vergleich der Studien von Sullivan &
Tager-Flusberg (1999) und Karmiloff-Smith et al. oben beschrieben. Die Gruppe der
WBS-Kinder in der Untersuchung von Tager-Flusberg & Sullivan hatte ein
durchschnittliches chronologisches Alter von 7;2 und ein durchschnittliches mentales
Alter von 4;11 und war demnach relativ jung, um das notwendige soziale Wissen schon
erworben zu haben, wéhrend die untersuchte WBS-Gruppe bei Karmiloff-Smith et al.
(1995) ein signifikant hoheres chronologisches und mentales Alter hatte, in dem
soziales Wissen oder 'theory of mind' bei normal entwickelten Kindern schon vorhanden
sein sollte (s.0.). Weitere Unterschiede resultieren auRerdem aus dem unterschiedlichen
Testmaterial der 'false belief' Untersuchung, das bei Karmiloff-Smith et al. von realen
Personen ‘vorgefihrt' wurde, wahrend Tager-Flusberg & Sullivan Puppen oder fiktive
Personen einsetzten, was zusatzliche Abstraktionsfahigkeiten der Versuchspersonen

erforderte. Der Einsatz realer Personen zur Darstellung der Experimente hat bei den
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WBS-Teilnehmern u. U. die intakten sozial-perzeptiven Fahigkeiten angesprochen,
weshalb keine Schwierigkeiten auftraten. AuBerdem wurden die zu beurteilenden
Experimentgeschichten bei Karmiloff-Smith et al. als detaillierte Narrationen
vorgetragen und die Aufgaben in Form von grammatisch komplexen Fragen gestellt.
Damit haben die Versuchspersonen mit WBS aufgrund ihrer guten Sprachfahigkeit
einen Vorsprung den anderen mental retardierten Gruppen gegentiber und zeigten daher
maoglicherweise bessere Leistungen (bei Karmiloff-Smith et al. 1995).

Tager-Flusberg & Sullivan argumentieren, bei der Studie von Karmiloff-Smith et al.
seien die guten Ergebnisse auf die guten verbalen Féhigkeiten der WBS-Probanden
zurlickzufuhren und weniger auf die 'theory of mind'. Geht man jedoch davon aus, wie
Tager-Flusberg & Sullivan, daR diese kognitiven und perzeptiven sozialen Fahigkeiten
einerseits groftenteils mit dem Spracherwerb einhergehen, wahrend andererseits ein
weiterer Teil durch Erfahrungen im sozialen Umfeld erlernt wird, so bleibt dieser
Kritikpunkt an den Ergebnissen von Karmiloff-Smith et al. nicht haltbar, da keine
Trennlinie zwischen Sprache und ‘theory of mind' zu ziehen ist. De Villiers (2000)
beispielsweise argumentiert, dal} Sprache ein notwendiger Wegbereiter fur den Erwerb
von ‘'theory of mind' ist. De Villiers' Untersuchung von 100 gehérlosen Kindern
(horender Eltern und zum Teil mit horenden Geschwistern) im Alter von 4 bis 9 Jahren,
deren Sprachvermdgen in Bereichen wie lexikalischem Wissen, Grammatik, Flexions-
morphologie und narrativen F&higkeiten stark verzogert ist, haben gezeigt, dal3 die
Leistungen dieser Kinder bei 'false-belief'-Aufgaben (auch bei non-verbalen Aufgaben)
im Vergleich zu jingeren hérenden Kontrollkindern wesentlich schlechter waren. Die
Ergebnisse dieser Studie mit gehérlosen Kindern, die Kkeinerlei andere Beein-
trachtigungen in kognitiven oder sozial-emotionalen Bereichen haben, belegt, daR diese
Kinder durch den fehlenden Zugang zu natlrlicher Sprache die soziale Intelligenz
(‘theory of mind') nur stark verzogert erwerben und daR die Performanz bei ‘false-
belief'-Aufgaben von der Beherrschung komplexer syntaktischer und anderer
sprachlicher F&higkeiten abhéngig ist.

Eine Studie zum Zusammenhang von Sprache und ‘theory of mind' hat gezeigt, dal3
sprachliches Training bestimmter eingebetteter Satzergdnzungen bei Kindern zu
besseren Leistungen bei ‘theory of mind'-Aufgaben fiihrt (Hale and Tager-Flusberg
2003), selbst wenn diese speziellen Strukturen keinen inhaltlichen Bezug (z.B. Uber

bestimmte Verben) zu mentalen Zustdnden hatten. Hier wird deutlich, wie wichtig
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Sprache flr das kindliche Konzept der 'Theorie des Geistes' ist. Die Sprache reflektiert
oder kommuniziert nicht nur die eigenen Gedanken uber den mentalen Status anderer,
sondern fordert mit bestimmten sprachlichen Konstruktionen die Fahigkeit eigene
Gedanken und die Gedanken oder Motivationen anderer zu verstehen (Hale and Tager-
Flusberg 2003). In Studien zum Autismus werden der enge Zusammenhang zwischen
sprachlichen F&higkeiten, vor allem auch pragmatischen Fahigkeiten (Tager-Flusberg &
Sullivan 1995, Tager-Flusberg 2000, Joseph & Tager-Flusberg 2004), und der 'theory of
mind' sehr deutlich.

Im Gegensatz zum Autismus und zu den von de Villiers (2000) untersuchten
gehorlosen Kindern, zdhlen sprachliche Féhigkeiten im WBS in vielen Bereichen zu
den Starken, d.h. die sprachlichen Voraussetzungen fir eine normale Entwicklung der
sozialen Intelligenz oder 'theory of mind' im WBS sind vorhanden. Bei der Analyse der
Narrationen wird auch auf den Aspekt der ‘theory of mind' erneut eingegangen werden.

Zusammenfassend &Rt sich Uber die Kognition im WBS sagen, dal’ bei den meisten
Personen mit WBS eine leichte bis mittlere mentale Retardierung zu beobachten ist. Die
kognitiven Fahigkeiten kénnen z.B. im Bereich der visuell-rdumlichen Verarbeitung,
dem Allgemeinwissen, dem Umgang mit Zahlen und der Lesefahigkeit schwacher sein.
Im Gegensatz dazu zeigen die Personen mit WBS bessere Leistungen im
Wiedererkennen und Unterscheiden unbekannter Gesichter und sie haben ein gutes
auditorisches Kurzzeitgedachtnis. Die Fahigkeiten das Verhalten anderer zu beurteilen
und mentale Vorgange zu interpretieren scheinen sich zwar im WBS verzdgert zu
entwickeln, kénnen dann aber zu den Starken im kognitiven Profil gezédhlt werden.
Nach dieser Darstellung der allgemeinen Kognition im WBS, beschaftigt sich der

nachste Abschnitt mit den sprachlichen Fé&higkeiten.
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3 Sprachliches Profil

Das wohl am h&ufigsten diskutierte Merkmal des Williams-Beuren-Syndroms sind die
als intakt beschriebenen sprachlichen Fahigkeiten, die im starken Gegensatz zu den im
vorangegangenen Abschnitt beschriebenen nicht-verbalen, visuell-rdumlichen Defiziten
stehen. Bereits Arnim & Engel (1964) berichten tber eine ungewdhnlich gute und
geschickte Beherrschung der Sprache ihrer mental retardierten Hyperkalzamie-
Patienten. Personen mit WBS werden héufig als 'sehr mitteilsam’ beschrieben, ihre
Spontansprache als sehr ‘reichhaltig’, aber nicht chaotisch, sondern durchaus
kontextangemessen (Bellugi et al. 1988).

Bellugi et al. (u.a. 1984, 1994) stellten in ihren Studien mit verschiedenen Sprach-
verstehensaufgaben und bei der Spontansprachanalyse bei den WBS Versuchspersonen
fest, daB deren Ergebnisse auf 'ceiling level' lagen. So produzierten sie gut geformte und
grammatikalisch korrekte Satze. In weiteren Studien wurden dann WBS-Versuchs-
personen mit Versuchspersonen mit Down Syndrom verglichen, bei denen sich
niedrigere Werte sowohl bei verbalen, als auch bei nonverbalen Aufgaben zeigten.
Versuchspersonen mit WBS zeigten bei allen Sprachmessungen bessere Ergebnisse als
die Versuchspersonen mit Down Syndrom (z.B. Bellugi et al 1988), z.B. bei
Untersuchungen zum Verstdndnis von Passivkonstruktionen, Negationen und
Konditionalsatzen (Bellugi et al. 1994). Allerdings wurden im Vergleich zu normalen
Kontrollpersonen Unterschiede innerhalb des sprachlichen Systems gefunden, insofern
als das syntaktische und morphosyntaktische Regeln keine Stdérungen aufzuweisen
schienen, wahrend die Organisation lexikalischer und semantischer Bereiche
abweichend war (Bellugi et al. 1994).

Neuropsychologische Untersuchungen von Williams-Beuren-Syndrom und Down
Syndrom haben groRe Unterschiede zwischen den vermeintlich &hnlichen Gruppen
aufgezeigt (Bellugi & Wang 1996). Im Rahmen verschiedener Untersuchungen
sprachlicher Fahigkeiten erzielten englischsprachige WBS-Versuchspersonen im
Vergleich zu anderen Gruppen mit vergleichbarer mentaler Retardiertheit, wie z.B.
Down Syndrom, bessere Ergebnisse (Bellugi et al. 1988 a, 1990, Bihrle et al. 1989,
Wang & Bellugi 1994). Bellugi et al. (1988b, 1996) sprechen bei Jugendlichen mit

Williams-Beuren-Syndrom von einer ungewohnlichen Unterteilung héherer kognitiver
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Funktionen, d.h. relativ intakte sprachliche Fahigkeiten stehen starken Defiziten in
anderen kognitiven Bereichen gegeniber.

Diesen allgemeinen kognitiven Bereichen steht nach Chomsky (1965) ein Wissens-
system, die sprachliche Kompetenz, gegenlber, die sich einerseits von der Performanz,
dem konkreten Sprachgebrauch, unterscheidet und andererseits als ein von anderen
kognitiven Gebieten unabhdngiges Modul betrachtet wird. Die in der Generativen
Grammatik angenommene Modularitétsthese (Fodor 1983), nach der unser Kognitions-
system mindestens zwei autonome Module (ein Grammatikmodul und ein Modul fur
andere kognitive Funktionen) enthalt, also ein mental représentiertes Sprachmodul
existiert, geht zudem davon aus, daB sich das sprachliche Wissen aus autonomen, auf
einzelne Aufgaben bezogene Subkomponenten zusammensetzt. Zusétzliche Plausibilitat
erhalt die Modularitatshypothese durch Untersuchungen, die Evidenz erbringen, dal3
man auch bei der visuellen Wahrnehmung von einem eigenen Modul ausgehen kann
(Fodor 1983, Fanselow und Felix 1987).

Die einzelnen verschiedenen Funktionen und Bereiche aus denen eine Sprache
besteht, lassen sich besonders gut anhand uniblicher Falle erkennen. So lassen sich
nicht nur sprachliche und andere kognitive Funktionen voneinander unterscheiden,
sondern auch einzelne Komponenten innerhalb der Sprache, die unter anderem beim
WBS oder im Agrammatismus (Penke 1998) aufgrund selektiver Stérungen einer oder
mehrerer  Sprachkomponenten oder einzelner Komponenten der kognitiven
Verarbeitung offensichtlich werden®®.

Die sprachlichen F&higkeiten bei Personen mit WBS sind nicht einheitlich intakt,
vielmehr stehen Starken in einigen Bereichen Schwéchen in anderen Bereichen gegen-
uber. Da dieses 'Ungleichgewicht’ mogliche Evidenz fir eine denkbare Dissoziation von
Sprache und Kognition und fir unabhdngige aufgabenspezifische Submodule des
sprachlichen Moduls erbringen kann, ist das WBS ein geeigneter Forschungsgegenstand
fur die Modularitatsdebatte.

Worterwerb

Untersuchungen zum Worterwerb haben gezeigt, dal3 der Erwerb der ersten Worte im

WBS deutlich verzogert ist und dal bestimmte Prinzipien, die den normalen

18 Vgl. hierzu die Autonomiehypothese (Unabhdngigkeit der Module) (Caramazza 1984, Fanselow

und Felix 1987) und die Fraktionierungshypothese (Mdglichkeit der Stérung einzelner kognitiver
Komponenten) (Caramazza 1984).
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Worterwerb regeln, im WBS nicht wirksam sind (z.B. Thal et al. 1989, Pankau et al.
2000, Bellugi et al. 2001). So werden zum Beispiel neu erworbene Worter nicht wie im
ungestorten Erwerb nur auf ein unbekanntes ganzes Objekt bezogen, sondern auch auf
Teile oder Eigenschaften dieses Objekts (Temple et al. 2002). AuRerdem werden neue
Worter nicht entsprechend den Beschrankungen normaler taxonomischer Kategorien
erworben, nach denen Kinder, die ein neues Wort fiir ein Objekt X prasentiert
bekommen, bei der Aufgabe ein weiteres Objekt X auszuwahlen eines der gleichen
taxonomischen Kategorie (z.B. Hund-Lowe) wahlen und nicht eines einer anderen
Kategorie mit gleichen Eigenschaften oder eines mit einem thematischen Bezug (z.B.
Hund-Knochen), wie eine Studie von Stevens & Karmiloff-Smith (1997) fiir einige
WBS-Versuchspersonen gezeigt hat. Diese friihen Stadien im WBS sagen jedoch nicht
das spéatere sprachliche Profil voraus. Die anfénglichen Verzdgerungen in der
Wortproduktion sind mit zunehmendem Alter der WBS-Probanden nicht mehr festzu-
stellen. Die sprachliche Kompetenz nimmt mit dem Schulalter zu. Untersuchungen von
Tager-Flusberg & Sullivan (1998) mit verschiedenen Gruppen von Kindern mit
mentaler Retardierung haben gezeigt, dal der Erwerb von Wortbedeutung unabhangig
von der jeweiligen Art der Retardierung dem gleichen universellen Prinzip folgt. Wie
bei normalen Kinder ist die weitere Sprachentwicklung auch bei WBS-Kindern durch
einen schnellen Erwerb einfacher morphosyntaktischer Strukturen gekennzeichnet. Im
Gegensatz zu Kindern mit DS, zeigen sich bei WBS-Kindern dem normalen Erwerb
entsprechende Fortschritte beim Grammatikerwerb.

Untersuchungen zur Sprachproduktion bei jugendlichen englischen Versuchs-
personen mit Williams-Beuren-Syndrom (Bellugi et al. 1994, Rossen et al. 1996) zeigen
im Vergleich zu den Kontrollgruppen Unterschiede in lexikalischen und semantischen
Bereichen. Es lassen sich in der Sprache der WBS-Probanden ungestorte und gestorte
Bereiche beobachten. So zeigen sich z.B. im Bereich der lexikalischen Semantik zwar
gute Leistungen beztglich der Wortflussigkeit und des Wortwissens, aber eine zum Teil
abweichende oder unpassende Wortwahl. ** Bellugi et al. (2000a) berichten auRerdem
von relativ intakten grammatikalischen Fahigkeiten, die spater in diesem Kapitel noch
genauer beschrieben werden. Als problematisch hingegen wird in einigen Fallen der

Bereich der expressiven Sprache beschrieben.

19 Der Zusammenhang von gestorten und von ungestorten Komponenten, die unverdndert weiter-

arbeiten, 1aBt mit der Annahme der Transparenzhypothese (Caramazza 1984) Riickschliisse von
der Stérung auf das intakte normale System zu.
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Phonologie

Wahrend bei einigen mental retardierten Gruppen von Problemen bei der Artikulation
berichtet wird (u.a. Abbeduto & Rosenberg 1993), z.B. bei Kindern mit Down
Syndrom, zeigen Untersuchungen mit Kindern mit WBS und autistischen Kindern, da
diese Gruppen keine artikulatorischen Probleme haben und dal} die Artikulation der
untersuchten WBS-Gruppe signifikant besser war, als die der nach mentalem Alter
gematchten Kontrollgruppe mit unspezifizierten Retardierungen. Der Bereich der
Phonologie wird als Starke im WBS beschrieben (Mervis et al. 1999, Thomas et al.
2001). Die Sprache der Personen mit WBS wird als flissig und gut artikuliert
beschrieben, ohne phonologische oder phonetische Auffélligkeiten (z.B. Bellugi et al.
2000, Reilly et al. 1991). In einer Studie zu phonologischen F&higkeiten im WBS haben
Bohning et al. (2001) die Sprachwahrnehmung mit auditorischen und visuellen Stimuli
untersucht und gezeigt, dal} die Leistungen der WBS-Probanden bei der Wahrnehmung
und Wiederholung auditorisch présentierter Nonsense-Silben den Leistungen der nach
chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen entsprachen. Die F&higkeit zu
grundlegender phonetisch-akustischer Analyse phonologischer Information auf dieser

Ebene scheint demnach intakt zu sein im WBS.
Raumliche Begriffe

Wie bereits erwahnt, zeigen sich im WBS kognitive Defizite im Bereich der visuell-
rdumlichen Konstruktion oder Darstellung. Bei dem hdufig im Englischen
durchgefilhrten TROG-Test?®® zeigten die WBS-Versuchspersonen in einigen Fallen
Probleme bei radumlichen Begriffen (vgl. hierzu z.B. Clahsen & Almazan 1998, Lukacs
2004). Weiter zeigten sich beispielsweise bei einem Test der expressiven Sprach-
fahigkeit in einer Einzelfalluntersuchung einer 12-jahrigen WBS-Probandin
semantische Probleme mit rdumlichen Prapositionen, wéhrend morphosyntaktische
Fahigkeiten zur Kasus- und Genusmarkierung intakt waren. Die Probandin benutzte nur
die Prapositionen 'in, auf' und 'unter'. Bei der Beschreibung komplexerer raumlicher
Bedingungen und Prépositionen wie 'hinter, vor, neben, zwischen' reagierte sie entweder
gar nicht oder mit falschen Prapositionen: z.B. statt 'neben dem Sessel' benutzte sie
‘drauRen’ (Schaner-Wolles 2004). Bereits bei einer Untersuchung von Lichtenberg &

Bellugi (1998) zum Verstédndnis und zur Produktion von raumlichen Begriffen anhand

20 TROG-Test: Test for Reception of Grammar (Bishop 1983).
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von Bildbeschreibungen einerseits und anhand von Bildern andererseits, die passend zu
auditiv présentierten raumlichen Beschreibungen ausgewéhlt werden sollten, zeigten die
WBS-Probanden Defizite. Die Leistungen der WBS-Gruppe lagen bei beiden Aufgaben
unter denen der jlingeren ungestorten Kontrollkinder (z.B. mit Reaktionen wie 'apple
without the bowl' oder ‘apple around the bowl' zu einem Bild, das einen Apfel in einer
Schissel zeigt). Moégliche Erklarungen waren, dafl die Personen mit WBS Schwierig-
keiten haben, die rédumliche Reprasentation mit der sprachlichen Reprasentation
abzugleichen (Bellugi et al. 2000) oder dafB die rdumliche Représentation an sich gestort
oder unterspezifiziert ist (Lukacs 2004). Zu der Frage, inwieweit sich die kognitiven
Defizite im Bereich der visuell-rdumlichen Konstruktion oder Darstellung auch in der
Sprache zeigen, haben z.B. Reilly et al. (2002) eine Untersuchung vorgestellt. Zu
diesem Zweck wurden Narrationen auf entsprechende Fehler untersucht und
Beschreibungen von Szenen analysiert, die rdumliche Informationen enthalten und
Prépositionen elizitiert, die verschiedene rdumliche Beziehungen beschreiben. Reilly et
al. schlieBen aus einem Vergleich der Leistungen der WBS-Probanden mit Leistungen
von Versuchspersonen mit DS und den Leistungen ungestorter Kontrollpersonen
(gematcht nach mentalem Alter), dal} die Sprachfahigkeit der WBS-Probanden von

ihrem kognitiven radumlichen Defizit beeinflulRt wird (vgl. hierzu auch Zukowski 2001).
Lexikalische Semantik

In Unterhaltungen mit Personen mit WBS kann man feststellen, dal sie manchmal
unubliches und ‘hochgestochenes' Vokabular benutzen, das man aufgrund der
allgemeinen kognitiven Leistungen nicht erwartet. Diese Wortwahl kann durchaus
angemessen sein, in einigen Fallen ist sie jedoch fur den jeweiligen semantischen
Kontext Ubertrieben (Bellugi et al. 2000). Versuchspersonen mit WBS zeigen bei einem
standardisierten VVokabeltest (Peabody Picture Vocabulary Test, PPVT), daB sie Wort-
bedeutungen kennen und verstehen. So erzielten die WBS-Versuchspersonen bei der
Aufgabe, ein Wort einem von vier mdglichen Bildern korrekt zuzuordnen, auch bei
schwierigen Items bessere Ergebnisse als dem mentalen Alter entsprechend zu erwarten
waren. Mervis et al. (2004) berichten, dal? die WBS-Versuchspersonen im Durchschnitt
die hochste Standardpunktzahl des PPVT erzielen. Rossen et al. (1996) berichten von
Ergebnissen von Priming-Experimenten, nach denen die Reaktionszeiten der WBS-
Personen fur semantisch verwandte Worter kirzer sind als fir andere, d.h. die WBS-

Probanden zeigen normale semantische Primingeffekte. Bellugi, Wang und Jernigan
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(1994) beschreiben eine einerseits zwar erhaltene aber andererseits auch abweichende
semantische Organisation bei WBS. Die Wortwahl bei englischen Personen mit WBS
erscheint haufig uniblich; und bei Untersuchungen zur Wortflussigkeit, bei denen die
Aufgabe darin bestand, moglichst viele Tiere aufzuzéhlen, liegen die Leistungen ber
denen der Kontrollpersonen, d.h. der Wortschatz bezliglich bestimmter Basiskategorien
entspricht im WBS dem mentalen Alter und die WBS Versuchspersonen nennen h&ufig
weniger geldufige Tiere, wie zum Beispiel ‘chihuahua, yak, ibex'. Kontrollkinder, deren
Anzahl von AuRerungen der der WBS-Jugendlichen entspricht, nannten weniger seltene
Tiernamen als die WBS-Gruppe. Nur wenn die Gesamtrate der AuBerungen héher lag
als bei den WBS-Versuchspersonen, wurden auch mehr ungewohnliche Antworten
gegeben (Bellugi et al. 1994). Im Vergleich zu den WBS-Jugendlichen war die
Antworthdufigkeit von Probanden mit DS geringer und es traten haufiger
Perseverationen und Kategoriefehler auf. Der Bereich der lexikalischen Semantik bei
WBS wird als uniblich beschrieben und es scheint kaum eine Favorisierung von hoher
frequenten Begriffen zu geben wie bei normalen Kindern (Marcus et al. 1995). Bei einer
Untersuchung zur Verarbeitung von Homonymen sollten WBS-, DS- und normale
Versuchspersonen einem genannten Wort einen von zwei vorgegebenen Begriffen
(erste, hdufige Lesart und zweite seltenere Lesart), der besser zu dem erstgenannten
paldt, zuordnen. Fir diese Untersuchung wurden beispielsweise Items wie "SWALLOW"
oder "FEET" benutzt. Die erste, hoherfrequente Lesart entspricht dem deutschen
'schlucken’ oder 'schlingen' (‘gulp’) und die zweite, niedrigfrequentere Lesart ist der
Vogel 'Schwalbe' ('bird’). Bei "FEET" waren diese Lesarten 'toes' und 'measure’. In der
ersten Aufgabe sollten die Versuchspersonen das erste Wort, das sie mit dem Item
assoziieren, nennen. Bei der zweiten Aufgabe wurden sie mit dem Homonym und den
Bedeutungen bzw. assoziierten Wortern konfrontiert und sollten entscheiden, welche
beiden Worter am besten zueinander passen. Die dritte Aufgabe bestand in der
Definition des Homonyms. Die normalen Versuchspersonen wahlten wie die Probanden
mit DS ofter die erste haufigere Bedeutung, wahrend die WBS-Versuchspersonen beide
Lesarten gleich haufig wéhlten. Zudem waren sie signifikant haufiger in der Lage, eine
Definition der zweiten Bedeutung des Homonyms zu geben als die anderen
Versuchspersonengruppen, ohne einen Frequenzeffekt fir die Bedeutung der
Homonyme zu zeigen (Rossen et al. 1996, Bellugi et al. 2000). Diese Ergebnisse lassen

auf eine ungewohnliche semantische Verarbeitung bei WBS schlieBen und einen
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‘abweichenden Zugriff' auf Worter (Pinker 1991), mit einer Verminderung des sonst
ublichen Einflusses der Frequenz und Vertrautheit mit Begriffen. Weitere Evidenz flr
eine auBergewdhnliche semantische Verarbeitung bei WBS zeigt eine EKP-Studie
(Mills et al. 1997). Die wahrend einer auditorischen Satzverstehensaufgabe gemessenen
Potentiale waren bei den WBS-Versuchspersonen anders verteilt als bei den normalen
Versuchspersonen (Bellugi et al. 2000). Die gehorte semantische Abweichung (z.B. "I
have my fingers on the moon." Hier ist das zu erwartende "hand™ durch "moon" ersetzt
worden.) verursachte zwar eine N400%!, die jedoch bei den WBS-Probanden iiber eine
groRere Region auftrat als bei den Kontrollpersonen und keine starkere Aktivierung

rechtsseitig als linksseitig aufwies.
Grammatikentwicklung und Morphosyntax

Im Vergleich zu den lexikalischen Abweichungen scheint die morphosyntaktische
Verarbeitung relativ intakt. Verschiedene Studien haben gezeigt, da die grammati-
kalische Entwicklung und der Erwerb syntaktischen und morphologischen Wissens tber
verschiedene Syndrome hinweg in den frihen Stadien in der gleichen Reihenfolge und
Art ablaufen wie bei ungestorten Kindern. Spéter zeigen sich dann Unterschiede
zwischen den Gruppen. So erwerben Kinder mit WBS und Autismus eher ein
ausgereiftes grammatisches System, wahrend Kinder mit DS begrenzte grammatische
Fahigkeiten zeigen (Tager-Flusberg & Sullivan 1998). Informationen Uber das
Auftreten einer Vielzahl grammatischer Konstruktionen gibt der von Scarborough
(1990) entwickelte Index der produktiven Syntax (IPSyn) an, mit dem gemessen werden
kann, ob verschiedene retardierte Gruppen mit dem gleichen MLU?* auch eine
vergleichbare Anzahl grammatischer Konstruktionen verwenden. Untersuchungen
haben gezeigt, dal

wahrend in der fortschreitenden Entwicklung bei Kindern mit DS und Autismus der mit
zunehmendem  Alter steigende MLU nicht unbedingt mit zunehmendem
grammatikalischem Wissen einhergeht, das Verhaltnis von MLU und IPSyn bei
Personen mit WBS dem normal entwickelter Kinder gleicht. Diese Unterschiede zum

DS zeigen sich auch darin, daB diese Kinder einfachere und kiirzere Sétze bilden als

2 Die bei EKP-Messungen (EreignisKorrelierte Potentiale) in Wellen dargestellten systematischen

Spannungsvariationen werden nach ihrer Polaritdt und ihrem zeitlichen Abstand zum Stimulus
benannt. N steht fir eine Negativierung, die mit selektiver Aufmerksamkeitslenkung in
Verbindung gebracht wird. Bei einer N400 liegt das Maximum bei 400ms nach Reizbeginn.

2 Mittlere AuRerungslange (mean length of utterance: MLU).
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Kinder mit WBS und normal entwickelte Kinder (Tager-Flusberg & Sullivan 1998).
Untersuchungen zum Verstehen und zur Anwendung komplexer syntaktischer
Konstruktionen wurden in verschiedenen Studien untersucht. Bellugi et al. (1988) und
Rubba & Klima (1991) berichten, daR die Spontansprache bei WBS komplexe
morphosyntaktische Strukturen aufweist und Relativsatze, Einschilbe und Passiv-
konstruktionen enthdlt. Bei Untersuchungen zum Verstdndnis von Aktiv- und
Passivsatzen (Bellugi et al. 1990, 1994 und 1996, Wang und Bellugi 1993, Clahsen &
Almazan, 1998) zeigen die guten Resultate (‘ceiling’ oder ' near-ceiling’) der WBS-
Versuchspersonen das vorhandene Verstandnis der Syntax, die diesen Konstruktionen
zugrunde liegt. Eine in einer Einzelfallstudie untersuchte deutschsprachige WBS-
Probandin zeigte wie die englischen Versuchspersonen keine Probleme bei
Passivkonstruktionen (Schaner-Wolles 2004). Clahsen & Almazan (1998) berichten von
100% korrekten Reaktionen bei der Beurteilung von Bindungsrelationen. Auch in
Untersuchungen zu Negation, Konditionalfragen, Satzvervollstdandigung und 'tag-
questions' (Bellugi et al. 1990, 1992, 1994) zeigen die guten Leistungen der englischen
WBS-Probanden intakte morphosyntaktische Représentation und Verarbeitung. In einer
Untersuchung zum Verstandnis und zur Produktion von Konditionalphrasen von
Bellugi et al. (2000a) sind die meisten der Reaktionen grammatisch korrekt. Die WBS-
Versuchspersonen sind in der Lage, komplexe grammatikalische Strukturen zu
verarbeiten und zu verstehen und auch ungrammatische Satze zu korrigieren, d.h. die
Leistungen der WBS-Probanden in den syntaktischen Kernbereichen, wie das
Verstandnis von Aktiv- und Passivsatzen, von Konditionalsatzen und von Bindungsrela-
tionen, die Verbstellung in produzierten AuBerungen und die Subjekt-Verb-Kongruenz,
bewegen sich auf einer normalsprachlichen Ebene. Bellugi et al. (1994) kommen
aufgrund dieser Untersuchung zu dem Ergebnis, dal} die Grammatik bei WBS selektiv
intakt ist und gehen davon aus, dall einige sprachliche Fahigkeiten funktional
unabhéngig von anderen kognitiven Fahigkeiten sein kénnen.

Andere Untersuchungen hingegen schlagen andere Analysen ihrer Ergebnisse vor.
Gosch et al. (1994), Capirci et al. (1996), Karmiloff-Smith et al. (1997) und Volterra et
al. (1996) zum Beispiel teilen nicht die Ansicht, dal3 bestimmte sprachliche Gebiete bei
WABS ungestort sind, und beschreiben gegenteilige Untersuchungsergebnisse. Die vier
Forschergruppen sind ahnlicher Meinung in der Interpretation ihrer Daten und ziehen

die Schlufolgerung, daR das sprachliche Profil bei WBS, das sich aufgrund der Studien
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ergab, z.B. auf eine vom normalen Sprecher abweichende Verarbeitung und
Reprasentation von Sprache im WBS basiert und/oder aus einem qualitativ und
quantitativ abweichenden Spracherwerb resultiert (Karmiloff-Smith et al. 1997) und
nach Volterra et al. (1996) nicht als Evidenz fur eine Dissoziation zwischen Sprache
und Kognition gelten kann, da die Untersuchungsergebnisse keinen Unterschied der
WBS-Leistungen zu den Leistungen der nach mentalem Alter gematchten Kontroll-
gruppe gezeigt haben.

Diese Untersuchungen lassen jedoch durchaus einige Kritikpunkte zu (Almazan
1999). Gosch et al. berichten (1994) von schlechteren Ergebnissen bei WBS-Versuchs-
personen als bei Kontrollgruppen. In ihrer Studie haben Gosch (1992) und Gosch et al.
(1994) 25 Kinder mit Williams-Beuren-Syndrom und eine Kontrollgruppe mit
unspezifischen Entwicklungsstérungen und mentaler Retardierung untersucht. Die
sprachlichen Féhigkeiten der Versuchspersonen wurden mit Untertests des Heidelberger
Sprachentwicklungstests (HSET)? untersucht.?* Es wurden keine Unterschiede in der
grammatischen Kompetenz auf Satzebene, im Sprachverstehen und in der interaktiven
Kompetenz beim Erzéhlen der Bildergeschichte zwischen der Gruppe der WBS-Kinder
und der Vergleichsgruppe festgestellt. Die durchschnittlichen Satzlangen und die
Anzahl der geduflerten Worte der Erzahlungen zeigten ebenfalls keine Unterschiede
zwischen den Versuchspersonengruppen. Gosch et al. (1994) kommen deshalb zu dem
Schluf3, daR die sprachlichen Fahigkeiten der WBS-Kinder weder quantitativ noch
qualitativ besser sind als die der Kontrollgruppe. An dieser Stelle 1aRt sich der erste
Kritikpunkt vorbringen: die Kontrollgruppe wurde in dieser Untersuchung nach
Geschlecht, nicht-verbalem 1Q und chronologischem Alter gematcht. Die Kinder in der
Kontrollgruppe waren damit unter Umstédnden im Vorteil, da das mentale Alter der
WBS-Kinder nicht ihrem chronologischen entspricht. Je nach Schweregrad der
Entwicklungsstérung kann das mentale Alter, nach dem hier nicht gematcht wurde,
durchaus Uber dem der WBS-Kinder liegen, die demnach jinger als die Kontroll-
personen waren. Bisherige Studien haben gezeigt, dal? sich die guten sprachlichen

Fahigkeiten bei WBS erst bei dlteren Kindern bzw. bei Jugendlichen zeigen (u.a. von

23
24

Vgl. hierzu Kapitel I1V. Abschnitt 1.2 und die Kurzbeschreibung der Intelligenztests im Anhang.
Das Sprachverstandnis auf Wort- und Satzebene wurde mit den Untertests "konzeptuelle
Klassifikationen" und "Verstehen grammatischer Strukturformen" getestet. Die grammatische
Kompetenz auf Wort- und Satzebene wurde durch die Untertests "Plural-Singular-Bildung" und
"Korrekturen grammatisch inkonsistenter Satze" getestet. Die Versuchspersonen hatten zusatzlich
die Aufgabe eine Bildergeschichte, bestehend aus vier Bildern, zu erzahlen.
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Arnim & Engel 1964, Thal et al. 1989, Arnold et al. 1985). Sowohl Worterwerb, als
auch Grammatikerwerb sind zum Teil verzdgert. Das chronologische Alter der WBS-
Kinder, die Gosch getestet hat, lag jedoch zwischen 4 und 10 Jahren. Diese Kinder
waren nach ihrem mentalen Alter wahrscheinlich noch zu jung, um besser als die
Kontrollkinder sein zu kdnnen. Demnach kann man zu dem Schluf? kommen, daf die
Leistungen der WBS-Gruppe den Fahigkeiten einer nach mentalem Alter gematchten
Kontrollgruppe entsprechen koénnten, wenn nicht sogar dartber liegen mdifiten
(Almazan 1999). Auch bei Capirci et al. (1996) treffen diese Kritikpunkte zu: Capirci et
al. (1996) folgern aus den Ergebnissen ihrer Langzeituntersuchung eines ebenfalls sehr
jungen (2;6-4;10 Jahre) WBS-Kindes, dall die Sprachentwicklung dieses Kindes
verzogert ist und es bei WBS generell zu bestimmten morphosyntaktischen Problemen
kommt.

Auch Karmiloff-Smith et al. (1997) und Volterra et al. (1996) argumentieren gegen
intakte morphosyntaktische Fahigkeiten der WBS Versuchspersonen aufgrund ihrer
Untersuchungsergebnisse. So stellten beide Forschergruppen fest, dall das
durchschnittliche Testalter bei dem standardisierten verbalen TROG-Test der WBS-
Versuchspersonen signifikant unter ihrem chronologischen Alter lag und bei Volterra et
al. (1996) zeigten 2/3 der WBS-Versuchspersonen bei einer Satzwiederholungsaufgabe
schlechtere Leistungen als nach dem mentalen Alter zu erwarten gewesen waére, was als
Evidenz gegen eine erhaltene Syntax gedeutet wurde.

Clahsen und Almazan (1998) kritisieren an diesen Studien, dal3 z.B. die benutzten
Sprachtests nicht nur die Morphosyntax untersuchen, sondern auch lexikalische
Aspekte, die dann in die Bewertung einflieBen. Weiter kann das schlechte Abschneiden
bei einer Satzwiederholungsaufgabe nicht einfach mit einer gestérten Grammatik
begriindet werden, da auftretende Schwierigkeiten ebenso auf Gedéchtnisprobleme
zurtickzufuhren sein konnten. Ein weiteres Problem ist die Fehleranalyse der Studien,
die wie bei Karmiloff-Smith et al. (1997) und Volterra et al. (1996) auf
durchschnittlichen Testergebnissen beruhten oder wie bei Capirci et al. (1996) sogar nur
auf Beispielen fehlerhafter Satze.

Zukowski (2001) merkt an, dal} die Frage nach selektiven Stérungen nicht so
einfach zu beantworten ist. Selektiver Erhalt von Sprachkompetenz bedeutet in den
meisten Fallen, daR die Sprachféhigkeit besser ist als man aufgrund des allgemeinen

mentalen Alters erwarten wirde. Die Beurteilung der Leistungen der Personen mit
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WABS héangt demnach stark von der ausgewéhlten Kontrollgruppe ab, so zeigt z.B. eine
nach mentalem Alter gematchte Down Syndrom-Vergleichsgruppe ein anderes Bild als
normal entwickelte Kontrollkinder. Liegen die sprachlichen Leistungen der
untersuchten WBS-Probanden nicht tber den Leistungen von Kontrollpersonen, die
dem mentalen Alter entsprechend ausgewahlt wurden, so erbringen solche Ergebnisse
keine Evidenz flr eine Dissoziation von Sprache und allgemeiner Kognition.

Trotz der gegensatzlichen Ansichten beziglich selektiver Starken in der

Sprachfahigkeit im WBS, zeigen auch z.B. Karmiloff-Smith et al. (1997), Volterra et al.
(1996) und andere oben zitierte Autoren, daB bei WBS eine Uberlegenheit der verbalen
Aspekte Uber nonverbale F&higkeiten zu beobachten ist.
Tatsachlich geben diese unterschiedlichen und zum Teil gegensétzlichen Studien zu
sprachlichen - oder auch zum Teil nicht-sprachlichen - Fahigkeiten im WBS nur ein
unzureichendes Bild ber ein sprachliches Profil ab. Besonders kontrovers scheint die
Frage zu sein, ob die Grammatik, d.h. Morphologie und Syntax, im WBS intakt ist oder
nicht. Ein umfassendes generelles sprachliches Profil mul3 aus den Ergebnissen vieler
Einzeluntersuchungen zusammengestellt werden, da bisher in keiner Studie
ausreichende Untersuchungen zu allen sprachlichen Bereichen bei Personen mit WBS
durchgefuhrt wurden.

Untersuchungen zu morphosyntaktischen Fahigkeiten sind z.B. von Zukowski
(2001) und von Clahsen und Almazan (1998 und 2001) und Clahsen et al. (2004)
durchgefiihrt worden. Clahsen und Almazan (1998) haben u.a. Passivkonstruktionen
und Partizipbildung bei reguldren und irreguldren Verben anhand von Verstehens-
aufgaben und Sprachproduktionsaufgaben bei vier englischen Kindern mit WBS
untersucht. Bei den syntaktischen Untersuchungen erzielten die Versuchspersonen mit
WBS Hochstwerte und lagen mit ihren Ergebnissen (ber denen der ungestorten
Kontrollkinder, deren chronologisches Alter dem mentalen Alter (vgl. Fulnote
Abschnitt 2.1) der WBS-Probanden entsprach. Bei der reguldren Partizipbildung zeigten
sich ebenfalls keine Probleme; die WBS-Versuchspersonen erzielten die gleichen
Korrektheitsraten wie die Kontrollgruppe. Bei der Flexion der irreguldren Verben
hingegen lag die Rate der korrekten Antworten der WBS-Probanden weit unter der der
Kontrollgruppe, da die WBS-Gruppe héufig die reguldre Endung —ed fiir die irreguléren
Verben benutzte. Clahsen und Almazan (1998) erkléaren diese selektive Storung der

irreguldren Flexion mit dem Dual-Mechanism Modell, das eine andere Reprasentations-
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form fir irreguldre Formen als fir regulare Formen im mentalen Lexikon annimmt.
Waéhrend man fur die irreguldren Formen eine Vollform-Speicherung als Subknoten in
lexikalischen Eintragen annimmt, geht man bei der reguldren Flexion von einer
regelbasierte Applikation des Suffixes aus.?®> Die Ergebnisse sprechen nach Clahsen und
Almazan (1998+2001) (und Clahsen et al. 2004) fur eine Dissoziation dieser beiden
Sprach-Module, d.h. das regelbasierte Sprachsystem ist im WBS selektiv erhalten,
wahrend die lexikalische Reprasentation bzw. der Zugriff auf diese gespeicherten
Formen gestort ist. Clahsen et al. (2004) kommen zu dem Schluf3, dal? die lexikalischen
und morphologischen Fahigkeiten im WBS den Aufbau eines normalen Systems zeigen,
in dem lediglich einige Komponenten ‘unterentwickelt' sind.

Thomas et al. (2001) haben diese Ergebnisse und die Erklarungen kritisiert. Die
Autoren argumentierten, dall beim kontrollierten verbalen mentalen Alter die
Unterschiede bei reguldrer und irregulérer Flexion im WBS denen der Kontrollpersonen
entsprechen und das Defizit bei der irreguldren Flexion demnach nur mit einer
Verzogerung in der Sprachentwicklung zu erkléren sei. In einer weiteren Studie zu
Komposita und Komparativbildung haben Clahsen und Temple (2003) zusatzliche
Evidenz fiir ein abweichendes Verhalten der WBS-Probanden und ein selektives Defizit
gebracht. So zeigen die WBS-Probanden zum Beispiel Ubergeneralisierungen der
englischen Past Tense-Endung -ed, des Plural -s und der Komparativendung -er und
Probleme mit unregelméRigen Partizip- und Pluralformen, sowie Ausnahmen bei der
Komparativbildung mit -er.

Das Problem bzw. das selektive lexikalische Defizit der WBS-Probanden liegt
offensichtlich in der Schwierigkeit, als Unterknoten komplexer lexikalischer Eintrége
gespeicherte flektierte Formen zu erreichen und zu aktivieren. Kombinatorische
Operationen wie bei regularer Flexion und bei Ubergeneralisierungen scheinen
hingegen nicht betroffen. Bei der Untersuchung lexikalischer F&higkeiten u.a. durch
Worterkennungsaufgaben und Benennungsaufgaben zeigten die WBS-Probanden
Probleme, wenn zum Ld&sen der Aufgaben detailliertes semantisches Wissen
erforderlich war. Temple et al. (2001, 2003) schlagen eine modulare Erklarung dieser

Ergebnisse vor.

% Das Dual-Mechanism-Model von Pinker & Prince (1994) wird an dieser Stelle nicht weiter

ausgefihrt. Zur weiteren Diskussion verweise ich auRerdem u.a. auf Pinker (1999) und Clahsen
(1999).



| Profil Williams-Beuren-Syndrom 55

Auch in anderen Untersuchungen zeigt sich Evidenz fur ein solches selektives
Defizit. So berichtet auch Zukowski (2001) in ihrer Studie mit WBS-Probanden von
Zugriffsproblemen bei irregularen Flexionsformen, wahrend die reguldr flektierten
Formen korrekt produziert werden. Bei der Untersuchung von englischen Komposita®®
zeigen die WBS-Probanden, dal} der AusschluR von reguléren Pluralen in Komposita
auch bei WBS zu funktionieren scheint.

In einer Studie zum Deutschen konnten Krause und Penke (2002) die Ergebnisse
von Clahsen und Almazan (1998) fir deutsche Jugendliche mit WBS replizieren. Die
untersuchten Personen mit WBS hatten eine intakte Syntax mit komplexen, aus
mehreren Konstituenten bestehenden Sétzen. In Sprachproduktionsaufgaben zur Plural-
und Partizipflexion zeigten sich bei der reguldren Plural- und Partizipflexion keine
Probleme bei den WBS-Versuchspersonen, deren Fehlerrate gleich oder sogar niedriger
war als die Fehlerrate der nach mentalem Alter gematchten Versuchspersonen. Im
Gegensatz dazu lagen die Fehlerraten der WBS-Gruppe bei der irreguldren Plural- und
Partizipflexion wesentlich hoher als die der Kontrollgruppe.”” Zudem (ber-
generalisierten die Kontrollpersonen erwartungsgeméall vor allem niedrigfrequente
irreguldre Partizipformen, wéhrend die WBS-Probanden auch h&ufig hoherfrequente
irregulére Partizipformen tbergeneralisierten.

Auch fir die untersuchten deutschsprachigen WBS-Versuchspersonen laft sich,
entsprechend den englischen Ergebnissen, eine selektive morphologische Stérung der
irreguldren Partizipflexion und fur drei VVersuchspersonen eine Stérung der irreguléren
Pluralflexion feststellen, wahrend die regulére Flexion intakt ist. AuRBerdem wurden
irreguldre Pluralsuffixe von den WBS-Versuchspersonen signifikant seltener (ber-
generalisiert als von den Kontrollpersonen. Die Daten der deutschen WBS-Personen
liefern keine Evidenz fir eine von Thomas et al. (2001) postulierte Verzdgerung der
Sprachentwicklung im WBS, da die (intakten) Leistungen der WBS-Probanden zum
Teil sogar mit denen der chronologisch gematchten Kontrollpersonen zu vergleichen

waren. Im Gegensatz dazu war ein anderer Teil der Leistungen der WBS sogar geringer

2 Eine morphosyntaktische Beschrankung 18Rt im Englischen keine reguldren Pluralformen in

Komposita zu.

Nur drei der funf untersuchten deutschen WBS-Versuchspersonen zeigten die gleichen Probleme
bei irreguldren Pluralen wie bei den irreguléren Partizipien. Bei den Daten zur deutschen
Pluralbildung zeigt sich eine grofRe Variation in den Leistungen der WBS-Versuchspersonen im
Vergleich zur Partizipbildung und zu den englischen Daten. Dies ist vor allem durch die héhere
Komplexitat des deutschen Pluralsystems zu erkléren. Vgl. hierzu u.a. Untersuchungen von Bartke
(1998), Penke & Krause (1999, 2002+2004).

27
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als die der nach mentalem Alter gematchten Kontrollpersonen. Vereinzelte Fahigkeiten
waren also schlechter, als man bei einer Verzogerung als Erklarung fur die gezeigten
Defizite annehmen wirde. Eine mdgliche Erklarung fur dieses selektive Defizit bei
irregulér flektierten Formen ware nach Clahsen und Almazan ein Zugriffsproblem.
Nach Wunderlich (1996) sind irreguldre Formen als Subknoten eines lexikalischen
Eintrags gespeichert, zu denen der Zugriff fir WBS-Probanden problematisch ist
(Clahsen & Temple 2003). Kann auf einen solchen irreguldren Eintrag nicht zugegriffen
werden, so wird die reguldre Flexion mit den entsprechenden morphosyntaktischen
Merkmalsspezifikationen angewandt. Dieser Ansatz kdnnte das beschriebene selektive
Defizit erklaren, ware jedoch nicht auf andere mogliche Defizite anwendbar (vgl. hierzu
Penke & Krause 2004). Zu diesem Zweck missen weitere Untersuchungen zu
erhaltenen und gestérten sprachlichen Bereichen im WBS im Deutschen gemacht
werden. Diese sollten, um das sprachliche Profil im deutschen WBS weiter
einzugrenzen, mit Blick auf die mentale Retardierung im WBS bewertet werden. Zum
AbschluB dieser Darstellung eines sprachlichen Profils des WBS werden im folgenden
noch die expressiven F&higkeiten und die Diskursfahigkeiten von Probanden mit WBS

vorgestellt.
Expressive Sprache

Die expressiven verbalen Fahigkeiten im WBS wurden in der Literatur zum Teil als
"cocktail party speech™ beschrieben (Tew 1979), da ihre Sprache durch exzessiven
Gebrauch von stereotypen Phrasen, Klischees, Idiomen und uniiblichem Vokabular
gekennzeichnet ist. Die Wortwahl der Kinder entspricht der Wortwahl erwachsener
Sprecher. Trotz haufig ausschweifender Erzdhlungen werden die Inhalte nicht als
bedeutungslos oder oberflachlich beschrieben, sondern einem elaborierten/bestimmten
kommunikativen Zweck folgend, mit evaluierenden und erklarenden Aspekten (Udwin
& Yule 1990). Wie bereits oben erwéhnt, sind Personen mit WBS in der Lage,
anspruchsvolle Geschichten zu erzéhlen und dies mit zahlreichen narrativen Mitteln
(Bellugi et al. 1994, Wang & Bellugi 1993, Reilly et al. 1991).

Udwin et al. (1987) z.B. berichten zudem, dal Personen mit WBS ein gutes verbales
Gedéachtnis haben und Lieder, Geschichten und Namen gut auswendig wiedergeben
kdnnen. In einer von Bellugi & Wang (1996) durchgefiihrten Untersuchung hatten die
WBS-Kinder die Aufgabe, verschiedene Objekte zu zeichnen und gleichzeitig zu
beschreiben. Bellugi & Wang berichten hier, dall die WBS-Kinder die Objekte akkurat
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und flussig beschrieben, wahrend sie diese jedoch nicht zeichnen konnten. Zudem
werden hdufig die guten erzdhlerischen Fahigkeiten von Personen mit WBS in
Untersuchungen hervorgehoben (Bellugi et al. 1994, Wang & Bellugi 1993). Im
Gegensatz zu anderen Populationen mit &hnlicher mentaler Retardierung (Bellugi et al.
1990) reichern Erzahler mit WBS ihre Geschichten mit verschiedenen prosodischen
oder anderen affektiven sprachlichen Mitteln an (Reilly et al. 1991). In verschiedenen
Tests zur expressiven Sprache zeigten englischsprachige WBS-Probanden bessere
Ergebnisse als die normal-entwickelte altersgemachte Vergleichsgruppe®. In Aufgaben
wie dem Geschichtenerzahlen wurden bei den WBS-Kindern héhere MLUs* gezahlt
als fur ihr mentales Alter zu erwarten gewesen ware und als bei anderen mental
retardierten Teilnehmern (Bellugi 1984, Bellugi et al. 1988).

Die Entwicklung pragmatischer Fahigkeiten ist eng mit der Entwicklung der 'theory
of mind' verbunden, so unter anderem mit dem Verstehen von Intentionen und mentaler
Zustdnde anderer Personen. Die fortgeschrittene Entwicklung der pragmatischen
Kompetenz beinhaltet damit zusammenhdngende sprachliche und konzeptuelle
Fahigkeiten und soziales Verstehen (Abbeduto & Rosenberg 1993). Das Konversations-
verhalten von WBS-Kindern wurde in einer Studie von Kelley & Tager-Flusberg (1994)
untersucht, mit dem Ergebnis, dall die untersuchten Kinder in Interaktion mit dem
erwachsenen Versuchsleiter sehr gut in der Lage waren, das Thema der Unterhaltung zu
erhalten.

Eine Kontrollgruppe zu den untersuchten WBS-Probanden wurde bei dieser Studie
leider nicht untersucht, so daR kein Vergleich zu anderen mental retardierten oder
normal entwickelten Gruppen gemacht werden konnte.

Erzahlungen und Diskursfahigkeit stellen weitere Aspekte des sprachlichen Profils dar,
die jenseits der Fahigkeiten liegen, die fir das Verstehen und Produzieren komplexer,
syntaktisch wohlgeformter Sétze bendtigt werden. Hierzu werden unter anderem Fahig-
keiten gebraucht, flissige und kohésive Konversationen zu fiihren und Geschichten zu
strukturieren. Grundlegende Komponenten beim Erz&hlen von Geschichten sind para-
linguistische Aspekte, wie z.B. das Einsetzen affektiver Prosodie, und lexikalisch ver-

schlusselte Merkmale, wie z.B. Referenz auf affektive Zustdnde. Neben der Fahigkeit

28 Diese Ergebnisse wurden bei folgenden psychologischen Tests erzielt: McCarthy Scales of

Children's Abilities (Bennett et al. 1978), Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (Neale 1980)
und Reynell Developmental Language Skills Test (Arnold et al. 1985).

2 Mittlere AuRerungslange (mean length of utterance: MLU).
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‘Theory of mind' einzusetzen, ist eine weitere wichtige Komponente kausale Verbin-
dungen herstellen zu kénnen. Dies sind Mittel, die ein Erzahler dazu benutzen kann,
wichtige Aspekte oder Entwicklungen einer Geschichte besonders herauszustellen, um
die Aufmerksamkeit der Zuhorer zu erlangen und zu behalten (Bellugi et al. 1994).

In Untersuchungen von Reilly, Klima & Bellugi (1990) und Bellugi et al. (1998)
wurden diese Aspekte anhand einer Bildergeschichte bei Versuchspersonen mit WBS
und mit Down Syndrom (DS) untersucht. Die englischsprachigen Versuchspersonen
hatten die Aufgabe, die Bildergeschichte "Frog, where are you?" (Mayer 1969) zu
erzéhlen. Die Erzahlungen der WBS Versuchspersonen bewerteten Reilly et al. (1990)
als wohlgeformte Narrationen mit einem fir das Geschichtenerzahlen entsprechenden
Konzept, angereichert mit vielféaltigen narrativen Merkmalen. Im Vergleich zu den
Erzahlungen der Versuchspersonengruppe mit DS beinhalteten die der WBS-Versuchs-
personengruppe mehr, langere und phonologisch und syntaktisch weitaus elaboriertere
AuBerungen.

Die Verwendung affektiver Prosodie, wie Veranderung der Tonhthen oder der Laut-
starke und Vokallangungen ist in den Erz&hlungen der WBS-Gruppe wesentlich
haufiger zu finden als bei den Vergleichsgruppen mit DS und der normal entwickelten
Kontrollgruppe. AuBerdem sind hier auffallig h&ufiger Emotionen der Figuren der
Geschichte beschrieben, und es werden haufiger Mittel wie wortliche Rede und 'Sound-
effekte’ eingesetzt als in den Erz&hlungen der DS-Gruppe und der &lteren Kontroll-
kinder. Zu diesem Zweck bedienten sich die WBS-Versuchspersonen sowohl proso-
discher als auch lexikalischer Mittel. Trotz der mentalen Retardierung und der
kognitiven Defizite, sind die Versuchspersonen mit WBS in der Lage gezielt paralingui-

stische und linguistische Mittel in ihren Erzahlungen einzusetzen (Bellugi et al. 1994).
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4 Zusammenfassung

Das WBS ist eine genetisch bedingte Entwicklungsstérung mit bestimmten physiogno-
mischen, physischen, medizinischen, neuroanatomischen und kognitiven Symptomen.
Das Spektrum mdglicher Symptome, die im WBS auftreten kdnnen, ist wie beschrieben,
recht gro. Welche Symptome bei den jeweiligen Individuen in Erscheinung treten,
hangt von der zum Teil uneinheitlichen Mikrodeletion bestimmter Genabschnitte ab.
Bei den meisten in den vorangegangenen Studien untersuchten WBS-Probanden zeigten
sich jedoch vergleichbare kognitive und sprachliche Profile. Die Schwéchen in einigen
allgemein-kognitiven Bereichen, sowie die Stdarken im sprachlichen Bereich, werden
auf neuroanatomische Besonderheiten (im Vergleich zu autistischen Probanden)
zurlickgefihrt.

Diese Diskrepanz zwischen Kognition und Sprache im WBS hat zu Debatten zwischen
verschiedenen Forschergruppen geflihrt, die in unterschiedlichen Interpretationen der
Ergebnisse sprachlicher Untersuchungen resultieren.

Die oben vorgestellten Untersuchungen kommen in einigen Fallen nicht zu den gleichen
Schliissen bezuglich einer Beschreibung der Sprachfdhigkeit im WBS. So
argumentieren einige Forscher, dall die WBS-Probanden in den syntaktischen Kern-
bereichen gute Leistungen zeigen, wéhrend andere Forscher gegenteiliger Meinung sind
und nicht von einem selektiven Erhalt der Grammatik ausgehen. Letztere wurden
jedoch wegen einiger methodischer Aspekte kritisiert, z.B. wegen der Auswahl sehr
junger Versuchspersonen oder der Vermischung morphosyntaktischer und lexikalischer
Tests innerhalb einer Untersuchung. Eher unumstritten ist die anféangliche Verzégerung
in der Wortproduktion, die mit zunehmendem Alter nicht mehr festzustellen ist. Im
Bereich der lexikalischen Semantik wird von guten Leistungen beziuglich der
Wortflissigkeit und des Wortwissens berichtet, mit zum Teil aber abweichender oder
unpassender Wortwabhl.

Insgesamt ergeben die bisherigen Untersuchungen der sprachlichen Leistungen im
WBS aber nicht nur eine Dissoziation zwischen Sprache und anderen kognitiven
Bereichen, sondern auch ein Bild mit Starken und Schwdachen innerhalb des
sprachlichen Bereichs. So sind die untersuchten WBS-Versuchspersonen in der Lage,
komplexe grammatikalische Strukturen zu verarbeiten und zu verstehen und auch

ungrammatische Sétze zu korrigieren. Das Verstandnis von Aktiv- und Passivsatzen,
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von Konditionalsdatzen und von Bindungsrelationen, die Verbstellung in produzierten
AuBerungen und die Subjekt-Verb-Kongruenz, befinden sich auf einem normalen
sprachlichen Niveau. In der Morphosyntax hingegen scheint das regelbasierte
Sprachsystem im WBS selektiv erhalten, wéhrend die lexikalische Reprasentation bzw.
der Zugriff auf die gespeicherten Formen beeintrachtigt ist. Diese Dissoziationen
sprechen fur einen modularen Ansatz, in dem einzelne Submodule der Sprache
beeintréchtigt sind, wahrend die anderen Unterbereiche ohne Stérungen funktionieren
und sich nicht gegenseitig beeinflussen, wie es auch bei Leistungsunterschieden in
Teilen der allgemeinen Kognition und der Sprachfahigkeit zu beobachten ist. Vor
diesem Hintergrund sollen die Untersuchungen in dieser Arbeit gesehen werden, die
sich mit einem bisher kaum beachteten sprachlichen Bereich des WBS befassen: es
werden Narrationen und Erzahlstrukturen im WBS analysiert. Zu diesem Zweck wird
zundachst der theoretische Hintergrund geschaffen und eine Einfuhrung zu Narrationen
gegeben.

Im dann folgenden Kapitel wird der generelle Aufbau von Erzdhlungen dargestellt,
und welche Stadien von Erzahlstrukturen Kinder wahrend des Erwerbs dieser F&higkeit
durchlaufen. Es werden verschiedene Aspekte einer Narration aufgezeigt und bereits
vorliegende Untersuchungen von ungestorten Kindern mit der Bildergeschichte 'Frog
Story' vorgestellt, die auch in dieser Arbeit zur Datenerhebung eingesetzt wurde. Im
darauf folgenden Kapitel werden dann weitere Untersuchungen zu sprachlichen

Fahigkeiten in Narrationen von Personen mit Williams-Beuren-Syndrom vorgestelit.
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I EINFUHRUNG NARRATION: NARRATIVE STRUKTUREN BEI

NORMALEN KINDERN

Narration bezeichnet die Schilderung einer oder mehrerer Ereignisse oder Handlungen,
die kausal, temporal oder rdumlich miteinander verknlpft sind. Die Struktur einer
Narration wird aufgebaut und verknUpft durch die narrativen Grundkategorien (Labov
& Waletzky 1967) Komplikation (Aufbau der Handlung), Resolution (Auflésung der

Komplikation) und die Evaluation (Stellungnahme des Erzéhlers).

1 'Erzdhlen’ und 'erzahlen lernen’

Narrationen sind grundlegende Bestandteile der menschlichen Kognition und narrative
Texte nehmen in der Kommunikation eine besondere Stellung ein. Geschichten werden
erzahlt, um Erfahrungen auszutauschen und zu verarbeiten, um den Zuhorer zu
unterhalten oder um eigene Handlungen zu erklaren. Auf diese Art kdnnen und konnten
kulturelle und individuelle Traditionen, Werte und Moralvorstellungen weitergegeben
werden. Historisch gesehen waren miindliche Erzéhlungen die urspriingliche Form der
Wissensiibermittlung. Geschichten beschreiben Handlungen oder Ereignisse und zeigen
Gedanken, Ziele und Motive auf, die zu diesen Handlungen gefihrt haben (vgl. Kemper
1984, Klingenberg 1997). Generell kann man sagen, daR die Fahigkeit, eine Geschichte
zu erzahlen auf dem Zusammenspiel verschiedener Wissensbereiche beruht. So braucht
der Erzahler interaktive Kompetenz oder Interaktionswissen, um sich auf den Zuhdrer
einstellen zu kénnen und dessen Erwartungen und Interessen vorherzusehen, um zu
erkennen, ob das zu Erzéhlende fiir den Zuhorer iberhaupt von Belang ist und welche
kognitiven Grundlagen und welches 'Weltwissen' beim Zuhérer zu erwarten ist. Hinzu
kommt der Bereich des 'Weltwissens', das dem Erzahler erméglicht, verschiedene

Ereignisse und Handlungen zu erkennen und zu verstehen und temporale und kausale

Der Begriff des Weltwissens ist relativ weit gefa3t, was u.U. auch daran liegt, daf hiermit sehr
allgemeine und unterschiedliche Wissensbereiche zusammengefalit werden. So umfalit "Welt-
wissen' beispielsweise die Bereiche Alltagswissen, Erfahrungswissen, Bildungswissen und
Handlungswissen. Fir eine Definition dieser Wissensbereiche verweise ich auf die Ausfiilhrungen
in Linke, Nussbaumer & Portmann (2004).
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Beziehungen zwischen diesen verschiedenen Vorgéngen zu erfassen (Boueke &
Schiilein 1991). Der Erzéhler bendtigt zudem sprachliches Wissen, das — syntaktische
Fahigkeiten und Wortschatz einschlieRfend — ihn befdhigt, aus einer Reihe von Sétzen
einen zusammenhdangenden, also kohadrenten Text herzustellen und die Erzahlung durch
verschiedene sprachliche Mittel fiir den Zuhorer interessant zu gestalten. Dieses Wissen
beinhaltet auch das Wissen um den strukturellen Aufbau einer Erzahlung. Eine grobe
Definition zum strukturellen Aufbau einer Erzahlung oder Narration® geben z.B.
Titscher et al. (1998) in Anlehnung an Aristoteles (Viehdver 2001):

"Narrationen kénnen als Erzahlungen mit einem Beginn, einem Mittelteil und einem

Ende, welches eine Konklusion oder eine Erfahrung des Erzahlers oder der Erzahlerin

beinhaltet, verstanden werden. Erzéhlen héngt dabei meist mit einem einzigartigen

Ereignis und einer Komplikation im Ablauf der Ereignisse zusammen." (Titscher et al.
1998: 161)

Ein erfahrener Erzahler kann demnach bei der Schilderung komplexer Handlungen auf

ein narratives Schema zurlckgreifen.

1.1 Die Organisation von narrativen Texten

Fur narrative Texte liegen unterschiedliche Beschreibungen der Struktur vor, begriindet
durch den russischen (Propp 1968) und franzdsischen Strukturalismus (z.B. Bremond
1973) und die Textlinguistik (z.B. Weinrich 1971). Anderen sprach- bzw. text-
orientierten Analyseformen liegen 'Alltagserzahlungen' (Boueke & Schiilein 1991,
Klingenberg 1997) zugrunde, wie z.B. bei Labov & Waletsky 1967, van Dijk 1980,
Heineman & Viehweger 1991, Bamberg 1987, Bamberg & Marchmann 1990. Aus
diesen verschiedenen Strukturbeschreibungen lait sich ein allgemeines Schema von
Erzahlstrukturen ableiten. In van Dijks (1980) 'Superstruktur' beginnen Alltags-
erzdhlungen mit einem 'Rahmen’ oder 'Setting’, in dem der Ort, die Zeit und die
Situation des jeweiligen Ereignisses beschrieben werden (bei Labov & Waletzky (1967)
wird dieses Element als 'Orientierungsphase’ bezeichnet). Den Kern einer Erzéhlung
bilden ein oder mehrere Ereignisse, die wiederum aus einer Komplikation und deren
Auflésung bestehen. Ein Ereignis bildet zusammen mit seinem Rahmen eine Episode -

mehrere Episoden ergeben einen 'Plot’ (vgl. z.B. van Dijk 1980). Bei der sogenannten

2 Die Begriffe Narration und Erzéhlung werden von mir synonym gebraucht.
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‘high-point-Analyse' von Labov und Waletzky folgen dem 'Setting' Ereignisse, die aus
'Handlungskomplikation', 'Evaluation' und 'Auflésung' bestehen und einer moglichen
'‘Coda’ oder 'Schlul3folgerung' (fakultativ), die bei van Dijk (1980) als 'Moral' bezeichnet
wird. Die Evaluation, in der der Erzahler seine Ansicht des erzahlten Geschehens
ausdruckt, sieht van Dijk im Gegensatz zu Labov und Waletzky als fakultatives
Element. Sowohl im Schema fur die Erzahlstruktur von van Dijk, als auch in der 'high-
point' Analyse (Labov & Waletzky 1967), nach der sich die Narration ebenfalls um
einen oder mehrere HOhepunkte strukturiert, entfaltet sich aus der Verknlpfung der
oben genannten narrativen Grundkategorien das Textthema (Peterson & McCabe
1983)°. Bereits bei van Dijk (1980) filhren die verschiedenen Kategorien in ihrer
hierarchische Anordnung® in Richtung einer Text-Grammatik, die in kognitions-
psychologischen Ansétzen formuliert wurde (Stein & Glenn 1979, Trabasso et al. 1992,
Trabasso & Rodkin 1994). Die kognitionswissenschaftliche Forschung ist nicht nur fur
Konzeptionen narrativer Strukturen wie der 'storygrammar'”® grundlegend, sondern auch
fir den Begriff des 'Schemas' (Hausendorf & Quasthoff 1996). In den meisten der
erwéhnten Ansatze wird zur Beschreibung von Wahrnehmungs- und Denkprozessen mit
dem Begriff 'Schema’ gearbeitet. Schemata definieren komplexe Wissensstrukturen tiber
Objekte, Zustande, Ereignisse, Ereignisfolgen und Handlungsabldufe (vgl. Rumelhart
1980). So ist zum Beispiel das Schema fir den Handlungsablauf ‘Operieren’ verknupft
mit den objektbezogenen Subschemata 'Patient' und 'Arzt' und ist dem Ubergeordneten
'Krankenhaus-Schema' zuzuordnen (Klingenberg 1997). Dieses Schemawissen befahigt
den Zuhorer oder Leser einer Erz&dhlung diese kohdrent zu interpretieren und spielt eine
wichtige Rolle beim Erzéahlen einer kohdrenten Geschichte. Aus der Annahme, dal}
individuelles Wissen in Form von Schemata organisiert ist, &0t sich folgern, dal3 auch
Erzahltexte 'Erzahlschemata’ folgen, in die z.B. Ereignis- und Episoden-Schemata

eingefigt sind (Boueke & Schiilein 1991). Als Teilaspekte von Schemata kdnnen

Auch andere Ansatze fur Schemata narrativer Texte beschreiben die Organisation von Narrationen
in vergleichbaren Kategorien (vgl. z.B. Rumelhart 1975, Kintsch 1977, Stein & Glenn 1979,
Trabasso & Rodkin 1994, Bamberg 1987, Kintsch & van Dijk, 1978, Nicolopoulou 1997a,
Cazden 1972).

"im Sinne der Relation des 'Enthalten-Seins', wie sie der Konstituentenstrukturgrammatik
zugrunde liegt" (aus Bueke & Schiilein 1991: 21).

'Storygrammar' bezeichnet narrative Schemata. Auf die Darstellung der verschiedenen
strukturellen Entwiirfe der 'storygrammars' wird hier verzichtet. Fiir eine ausfuhrliche Darstellung
dieser Modelle siehe u.a. Stein & Glenn 1979 und fir eine kritische Darstellung der
Strukturentwirfe der 'storygrammars' aus heutiger Sicht siehe Bueke et al. 1995.
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'Skripts' und 'Frames' verstanden werden. Skripts bezeichnen Wissensstrukturen, die
sich auf Handlungs- und Ereignisabfolgen beziehen, die festgelegten Routinen bzw.
standardisierten Prozessen folgen® (vgl. de Beaugrande & Dressler 1981). 'Frames'
bezeichnen Wissensstrukturen, die Gber Handlungs- und Ereignisabfolgen hinaus auch
einzelne Zustdnde und Objekte betreffen konnen, also das Wissen dariiber, welche
Konzepte (z.B. Objekte oder Personen) in einem bestimmten thematischen Rahmen
(z.B. Krankenhaus, Bahnhof 0.4.) zu erwarten sind (vgl. de Beaugrande & Dressler
1981).

Das 'Geschichtenerzahlen' ist eine der ersten Aktionen, zu der wir unsere Sprache
benutzen und zugleich eine der schwierigsten (u.a. Halliday 1975), da ein Erz&hler nicht
nur sprachliche Kompetenz sondern auch vielfaltige kognitive Féhigkeiten einsetzen
mul3. Die F&higkeit, eine Geschichte zu erzdhlen, kann bei einigen Erzdhlern besser, bei
anderen weniger gut ausgebildet sein. Erzéhler missen kognitiv dazu in der Lage sein,
zu wissen, was sie erzahlen wollen und auf welche Art und Weise, wozu sie
ausreichendes Weltwissen und sprachliches Wissen benétigen. In Erzéhlungen missen
unabhédngige Ereignisse verbal derart miteinander verbunden werden, daR sie
Bedeutung erhalten und eine kohérente Beschreibung von Ereignissen, Handlungen
oder Bildern entsteht. Der Erzahler muR Kontexte fir diese Ereignisse schaffen, die der
Zuhorer verstehen kann. Ein erzahlter Text entsteht erst durch den Zusammenhang von
Satzen. Semantische Strukturen, z.B. temporaler oder kausaler Art, stellen
Textkohédrenz her. Grundlage der semantischen Kohdrenz ist die mit formalen
sprachlichen Mitteln der Syntax und der Morphologie und der Wortwahl hergestellte
Kohésion. Diese Mittel umfassen Wiederholungen, Mittel der Textverdichtung, z.B.
Ellipsen, und Mittel zur Herstellung moglicher Beziehungen, wie Tempus, Aspekt,
Deixis und Konnexion.” Die Begriffe Koharenz und Kohasion werden im folgenden

Unterkapitel naher erlautert.

Ein Beispiel zur Verdeutlichung des Begriffs 'Skript": Das Skript ‘'Tagesablauf' beginnt z.B. immer
mit dem Aufwachen und Aufstehen und endet am Abend.

Der Begriff der Kohdrenz wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert und nur zum Teil
klar vom Begriff der Kohdsion abgegrenzt (z.B. Kintsch, 1977, van Dijk & Kintsch 1983).
Beaugrande & Dressler (1981) z.B. sehen die Unterscheidung von Kohérenz und Kohésion als
unverzichtbar an.
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1.1.1 Koharenz und Kohasion

Koharenz wird in den verschiedenen Modellen der Textlinguistik® in unterschiedlicher
Weise erklart, jedoch immer als ein wesentliches Kriterium flr Textualitat aufgefalit.
Kohérenz bezieht sich auf den inhaltlichen Sinnzusammenhang eines Textes (inklusive
des durch den Text aktivierten Wissens) bzw. auf das Ergebnis kognitiver Prozesse in
der Textverarbeitung. Die Betrachtung von Kohérenz als Basis und Produkt der
kognitiven Verarbeitungsprozesse der Textproduktion und -verarbeitung fiihrt zu der
(psycholinguistischen) Annahme, dal} Textualitat und Kohérenz kognitive Grolien sind,
die im fixierten (oder verbal artikulierten) Text nur latent angelegt sind und in den
'Kopfen der Sprecher und Horer stattfinden' (vgl. z.B. Schade et al. 1991, Nussbaumer
1991, Kintsch 1974, 1988, Kintsch & van Dijk 1978) und Kohdarenz damit auch immer
eine Interpretationsleistung ist.” Textzusammenhang wird folglich groRtenteils durch
die kognitive Eigenleistung des jeweiligen Interpreten hergestellt und nur ein kleiner
Teil der Bezlge innerhalb eines Textes wird im Text explizit indiziert (z.B. durch
Kohésionsmittel). Zur Herstellung einer kohadrenten Interpretation eines Textes bendtigt
der Zuhorer oder Leser, sowie der Erzahler, Schemawissen (s.0.). Kohérenz ist nicht nur
das Merkmal eines Textes, sondern das "Ergebnis einer Reihe von kognitiven
Operationen” in der Textverarbeitung (Schwarz 1992). Auch Beaugrande & Dressler
unterscheiden zwischen einer ‘textabhangigen' und einer vom ‘Textverwender'
abhangigen Komponente und sprechen bei der Erkldrung von Kohédrenz sowohl von
textzentrierten als auch verwenderzentrierten Komponenten. Kohérenz ist demnach mit
dem Sinn eines Textes gleichzusetzen. Sinn wird aufgefal3t "als tatsachlich durch
Textausdriicke aktiviertes Wissen™ (S.8, Anm. 8). Der textzentrierte Aspekt ist nach
Beaugrande & Dressler der dem Text zugrundeliegende Sinnzusammenhang. Unter
verwenderzentrierter Komponente verstehen sie Kohérenz als Ergebnis kognitiver
Prozesse der Erzéhler bzw. Zuhorer, bei denen das eigene Wissen dem Textwissen

hinzugefiigt wird.

Im folgenden wird nur kurz auf einige ausgewéhlte Ansatze zur Begriffserklarung eingegangen.
Eine ausflhrliche Diskussion weiterer verschiedener Ansatze und Definitionen des Kohérenz-
begriffs wirde im Rahmen dieser Arbeit zu weit fiihren. Deshalb méchte ich an dieser Stelle zur
Erlauterung dieser Thematik auf weiterflhrende Literatur verweisen, in der z.B. der Unterschied
zwischen einem textgrammatischen, semantisch-thematischen, pragmatisch-funktionalen und
psycholinguistischen Kohérenzbegriff aufgegriffen wird (u.a. Viehweger 1989, Rickheit 1991).
Ein Text kann u.U. fur bestimmte Horer oder Leser (z.B. Erwachsene) kohérent interpretierbar
sein (L&bner, p.c.), fur andere jedoch nicht (z.B. Kinder oder Personen mit eingeschrankten
kognitiven Fahigkeiten).
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Van Dijk & Kintsch unterscheiden zwischen lokaler und globaler Koharenz. Die lokale
Kohédrenz bezieht sich auf Relationen zwischen Propositionen (Verbindung von
semantischen Einheiten) (van Dijk & Kintsch 1983). So kann z.B. dasselbe Argument
durch 'Koreferenz' zu mehr als einer Proposition gehoren (vgl. Halliday & Hasan 1976).
Verschiedene Kohdasionsmittel wie z.B. 'Konjunktionen' oder 'Pronomina’ kdnnen auf
der Textoberflache die Verknlpfung von Propositionen ausdriicken. Diese Formen der
lokalen Koharenz liegen der globalen Kohérenz zugrunde, die sich auf den Text als
Ganzes bzw. auf groliere Teile des Textes bezieht.

Kohérenz und Kohasion werden in allen Beschreibungsansatzen als wesentliche

textstrukturierende Merkmale beschrieben. Die terminologische Abgrenzung von
Kohésion und Kohdrenz ist nicht einheitlich (vgl. dazu auch Rickheit & Schade 2000).
Unter dem Begriff Kohdsion werden hédufig die semantisch-syntaktischen
Verknupfungen von Séatzen in einem Text zusammengefal3t. Dieser satziibergreifende
Zusammenhang entsteht zum Beispiel durch die Wiederaufnahme sprachlicher
Ausdriicke und durch Konnexion (aufgrund bestehender Relationen zwischen
Propositionen benachbarter Satze). Textkohdsion kann auf der Textoberflache (durch
explizite Konnexion oder Wiederaufnahme) signalisiert sein oder mu als implizite
Konnexion (aus den zugrundeliegenden Sachverhalten) bzw. als implizite Wieder-
aufnahme (aus semantischen und wissensabhangigen Relationen zwischen einzelnen
Ausdriicken) ermittelt werden. Als Kohasionsmittel bei expliziter Wiederaufnahme
aufgrund von Koreferenz nennt Brinker (1992) z.B.: Proformen: Pronomen (z.B. er,
sie), Proverben (z.B. tun, machen), Proadjektive (z.B. solche, diejenigen); Rekurrenz:
z.B. partielle Rekurrenz (z.B. Er war sehr glucklich. In seinem Glick . . .), Ellipsen (als
verkurzte Wiederholung) oder Paraphrasen. Zu den Kohdasionsmitteln bei expliziter
Konnexion werden Konnektoren wie z.B. Konjunktionen (z.B. und, oder, aber, denn),
Satzadverbien (z.B. folglich, trotzdem) und mehrgliedrige Konnektoren (z.B. sowohl -
als auch) gezéahit.
Kohédsion wird auBerdem unterstitzt durch die Verwendung von aufeinander
beziehbaren Tempusformen in einem Text. Tempus wird genutzt, um Kohdrenz
herzustellen. Dazu werden temporale Begriffe so eingesetzt, dall eine Reihe von
Ereignissen in einem zeitlichen oder kausalen Rahmen erscheinen.

Die bisher dargestellten Uberlegungen zum Erzédhlen einer Geschichte haben

gezeigt, daR zu narrativem Wissen das generelle Wissen beziglich der interaktiven
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Voraussetzungen des Erzéhlens als eine Art sozialer Kommunikation gehort (Bueke &
Schiilein 1991); ebenso wie das Wissen Uber Ereignisse und ihre Relationen und v.a.
wie diese Ereignisse und die Zusammenhénge sprachlich dargestellt werden kdnnen.
Dabei missen bestimmte Diskursfahigkeiten und der Einsatz bestimmter sprachlicher
Mittel beherrscht werden wie z.B. Referenz, Koreferenz, Ellipsen, Tempus, globale
Erzahlstrukturen u.a.. Die Untersuchungen zu Erzahlaktivitdten von Kindern unter
Entwicklungsgesichtspunkten beschaftigen sich jedoch hauptsachlich mit Verstehens-
prozessen und weniger mit der Entwicklung der Produktion (vgl. Hickman 1982,
Hausendorf & Quasthoff 1989).

1.1.2 Untersuchungen zu Referenz

Zur Produktion einer kohasiven Narration mussen Kinder eine Anzahl sprachlicher
Fahigkeiten besitzen. Geschichten ermdglichen uns, zu sehen, wie Kinder
verschiedenen Alters Texte strukturieren, d.h. wie Kinder textuelle Ziele erreichen bzw.
die Kohdarenz zwischen den Ideen des Texts herstellen. Des weiteren 1&B3t sich etwas
Uber die Beziehung grammatischer Strukturen und der Textstrukturen herausfinden. In
einer Studie von Bennett-Kastor (1983) wird untersucht, welche sprachlichen Mittel
Kinder einsetzen, um eine kohdrente Geschichte zu erzahlen. Bennett-Kastor kommt zu
dem Ergebnis, dal3 Kinder bereits frih in der Lage sind, Koh&renz in Erz&hlungen zu
erzielen. Bereits mit zwei Jahren lernen sie, wie ein Referent in eine Geschichte
eingefiihrt wird und wie man durch Koreferenz in aufeinanderfolgenden Satzen dessen
Wichtigkeit betonen kann. Damit sei bereits zu erkennen, daB es sich bei diesem
Diskurs um eine Erzahlung handelt.

Zwischen zwei und finf Jahren gibt es einen grofen Sprung beziglich der
Fahigkeiten, koharenzbildende Mittel einzusetzen. Die Geschichten alterer Kinder sind
langer und es werden mehr NPs eingesetzt und haufiger wiederholt als bei jlingeren
Kindern. 5-Jahrige sind in der Lage, Beziehungen zwischen bereits eingefuhrten
Figuren und damit verbundenen Ereignissen und spater in der Erzédhlung eingefiihrten
Figuren oder Ereignissen herzustellen. Altere Kinder konnen die einzelnen Episoden,
aus denen sich eine Erzéhlung u.U. zusammensetzt in das Geflecht der Hauptgeschichte
einbetten, wahrend die Jingeren eher kurze, nicht verbundene Geschichten tber eine

begrenzte Anzahl von Personen und Ereignissen erzéhlen kénnen.
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Einige Studien haben sich damit beschaftigt, wie Referenz auf die beteiligten Figuren
einer Erzdhlung durch Nominale, Pronomina oder Nullanaphern erhalten oder
verschoben wird. Dieses erfordert ein bestimmtes Wissen bezlglich der syntaktischen,
semantischen, funktionalen und pragmatischen Beschrankungen dieser sprachlichen
Mittel. Pronomen und Nullanaphern kdnnen sowohl Beziehungen zwischen Sétzen als
auch innerhalb von Séatzen herstellen und organisatorische Funktionen bei Diskursen
haben.

Wigglesworth (1997) untersuchte die Erzahlstrukturen von Erwachsenen und von
Kindern im Alter von 4, 6, 8 und 10 Jahren (anhand der Frog Story von M. Mayer,
1969). Das Hauptaugenmerk wurde hier auf den Aspekt der Referenz gelegt, d.h. es
wurden alle Referenzen auf die belebten Figuren nach Form (hominal oder pronominal)
und nach Funktion (Verschiebung oder Erhalt der Referenz) untersucht. Die Analyse
der einzelnen Erzahlungen laRt verschiedene Strukturen erkennen, die Uber alle Alters-
klassen hinweg angewandt wurden. So wurden Uberwiegend folgende Strategien zur

Herstellung von Referenz festgestellt:

1. Die Strategie des 'thematischen Subjekts', bei der die Erz&hler einen Charakter der
Geschichte als Hauptperson wahlen und Referenzverschiebung und -erhalt mit
Pronomina realisieren, wéhrend auf andere Figuren mit NPs referiert wird.

2. Die 'nominale Strategie: In diesem Fall verwenden die Erzahler zur Referenz
ausschlieBlich Nomina, unabhéngig ob die Referenz sich verschiebt oder erhalten
bleibt.

3. Bei der 'anaphorischen Strategie' werden Referenzverschiebungen nominal und

Referenzerhaltungen pronominal gekennzeichnet.

Die anaphorische Strategie wurde am héaufigsten angewandt, hauptsdchlich von
erwachsenen Erzahlern; aber auch ca. 50% der 10-Jahrigen und der 8-Jahrigen
benutzten diese Strategie. An zweiter Stelle steht die thematische Strategie, die von 6-
jahrigen Kindern und einigen der 10-Jahrigen bevorzugt wurde, wéhrend sie bei
Erzdhlungen der 8-J&hrigen kaum auftrat. VVon den 4-jahrigen Kindern setzten nur
wenige die thematische Strategie konsequent ein, hier war eher ein unsystematischer
Wechsel zwischen nominaler und pronominaler Referenz zu beobachten. Die restlichen
Narrationen lieBen sich entweder als teilweise thematisch oder als nominal
klassifizieren. Wigglesworth' Untersuchungen haben gezeigt, da Erwachsene die

anaphorische Struktur vorziehen und 10-J&hrige sowohl die anaphorische Struktur als
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auch die thematische Strategie nutzen. Die 8-jahrigen Kinder in der Studie nutzen v.a.
die anaphorischen und nominalen Strategien, seltener die thematische Strategie,
wahrend die 6-Jahrigen entweder in der gesamten Erzahlung die thematische Strategie
nutzen oder auch nur teilweise die thematische Strategie bevorzugen und 4-Jahrige
kaum einer Strategie wéhrend der gesamten Erzéhlung folgen, nur in einigen Fallen
wurde ansatzweise die thematische Strategie eingesetzt. Das zeigt eine Entwicklung der
referentiellen Fahigkeiten. Wéhrend die jingeren Kinder (4-6 Jahre) Referenz mit
Pronomen herstellen, setzen die 8-J&hrigen entweder Nomina ein oder variieren je nach
Referenzart (Verschiebung oder Erhalt) zwischen nominaler oder pronominaler
Kennzeichnung, was sich bei den 10-Jahrigen (mit einigen Ausnahmen) und den
Erwachsenen noch verstarkt.

Bamberg (1986, 1987) hat deutsche Kinder ebenfalls anhand der Bildergeschichte
Frog Story (Frog, where are you von Mercer Mayer) untersucht und die Einfihrung der
Charaktere und die Erhaltung bzw. die Verschiebung der Referenz analysiert. Bamberg
stellt klare Unterschiede zu Erzahlungen Erwachsener fest, die zur Erhaltung der
Referenz Pronomina einsetzen und zur Verschiebung der Referenz Nomina. Jiingere
Kinder nutzen Pronomina unabhéngig von der referentiellen Funktion, wahrend altere
Kinder sich eher wie die erwachsenen Erzéhler verhielten und Nominale fir die
Verschiebung und Pronomina fiir die Erhaltung von Referenz bevorzugten
(anaphorische Strategie). Bambergs Untersuchungen haben wie die Untersuchungen
von Wigglesworth gezeigt: Kinder scheinen, wenn auch nicht konsistent, verschiedene
Strategien zu bevorzugen. Die meisten Vierjéhrigen seiner Untersuchungsgruppe
praferieren eine Strategie, in der sie eine Figur als thematisches Subjekt der Geschichte
erwéhlen (‘thematic subject strategy'), auf die sie sich, sowohl bei Referenzerhalt, als
auch bei Wiedereinfuhrung der Person, mit Pronomina beziehen. In der Untersuchung
mit englischsprachigen Kindern (Wigglesworth 1997) verhalten sich die 4-J&hrigen
dagegen eher unsystematisch. 5- bis 6-Jahrige benutzen in Bambergs Untersuchung
verschiedene Strategien, sowohl die ‘thematische-Subjekt-Strategie’ als auch
anaphorische Strategien. Die 9-10-jahrigen Kinder hingegen benutzen mit einigen
Ausnahmen die anaphorische Strategie.

Waéhrend Bamberg in seinen Untersuchungen bereits bei dreieinhalb- bis vierjahrigen
Kindern die Anwendung einer Strategie mit thematischem Subjekt fand, gab es bei den

Untersuchungen von Wigglesworth und bei dhnlichen Untersuchungen von Karmiloff-
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Smith (1981) zu referentiellen Féhigkeiten von Kindern in Narrationen kaum Evidenz
fir die Benutzung dieser Strategie bei Kindern unter 6 Jahren. Die Kinder in der Studie
von Karmiloff-Smith (1981) benutzten erst im Alter von 6 Jahren eine Referenzstrategie
ausgerichtet auf ein thematisches Subjekt. Die Vorlage zu diesen Erzéhlungen bestand
zwar auch aus Bildern, jedoch nur aus einer Serie von sechs Bildern. Diese Vorlage
hatte nicht die gleiche referentielle Komplexitat wie die Frog Story, was eine Erklarung
flr die unterschiedlichen Ergebnisse sein konnte.

Weitere Griinde fir die Unterschiede in den Untersuchungen konnte die Sprache
sein, in der die Geschichten erzéahlt wurden. Hinzu kommt, dal die in Bambergs Studie
untersuchten Kinder die Bildergeschichte bereits kannten. Ein weiterer Faktor kdnnten
die erwéhnten Unterschiede der Komplexitat der Bildergeschichten sein. So beobachtete
Bavin (1987) bei einer Untersuchung mit einem 12-seitigen Bilderbuch eine starke
Identifikation der Kinder mit der Geschichte, wodurch sie die groRe Anzahl kohérenter
Narrationen erklarte. AulRerdem scheinen auch die aktive bzw. passive Natur der
sekundaren Figuren (Antagonisten) einen EinfluR auf das Diskursergebnis zu haben.
Kinder im Alter von 4 Jahren erkennen nach Hickman & Hendricks (1999) bereits
Erhalt der Referenz oder Verschiebung Uber mehrere Satze hinweg. Hickman &
Hendricks stellen fir alle Altersgruppen der deutschen Untersuchungsgruppe einer
sprachubergreifenden (Franzosisch, Chinesisch, Englisch, Deutsch) Untersuchung fest,
dall sich fir Pronomina und Nomina keine Praferenzen der Satzpositionen im
Deutschen zeigen: beide treten praverbal und postverbal auf und praverbale NPs sind
gleichh&ufig Nominale oder Pronomina.

Wie die verschiedenen Studien zeigen, gibt es Variationen in der individuellen
Entwicklung der F&higkeiten, Beziehungen in Narrationen herzustellen. Wigglesworth
und Karmiloff-Smith (1981, 1985) schliefen daraus, daf? das Alter nicht zwingend
anzeigt, auf welcher Stufe sich ein Kind gerade befindet, sondern auch, daR der Stand
der kognitiven Entwicklung eine wesentliche Rolle spielt (Karmiloff-Smith). Das laft
annehmen, dal die Ergebnisse der vorgestellten Untersuchungen auch fiir Studien mit
mental retardierten Kindern im Vergleich mit normalentwickelten Kindern von
Bedeutung sind, wenn man bedenkt, dal} die Entwicklung narrativer Strukturen nicht
nur ein Teil der wachsenden kommunikativen Kompetenz der Kinder ist, sondern auch

eng verknupft ist mit der generellen kognitiven Entwicklung der Kinder.
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Zu dieser Fragestellung wird neben weiteren Untersuchungen eine Studie von
Hemphill et al. (1991) zu Narrationen als Beispiel sprachlicher bzw. kommunikativer
Kompetenz mental retardierter Kinder in Kapitel Il vorgestellt, die weitere Hinter-
grundinformationen zu den von mir durchgefiihrten Analysen der Erzahlungen mental
retardierter WBS-Probanden liefern. Diese Hintergrundinformationen sollen die
Analyse der hier untersuchten Erzdhlungen der WBS-Probanden unterstltzen und einen
Hinweis darauf geben, ob die WBS-Probanden trotz méglicher kognitiver Defizite
koharente Geschichten erzéhlen.

Zunachst wird jedoch ein weiterer Untersuchungsgegenstand der WBS-Erzéhlungen
dieser Arbeit vorgestellt, bei dem ebenfalls sprachliche und bestimmte kognitive Fahig-
keiten von Bedeutung sind: der Einsatz evaluativer Mittel in Narrationen. Im folgenden
Abschnitt wird auf den Aspekt der Evaluationen in Erzahlungen normalentwickelter

Versuchspersonen verschiedener Altersklassen eingegangen.

1.1.3 Untersuchungen zu evaluativen Erklarungen in Erzahlungen

Labov & Waletzky (1967)™ betrachten evaluative Kommentare des Erzihlenden als
einen grundlegenden Aspekt in der von ihnen beschriebenen Struktur von Geschichten.
Die Erzahlungen von Erwachsenen bestehen demnach meist aus zwei grundlegenden
Komponenten: AuRerungen, die die Ereignisse wiedergeben, also einfach beschreiben,
was passiert, und aus Kontextualisierungen, die den Rahmen festlegen und Charaktere
einfihren und beschreiben und zugleich Kommentare dazu sein kdnnen, warum ein
Ereignisse eingetreten sein konnte. Labov (1972) hat diese Komponenten als Referenz
und Evaluation bezeichnet. Die von ihm beschriebene prototypische Struktur fur
Narrationen umfaldt ‘abstract, orientation, complicating action, evaluation, resolution,
conclusion' (Eaton, Collis & Lewis 1999) und kann auch in gewissem Male bei

Kindern beobachtet werden.

10 Die 'high point' Analyse von Labov & Waletzky, nach der sich die Narration um einen oder

mehrere Hohepunkte strukturiert, postuliert einen anderen Ansétzen dhnlichen Aufbau einer
Geschichte, mit Orientierung, Komplikation, Resolution und einem SchluB (vgl. hierzu die
Erlauterungen zu Beginn dieses Kapitels).
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Peterson & McCabe (1983) fanden diese Plot-Struktur auch in Erzdhlungen von 3;6-
9;6-jahrigen Kindern, allerdings wurde die Struktur erst bei 6-Jahrigen dominant. 6-
Jahrige kamen zur Auflésung und SchluRfolgerung. AuBerdem stellte Labov fest, dal} es
in Erz&hlungen von 4- und 5-J&hrigen kaum Evaluationen gab, wéhrend diese bei 6-
Jahrigen haufiger wurden. Evaluationen geben Erklarungen, warum der Protagonist eine
Handlung ausfuhrt und referieren z.B. auf Gedanken, Geflihle und Intentionen
desselben. AulRerdem funktionieren sie als Verbindung zwischen aufeinanderfolgenden
Sequenzen und zeigen eine globale hierarchische Perspektive, die Kohdrenz herstellt.
Auch andere Studien haben gezeigt, dafl Kinder bis zu 6 Jahren selten Informationen
zum mentalen Zustand in ihre Erz&hlungen integrieren (vgl. z.B. Kemper 1984,
Bamberg & Damrad-Frye 1991, Eaton, Collis & Lewis 1999).

Wenn Kinder, oder auch Erwachsene, eine Geschichte erzéhlen, dann schildern sie
dem Zuhdorer nicht nur welche Ereignisse auftraten und betten diese in einen Kontext,
sondern auch welche Bedeutung diese Ereignisse haben. Erzéhler benutzen Evalua-
tionen, um aus einer bestimmten Perspektive Handlungen und Charaktere zu interpre-
tieren, sich Uber emotionale Hintergriinde zu &duRern und eine bestimmte Haltung dazu
darzustellen oder die Wichtigkeit bestimmter Informationen herauszustellen (Bamberg
& Damrad-Frye 1991, Labov & Waletzky 1967, Reilly 1992). Die Anreicherung einer
Narration durch Evaluationen bedarf der Fahigkeit, zu erkennen, wie der Wissensstand
des Zuhorers ist und inwieweit die Form der Erz&dhlung angepalit werden muf3, um die
Aufmerksamkeit und das Interesse des Zuhorers zu erhalten.

Eine Erzdhlung sollte demnach nicht nur eine Aneinanderreihung von Informationen
sein, sondern ebenso evaluative AuRerungen beinhalten. So haben Peterson & McCabe
(1983) in einer Studie festgestellt, daR fast die Halfte der AuBerungen von 6-jahrigen
Kindern beim Erzédhlen einer Geschichte aus evaluativen Kommentaren besteht bzw.
diese beinhaltet. Peterson & McCabe unterscheiden 21 Mdglichkeiten, Evaluation in
eine Erzahlung einzubringen, auf die ich hier jedoch nicht im Einzelnen eingehen
werde.™ In ihren Untersuchungen stellten sie fest, da® mit zunehmendem Alter auch die
Variation in der Benutzung und die Haufigkeit der verschiedenen Evaluationen steigt,
sobald Kinder die Morphologie ihrer Sprache erlernt haben und in der Lage sind,

Emotionen zu verstehen.

u Die verschiedenen von Peterson & McCabe aufgestellten Evaluationskategorien werden in Kapitel

V néaher beschrieben.



1 Narrative Strukturen bei normalen Kindern 73

Untersuchungen von Eaton, Collis & Lewis (1999) zeigen, dal der Anstieg von
evaluativen AuRerungen in spontanen Erzahlungen altersabhangig ist. In dieser Studie
mit Kindern verschiedener Altersgruppen (Durchschnittsalter: 5;4/7;2/9;1/11;2) wurde
die Produktion von Evaluationen in Erzdhlungen einer Geschichte, die als
Videosequenz prasentiert wurde, untersucht. Einem Teil der Gruppen wurden nach der
Videopréasentation Fragen gestellt, wahrend der andere Teil der Gruppen die dargestellte
Geschichte spontan nacherzéhlen sollte. Die Daten ergaben, dafl die spontanen
Erzahlungen der Fiinfjahrigen weniger evaluative AuBerungen enthielten als die
Narrationen der alteren Kinder. Wurden den Kindern jedoch gezielte Fragen (auch zum
mentalen Zustand der Figuren) zur Geschichte gestellt, produzierten die Finfjahrigen
kaum weniger evaluative AuRerungen als die alteren Kinder. Ein altersabhangiger
Unterschied zeigte sich lediglich in der Art der Beziige auf den ‘frame of mind': Die 9-
11-Jahrigen gaben haufiger Begriindungen flr den mentalen Zustand der Figuren an als
die 5-7-J&hrigen, die nur den Zustand beschrieben. Eaton et al. folgern aus den
Ergebnissen ihrer Untersuchung, daf die zum Teil nur kurzen Erzéhlungen der jliingeren
Kinder, die nur wenige evaluative AuRerungen enthielten, eher auf zu hohe
Anforderungen an das Arbeitsgeddchtnis der Kinder zurtickzufiihren sind als auf
fehlende Fahigkeiten Ereignisabldufe und deren Einfluf? auf den Gemdtszustand anderer
Personen zu erkennen.

In einer weiteren Studie von Bamberg & Damrad-Frye (1991) wurden verschiedene
sprachliche Mittel untersucht, mit denen Evaluation ausgedriickt werden kann: (1)
Geflhle und die gegenwértige mentale Verfassung des Protagonisten (Referenz auf den
‘frame of mind'); (2) direkte oder indirekte Rede der Charaktere; (3) distanzierende
AuRerungen (z.B. 'vielleicht', 'es sieht so aus, als ob..."); (4) Negationen und (5) kausale
Verbindungen. Bamberg & Damrad-Frye kamen zu dem Ergebnis, daR bereits 5-jahrige
Kinder evaluative AuRerungen in ihren Erzahlungen benutzen. Allerdings setzten die 5-
jahrigen Kinder nur ein Drittel der evaluativen AuRerungen Erwachsener ein, deren
Evaluationen immer noch deutlich Gber denen der 9-Jahrigen lagen. Es gab bei den
jungsten Probanden kein bevorzugtes evaluatives Mittel, wahrend die Erwachsenen und
die 9-11-J&hrigen vorzugsweise Erkldrungen zum emotionalen Zustand des
Protagonisten (‘frame of mind’) einbauten. Allerdings zeigt die Anwendung der
evaluativen AuRerungen, daR auch die alteren Kinder die Beziehung von Form und

Funktion bestimmter evaluativer Mittel noch nicht erworben haben. So scheinen die
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kognitiven Fahigkeiten, Ereignisse in einem Schema sinnvoll zu organisieren, auch
Voraussetzung daflir zu sein, gewisse Ablaufe oder Zustande zu bewerten oder zu
kommentieren. Die Beherrschung bzw. das VVorhandensein einer "Theory of mind', das
sich u.a. im Einsatz evaluativer Mittel zeigt, spielt beim Erzdhlen eine wichtige Rolle.
Reilly et al. (2004) und Losh et al. (2000) haben zu dem Thema Evaluationen
Untersuchungen mit Kindern mit Williams-Beuren-Syndrom und anderen Gruppen

gemacht, auf die in Kapitel 111 n&her eingegangen wird.

1.2 Narrative Strukturen in der Sprachentwicklung

Kinder erwerben narrative Fahigkeiten im Alter von zwei bis zehn Jahren. Wahrend
dieser Entwicklung lernen sie, temporale und kausale Plots, die sich um viele Themen
drehen kénnen und unter Umstanden verschiedene Figuren involvieren, zu produzieren
und zu verstehen (Kemper 1984). Zu Anfang der Entwicklung bezieht sich der Inhalt
der Erz&hlungen von Kindern auf ihre eigenen Erfahrungen, spater lernen sie Comics,
Bildergeschichten und Filme kennen und bauen Elemente dieser verschiedenen Quellen
in ihre Geschichten ein, wodurch diese vielfaltiger werden.

Der &uBere grobe Rahmen einer Narration laRt sich wie oben bereits beschrieben
zusammenfassen: Als tbergeordnete Strukturelemente sind der Beginn, die Geschichte,
und der Schluf® zu nennen. Diese Begriffe erscheinen zunéachst trivial, sie beinhalten
jedoch verschiedene Elemente, die eine Erzdhlung ausmachen. Der Beginn einer
Erzahlung (auch Rahmen/Setting oder Orientierungsphase (Labov & Waletzky 1967,
Heinemann & Viehweger 1991, van Dijk 1980)) sollte allgemeine Informationen Uber
die beteiligten Personen und Hinweise auf den Ort, die Zeit und damit auf die Situation
des stattfindenden Ereignisses geben. Das erzéhlte Geschehen (Geschichte) setzt sich
zusammen aus einem bestimmten Ereignis (den Kern der Geschichte), einer Kompli-
kation, die eine zusammenhdngende Ereignisfolge darstellt, die den zu erwartenden
Ereignisablauf des Beginns stort, einer Evaluation*? und der Auflosung der Kompli-
kation. Komplexe Geschichten kénnen auch aus mehreren Ereignissen (=Episode)

bestehen.

12 Vgl. hierzu die Erlauterungen zu van Dijk 1980 und Labov & Waletzky 1967 zu Beginn des

Kapitels.
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In der Geschichte bzw. der narrativen Themenentfaltung wird das Thema "durch ein
abgeschlossenes, singuldres Ereignis reprasentiert” (Brinker 1992).

Als zentrale thematische Kategorien flr die narrative Themenentfaltung nennt auch
Brinker die Komplikation, die Resolution (Auflésung der Komplikation) und die
Evaluation.

Der Schlul} der Erzdhlung enthdlt Informationen zum Ergebnis der Geschichte und
zum Zustand der Situation und u.U. eine SchlufRfolgerung und Bewertung der
Geschehnisse. Haufig werden die allgemeinen Informationen nicht gegeben und missen
vom Zuhorer selber mittels Schema- oder Weltwissen erschlossen werden. Dazu muf}
der Erzahler kommunikative Kompetenzen haben, um sich auf den Zuhdorer einstellen
zu kénnen, und er muf3 sprachliches Wissen haben, um eine kohérente Beschreibung der
Ereignisse zu produzieren.

Die Frage, die sich nun stellt, ist, ob und ab welchem Alter Kinder in der Lage sind,
eine solche narrative Struktur zu produzieren. Zu dieser Frage wurden in den
vergangenen Jahrzehnten zahlreiche Studien durchgefihrt, die verschiedene Entwick-
lungsstufen von Kindern auf dem Weg zu einer koh&renten Erzahlung beschrieben
haben (z.B Applebee 1978, Stein & Glenn 1979, Pitcher & Prelinger 1963, Kemper
1984, Wigglesworth 1997, Karmiloff-Smith 1981, 1985 u.a.). Stein & Glenn
beispielsweise formulierten ein Erzahlschema, bestehend aus Setting und miteinander
verbundenen Episoden, das Kinder im Alter von vier Jahren zu verstehen und zu
produzieren in der Lage waren. Applebee (1978) erklarte, daR bereits Kinder im Alter
von 2;5 Jahren in der Lage sind, einfache Erzahlungen zu verstehen und zu produzieren.
Die Vergleichbarkeit der einzelnen Untersuchungen ist jedoch nicht gegeben, da die
zugrundeliegenden Erz&histrukturen jeweils anders definiert sind oder aber nur
Beschreibungen dessen vorliegen, was die Kinder in einem bestimmten Alter
produzieren. Die Studien von Applebee 1978, Stein & Glenn 1979, Pitcher & Prelinger
1963 beschreiben zudem Erzéhlstrukturen von Kindern bis zu fiinf Jahren, wahrend die
in dieser Arbeit untersuchten Kinder zwischen sechs und zehn Jahre alt sind.*® Statt der
oben erwahnten Studien mdchte ich an dieser Stelle lediglich naher auf eine Studie von
Berman & Slobin (1994) eingehen, die sich in einigen Aspekten mit anderen
Entwicklungsuntersuchungen tberschneidet (Vygotzky 1962, Wigglesworth 1997) (z.B.

Entwicklungssequenzen). Nach der theoretischen Darstellung narrativer Entwicklungs-

13 Daher werden diese Studien hier nicht im einzelnen vorgestellt.
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stufen wird eine detailliertere Analyse von Erzahlungen von Kindern in verschiedenen

Altersstufen vorgestellt. Die folgende Zusammenfassung der Daten von Berman &

Slobin schafft zugleich eine u.a. deutschsprachige Grundlage fur meine Untersuchung

von Narrationen: Die Einteilung der verschiedenen Altersstufen in Entwicklungsstufen

in Berman & Slobins Untersuchung schafft eine Basis, aufgrund derer ich fiir die von
mir untersuchten Versuchspersonen einen bestimmten narrativen Entwicklungsstand
zugrunde legen kann. Auflerdem wurde in dieser Untersuchung die gleiche Methode
eingesetzt, die Bildergeschichte Frog Story, mit der auch bei meinen Probanden die

Narrationen elizitiert wurden.

Berman & Slobin (1994) haben vier Phasen bzw. Basisstrukturtypen aus dem von
ihnen beobachteten Entwicklungskontinuum der narrativen Fahigkeiten aufgestellt:

1. Phase: Die Verbindung der AuRerungen ist raumlich motiviert, die AuBerungen sind
Bild-fur-Bild Beschreibungen. Dieser Struktur entsprechen die Erzéhlungen
Dreijahriger.

2. Phase: Die Ereignisse der Erzahlung sind sequentiell verkettet. D.h., das Bild bzw.
die abgebildeten Ereignisse sind keine Einschrankung fir die AuRerungen. Es
werden bereits temporale Beziehungen zwischen immer noch lokal organisierten
Ereignissen hergestellt. Dieser Struktur entsprechen die Erz&hlungen der meisten
Funfjahrigen.

3. Phase: Die Ereignisse werden sequentiell und/oder kausal und bildubergreifend
miteinander verkettet. Dieser Struktur entsprechen die Erzahlungen der meisten
Neunjéhrigen.

4. Phase: Die Erzéhler nutzen eine globale Organisation ganzer Texte mit einer
zentralen gemeinsamen Handlungsstruktur. Dieser Struktur entsprechen die
Erzahlungen einiger Neunjahriger und die von Erwachsenen.

Die Unterteilung von Berman & Slobin erscheint etwas grob, was jedoch die schwierige

Einordnung der Erzéhlungen aufgrund hdufiger individueller Unterschiede der

einzelnen Texte einfacher macht. Im Gegensatz zu Applebees sehr detaillierten

Beschreibungen der Strukturen, gibt es hier nur sehr rudimentdre Hinweise auf die

Textstruktur. Zudem ist eine Beschreibung, ausgehend von den zugrunde liegenden

Erzahlungen der Kinder in den einzelnen Altersgruppen, einfacher und sinnvoller, als

der Versuch, die sehr variablen Erzdhlungen in enge, vorgegebene Schemata

einzuordnen.
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Berman & Slobin haben eine sprachiibergreifende Untersuchung anhand der Bilder-
geschichte Frog Story durchgefuihrt. Diese Bildergeschichte besteht aus 24 Bildern ohne
Text' , die verschiedene Ereignisse und Interaktionen zwischen belebten Figuren tiber
einen bestimmten Zeitraum in einer bestimmten Umgebung zeigen. Die Bilder der
Geschichte befinden sich im Anhang der Arbeit (vgl. hierzu auch Kap. IV)."> Es
wurden Erzahlungen von 268 Kindern verschiedener Altersklassen und von
Erwachsenen in Englisch, Spanisch, Hebrdisch, Turkisch und Deutsch elizitiert. Die
Erzahlungen variieren aufgrund der fiinf verschiedenen Sprachen und drei (3, 5 und 9
Jahre) Altersgruppen. Die Gemeinsamkeiten aller Erz&hlungen hinsichtlich der
narrativen Strukturen, wie sprachliche Kohdasion auf der Mikroebene einzelner und
benachbarter S&tze wund thematische Kohdrenz auf der Makroebene der
Handlungsorganisation wurden untersucht. Demnach gibt es ein gemeinsames
Entwicklungsmuster in allen Sprachen beziiglich zunehmender Kohé&sion und Kohérenz.
In der Studie wurden die sprachlichen Mittel, die bendtigt werden, die verschiedenen
Ereignisse in der Frog Story und in Narrationen generell in Beziehung zu setzen,
untersucht und es wurde der Frage nachgegangen, wie Handlungen oder Situationen
beschrieben und wie diese miteinander verknlpft werden, und welche kohérenten
Strukturen den Szenen, den Episoden und dem Plot zugrunde liegen. Konkret wurden
die Erzdhlungen auch daraufhin untersucht, ob Beziige zu den Plot-Komponenten
'‘Anfang’, 'Mitte' und 'Ende’ hergestellt wurden.

Die Aufgabe der Versuchspersonen bestand darin, das vorgelegte Bilderbuch erst
durchzusehen und dann die Geschichte mit Hilfe der Bilder (mit Buch) zu erz&hlen.

In Berman & Slobins Untersuchung wurden groRe Unterschiede zwischen den
Altersgruppen festgestellt. So sind z.B. die jungeren Kinder sind noch nicht in der Lage,
die Texte, die sie produzieren, in einer Gesamtstruktur zu organisieren. Die
Entwicklungsprofile, die sich aus dieser Studie ergaben, werden im folgenden

dargestellt.

14
15

Nur auf der Titelseite ist der Titel "Frog, where are you"? (Mayer 1969) zu lesen.

Die Frog-Story ist eine typische Kindergeschichte mit zwei Helden, die mit einem Problem
konfrontiert werden. Dieses Problem hat eine Reihe von Planen und Aktionen der Protagonisten
zur Folge, mit dem Ziel einer positiven Auflésung des Problems.
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Entwicklungsprofile

Es folgt eine Zusammenfassung der Entwicklungsprofile, die sich in der Studie von
Berman & Slobin gezeigt haben. Diese beziehen sich auf die Versuchspersonen aller
untersuchten Sprachen der vier verschiedenen Altersgruppen: Kinder im Alter von drei,

funf und neun Jahren sowie Erwachsene.

a) Dreijahrige

Die Erzéhlungen der Dreijahrigen unterscheiden sich stark von den Narrationen der
anderen Altersgruppen, da 3-jahrige Kinder noch kein Wissen Uber narrative Strukturen
haben. Die Erz&hlungen entsprechen einer raumlich motivierten Aneinanderkettung von
Bild-fiir-Bild Beschreibungen.’® Die 3-Jahrigen personalisieren ihre Erzahlungen und
fligen eigene, von der Geschichte unabhangige Erfahrungen ein ("lch habe auch ein
grolles Bett"). Da 3-Jahrige die Relevanz einer Gesamt-Handlungsstruktur und die
mogliche Relevanz eines Bildes fir die Weiterentwicklung der Geschichte nicht
erkennen, gibt es eine groRe Variabilitat, worliber die Kinder reden; es wird kein
einheitliches Thema verfolgt. In den Geschichten dieser jlngsten Erzéhlgruppe wird
Tempus variiert, d.h. sie wechseln zwischen Présens und Perfekt. Es besteht noch keine
einheitliche Struktur, in der Tempus Kohésion und Kohérenz herstellt. Das Prinzip ihrer
Textstruktur ist eher ein Nebeneinander als eine zeitliche Abfolge der Sequenzen. Zu
weiteren Kohérenzmitteln wird wenig ausgesagt. Die Dreijéhrigen scheinen jedoch
Referenz nach der 'thematic subject structure’ (vgl. Abschnitt Referenz, dieses Kapitel,

Wigglesworth 1997) herzustellen.

b) Funfjahrige

Diese Gruppe ist nicht homogen, d.h. einige Erzdhlungen der 5-J4hrigen scheinen eine
Gesamttextstruktur zu haben®’, wahrend andere diese nicht haben. Einige der 5-jahrigen
Probanden zeigen ein gut entwickeltes syntaktisches System und ein reichhaltiges
Lexikon, wahrend andere lediglich elementare Texte mit sehr einfachen sprachlichen

Mitteln produzieren.

16 In den Untersuchungen Applebees (1978) entspricht dies den ersten beiden Entwicklungsstufen, in

denen von einer 'Anhdufung' bzw. einer 'Aneinanderreihung’ von Sequenzen ohne Kausal-
zusammenhange gesprochen wird.

Zur Vergleichbarkeit der verschiedenen Erzdhlungen wurde die Geschichte in drei Hauptkompo-
nenten der Plotstruktur eingeteilt und analysiert: 1. der Beginn des Plots: der Junge bemerkt, dal
der Frosch weg ist; 2. die Entwicklung des Plots: die Suche des Jungen nach dem vermif3ten
Frosch; 3. die Auflésung: der Junge findet seinen Frosch bzw. Ersatz.

17
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Es gibt im Gegensatz zu den 3-Jahrigen Anzeichen einer temporalen Organisation. In
dieser Altersgruppe werden haufiger als bei den 3-Jahrigen sprachliche Mittel benutzt,
um auszudriicken, ob Ereignisse nacheinander oder gleichzeitig auftreten, wie in diesem
Beispiel eines englischsprachigen 5-Jahrigen (aus CHILDES®®: H5e, Alter: 5;8): " and
then he called to the bees/ and the dog meanwhile looked at the hive/ while the dog was
running away from the bees". In dieser AuBerung wurden verschiedene temporale
Ausdriicke benutzt. Der Erzédhler zeigt ansatzweise, dall er so etwas wie eine Einheit
von Ort, Zeit und Handlung in der Erz&hlung hat.

Die 5-Jahrigen benutzen zum Teil sprachliche Mittel, um die Séatze miteinander zu
verbinden, im Gegensatz zur Aneinanderreihung von AufRerungen der 3-Jahrigen.
Einige der 5-Jahrigen sind schon in der Lage, narrative Segmente zu konstruieren. In
einigen Sequenzen der Frog Story lait sich jedoch erkennen, daf3 viele lediglich
beschreiben, was passiert, ohne kausale Zusammenhange herzustellen. Hier werden
Texte zum Teil AuBerung fiir AuRerung konstruiert, ohne eine hierarchisch-organisierte
iibergreifende Struktur, wie bei dieser AuRerung eines anderen 5-Jahrigen (aus
CHILDES: 05e, Alter: 5;0): "...und da war eine Eule. und dann der Hund wollte. weil
da so so viel Bienen sind. und und und der Junge ist runtergefallen..." Die Darstellung
in dem beschriebenen Bild laRt auf einen Kausalzusammenhang zwischen dem
Auftauchen der Eule und dem Fallen des Jungen schlieBen, der hier jedoch nicht

erwahnt wird.

¢) Neunjahrige

Diese Gruppe hat offensichtlich bereits Erfahrung mit narrativen Texten. In den
Erzahlungen der 9-Jahrigen lassen sich Referenzen zwischen Handlungskomponenten
erkennen. Auch wahlen sie ein Tempus, mit dem sie den Text sozusagen zeitlich
verknlpfen. Trotz einiger kausal und temporal strukturierten Erzdhlungen, scheinen
auch die 9-Jahrigen noch keine Gesamtstruktur zu haben; die Ereignisse werden immer
noch nacheinander aufgereiht, sind jedoch elaborierter als die 'AuRerung-fiir-AuBerung’
oder 'Bild-fur-Bild' Erzéhlungen jungerer Kinder. Diese seriell aufgezahlten Ereignisse

werden meist durch Temporaladverbien wie z.B. "danach”, "dann" etc. verbunden bzw.

18 Die folgenden Ausschnitte von Erzéhlung 5-9-jahriger Sprecher stammen aus den in der

CHILDES-Datei (http://cnts/uia/ac/be/childes/win/germanic/german) enthaltenen englisch- und
deutschsprachigen Datenkorpora (von M. Bamberg, 1985).
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voneinander abgegrenzt, wie in der folgenden AuBerung: "dann schlafen sie. /und der
Frosch geht raus aus dem Glas" (aus CHILDES: 09f; Alter: 9;10). Bei 9-Jahrigen treten
auch bereits in einigen Fallen evaluierende Kommentare beziliglich des inneren
Zustands des Protagonisten auf. Dies erfordert die Fahigkeit, von den Bildern zu
abstrahieren, wozu jungere Kinder noch nicht in der Lage sind. Die kognitive Fahigkeit,
einem anderen Charakter Geflhle, Intentionen oder Gedanken zuzuschreiben, erfordert
eine hohe Ebene in der Entwicklung der “"theory of mind” bzw. "frame of mind"
(Bamberg & Damrad-Frye 1991, Eaton, Collis & Lewis 1999). In der narrativen
Entwicklung zeigt dies, dal’ der Erzéhler das Zusammenspiel von vordergriindigen plot-
vorantreibenden Ereignissen und hintergriindigen motivierenden Handlungen und
Kommentaren beherrscht bzw. erkennen kann.

Die Gruppe der 9-Jahrigen ist kognitiv in der Lage, die Ereignisse in Sequenzen zu
beschreiben und zum Teil Hintergrundinformationen zu geben, wie dieser Ausschnitt
aus der Erzéhlung eines 9;10 Jahrigen zeigt: "dann geht der Junge so zu Bett. Der Hund
geht auf das Bett. Dann schlafen sie. und der Frosch geht raus aus dem Glas zu seiner
Frau. Und die die beiden merken nicht. Weil der Frosch leise ist. Dann steigt der ganz
vorsichtig raus aus dem Glas der Frosch. Fenster ist immer noch offen. Regnet so'n
bischen ruber. Licht ist aus. Da wachen sie auf. und merken ganz entsetzt. weil der
Frosch weg ist”. (aus CHILDES: 09f). Der Erzéhler nutzt sein Wissen, das er durch das
Anschauen der gesamten Bildergeschichte erworben hat und verknlipft den Anfang
bzw. den Ausldser direkt mit dem Ende und einem Hinweis auf die Ursache ("...raus
aus dem Glas zu seiner Frau."). Neben Hintergrundinformationen dieser Art wird ein
Zustand beschrieben und direkt mit Hilfe des eigenen Hintergrundwissens begrindet
("...die beiden merken nicht. Weil der Frosch leise ist...."). Die Erzahlungen
unterscheiden sich jedoch grundlegend von denen der Erwachsenen durch ihren simplen
rhetorischen Stil und die gewéhlten Ausdricke (Beispiel eines erwachsenen Erzahlers
aus CHILDES: 20a: "... aber irgendwann werden die beiden dann doch mude. gehen
schlafen. und die Gelegenheit benutzt der Frosch. und entschlupft wieder aus dem Glas.
und als <die dann> [/?] die beiden der Dackel und der Junge morgens wach werden.
ist der Frosch weg. ..."). AuBerdem ist bei allen Kindern dieser Altersgruppe noch
keine generelle Gesamtstruktur fir Narrationen vorhanden (Berman & Slobin 1994).

Im Hinblick auf die Untersuchung der Jugendlichen mit WBS und von

Kontrollkindern 14t sich zusammenfassen, daR Kinder im Durchschnitt ab dem fiinften
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Lebensjahr anfangen, die bis zu diesem Zeitpunkt erworbenen morphosyntaktischen
Strukturen ihrer Sprache unter anderem in Narrationen einzusetzen. Mit 5 Jahren
entwickelt sich bereits ein Wissen beziuglich narrativer Strukturen und sprachlicher
Formen zur Beschreibung von Ereignissen. Kinder im Schulalter wenden auffallend
haufiger elaborierte narrative Strukturen an als jungere Kinder (vgl. Berman & Slobin
1994). Schulkinder ziehen zur Produktion von Narrationen Skript- und Schemawissen
heran und sind in der Lage eine Anzahl sprachlicher Mittel zur Strukturierung zu
nutzen. Sie erreichen eine hohere Ebene der Kohdrenz und setzen z.B. Tempus zur
Herstellung von Kohérenz ein und kennen die sprachlichen Konzepte von Referenz und
Koreferenz. Erst spater lernen Sprecher, ganze Erz&hlungen um einen thematisch
zentralen Punkt zu organisieren und Uber viele verschiedene Ereignisse hinaus zu
generalisieren.

Basierend auf diesen Entwicklungsprofilen kann man davon ausgehen, dal} die von
mir untersuchten Kontrollkinder (Schulkinder im Alter von 6;1-10;3) und die WBS-
Jugendlichen (chronologisches Alter 15;0-19;7, mentales Alter 6;5-9;7) die

notwendigen Fahigkeiten zum Erzéahlen einer Geschichte erworben haben.

2 Zusammenfassung

Bevor die Narrationen von ungestorten Kindern und von Jugendlichen mit Williams-
Beuren-Syndrom untersucht werden, ist es wichtig, die Féhigkeiten und Komponenten
zu beleuchten, die notwendig fir das Erz&hlen von Geschichten sind. Labov &
Waletzky (1967) haben Narrationen als Sequenzen zeitlich voneinander abhangiger
Satze bezeichnet und die referentiellen und evaluativen Funktionen von Narrationen
herausgestellt. Verschiedene Ansétze zur Entwicklung von narrativen Strukturen bei
Kindern haben gezeigt, welche verschiedenen Stufen konzeptueller Entwicklung bei der
Strukturierung eines Plots durchlaufen werden (siehe zum Beispiel Applebee 1978,
Wigglesworth 1997, Berman & Slobin 1994) und dal Kinder im Normalfall ab dem
finften Lebensjahr anfangen, die bis zu diesem Zeitpunkt erworbenen morpho-
syntaktischen Strukturen ihrer Sprache in verschiedenen Diskursarten anzuwenden.
Wahrend dieses Entwicklungsprozesses lassen sich Unterschiede in der Sprache der

Funfjahrigen untereinander ausmachen und Unterschiede zur Anwendung sprachlicher
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Mittel &lterer Kinder, hier bei Erzahlungen, erkennen. Die Studien von Berman &
Slobin und anderen haben gezeigt, da sich ab dem Alter von fiinf Jahren mit
zunehmendem Alter eine zlgige Entwicklung narrativer Fahigkeiten zeigt. Zu diesen
Fahigkeiten gehdren neben sprachlichen auch kognitive und soziale Kompetenzen.

Die Ergebnisse der vorgestellten Studien zeigen, daR bereits 5-6-Jahrige ein ausrei-
chendes sprachliches Wissen und Zugriff auf ihr grammatikalisches System haben, um
kohdarente Erzahlungen zu produzieren. Referentielle Bewegung wird je nach kognitiver
und sprachlicher Entwicklung der Kinder gehandhabt, wobei die Kinder in jedem Alter
andere Referenz-Strategien und andere Strategien zur Organisation von Erzéhlungen
zeigen. Die verschiedenen Aspekte, die ein Erzéhler fiir eine Narration beherrschen
sollte, lassen neben sprachlichen Analysen der erhobenen Daten auch Analysen
beziglich kognitiver und sozialer bzw. evaluativer Fahigkeiten zu. Die erwdahnten
Untersuchungen zu Evaluationen in Erzéhlungen normalentwickelter VVersuchspersonen
verschiedener Altersklassen haben gezeigt, dall auch in diesem Bereich bereits 5-6-
jahrige Kinder evaluative AuRerungen in ihren Erzahlungen benutzen, die mit
zunehmendem Alter allerdings deutlich hdufiger werden.

Die von mir untersuchten Jugendlichen mit WBS sollten nach den aufgezeigten
Entwicklungsprofilen der narrativen Strukturen die notwendigen F&higkeiten zum
Erzahlen einer kohérenten Geschichte erworben haben. Wie sich der Umgang mit
Koreferenz bzw. referentieller Bewegung und der Einsatz evaluativer Mittel vor dem
Hintergrund der vorgestellten Studien und das Problem der zeitlichen und logischen
Strukturierung in den Erzdhlungen der WBS-Probanden darstellt, wird die spatere
Analyse der Daten zeigen.

Generell erfordern Erzahlungen ein groRBes Spektrum an kognitiven und
sprachlichen Leistungen und sind daher gut geeignet, multiple Aspekte der sprachlichen
Entwicklung von Kindern im Schulalter zu untersuchen. Diese Untersuchungen wurden
sowohl mit normal entwickelten Kindern (z.B. Berman & Slobin 1994, Peterson &
McCabe 1983, Bamberg 1987, Reilly 1992, Bamberg & Reilly 1996) als auch mit
beeintréchtigten Kindern gemacht (Bamberg & Damrad-Frye 1991, Capps, Kehres, &
Sigman 1998, Capps, Losh, & Thurber 2000, Dennis, Jacennik & Barnes 1992, Liles
1993, Losh, Bellugi, Reilly & Anderson 2000, Loveland, McEvoy & Tunali 1990,
Reilly, Klima & Bellugi 1991, Reilly, Bates & Marchman 1998, Tager-Flusberg &
Sullivan 1995).
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Die in diesem Kapitel beschriebenen Erkenntnisse zu Koharenz, Referenz und
Evaluationen in der Entwicklung unbeeintrachtigter Kinder schaffen die Grundlagen fur
die Analyse dieser Aspekte in den WBS-Erzahlungen. Da zu den Symptomen im WBS
unter anderem die mentale Retardierung zahlt, sollte eine weitere Grundlage geschaffen
werden und Hintergrundinformationen bezuglich sprachlicher Leistungen in Erzah-
lungen mental retardierter Populationen aufgezeigt werden. Dazu werden im folgenden
Kapitel einige der oben genannten Untersuchungen mit beeintrachtigten Kindern
vorgestellt. Es wurde eine Auswahl verschiedener Studien getroffen, die z.B. zu meiner
Studie vergleichbare Aspekte untersucht haben und/oder ebenfalls die Bildergeschichte
Frog Story als Untersuchungsgrundlage eingesetzt haben und/oder Personen mit

Williams-Beuren-Syndrom (hier englischsprachige) untersucht haben.
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Il NARRATIVE STRUKTUREN BEI KINDERN MIT STORUNGEN

Erzahlungen waren schon seit jeher ein Mittel, kulturell wichtige Informationen zu
vermitteln und auch Kindern steht diese Diskursform schon zur Verfligung. Bereits im
Alter von 3 Jahren wissen Kinder in der Regel, was eine Geschichte ist (Applebee
1978). Untersuchungen zur Sprachentwicklung haben gezeigt, dalR Kinder bereits im
Alter von vier bis fiinf Jahren den Grofteil der morphosyntaktischen Strukturen ihrer
Sprache erworben haben (z.B. Brown 1973, Slobin 1985). Ab dem funften Lebensjahr
erwerben Kinder das Wissen, wie und wann diese Strukturen in verschiedenen
Diskursarten angewandt werden. Erzahlungen sind daher gut geeignet, verschiedene
Aspekte der sprachlichen Entwicklung von Kindern im Schulalter zu untersuchen: Das
von Kindern erworbene lexikalische und grammatische Wissen muf3 so angewandt
werden, dal’ daraus eine koharente Geschichte entstehen kann, in der z.B. temporale und
kausale Zusammenhange zwischen Ereignissen dargestellt werden.

Studien, die sich mit produktiven narrativen Fahigkeiten beschéftigen, bedienen sich
verschiedener Methoden®, um bestimmte Arten von Erzihlungen zu elizitieren. Alle
diese Untersuchungen zeigen, daB es sich beim Geschichtenerzahlen um ein
Zusammenspiel verschiedener Féhigkeiten (sprachliche, kognitive, soziale und pragma-
tische) handelt. Solche Untersuchungen wurden nicht nur mit normal entwickelten
Kindern durchgefiihrt, sondern auch mit Kindern mit verschiedenen Entwicklungs-
storungen, Lernstérungen oder SLI%, um zu testen, ob diese Kinder mit mentalen bzw.
sprachlichen Beeintrdchtigungen im Vergleich zu den unbeeintrachtigten Kindern
typische oder untypische Geschichten erzahlen, und sie gegebenenfalls in diesen
Bereichen zu férdern (z.B. McCabe 1996). Die Studien haben gezeigt, dal} die
Erzahlungen der Kinder mit Stérungen im groRen und ganzen kiirzer waren und weniger
komplexe Plotstrukturen hatten als die Erzahlungen der unbeeintrachtigten Kinder.
Allerdings waren die Erzédhlungen unter dem Aspekt der kognitiven Organisation, z.B.
in Bezug auf die Anwendung des Story-Schemas, bei beiden Gruppen gleich (z.B.
Merritt & Liles 1989). Einige Untersuchungen wurden auch mit mental retardierten

Versuchspersonen gemacht. Dabei wurden nur marginale Unterschiede zu den

zum Beispiel: Nacherzdhlungen gehérter Geschichten, Filmbeschreibungen, Beschreibung

personlicher Erlebnisse oder Beschreibung von Bildergeschichten.

2 SLI = Specific Language Impairment
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Kontrollgruppen festgestellt, wie z.B. bei der Verwendung von Konjunktionen, oder
semantische oder pragmatische Defizite, wie z.B. bei der Einfihrung von Charakteren.
Hemphill et al. (1991) haben an diesen Studien mangelnde Sorgfalt bei der Auswahl der
Kontrollgruppen kritisiert und eine Untersuchung mit mental retardierten Versuchs-
personen durchgefiihrt, die im folgenden kurz beschrieben wird. Die Frage, die sich bei
Untersuchungen mit mental retardierten Kindern stellt, ist, ob diese Beeintrachtigungen
einen Einflul auf die erzéhlerischen Féahigkeiten der Versuchspersonen haben. Diese
Frage stellt sich auch in Bezug auf die in dieser Arbeit untersuchten Probanden mit
WBS, weshalb die Untersuchung von Hemphill et al. (1991) von besonderem Interesse
ist. Die Vergleichbarkeit der Daten mit den WBS-Daten wird zusatzlich noch durch die
gleiche Methode (Elizitation von Narrationen anhand der Frog Story) und die &hnlichen
Altersklassen der Versuchspersonen unterstutzt.

1 Untersuchung von Kindern mit leichter mentaler Retardierung

Das Ziel der Untersuchung von Hemphill et al. (1991) war es, die narrativen Fahig-
keiten mental retardierter Kinder zu testen. Die Autoren benutzten hierzu die Methode
der Bilderbuchbeschreibung anhand der Frog Story.

Hemphill et al. haben 20 Kinder mit leichtem Rickstand in der geistigen
Entwicklung® und 20 normal entwickelte Kinder untersucht. Das mentale Alter lag in
beiden Gruppen zwischen 6;6 und 9;0 Jahren.

Zur Auswertung der beschriebenen Bildergeschichten wurde zunéchst die Lange
jeder Erzahlung anhand der durchschnittlichen AuRerungslange, der mean length of
utterance (MLU) (vgl. Kapitel V 1, S.123) bestimmt und die Anzahl der Informations-
einheiten” in einer AuBerung gezahlt.

Der 1Q der von Hemphill et al. untersuchten Kinder wurde mit dem Intelligenztest WISC-R (siehe
hierzu Erklarungen im Anhang) bestimmt und lag im Mittel bei 73 (SD: 6.0). Es wurden Kinder
mit Stérungen unbekannter Atiologie oder mit mentalen Stérungen mit organischer Ursache (z.B.
Alkoholembryopathie) untersucht, jedoch keine Kinder mit genetischen Stérungen. Die beiden
Gruppen wurden nach mentalem Alter des WISC-R und des Vokabeltests PPVT-R gematcht.

Eine 'Informationseinheit’ umfalt die Information, die ein Sprecher beziglich des 'Settings', der
Figuren und der Ereignisse, die auf einer Seite zu sehen sind, gibt (Hemphill et al. beziehen sich
hier auf die Auswertung aus Peterson & McCabe 1983). So wiirde die folgende AuRerung: "The
boy is on top of the rock, calling his frog." als zwei Informationseinheiten gezahlt (eine fur die
Erwéhnung des Ortes, an dem sich der Junge befindet und eine weitere fur die Erwahnung, was
der Junge macht).
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Die Ergebnisse der statistischen Auswertung der Lange der Erzdhlungen nach
Gesamtanzahl der Worter, der AuBerungen, der Informationseinheiten und des MLUs
zeigen keinen signifikanten Unterschied zwischen den mental retardierten und den
nicht-retardierten Kindern. Bei der Untersuchung ausgewahlter morphologischer und
lexikalischer Elemente, wie z.B. Gesamtanzahl der Nomen, Pronomen, Verbformen,
Tempus und Aspekt und der Tempuswahl fir die Erzahlung, zeigten sich ebenfalls
keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Die Untersuchung der narrativen
Mittel beinhaltete Aspekte wie den konventionellen Beginn und das Ende einer
Geschichte, den Einsatz temporaler und nicht-temporaler narrativer Mittel. Auch in
diesem Bereich verhielten sich beide Gruppen gleich. Narrative Mittel, die evaluativen
Charakter hatten und die die Intentionen bzw. den mentalen Zustand der Figuren
beschrieben, wurden ebenfalls von beiden Gruppen in gleichem Mal3e eingesetzt.

Zur Untersuchung der Referenzweisen haben Hemphill et al. in ihrer Studie die
Einfihrung jeder Figur nach der Art der Referenz (Pronomen, definiter Artikel +
Nomen, indefiniter Artikel + Nomen oder eine andere u.U. deiktische Form) klassifi-
ziert. Entsprechend wurde jede weitere Referenz auf einen Charakter klassifiziert
(Pronomen oder eine vollstdndige NP) und nach ihrer Funktion - Referenzerhalt oder
Referenzverschiebung - bewertet. Hemphill et al. haben drei bzw. vier Kategorien
referentieller Strategien beobachtet. Diese Strategien wurden bereits in Kapitel 11
beschrieben (Wigglesworth 1997). Die Klassifizierung 'nominale Strategie' erhalten
Geschichten von Kindern, die zum Referenzerhalt oder zur Referenzverschiebung
uberwiegend NPs und weniger Pronomen benutzen. Die ‘thematisches Subjekt'-
Strategie wenden Kinder an, die fur Referenz auf den Hauptprotagonisten, den Jungen,
hauptsachlich Pronomen gebrauchen. Wenn zum Erhalt der Referenz auf den Jungen in
erster Linie Pronomen und zur Wiedereinfihrung NPs benutzt wurden, wird die
‘anaphorische Strategie' angewandt. Erzahlungen von Kindern, die keine einheitliche
Strategie bei der Art der Referenz zeigten, wurden in die Kategorie ‘gemischte Strategie'
eingeordnet. Die statistische Analyse zeigt im Gegensatz zu den anderen untersuchten
Bereichen einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen bei der Handhabung
von Referenz bei drei von finf Variablen. So zeigte sich, da Kinder der mental
retardierten Gruppe die Figuren in der Geschichte vorzugsweise mit Nomen und
definitem Artikel einfihrten, wéhrend die Kontrollkinder diese Charaktere eher mit
Nomen und indefinitem Artikel einfiihrten. Die mental retardierten Kinder benutzten

zwar insgesamt nicht mehr Pronomina als die nicht retardierten Kinder, tendierten aber



111 Narrative Strukturen bei Kindern mit Stdérungen 87

dazu, eine 'thematisches Subjekt'-Strategie anzuwenden und bezogen sich wéhrend der
gesamten Erzahlung mit "he™ auf den Protagonisten, wie das folgende Beispiel eines
mental retardierten Kindes zeigt: "The frog sneaks out. And then he wakes up. The frog
is gone. He can't find him." (Hemphill et al. 1991: 275). Der Ausschnitt zeigt, daR die
pronominale Referenz fir den Protagonisten reserviert ist. Bei den meisten der
untersuchten mental retardierten Versuchspersonen ist ein indifferenter Einsatz von
Pronomen zu beobachten, d.h. es werden sowohl Pronomen zum Referenzerhalt als
auch zur Wiederherstellung der Referenz benutzt. Diese Strategie kann zu Verstandnis-
problemen bei den Zuhérern fihren, da der Referent unter Umstanden nicht mehr
eindeutig bestimmt werden kann.

Die Kontrollkinder benutzten meistens eine anaphorische Strategie zur Referenz auf
den Protagonisten, bei der sie abwechseln zwischen "he" und "the boy", z.B. bei einer
Verschiebung des Fokus wie im folgenden Beispiel eines Kontrollkindes: "It's about the
boy sleeping and the frog jumping out of the jar. Then the boy wakes up and he can't
find his frog." (Hemphill et al. 1991: 275). Dieses Kind benutzt ein Pronomen zum
Referenzerhalt und anders als die mental retardierten Versuchspersonen eine NP (im
zweiten Satz), um die Wiederherstellung der Referenz bzw. den erneuten Fokus auf den
Protagonisten anzuzeigen. Die meisten der in Hemphills Studie untersuchten
retardierten Kinder (mentales Alter: 7 Jahre) hingegen verhalten sich eher wie 3-4-
jahrige normalentwickelte Kinder (vgl. Bamberg 1987). Das Problem fir diese Kinder
konnte sein, dal? sie nicht in der Lage sind, eine Referenzidentitat zwischen bestimmten
immer gleichen Figuren oder Objekten tber die gesamte Erz&dhlung hinweg zu erkennen
und herzustellen.

Zu diesem Zweck muB der Erzahler, welche Figuren bereits dargestellt wurden und
welche zum ersten Mal in Erscheinung treten und wie dieser Unterschied herausgestellt
werden kann. In der Frog Story muf} der Erzahler zwischen Protagonisten (der Junge
und u.U. der Hund) und verschiedenen Antagonisten unterscheiden und in der Lage
sein, eine Verschiebung des Fokus auf ein anderes Ereignis oder eine andere Figur
eindeutig zu kennzeichnen, so dal} der Zuhorer dies nachvollziehen kann. Es bedarf also
konstruktiver kognitiver Prozesse der Textverarbeitung, um die Plotstruktur und die
Rollen der Charaktere zu verstehen und um Koreferenz zu erkennen (bzw. herzustellen).
Es bedarf zudem des sprachlichen Wissens Uber verschiedene Formen von Nomina und
des pragmatischen Wissens, wie diese Formen in unterschiedlichen narrativen

Kontexten vom Zuhorer verstanden werden. Die mental retardierten VVersuchspersonen
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hatten offensichtlich Probleme, die in der Frog Story auftretenden Figuren nach ihrer
Wichtigkeit fiir die Geschichte zu organisieren und den Fokus innerhalb der Erzéhlung
mit nominaler und pronominaler Referenz zu variieren. Diese Ergebnisse waren
vergleichbar mit den Ergebnissen anderer Studien (z.B. Feagans & Short 1984).
Hemphill et al. betonen, dal dies keine Evidenz fir ein generelles pragmatisches Defizit
der mental retardierten Kinder darstellt. Gegen ein generelles pragmatisches Defizit
sprechen die Fahigkeiten, die diese Probandengruppe beziglich anderer narrativer
Mittel gezeigt hat, wie z.B. die Verwendung konventioneller Erdffnungen und
Beendigungen, nachdruckverleihender Wiederholungen, wortlicher Rede und anderer
evaluativer Mittel. Wie bereits oben erwahnt wurde, zeigten die mental retardierten
Kinder keine Schwierigkeiten in der gesamten Produktion von Narrationen, sowohl bei
der Lange der Geschichten, der AuRerungslange und beim Gehalt an Informationen, als
auch in der Entwicklung und Beibehaltung temporaler und kausaler Strukturen, d.h. es
gab keinen Unterschied zwischen den Gruppen.

Diese Ergebnisse stehen im Gegensatz zu Ergebnissen anderer Untersuchungen (z.B.
Feagans & Short 1984, Roth & Spekman 1986), bei denen durchaus narrative Defizite
bei sprach- und lernbehinderten Kindern beobachtet werden konnten. Die Fahigkeiten
lernbehinderter Kinder, Geschichten zu produzieren oder nachzuerzéhlen, werden als
abweichend beschrieben in Bezug auf die Lénge der Erzdhlungen und auf die
Komplexitat der Plotstruktur. Eine Studie von Feagans & Short (1984) hat bei
lernbehinderten Kindern kiirzere und weniger komplexe Erzéhlungen als bei normal
entwickelten Kindern gezeigt. Untersuchungen mit SLI-Kindern (z.B. Merritt & Liles
1989) zeigten ebenfalls kirzere Erzahlungen fiur diese Probandengruppe und einen
weniger geschickten Umgang mit Eréffnung und Ende der Geschichte als fr ungestorte
Kinder, wéhrend die kognitiven Fahigkeiten zur Strukturierung der Erzédhlungen nach
dem Story-Schema vergleichbar mit den Fahigkeiten der altersgematchten
Vergleichsgruppe war. In einigen dieser Studien waren auch die ungestorten
Kontrollkinder zum Teil nicht immer in der Lage, den Anforderungen der narrativen
Aufgabe zu entsprechen. Dies zeigt, dal bei Erz&hlungen komplexe Fé&higkeiten
verschiedener Bereiche erworben sein mussen und angewandt werden.

Eine Erklarungsmoglichkeit fir die unterschiedlichen Ergebnisse der Studien sehen
Hemphill et al. darin, da bei vielen der Studien nach anderen Kriterien z.B. der
zugrundeliegenden Erzéhlstrukturen ausgewertet wurde, die zudem auf verschiedenen

narrativen Aufgaben aufbauen. In keiner der erwahnten Studien wurde wie bei Hemphill
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et al. die Frog Story als Erzéhlbasis zugrundegelegt. AuRerdem flihren Hemphill et al.
diese Performanzunterschiede, die sich in den verschiedenen Studien zeigen, auf die
Tatsache zuriick, dalR die Kontrollkinder in ihrer Studie nach mentalem Alter und
verbalen Fahigkeiten gematcht wurden, wahrend die Kontrollkinder bei anderen Studien
lediglich nach chronologischem Alter ausgewahlt wurden. Das bedeutet fiir die mental
retardierten Kinder, die nach ihrem chronologischen Alter signifikant dlter waren als die
Kontrollkinder, einen Hinweis auf eine Entwicklungsverzégerung (Hemphill et al.
1991).

Die vorgestellten Untersuchungen haben einen kleinen Einblick in die narrativen
Fahigkeiten bei der Elizitationen der Frog Story von Kindern mit allgemeiner leichter
mentaler Retardierung gegeben. Im folgenden werden nun Untersuchungen zu
Erzahlungen von Kindern mit Williams-Beuren-Syndrom vorgestellt. Es wurden bisher
nur vereinzelte Studien zu diesem Bereich durchgefuhrt bzw. veréffentlicht, weshalb ich
die drei vorliegenden kurz skizzieren mochte. Diese Untersuchungen basieren ebenfalls
auf der Bildergeschichte Frog Story und wurden mit spanisch- und englischsprachigen

Kindern und Jugendlichen durchgefihrt.

2 Untersuchungen zu Narrationen von spanischen und englischen

Kindern mit Williams-Beuren-Syndrom

2.1 Untersuchung von spanischen WBS-Probanden

Mit dem Ziel, die kommunikativen und pragmatischen Fahigkeiten von spanischen
Probanden mit WBS zu ermitteln, haben Garayzabal & Sotillo (2001) 15 Probanden im
Alter von 9 bis 23 Jahren untersucht. Mit dieser Studie sollte der Unterschied zwischen
‘guten und schlechten' pragmatischen Fahigkeiten und die kommunikative Entwicklung
im WBS gezeigt werden.

Die Versuchspersonen hatten die Aufgabe, die Frog Story zu erzahlen. Garayzabal
& Sotillo haben einerseits kommunikative Fahigkeiten wie prosodische Aspekte und
Variationen in der Stimme, Gestik und Mimik und den Kontakt zum Zuhorer (Augen-
kontakt) untersucht. Andererseits wurden pragmatische Fahigkeiten untersucht, z.B. ob
die Probanden in der Lage waren, das Thema der Geschichte beizubehalten und ob sie
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die Geschichte korrekt nacherzahlen konnten, und ob die sequentielle Abfolge des
Erzahlens korrekt war. Bewertet wurde auBerdem, ob kausale Zusammenhénge erkannt
wurden und adaquate Verknlpfungen hergestellt wurden, wie die Herstellung von
Referenz realisiert wurde und die Anpassung von direkter und indirekter Rede.
Garayzabal & Sotillo beschreiben ihre Ergebnisse als schlechter als erwartet. Leider
gibt es keine Hinweise darauf, was erwartet wurde und ob eine Vergleichsgruppe
zugrunde lag. Ihre Ergebnisse zeigen, dal? die Leistungen in den untersuchten Aspekten
der kommunikativen Féahigkeiten besser waren als die pragmatischen Leistungen. Hier
zeigten die Probanden vor allem Schwierigkeiten bei der Herstellung adaquater
Verknupfungen und bei der Beurteilung, welche Informationen fur die Nacherzéhlung
relevant sind. AuRBerdem werden die Nacherzahlungen als wortwértlich beschrieben und
ein fehlender Ubergang zwischen direkter und indirekter Rede wird kritisiert. Daraus
schlieRen Garayzabal & Sotillo, dal? die pragmatischen Fahigkeiten ihrer WBS-Gruppe
gestort sind. Leider lassen sich diese Ergebnisse nicht so einfach von auflen bewerten,
da keine Informationen dazu vorliegen, wie bei der Untersuchung vorgegangen wurde,
ob die Geschichten nur nacherzéhlt wurden oder ob sie auch anhand der Bilder erzéhit
wurden. Die Grinde fur die Auswahl der untersuchten Kriterien und die Art und Weise
der Bewertung sind ebenfalls nicht zuganglich und daher nicht nachvollziehbar. Ein
weiterer Kritikpunkt ist das offensichtliche Fehlen einer Vergleichsgruppe und damit
einer Grundlage zur Bemessung der Fahigkeiten und der Frage, was in welchem Alter
erwartet werden kann. Damit wird ein weiterer Punkt offensichtlich; man héatte die
Gruppe (Personen im Alter von 9-23 Jahren) in verschiedene Altersklassen einteilen
kénnen, um einen besseren Uberblick Giber die Leistungen der einzelnen Probanden zu
erhalten. Meiner Meinung nach lassen sich (auch bei unbeeintrachtigten Probanden)
Erzahlungen von 9-Jahrigen nicht mit Erzahlungen von Erwachsenen gleichsetzen. Das
chronologische Alter der WBS-Personen entspricht im Regelfall nicht dem mentalen
Alter in mental retardierten Gruppen; dies hatte jedoch beriicksichtigt werden mussen.
Aufgrund mangelnder Hintergrundinformationen zu dieser Studie féllt eine Beurteilung
schwer. Ich denke jedoch, daR sie aus Ermangelung an anderen verdffentlichten

Untersuchungen, trotz fehlender Hintergrundinformationen erwéhnt werden sollte.
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2.2 Untersuchung von englischen WBS-Probanden

In ihrer Studie haben Reilly et al. (2004) die spatere Sprachentwicklung bei drei
Gruppen englischsprachiger Kinder im Alter von 4-12 Jahren untersucht: Kinder mit
einseitigen Hirnschadigungen, Kinder mit specific language impairment (SLI) und
Kinder mit Williams-Beuren-Syndrom.> Verglichen wurden die jeweiligen Gruppen
miteinander und mit chronologisch gematchten normal entwickelnden Kontrollkindern.
Die Kinder hatten die Aufgabe, die Bildergeschichte Frog Story anzuschauen und dann
mit dem Buch zu erzdhlen. Die Narrationen wurden untersucht auf Fehler in der
Morphologie, die Benutzung komplexer syntaktischer Strukturen, sowie die
Komplexitat narrativer Strukturen und die Art und Haufigkeit evaluativer Mittel. In
einer ersten Studie wurden die Erzahlungen der Kinder mit Hirnschadigungen mit denen
der SLI-Kinder und denen der normal entwickelten verglichen, wéhrend in einer
zweiten Studie WBS-Kinder untersucht wurden. Die Erzéhlungen von WBS-Kindern
wurden mit denen der SLI-Kinder und mit einer altersgematchten Kontrollgruppe
verglichen, um Aspekte einer Erz&hlung, die in erster Linie kognitiv basiert sind, und
speziell sprachliche Aspekte zu untersuchen. Es sollten nicht nur die Charakteristika der
Sprache der WBS-Kinder deutlich werden, sondern auch, ob und wie ein genetischer
Defekt, der mentale Retardation beinhaltet, die sprachliche und speziell narrative
Entwicklung beeinfluft.

Untersucht wurden 36 WBS-Kinder von 4;9 bis 12;9, 44 Kinder mit SLI im Alter
von 3;11-12;10 und insgesamt 73 Kontrollkinder im Alter von 4;0-12;10 Jahren. In
Anlehnung an Bamberg und Marchman (1990) und Reilly et al. (1998) wurde
untersucht, ob Grundelemente wie der Handlungsschauplatz und das Problem, die 5
Hauptsuchepisoden und die Aufldsung des Problems, in den Erzdhlungen vorhanden
waren.® AuRerdem wurde untersucht, ob die Kinder das Thema Suche benennen und

Kinder mit SLI haben eine normale Handlungs-Intelligenz, zeigen jedoch sprachliche Féhigkeiten
unterhalb ihres kognitiven Levels (vgl. z.B. Reilly & Wulfeck 2004). Kinder mit WBS zeigen
aufgrund ihrer genetischen Stérung eine mentale Retardiertheit, wéhrend die expressive Sprache
von Jugendlichen und Erwachsenen ungestort ist; im Gegensatz zu anderen genetischen
Syndromen mit mentaler Retardiertheit, z.B. Down Syndrom.

6 Zur Vergleichbarkeit der verschiedenen Erzadhlungen wurde die Geschichte in drei
Hauptkomponenten des Plots eingeteilt und analysiert (Berman & Slobin 1994):

1. der Beginn des Plots: der Junge bemerkt, dall der Frosch weg ist;

2. die Entwicklung des Plots: die Suche des Jungen nach dem vermifiten Frosch;

3. die Auflésung: der Junge findet seinen Frosch bzw. Ersatz.

Diese Einteilung lehnt sich im weitesten Sinne an die 'story grammar' (Labov & Waletzky 1967)
an: 1. Ausléser: ein Problem tritt auf, daf} die Handlung auslést: Das entspricht in diesem Fall dem
Verschwinden des Froschs. 2. Weiterfiihrung oder Komplikation: Entwicklung der Ereignisse in
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sich im Laufe der Erzahlung wiederholt auf das Textthema beziehen. Aufierdem wurden
die evaluativen AuRerungen der erzihlten Bildergeschichten untersucht und die
Héufigkeit und Diversivitét der Evaluationen analysiert.

Die Ergebnisse der untersuchten sprachlichen Strukturen zeigten bei der Ermittlung
der L&nge der Geschichten anhand der Anzahl der Propositionen, dal} die Erzdhlungen
der jungsten WBS-Kinder kirzer waren als die der Kontrollkinder, wahrend die
Erzahlungen der WBS-Kinder in der mittleren Altersklasse genauso lang waren, wie die
Erzahlungen der Kontrollkinder. Die Erzéhlungen aller Gruppen wurden mit
zunehmendem Alter langer.

Bei der Analyse der morphologischen Fehler stellten Reilly et al. signifikant mehr
Fehler bei den SLI- und WBS-Kindern fest als bei den Kontrollkindern. Bis auf die
jungste Gruppe zeigen die SLI- und die WBS-Gruppe &hnliche Entwicklungen
bezlglich der Morphologie. AuRerdem zeigt die Analyse der Komplexitat der Syntax,
dafl SLI- und WBS-Kinder signifikant weniger komplexe Sétze produzieren als die
Kontrollkinder. Mit zunehmendem Alter steigt die Komplexitat der Sétze in allen
Gruppen. Erst ab dem Alter von 10 Jahren zeigen die WBS-Kinder die gleiche Variation
an komplexer Syntax wie die Kontrollkinder.

Bei der Untersuchung der narrativen Komponenten ergab sich das folgende Bild:
In den beiden jingeren Gruppen produzierten die SLI- und WBS-Probanden signifikant
weniger Plot-Komponenten als die Kontrollgruppe. Bei der éltesten Gruppe waren die
SLI-Kinder ahnlich den Kontrollkindern und signifikant besser als die WBS-Kinder, die
signifikant weniger Komponenten produzierten als die Kontrollkinder.

Das Einrichten und Aufrechterhalten des Themas der Erz&hlung zeigt Gber alle
Gruppen einen signifikanten Alterseffekt, aber keine Interaktion. Wahrend die SLI-
Kinder sich &hnlich den Kontrollkindern verhielten, zeigten die WBS-Kinder mehr
Probleme mit dem Thema als die beiden anderen Gruppen (vgl. hierzu Beispiele in
Tab.1). Auch hier zeigten sich bei allen Gruppen bessere Leistungen mit zunehmendem
Alter.

Bezug auf das Handeln des Protagonisten, der mit verschiedenen Aktionen versucht, das Problem
zu l6sen. Bei der Frog Story ist das die Suche nach dem Frosch. 3. Ergebnis der Bemiihungen:
Losung des Problems, bzw. das Wiederfinden des Froschs.

Jede der oben genannten drei Komponenten der Frog Story erfordert bestimmte Elemente:

Zu 1. Ausloser: Hier kann erwartet werden, dal der Erzahler explizit erwahnt, dafl der Junge
merkt, dal’ der Frosch weg ist. Zu 2. Weiterfihrung: Der Erzéhler sollte explizit die Suche nach
dem Frosch, auch auerhalb des Hauses, erwahnen. Es gibt insgesamt funf Hauptepisoden bei der
Suche. Zu 3. Ergebnis: Der Frosch, den der Junge am Ende mit nach Hause nimmt, mul} explizit
als sein Frosch oder ein Ersatz fiir den Verlorenen beschrieben werden.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt in dieser Studie ist die Untersuchung der Evaluationen:
Es wurde die Haufigkeit der eingesetzten Evaluationen proportional zur Gesamtzahl der
AuBerungen ermittelt und welche Arten evaluativer Mittel eingesetzt wurden.

Die Ergebnisse zeigen: die Gruppe der WBS-Kinder benutzte signifikant mehr
evaluative AuBerungen als die Kontrollgruppen (t-Test=-4,794; p<0,0005), wahrend die
SLI-Kinder signifikant weniger evaluative AuBerungen benutzten als die Kontroll-
gruppen (t=-3,784; p<0,0005). Die SLI-Gruppe setzte zudem nur eine eingeschrankte
Auswahl an evaluativen Mitteln ein, im Gegensatz zu der WBS-Gruppe und den
Kontrollkindern. Die Diversivitat der von den WBS-Kindern benutzten evaluativen
Mittel kommt der der Kontrollgruppe gleich. Reilly et al. geben keine genauen Daten
zur Verwendung der verschiedenen evaluativen Mitteln an.” Statt dessen konzentrieren
die Autoren ihre Untersuchung auf zwei Haupttypen, um Unterschiede zwischen den
Versuchpersonengruppen zu ermitteln: Social Engagement Devices (sozial-evaluative
oder sozialisierende Mittel) und Cognitive Inferences (Kognitive Folgerungen) (Reilly
et al. 0.J., Reilly et al. 2004, Losh et al. 2000). Sozial-evaluative oder sozialisierende
Mittel sind AuRerungen, die die besondere Aufmerksamkeit des Zuhorers ansprechen
sollen, wie z.B. besondere Gerdusche oder wortliche Rede, zum Beispiel "And he says
'‘Hooray! Hooray! Hooray! | found my froggie'." (Reilly et al.). Kognitive Folgerungen
bezeichnen Folgerungen des Erzahlers Uber die Motivation eines Charakters, seinen
mentalen Zustand, oder allgemeine Zusammenhdnge, wie in den folgenden
AuRerungen: "I guess the one frog is his" oder "The dog and the frog are happy" (Reilly
etal.).

Die WBS-Kinder und die SLI-Gruppe setzten signifikant haufiger sozial-evaluative
Mittel ein als die Kontrollkinder (t=-7,631; p<0.0005 bzw. t=3,13; p<0.005), und die
WBS-Probanden setzen haufiger sozial-evaluativer Mittel ein als die Personen mit SLI
(t=-3,557; p<0.0005). Bei kognitiven Folgerungen zeigten die Vps mit WBS in den
beiden jingeren Gruppen eine signifikant (p<0.0005) geringere Verwendung als die SLI
und Kontrollkinder, die sich hier gleich verhielten. Bei der éltesten Gruppe fanden sich
diese Unterschiede nicht mehr. SLI- und WBS-Probanden zeigten mit zunehmendem
Alter eine Steigerung der Anteile an kognitiven Folgerungen, wéhrend die der
Kontrollgruppen eher unabhéngig vom Alter gleich blieben.

! Zur detaillierten Beschreibung evaluativer Mittel mochte ich auf Losh et al. 2000, Reilly et al.

1991, 1992 + 2004 verweisen.
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Eine Analyse der eher kognitiven Aspekte der Erzahlungen zeigt nach der Studie von
Reilly et al., daf sich die Probanden mit SLI ahnlich wie die Kontrollkinder verhielten,
wéhrend die WBS-Gruppe signifikant schlechter bzgl. der kognitiven F&higkeiten
waren, sowohl beim Aufbau lokaler Erzahlstrukturen, als auch bei den globaleren
Strukturen der Narration. Die verschiedenen Arten, bestimmte Ereignisse zu
beschreiben, werden anhand eines Beispiels aus dieser Untersuchung dargestellt
(Beispiel: Bild 2 (aus der Frog Story): "Der Junge ruft den Frosch, wahrend der Hund
den Bienenkorb anspringt.” Mayer (1969)):

Gruppe |Alter |Beispiele

WBS 7;11 | And then all of a sudden the dog finds some bees flying.

9;5 The beehive is down and the bees are all over him and the boy is
sitting down.

9;10 |So many bees! The boy said "Ow! Somebody stung me!"

9;11 |1 think that the beehive may fall onto the boy.

Tab. 1 Ausschnitte aus Erzahlungen zu Bild 2 der WBS-Probanden®

Diese Beispiele zeigen die fehlende Referenz der WBS-Probanden auf das Suchthema
und daB sie keine Verbindung zwischen dem Verhalten des Protagonisten und der
Suche nach dem Frosch hergestellt haben. Reilly et al. interpretieren dieses Fehlen des
Gesamtlberblicks bzw. des Bezugs auf das Ubergreifende Thema als ein Zeichen fiir das
kognitive Defizit bei der Gruppe der WBS-Kinder. Wéhrend die WBS-Probanden
isolierte Episoden elaboriert beschreiben, aber oftmals keine Verbindung zwischen den
einzelnen Episoden und den thematisch-narrativen Elementen herstellen, betten die
Kinder mit SLI und die Kontrollkinder im Gegensatz zu den WBS-Kindern die
einzelnen Episoden in eine Art Rahmenhandlung ein, wie die folgenden Ausziige aus
den Beschreibungen zu Bild 2 zeigen: " The dog looked into the beehive to see if the
frog was in there." (SLI-Kind; Alter: 7;6 Jahre) und "The dog knocked down the hive
and the little boy went looking in the tree for the frog. " (Kontrollkind; Alter: 7;0).
Beide Erzahler stellen wie die WBS-Kinder die Szene dar, betten die Episode aber
zusatzlich in den Handlungsrahmen ein, indem sie die Suche nach dem Frosch explizit

erwéhnen ("to see if the frog was in there™).

8 Quelle: Reilly et al. 0.J.
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Das Verhalten der SLI- und der WBS-Probanden zeigt eine Dissoziation zwischen dem
Erwerb sprachlicher Formen und deren Anwendung, um innerhalb einer Geschichte
kognitive Inhalte zu vermitteln. Dies konnte sogar allgemeiner betrachtet eine mdgliche
Dissoziation von grammatischen und kognitiven Fahigkeiten sein.

Zusammenfassend laRt sich sagen, dal die Erzahlungen bei WBS-Kindern langer
sind als die der SLI-Kinder. Die Anzahl der Propositionen unterscheidet sich ab dem
Alter von 7 Jahren aufwarts nicht mehr von denen der Kontrollkinder. Die untersuchten
WBS-Kinder produzieren demnach ebenso viele AuRerungen wie normale Kinder, trotz
der zum Teil beeintréchtigten kognitiven Fahigkeiten. Der hohe Redeanteil entspricht
der hohen sozialen Kontaktbereitschaft der WBS-Kinder.

In der morphosyntaktischen Entwicklung dhneln die WBS-Kinder den sprachgestorten
Kindern der ersten Studie, die nicht mental retardiert sind. Reilly et al. kommen daher
zu dem Schluf3, daB das Sprachentwicklungsprofil nicht mit der mentalen Retardiertheit
der WBS-Kinder erklart werden kann. Morphologie und Syntax konnen sich trotz
genereller kognitiver Storungen wahrscheinlich unabhé&ngig von allgemeinen kognitiven

Fahigkeiten entwickeln.

2.3 Evaluationen in Erzéahlungen von englischen WBS-Jugendlichen

Reilly et al. (1992) berichten, daB bereits Kinder im Alter von 3 Jahren in der Lage sind,
in ihren Geschichten einzelne Ereignissen und Handlungen zu interpretieren oder
emotionale Hervorhebung zum Ausdruck zu bringen. Losh et al. (2000) untersuchten in
ihrer Studie die Entwicklung narrativer F&higkeiten von Jugendlichen und Erwachsenen
mit WBS im Vergleich zu normal entwickelten Kindern. Die Erzahlungen werden nach
dem Gebrauch von Morphologie und Syntax und nach dem Gebrauch von evaluativen
Mitteln untersucht. Wie in der Untersuchung von Reilly et al. wird auch in dieser Studie
das Hauptaugenmerk auf zwei Arten von Evaluationen gerichtet: die Einschétzungen
der Situation durch den Erzéhler und der Gebrauch von sprachlichen Mitteln, um das
Interesse des Zuhdrers zu wecken und zu erhalten.

Es wurden 30 WBS-Kinder im Alter von 5 bis 10;11 Jahren untersucht und mit drei
Kontrollgruppen verglichen; eine Gruppe wurde nach chronologischem Alter gematcht,
die zweite Gruppe nach mentalem Alter, bestimmt durch einen Test (Peabody Picture

Vocabulary Test) zur Ermittlung des lexikalischen Wissens und eine dritte Gruppe nach
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mentalem Alter, ermittelt anhand der visuell-rdumlichen F&higkeiten, um entsprechend
der verschiedenen kognitiven Fahigkeiten und Defizite im WBS Vergleiche herstellen
zu konnen. Das Alter und die Anzahl der untersuchten WBS-Kinder entspricht ungefahr
der Untersuchungsgruppe von Reilly et al..

Die Ergebnisse von Losh et al. zeigen: Die Geschichten der Versuchspersonen
unterschieden sich in der Lénge signifikant, sowohl zwischen den Gruppen als auch
zwischen den Altersklassen. Jingere WBS-Kinder erzahlten signifikant kirzere
Geschichten als die jingeren Kontrollkinder, wéhrend die Erzdhlungen bei beiden
Gruppen mit zunehmendem Alter langer wurden. Bei den morphologischen Fehlern
zeigte sich ein signifikanter Gruppenunterschied, d.h. die WBS-Versuchspersonen
machten in jedem Alter mehr morphologische Fehler als die chronologisch gematchte
Kontrollgruppe. Diese Ergebnisse entsprechen denen der Studie von Reilly et al. (0.J.,
2004). Eine qualitative Analyse aller aufgetretenen Fehler zeigte bei Losh et al., dal die
groBten Abweichungen der Gruppe der WBS-Kinder beim Umgang mit rdumlichen
Prapositionen lagen, wie die Beispiele in Tabelle 2 (Fehler sind kursiv geschrieben)
zeigen (In der Untersuchung von Reilly et al. wird keine qualitative Analyse der Fehler
vorgestellt.). Die quantitative Analyse der Haufigkeit komplexer syntaktischer Struk-
turen zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen der WBS-Gruppe und den
chronologisch gematchten Kontrollpersonen und der nach lexikalischem Wissen und
mentalem Alter ausgewahlten Vergleichsgruppe. Im Vergleich zu den nach mentalem
Alter und visuell-rdumlichen F&higkeiten gematchten Kontrollkindern zeigten die
WBS-Kinder eine ahnliche Leistung.

Gruppe |[Alter Beispiele

WBS 8;6 “And the dog is looking into the frog”
10;9 “They came through the log” (auf dem Bild klettern Junge und

Hund tber den Baumstamm)

Tab. 2 Beispiele: Fehler mit raumlichen Prépositionen (kursiv)®

Im Vergleich zu den nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen
produzierten die WBS-Kinder weniger komplexe syntaktische Konstruktionen, wie z.B.

Relativsatze oder generell Nebensatze oder adverbiale Erganzungen. Nur im Vergleich

° Quelle: Losh et al. 2000
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mit der nach mentalem Alter und visuell-rdumlichen Fahigkeiten gematchten Gruppe
erbrachten beide Gruppen die gleichen Leistungen. AuBerdem zeigte sich bei den
meisten Gruppen ein Alterseffekt.

Bei der Benutzung evaluativer Mittel war zu beobachten, dal} die WBS-Kinder diese
sehr haufig einsetzten, signifikant hdufiger als alle Kontrollgruppen, trotz einer
Zunahme der Haufigkeit von Evaluationen mit steigendem Alter bei diesen Gruppen.
Losh et al. (2000) replizieren damit die Ergebnisse von Reilly et al. (0.J.). In Tabelle 3
sind Beispiele flr den Einsatz von Evaluationen der WBS-Kinder aufgefiihrt (evaluative
Mittel sind kursiv gedruckt).

Gruppe |Alter Beispiele

WBS 6;8 "Then the doggie looked at it and he said 'Oh my oh my!" "
9;5 "The dog is looking this way and he is worried."
10;1 "Well, he’s crying because the frog didn’t come back™

Tab. 3 Beispiele: Evaluationen (kursiv) in den Erzahlungen der WBS-Kinder®

Losh et al. haben wie Reilly et al. die Auswertung der groRen Anzahl der Evaluationen
auf einige reduziert, die von den einzelnen Gruppen vorzugsweise benutzt wurden.
Dabei haben sie festgestellt, da’ Kinder mit WBS haufiger Social Engagement Devices
(sozial-evaluative oder sozialisierende Mittel) benutzten, wahrend die normal
entwickelten Kinder hédufiger Cognitive Inferences (‘Kognitive Folgerungen’)
einsetzten.!! Die Benutzung der kognitiven Folgerungen stieg jedoch bei den WBS-
Kindern mit zunehmendem Alter.

Bei der Beschreibung der Suche nach dem Frosch in den folgenden Beispielen
zeigten sich die unterschiedlichen Praferenzen bei der Benutzung evaluativer Mittel:
Die ersten drei Beispiele zeigen Social Engagement Devices in den Erzdhlungen der
WBS-Versuchspersonen. Die von den Kontrollpersonen vorzugsweise eingesetzten

Cognitive Inferences sind in den letzten beiden Beispielen zu sehen:

10 Quelle: Losh et al. 2000
1 Vgl. hierzu die Beschreibungen der evaluativen Mittel in Abschnitt 2.2 und in Reilly et al. 0.J. +
2004.
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Gruppe |Alter Beispiele

WBS 6;8 “’I’'m lookin® for ... a frog’ said the little boy. ‘Oh ...here
froggie froggie!” he said “
77 “Well the boy said, ‘Froooog, where are you?’ ”
9;11 “The boy says, ‘Frog, come out here, you little bitsy frog!”
Kontroll- |5;4 “The Boy thinks that the frog is inside that hole but he isn’t”
kinder 10;3 “and the boy said ‘quiet’ to the dog because the boy was going

to look in a log for the frog.”

Tab. 4 Beispiele: Bevorzugung bestimmter evaluativer Mittel (kursiv) der
einzelnen Versuchspersonen-Gruppen®?

Wahrend beide Gruppen das Thema der Suche verbalisierten, zeigten sich in der
narrativen Strategie und der Nutzung der Evaluationen zwischen den Gruppen
Unterschiede. Die Kinder mit WBS setzten wortliche Rede des Protagonisten ein, und
versuchten mit Veranderung der Satzintonation (als 'Sound Effekt) und ‘audience
hookers' Aufmerksamkeit zu erregen. Die Kontrollkinder hingegen setzten in erster
Linie kognitive Folgerungen ein, die sich auf die Motivation bestimmter Reaktionen der
Charaktere oder auf Kausalzusammenhange zwischen einzelnen Ereignissen bezogen.

In der Frage, welche Vergleichsgruppe fur Untersuchungen mit Personen mit
Williams-Beuren-Syndrom am besten geeignet ist, kommen Losh et al. zu dem Schluf,
dald aufgrund der unregelméfiigen kognitiven Fahigkeiten und der zum Teil mangelnden
kognitiven Fahigkeiten der WBS-Probanden keine der hier untersuchten Gruppen
gesunder Kinder ein idealer Vergleichspartner ist.

Die morphologischen Féahigkeiten der Kinder mit WBS zeigen eine starke Variation
innerhalb der Gruppe und eine hohe Fehlerquote bei morphologischen Fehlern im
Vergleich zu einer niedrigen Fehlerrate der normalentwickelten Kinder. Das gleiche
Bild zeigt sich in der Produktion komplexer Syntax, die weniger h&ufig komplex ist als
bei den Kontrollgruppen, aber sich auch hier mit zunehmendem Alter steigert und in der
altesten Gruppe den gleichen Standard wie den der Kontrollgruppe erreicht.

Die Analyse der Gesamtfehler zeigten besondere Schwierigkeiten beziglich

raumlicher Ausdriicke bei den WBS-Kindern. Auch in anderen Studien (zum

12 Quelle: Losh et al. 2000
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Italienischen und Franzdsischen) wurden haufig Fehler mit raumlichen Préapositionen
bei WBS gefunden (Volterra et al. 1996, Karmiloff-Smith 1997). Daraus kénnte man
schlielen, dall dies ein Gebiet der Sprachentwicklung bei WBS ist, in dem sich
kognitiv-rdumliche Defizite auf die Sprache auswirken. Eine gestorte Wahrnehmung
oder Verarbeitung raumlicher Bezuige kdnnte demnach unter Umstanden EinfluB auf die
Auswahl und Produktion raumlicher Prapositionen haben.

Die Heterogenitat der morphosyntaktischen Fahigkeiten, die die WBS-Versuchs-
personen in dieser Untersuchung gezeigt haben, steht im Kontrast zur Homogenitét der
Gruppe beim Einsatz evaluativer Mittel. Die WBS-Versuchpersonen benutzen haufiger
Evaluationen als die Kontrollpersonen, wie bereits in der Untersuchung von Reilly et al.
zu beobachten war. Die WBS-Kinder haben alle unabhangig vom Alter signifikant mehr
evaluative Mittel in ihre Erz&hlungen eingebracht als alle Kontrollkinder. Losh et al.
erklaren diese ausgeprégte Strategie der WBS-Kinder, ihre Erzdhlungen mit
Evaluationen anzureichern, mit deren hypersozialem Wesen, das sich hier in ihrem
Gebrauch der Sprache widerspiegelt. Im Gegensatz zu den normalentwickelten Kindern
benutzten die WBS-Kinder jedoch hé&ufiger sozial-evaluative Mittel. Wahrend die
Kontrollkinder in ihren Geschichten eher interne Aspekte und die innere Logik einer
Geschichte reflektieren, versuchen die WBS-Kinder jeden Alters eher den Zuhorer
einzubinden, dessen Aufmerksamkeit sie durch Einsetzen bestimmter evaluativer Mittel
erhalten wollen. Das gezeigte soziale Profil und die hohe Evaluationsrate in Narrationen
spiegeln sich auch in anderen sprachlichen Bereichen wider. So berichten Losh et al.
und andere Untersucher (Harrison et al. 1995) von anderen sprachlichen Gelegenheiten,
bei denen die hohe soziale Kontaktbereitschaft deutlich wird, zum Beispiel bei
biographischen Fragen beim Eingangsgesprach vor einer Untersuchung. Die WBS-
Probanden geben nicht nur ausfuhrliche Antworten, sondern fiihren den Diskurs weiter,
indem sie auch ihrerseits Fragen an den Untersuchungsleiter stellen.

Die Untersuchungen von Losh et al. und Reilly et al. lassen erkennen, sobald Kinder
mit WBS ihre Sprache nutzen kénnen, um Geschichten zu erzéhlen, zeigt sich auch, dal
sie ihre sprachlichen Fahigkeiten auch entsprechend ihrer hohen sozialen
Kontaktbereitschaft nutzen. Trotz bestimmter kognitiver Stérungen sind WBS-Kinder
bereits friih in der Entwicklung in der Lage ihre Erzéhlungen derart elaboriert zu
gestalten und anzureichern, dal® sie damit die Aufmerksamkeit ihrer Kommunikations-

partner herstellen und erhalten kénnen.
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2.4 Zusammenfassung

Garayzabal & Sotillo haben in ihrer Untersuchung von spanischen Kindern und
Erwachsenen mit WBS die Leistungen der Probanden im kommunikativen und
pragmatischen Bereich als mangelhaft bewertet. Da zu dieser Untersuchung keine aus-
reichenden Hintergrundinformationen vorliegen und andere Komponenten untersucht
wurden als in den Studien mit englischsprachigen Probanden, sind Vergleiche mit
letzteren nicht moglich.

Die Untersuchungen von Reilly et al. und Losh et al. mit englischen Kinder mit
WABS haben gezeigt, daB diese einen grolieren Anteil an Fehlern in ihren Narrationen im
Bereich der Morphologie haben als die Kontrollkinder (und die SLI-Kinder). Die
Entwicklung von Morphologie und Syntax scheint bei den beiden Gruppen, den mental
retardierten WBS-Kinder und den nicht mental retardierten SLI-Kindern gleich zu sein.
Wahrend die WBS-Kinder jedoch mehr Probleme als die SLI-Kinder bei narrativen
Aufgaben haben, die kognitive Fahigkeiten erfordern, wie der Aufbau einer
Erzahlstruktur und des Themas, zeigen die SLI-Kinder generell schwéachere Leistungen
beim Erzdhlen elaborierter und sozial einbindender Narrationen. Auch bei der
Untersuchung bestimmter narrativer Komponenten waren die Leistungen der WBS-
Kinder schwécher als die der Vergleichsgruppen, wahrend der Einsatz evaluativer
Mittel in beiden Studien signifikant haufiger bei den WBS-Kindern zu beobachten war
als bei den Vergleichsgruppen. Sowohl Reilly et al. als auch Losh et al. haben gezeigt,
dall die WBS-Versuchspersonen bestimmte evaluative Mittel haufiger einsetzen als
andere und dalR diese sich von den evaluativen Mitteln unterscheiden, die die
Kontrollkinder bevorzugen.

Fir die WBS-Gruppe und die SLI-Gruppe laRt sich eine etwas verlangsamte
sprachliche Entwicklung beobachten, die allerdings unabhéngig von der Entwicklung
anderer kognitiver Fahigkeiten ablauft; bei den WBS-Kindern ist die Sprache besser
entwickelt als einige andere kognitive Fahigkeiten, wahrend sich fiir die SLI-Kinder
Probleme mehr im sprachlichen Bereich zeigen. Auch wenn die mentale Retardierung
den morphosyntaktischen EntwicklungsprozeR beeinflussen kann, so wird das
Endstadium der Entwicklung nicht beeintrachtigt. Reilly et al. kommen jedoch zu dem
Schluf3, dal3 bestimmte narrative Fahigkeiten, wie die Extrahierung und der Erhalt des
zentralen Themas einer Geschichte und die sprachliche Umsetzung, durch kognitive

Stérungen beeintrachtigt sein kdnnen.
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Die hier untersuchten Aspekte zur Feststellung eines Profils narrativer Fahigkeiten von
englischen Kindern und Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom, wie z.B. die
morphosyntaktischen Fahigkeiten, der Einsatz von Evaluationen und der Umgang mit
dem Suchthema in der Frog Story, werden zum Teil zur Datenanalyse der von mir
untersuchten deutschsprachigen Probanden mit WBS herangezogen. Im folgenden soll
ein vergleichbares Profil wie fur die englischsprachigen Versuchsteilnehmer erstellt
werden, in dem neben morphosyntaktischen Fahigkeiten und narrativen Strukturen
zusatzliche Aspekte wie Tempusgebrauch, Referenzherstellung und —erhalt, sprachlich-
raumliche Fahigkeiten und der Einsatz evaluativer Mittel untersucht werden. Die
Resultate der an dieser Stelle vorgestellten Studien und die Ergebnisse der
Untersuchungen deutschsprachiger ungestorter Erzahler der Frog Story (vgl. Bamberg
1987, 1997, Berman & Slobin 1994) werden zum Teil bei der Darstellung der
Ergebnisse der erhobenen Daten an den entsprechenden Stellen zum Vergleich
hinzugezogen.

Das folgende Kapitel gibt jedoch zunéchst als Einleitung zu den empirischen Unter-
suchungen eine Charakterisierung der teilnehmenden Versuchspersonengruppen und
eine Ubersicht tiber die Vorgehensweise und Methode.



IV Versuchspersonen und Methode 102

IV VERSUCHSPERSONEN UND METHODE

Mit der vorliegenden Untersuchung sollen Erkenntnisse tber die Erzéhlkompetenz von
Personen mit Williams-Beuren-Syndrom gewonnen werden. Die Analyse von
Erzahlungen bringt eine Vielzahl verschiedener Aspekte mit sich, die sich sowohl auf
sprachliche, als auch auf kognitive Fahigkeiten beziehen. Zu diesem Zweck wurden bei
insgesamt 26 deutschsprachigen Personen Spontansprachdaten erhoben, sowie
Erzahlungen und kurze Beschreibungen alltaglicher Handlungen elizitiert und
ausgewertet. Zunachst werden die teilnehmenden Personen vorgestellt und eine kurze
Charakterisierung sowohl klinischer als auch sprachlicher Aspekte der funf Probanden
mit Williams-Beuren-Syndrom aufgestellt. Im zweiten Teil des Kapitels werden das

Material und die VVorgehensweise erldutert.

1 Versuchspersonen

1.1 Versuchspersonen mit Williams-Beuren-Syndrom

Die klinische Gruppe der Teilnehmer dieser Untersuchung besteht aus flinf deutschen
Jugendlichen, bei denen Williams-Beuren-Syndrom diagnostiziert wurde.! Das chrono-
logische Alter der zwei Méadchen (C und K) und der drei Jungen (M, D, E) lag zum
Zeitpunkt der Untersuchung zwischen 15 und 19 Jahren. Alle Jugendlichen lebten zum
Zeitpunkt der Untersuchung bei ihren Eltern und besuchten Schulen fir Kinder und
Jugendliche mit Lernbehinderung, geistiger und/oder korperlicher Behinderung, oder
integrative Schulen. C, K und E sind mit Geschwistern aufgewachsen, wahrend D und
M keine Geschwister haben. Alle untersuchten Versuchspersonen mit WBS, bis auf E?,

wurden zur Durchfiihrung der Experimente zu Hause besucht.

Die Jugendlichen konnten mit Hilfe des Bundesverbandes Williams-Beuren-Syndrom bzw. des
Landesverbandes Nordrhein-Westfalen fur diese Studie und weitere Untersuchungen gewonnen
werden. Mein ganz besonderer Dank gilt an dieser Stelle Frau H. Achterwinter, die zum Zeitpunkt
der Kontaktaufnahme und der Untersuchungen die Ansprechpartnerin des Landesverbandes NRW
war.

E ist mit seiner Mutter nach Dusseldorf in die Universitdt gekommen und hat dort an den
Untersuchungen teilgenommen.



IV Versuchspersonen und Methode 103

Alle untersuchten Probanden haben an dieser Studie freiwillig und unentgeltlich
teilgenommen.

In Abschnitt 1.2 wird eine Zusammenfassung der medizinischen und neuro-
psychologischen Profile der Jugendlichen prasentiert. Die Angaben hierzu basieren zum
einen auf standardisierten Tests, die der Psychologe Ralph Schliewenz® durchgefiihrt
hat und zum anderen auf zugrundeliegenden Untersuchungen und Berichten bezlglich
des medizinischen und kognitiven Profils, die zum Teil von den Eltern der Kinder zur

Verfugung gestellt wurden.

1.2 Neuropsychologisches und medizinisches Profil der WBS-

Jugendlichen

Die Jugendlichen wurden bereits im Kindesalter in der Kinderklinik St. Bernward in
Hildesheim medizinisch und neuropsychologisch untersucht. Hierbei zeigten sich die
fir das Syndrom typischen physischen und kognitiven Charakteristika bei den finf
Kindern (vgl. hierzu auch Gosch & Pankau 1996). Die kognitiven und neuro-
psychologischen Fahigkeiten dieser funf Probanden wurden mindestens zweimal in
dieser Klinik bzw. im Rahmen einer Diplomarbeit von einem Psychologen getestet.

Der Intelligenzquotient der WBS-Teilnehmer wurde im Alter zwischen 13 und 15
Jahren mit dem Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fir Kinder in seiner revidierten Form
(HAWIK-R; Tewes 1983) bestimmt und liegt zwischen 44 und 58 Punkten
(Durchschnitt: 51). In den bisher durchgefiihrten Untersuchungen wurde wiederholt auf
die unterschiedlichen Leistungen der WBS-Probanden in den verschiedenen kognitiven
Bereichen hingewiesen, wobei insbesondere von guten sprachlichen Leistungen im
Gegensatz zu defizitaren visuell-rdumlichen Leistungen berichtet wird. Um der
Dissoziation zwischen gestorten nicht-sprachlichen Féhigkeiten und nicht-gestorten
sprachlichen Fahigkeiten Rechnung zu tragen, und da es in dieser Studie in erster Linie
um die sprachlichen Fertigkeiten geht, wurde das mentale Alter der Probanden auf der
Basis der 1Q-Werte des Verbalteils des HAWIK-R bestimmt. Die Werte sind in Tabelle
5 zusammengefalit. Der Intelligenztest nach Wechsler setzt sich aus einem Verbal- und

Handlungsteil zusammen. Der hier genutzte Verbalteil des HAWIK-R besteht aus sechs

An dieser Stelle bedanke ich mich bei Dipl. Psych. Ralph Schliewenz fir die Bereitstellung der
Daten.
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Untertests: (AW), (AV), (RD), (GF), (WT) und dem Zusatztest (ZN). Im folgenden wird

aufgelistet, was mit den Untertests untersucht wird:

Untertest:  Testziel:

AW Allgemeines Wissen: Allgemeinwissen und Aufgeschlossenheit

AV Allgemeines Verstandnis: Urteilsvermdgen; Erkennen von Kausal-
zusammenhangen

RD Rechnerisches Denken: Zahlengedéchtnis und Konzentrationsvermégen

GF Gemeinsamkeiten finden: F&higkeit zu logischem und abstraktem

Denken in Kategorien
WT Wortschatztest: allgemeine Sprachentwicklung und Wortschatz

ZN Zahlennachsprechen

Die Leistungen in allen Verbal-Untertests sind abhéngig vom Sprachverstandnis und
von dem sprachlichen Denk-, Ausdrucks- und Abstraktionsvermdgen der untersuchten
Personen. Fir jeden dieser einzelnen Untertests werden Rohpunkte vergeben, aus denen
sich Wertpunkte ermitteln lassen, die einem Wert auf der 1Q-Skala entsprechen.

Bei den Grundintelligenztests CFT 20 und HAWIK-R wurde bei allen mit diesem Test
untersuchten WBS-Jugendlichen® unterdurchschnittliche oder schwache Ergebnisse bei
visuell-radumlichen Féhigkeiten und visueller Gestalterfassung bzw. bei Aufgaben mit
Raumwahrnehmung festgestellt. Die verschiedenen psychologischen Tests, mit denen
die in dieser Arbeit vorgestellten WBS-Probanden untersucht wurden, zeigen &hnliche
Ergebnisse. Im folgenden wird auch untersucht, ob und wenn ja, inwieweit diese
visuell-raumliche Beeintrachtigungen der Versuchspersonen einen EinfluR auf die
sprachlichen F&higkeiten in diesem Bereich haben.

Tabelle 5 zeigt die Werte fur die einzelnen WBS-Versuchspersonen, die mit dem
HAWIK-R ermittelt wurden. Neben der Spalte ganz links, die die Anfangsbuchstaben
der Namen der Probanden zeigt, wird das chronologische Alter der Vps angegeben. Bei
vier der funf Vps wurden die Untersuchungen an mehr als einem Termin durchgeftihrt,
woraus sich der Zeitraum flr die chronologische Altersangabe ergibt. In der dritten
Spalte sind die 1Q-Werte angegeben, die mit dem HAWIK-R ermittelt wurden. Fir drei
Vps liegen jeweils die Werte des Verbalteils, des Handlungsteils und der Gesamt-1Q-

Wert vor, wahrend fur zwei Probanden nur die Werte des Verbalteils vorliegen. Aus den

4 Fur die Jugendlichen D und K liegen keine Ergebnisse des CFT 20 vor.
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Werten des Verbalteils wurde nach einem standardisierten Verfahren des HAWIK-R

das mentale Alter der Versuchspersonen ermittelt, das in der rechten Spalte aufgelistet

Ist.

Vps | Chronologisches Alter HAWIK-R1Q Mentales Alter HAWIK-R

Verbalteil/Handlungsteil/Gesamt-1Q (Verbalteil)

C 15;1-15;3 48(60)/44/<44 6;5

D 16;5-17;2 verbal:60* 6;7

M 18;10-19;6 62/55/53 8;3

K 17,6 verbal:60* 7;5

E 17;8-18;10 70(75)/55/58 9;7

* Fir diese Jugendlichen liegen nur die Werte des verbalen 1Qs vor.
Tab. 5 WBS-Versuchspersonen: Chronologisches und mentales Alter

Im Einzelnen zeigen die klinische Anamnese und die Auswertung der
psychologischen Tests der Jugendlichen mit WBS folgendes medizinisches und

psychologisches Profil der Versuchspersonen:

C. M. (chronologisches Alter: 15;2 Jahre):

Im Alter von 7 Monaten gab es aufgrund zuvor diagnostizierter Herzgeréusche bei C
einen ersten Verdacht auf Williams-Beuren-Syndrom, der dann durch eine molekular-
cytogenetische Untersuchung bestatigt wurde. C zeigt die fir Williams-Beuren-
Syndrom charakteristischen Verhaltens- und auch Kdrpermerkmale: Sie ist freundlich
und zeigt Aufgeschlossenheit und Empfindsamkeit. Ihre korperliche Statur ist, wie
haufig bei WBS-Patienten zu beobachten, kleinwichsig, und sie zeigt die fur WBS
typische craniofaciale Dysmorphie. Bei C besteht eine diskrete supravalvuldre
Aortenstenose (SVAS) und der Verdacht einer Innenohrschwerhorigkeit. Das
Knochenwachstum ist, wie bei WBS héufig, akzeleriert. C st in einen
Regelkindergarten gegangen und besucht nun eine Sonderschule fir korper- und
geistigbehinderte Kinder. Im Rahmen der Einschulungsuntersuchung fiel erstmals eine
Entwicklungsverzégerung auf.

Verschiedenen psychologischen Tests zufolge (Mannzeichen-Test (MZT), Grund-
intelligenztest CFT 20, HAWIK-R, Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) und
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Vineland-Social-Maturity-Scale (VSMS))> wurde Cs intellektuelle Leistungskapazitat
in den mittleren Bereich der geistigen Behinderung eingestuft®. Die erbrachten
Leistungen in den drei Tests, HSET, dem VSMS und dem MZT, entsprechen den
Fahigkeiten von normal entwickelten Kindern im Alter von 6-7 Jahren. Im
Handlungsteil des HAWIK-R, der praktisch-anschauliche Fahigkeiten erfaflt, zeigt C
ein intraindividuell besseres Ergebnis bei der visuellen Gestalterfassung, wéhrend die
Leistungen bezlglich der psychomotorischen Geschwindigkeit, der visuellen
Diskriminationsfahigkeit, dem Erfassen sozialer Handlungsabldufe und dem analytisch-
synthetischen Denken in Verbindung mit der Raumwahrnehmung deutlich schwécher
waren. Im Verbalteil des HAWIK-R zeigt C Starken in den Untertests AW und
Wortschatz, d.h. die Leistungen liegen hier (iber ihrem mentalen Alter. Cs 1Q-Wert nach
dem Verbalteil des HAWIK-R liegt bei 60. Aus diesem Wert 1aBt sich fur C ein
mentales Alter von 6;5 Jahren errechnen (vgl. auch Tabelle 5).

D. Q. (chronologisches Alter: 16;5 Jahre):

Auch bei D zeigen sich die typischen korperlichen Charakteristika wie z.B.
craniofaciale Dysmorphie, die bei WBS zu beobachten ist. AuBerdem besteht auch hier
eine SVAS. Die Diagnose WBS wurde bei D erst im Alter von ca. 9 Jahren gestellt. Im
Verbalteil des HAWIK-R zeigt D in den Untertests AV und Wortschatz Leistungen, die
Uber seinem mentalen Alter liegen. Ds verbaler 1Q-Wert wird mit 60 angegeben,

wonach sein mentales Alter bei 6;7 Jahren liegt (vgl. auch Tabelle 5).

M. P. (chronologisches Alter: 18;10 Jahre):

Im Alter von 6 Jahren fiel bei M ein allgemeiner Entwicklungsriickstand auf. Im Alter
von 7 Jahren wurde der Verdacht auf eine geringe SVAS und auf WBS geéduRert. Man
diagnostizierte das Vorliegen einer geistigen Behinderung mit zentraler Koordinations-
storung. Auch bei M stellt man das typische Gesicht des WBS fest, neben weiteren
klassischen Merkmalen des WBS, wie z.B. eingeschrénkter Fein- und Grobmotorik,
sowie Gerduschempfindlichkeit, gutes Musikempfinden und ein gutes Orts- und

Personengedéchtnis. Nach dem Besuch eines Regelkindergartens und eines integrativen

Die zugrunde liegenden Testbatterien werden im Anhang erlautert.

Die American Psychiatric Association unterteilt mentale Retardierung in drei Gruppen: mild,
moderate, severe. Eine leichte oder geringe Retardierung bezeichnet 1Q-Werte zwischen 75-85,
bei einer moderaten geistigen Behinderung liegen die 1Q-Werte zwischen 50 und 75, eine schwere
geistige Behinderung entspricht 1Q-Werten unter 50.
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Kindergartens besucht M nun eine Schule fiir Kérperbehinderte, in der er nach den
Richtlinien fur geistig Behinderte unterrichtet wird.

Auch hier wurden zur Feststellung des allgemeinen Leistungsstands verschiedene
psychologische Tests durchgefuhrt (MZT, CFT 20, HAWIK-R, HSET, VSMS). Die
allgemeine intellektuelle Leistungskapazitdt von M befindet sich im Bereich der
geistigen Behinderung mit intraindividuellen Leistungsstarken z.B. im sprachlichen
Bereich (Wortschatz und logisches Denken) und intraindividuellen Leistungsschwachen
z.B. in Bereichen der raumlichen Wahrnehmung.

Die erbrachten Leistungen von M in den Tests HSET und MZT entsprechen den
Fahigkeiten von normal entwickelten Kindern im Alter von durchschnittlich 8 Jahren.

Im Handlungsteil des HAWIK-R zeigt M beim Differenzieren wesentlicher von
unwesentlichen Details eine intraindividuelle Stérke, wahrend die Leistungen beziiglich
der visuellen Gestalterfassung beim Zusammenlegen von Figuren aus Einzelteilen, der
psychomotorischen Geschwindigkeit, dem Erfassen sozialer Handlungsablaufe und der
Reproduktion konkreter Figuren deutlich schwacher bzw. sehr schwach waren. Im
Verbalteil des HAWIK-R zeigte M Uberdurchschnittlich bessere Leistungen bei den
Untertests GF, Logisches Denken auf der sprachlichen Ebene und Wortschatz als bei
den anderen Untertests (AW, RD, kurzzeitige akustische Merkfahigkeit, allgemeines
Verstandnis sozialer Situationen). Der sich aus dem HAWIK-R-verbal ergebende
verbale 1Q-Wert liegt fir M bei 62. Hieraus ergibt sich ein mentales Alter von 8;3
Jahren (vgl. auch Tabelle 5).

K. B. (chronologisches Alter: 17;6 Jahre):

Bei K wurde die Diagnose Williams-Beuren-Syndrom im Alter von zwei Jahren
gestellt. Sie zeigt ebenfalls die fir WBS typischen korperlichen und kognitiven
Charakteristika. Es wurde eine SVAS und eine periphere Pulmonalstenose
diagnostiziert. K ist ein zurlickhaltendes kleinwiichsiges Madchen, das ebenfalls die
typische craniofacialen Dysmorphie aufweist. K besuchte zur Zeit der Untersuchung
eine integrative Schule.

Im Verbalteil des HAWIK-R zeigt K besondere Stdrken in den Untertests
Allgemeines Wissen, Gemeinsamkeiten finden und Wortschatz, bei denen ihre
Leistungen Uberdurchschnittlich besser sind als bei den anderen Untertests. Ks verbaler
1Q-Wert liegt bei 60. Das auf der Basis des 1Q-Werts des Verbalteils des HAWIK-R
bestimmte mentale Alter von K ist 7;5 Jahre (vgl. auch Tabelle (5)).
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E. A. (chronologisches Alter: 17;8 Jahre):

Im Alter von ca. 2 Jahren wurden bei E ein Herzgerdusch und eine Pulmonalstenose
festgestellt. Mit 2%2 Jahren wurde die Diagnose Williams-Beuren-Syndrom gestellt. Die
frihkindliche Entwicklung wird als verzdgert beschrieben. Im AnschluR an den Besuch
eines Regelkindergartens und eines integrativen Kindergartens hat E eine integrative
Klasse der Grundschule besucht und besucht nun eine Sonderschule fir Korper-
behinderte. E ist im Vergleich zu anderen WBS-Patienten relativ grof3 und weist die fur
WBS typische craniofaciale Dysmorphie auf. Auch das Personlichkeitsprofil von E
zeigt die fir das WBS klassischen Charakteristika wie Aufgeschlossenheit, eine
auffallige Freundlichkeit, Feingefuhl, Empfindsamkeit, sowie gutes Musikempfinden
und ein gutes Orts- und Personengedéchtnis. Die Durchfuhrung verschiedener
psychologischer Tests (Columbia-Mental-Maturity-Scale (CMM), MZT, CFT 20,
HAWIK-R, HSET) zeigte bei E Leistungsstarken bezuglich der sprachlichen
Leistungen, wéhrend Leistungsschwachen im Bereich der Wahrnehmungsdifferen-
zierung und der visuo- und grobmotorischen Steuerung vorliegen. Die erbrachten
Leistungen von E in den Tests HSET und MZT entsprechen den Fahigkeiten von
normal entwickelten Kindern im Alter von durchschnittlich 9 Jahren.

Im Handlungsteil des HAWIK-R zeigt E in allen Untertests unterdurchschnittliche
Leistungen: Die Leistungen beziglich der psychomotorischen Geschwindigkeit, des
Erkennens sozialer Handlungsabladufe sowie der Reproduktion konkreter Figuren sind
schwach und die Ergebnisse beim Differenzieren wesentlicher von unwesentlichen
Details und der psychomotorischen Koordinations- und Kombinationsféhigkeit sind
sehr schwach. Beim Verbalteil des HAWIK-R hingegen zeigt E bei den Untertests AV,
GF und Wortschatz Gberdurchschnittlich und zum Teil altersgeméaRe gute Leistungen.
Die Leistungen beim Rechnerischen Denken und der akustischen Merkfahigkeit sowie
beim allgemeinen Wissen sind schwécher. Der verbale 1Q-Wert von E liegt demnach

bei 75 und sein hieraus errechnetes mentales Alter bei 9;7 Jahren (vgl. auch Tabelle 5).

Um ein aktuelles zusatzliches Ergebnis eines VVokabeltests zu erhalten wurde mit den
WBS Probanden’ jeweils vor der eigentlichen Untersuchung ein weiterer
Wortschatztest, der Peabody Picture Vocabulary Test (=PPVT) (Dunn & Dunn 1981,
Eggert 1972), durchgefiihrt, der auch in der deutschen Version eine hohe

! Mit K wurde dieser Wortschatztest nicht durchgefihrt.
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MeRgenauigkeit und eine sehr hohe Reliabilitdtsschatzung aufweist. Die Aufgabe der
Probanden besteht darin, ein gehdrtes Wort einem entsprechenden Bild zuzuordnen, das

mit jeweils drei Distraktoren préasentiert wird.

WABS Versuchsperson PPVT-Punktzahl T-Wert Prozentrang
(Hochstpunktzahl: 70) (% der an Leistung
ubertroffenen Kinder)
C 64 63 ca. 85%
D 65 59 ca. 84%
M 68 61 ca. 84%
E 70 62 ca. 85%

Tab. 6 Auswertung des PPVT

Die untersuchten WBS-Versuchspersonen konnten die Aufgabe des PPVT ohne
Schwierigkeiten l6sen und alle Versuchspersonen zeigen Ergebnisse geméal ihres

mentalen Alters oder besser.

1.3 Normal entwickelte Versuchspersonen (Kontrollpersonen)

Die Vergleichsgruppe besteht aus 21 normal entwickelten Kindern und Jugendlichen.
Von diesen sind 15 Kinder nach mentalem Alter ausgewéhlt worden (den WBS-Vps
entsprechend), und sechs Jugendliche sind nach chronologischem Alter ausgewéhlt
worden. Bei den 15 nach mentalem Alter ausgewahlten Kindern handelte es sich um
sechs Madchen und neun Jungen, die hauptsachlich Uber private Verbindungen
gewonnen wurden. Sie waren zum Untersuchungszeitpunkt zwischen 6;1 Jahre und 10;3
Jahre alt. Diese 15 Kinder wurden in drei Kontrollgruppen aufgeteilt mit jeweils funf
Kindern die den drei (mentalen) Altersstufen der WBS-Jugendlichen entsprechen:
Gruppe I: Kinder im Alter zwischen 6;1 und 6;11 (< 6;5), Gruppe II: Kinder im Alter
zwischen 7;9 und 8;3 (< 8;1) und Gruppe Il1: Kinder im Alter zwischen 8;8 und 10;3
(D 9;6).

Diese Kinder besuchen verschiedene normale Schulen und stammen meist aus Mittel-
standsfamilien. Die Untersuchungen wurden am Wohnort der Kinder oder bei Freunden
durchgefiihrt. Da angenommen wird, da die sprachlichen Leistungen der WBS-

Jugendlichen durchaus oberhalb ihres mentalen Alters liegen koénnen, wurde eine
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weitere Vergleichsgruppe untersucht: Zusatzlich zu den jlingeren, nach mentalem Alter
gematchten Versuchspersonen, wurden noch sechs weitere dltere Versuchspersonen
untersucht. Diese Jugendlichen entsprechen dem chronologischen Alter der Gruppe der
WBS-Jugendlichen; ihr Alter lag zwischen 15;9 und 18;1 Jahren (& 17;5). Die Daten
dieser Kontrollpersonen werden als Gruppe ausgewertet und der Gesamtgruppe der
WBS-Jugendlichen gegeniibergestelit.

Aus den Werten des verbalen 1Qs ergeben sich drei Altersgruppen, in die sich die WBS
Jugendlichen zusammenfassen lassen: C und D werden in Gruppe |
(6-Jahrige) zusammengefal’it, M und K bilden Gruppe Il (8-J&hrige) und E wird mit
Gruppe 111 (9-Jahrige) der Kontrollpersonen verglichen.
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2 Untersuchungsmethode und narratives Material

Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht die Untersuchung der narrativen Fahigkeiten von
Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom im Vergleich zu nach mentalem Alter und
nach chronologischem Alter ausgewéhlten normal entwickelten Kontrollpersonen. Es
wird untersucht, ob und wie die Probanden sprachliche Mittel einsetzen, um einen
kohdrenten Text zu produzieren und ob sich ein Unterschied zwischen sprachlichen
Fahigkeiten und anderen kognitiven Bereichen bei dieser Aufgabe zeigt. Es gibt
verschiedene Grundstrategien, einen narrativen Text aufzubauen. Diese Strategien sind
eng miteinander verbunden und lassen sich nicht immer getrennt betrachten. So gibt es
z.B. die Moglichkeit, einen der Charaktere, meist den Protagonisten, als Ausgangspunkt
zu wéhlen, auf den sich die Handlungen in der Geschichte immer wieder beziehen. D.h.
alle Erzéhlstrange und Satze stehen in Beziehung zum Verhalten und zu den
Handlungen der ausgewahlten Figur. Dementsprechend werden die lexikalischen Mittel
ausgewahlt, um diese Person zu charakterisieren. Die ldentitat der Figur muf zu Beginn
der Geschichte eingeflihrt werden und durch referenzerhaltende Mittel erhalten werden.
Eine weitere mogliche Basis einer Geschichte ware die Zeitachse, die sich, ausgehend
von einem bestimmten Zeitpunkt zu Beginn der Erzahlung, Uber einzelne temporale
Sequenzen durch die gesamte Geschichte spannt. Diese Strategie erfordert sprachliche
Mittel, die eine temporale Referenz herstellen. Eine weitere Basis fur die Geschichte
konnte der Ort des Geschehens sein. Jeder Ortswechsel wirde als wichtiger Punkt
eingebaut und entsprechend kommentiert. Betrachtet man diese Strategien getrennt, so
lassen sich grundlegende sprachliche Bereiche erkennen, die auch bei dieser Unter-
suchung von Interesse sind; z.B. mit welchen sprachlichen Mitteln die Kinder und
Jugendlichen den Erhalt und die Anderung der Referenz vollziehen, wie temporale
Referenz realisiert wird und wie verschiedene Handlungen in die Zeitachse eingebettet
werden.

Zur Untersuchung dieser und weiterer narrativer Aspekte erhielten die Probanden
die Aufgabe, Bildergeschichten zu erz&hlen. Ein Grund flr die Wahl von Bilder-
geschichten als Erzahlbasis ist, daR diese Art des Diskurses unabhéngig vom sozialen
Hintergrund und der Umgebung der Kinder bereits im Kleinkindalter in Form von
Benennspielen und Beschreiben oder Benennen von Bilderbiichern stattfindet (Bamberg
1987). Da das Grundprinzip dieser Interaktion meist gleich bleibt, kann ein Kind im

Laufe der (Sprach-) Entwicklung bestimmte Routinen entwickeln, die sich dann mit den
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sprachlichen Fahigkeiten anderer Kinder tber eine gewisse Entwicklungsspanne hinweg
vergleichen lassen. Es gibt viele Mdglichkeiten, Kinder zum Erzéhlen einer Geschichte
zu bewegen. Haufig werden Erzadhlungen uber personliche Erfahrungen der unter-
suchten Kinder analysiert, bei denen jedoch keine Kontrolle tber die berichteten realen
oder fiktiven Inhalte vorhanden ist. Zudem haben solche Geschichten keine gemein-
same Grundlage und sind nicht vergleichbar, so daf? sie ungeeignet fiir einen Vergleich
zwischen mental retardierten Probanden und ungestérten Versuchspersonen sind.
Bilderbuch-basierte Elizitationen von Narrationen hingegen schaffen eine gemeinsame
externe Grundlage, auf der sich Erzahlweisen unterschiedlicher Gruppen untersuchen
lassen. Die Erzdhler missen die vorgegebenen Informationen aus den Bildern
abstrahieren und zu einer kohdrenten Geschichte verbinden. Die Herstellung einer
globalen Struktur bedarf einer Einordnung der Bilder in das Grundgerdist des Plots.

Um vergleichbare Ergebnisse bei der Untersuchung narrativer F&higkeiten und
Strukturen zu erhalten, ist es wichtig, eine gemeinsame inhaltliche Grundlage fur die
Erzahlungen aller Teilnehmer zu schaffen. Bereits jlngere Kinder wissen, wie
Bilderbiicher 'gelesen’ werden und daR sie eine Basis flr Geschichten sind, die in
sequentieller Reihenfolge erz&hlt werden miussen. Die Erzahlenden werden durch die
Bilder zu der kognitiven Leistung aufgefordert, statisch visuelle Sequenzen in einen
zeitlich dynamischen Output umzusetzen. Daher stellen gerade Bildergeschichten ein
verl&Bliches Mittel dar, die narrativen Fahigkeiten von Kindern sowohl aus kognitiver
als auch aus sprachlicher Sicht zu erschlieBen Ein weiterer Vorteil von Bilder-
geschichten ist der 'Hier und Jetzt'-Status der Objekte, Personen und Handlungen, d.h.
die Erzahlungen kénnen unabhangig vom jeweiligen kulturellen Hintergrund und den
kognitiven Fahigkeiten des Erzahlers vom Zuhorer nachvollzogen werden. Des weiteren
ist der referentielle und kommunikative Kontext, den ein Kind beim Erzédhlen einer
Bildergeschichte nutzt, relativ klar. Die zu untersuchenden Daten sollten ausreichend
sein, um nicht nur die Satzebenen, sondern auch thematische Ebenen und Diskurs-
planung und -organisation zu untersuchen. Bildergeschichten veranlassen durch ihre
'Hier und Jetzt'-Qualitdt und den Aufbau aus aufeinanderfolgenden Handlungen zu
relativ langen und zusammenhangenden Erzahlungen, die eine Analyse verschiedener

Ebenen zulassen.
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2.1 Material

Die narrativen Fahigkeiten von Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom wurden
anhand verschiedener Erz&hlaufgaben untersucht. Eine wesentliche Aufgabe war, die
Frog Story zu erzéhlen. Das Material ist ein Bilderbuch bestehend aus 24 Bildern ohne
Text.® Die Bilder der Geschichte befinden sich im Anhang der Arbeit.

Diese Bildergeschichte wurde in Untersuchungen verschiedener Sprachen mit

Erwachsenen und Kindern eingesetzt, wie z.B. im Englischen (Berman & Slobin 1994
u.a.), im Franzosischen (Kail & Hickman 1992) im Spanischen (Sebastidn & Slobin
1994) und im Hebraischen (Berman & Neeman 1994).
Die Bilder der Frog Story zeigen verschiedene Ereignisse und dynamische Interaktionen
in einer bestimmten Umgebung zwischen belebten Charakteren, involviert in einen
zeitlichen Handlungsablauf zielgerichteter Ereignisse, die in kausaler Beziehung
zueinander stehen. Die Anzahl der Bilder scheint fir Kinder gerade passend zu sein, so
daf? sie sich in die Geschichte versetzen kénnen, aber nicht so lang, daB sie langweilig
werden konnte. Die Frog Story ist eine gute Untersuchungsgrundlage, z.B. die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder bezlglich der Herstellung von Referenzen zu
testen, da sie hier einzelne und gemeinsame Aktivitaten der verschiedenen Charaktere in
Verbindung setzen missen.

Viele Kindergeschichten handeln von zwei Helden, die mit einem Problem
konfrontiert werden. Dieses Problem hat eine Reihe von Planen und Aktionen der
Protagonisten zur Folge, mit dem Ziel einer positiven Auflosung des Problems.
Genauso verhélt es sich auch bei der Frog Story, die von einem Jungen handelt, der mit
Hilfe seines Hundes seinen entlaufenen Frosch sucht. Auf dem ersten Bild sieht man die
drei Figuren in einem Zimmer. Wéhrend der Junge und der Hund nachts schlafen, lauft
der Frosch davon. Nachdem die zwei Hauptprotagonisten am néchsten Morgen den
Verlust bemerkt haben, gehen sie los und suchen nach dem Frosch. Wéhrend dieser
Suche erleben sie Abenteuer, meist mit anderen Tieren im Wald; doch am Ende finden
sie ihren Frosch und gehen mit einem Frosch in der Hand zurtick nach Hause.

Bei dieser Bildergeschichte gibt es viele Mdglichkeiten, temporale Aspekte, wie z.B.
Sequenzen, Gleichzeitigkeit von Ereignissen, Ausblicke, Ruckblicke, fortlaufende und

beendete Handlungen zu beschreiben.

Nur auf der Titelseite ist der Titel "Frog, where are you"? (Mayer 1969) (‘Frog Story') zu lesen.
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Die Bilder zeigen Abfolgen von Ereignissen, die ausfiihrlich beschrieben werden
kdénnen und bei denen sich die Erzahlenden auf eine grolRe Anzahl von Themen
beziehen konnen. Neben zeitlichen Rahmen und verschiedenen zeitlichen Relationen
zwischen den Ereignissen missen auch die ortlichen Rahmenbedingungen der
jeweiligen Handlungen beschrieben werden. Die Geschichte hat zwei Protagonisten, die
zum Teil gleichzeitig agieren. Diese zeitliche Verbindung sollte beschrieben werden
kdnnen, ebenso wie der Erhalt bzw. die Verlagerung der Referenz von einer Figur zur
anderen und die Einflihrung der Nebencharaktere, die im Laufe der Handlung auftreten.

Weitere Aufgaben fir die Probanden bestanden darin, mehrere kurze
Bildergeschichten - vier Comics mit 3-14 Bildern - unter Zuhilfenahme der Bilder zu
erzéhlen. Es sollten drei Comics (mit 2x 3 Bildern und 6 Bildern) mit der Katze Garfield
(von Jim Davis) als Protagonist beschrieben werden und ein Comic mit 14 Bildern, in
dem ein kleiner Junge dargestellt ist (Calvin & Hobbes von Bill Waterson). Neben
weiteren Erzahlungen sollte hiermit das Verstdndnis fur schwierigere kausale
Zusammenhange getestet werden, bei denen zudem noch eine humorvolle Pointe
erkannt werden sollte.

Die Jugendlichen mit WBS wurden aullerdem aufgefordert, sequentielle Abfolgen
bei alltdglichen Handlungen folgender Themen: (a) Kaffee kochen, (b) Zahne putzen,
(c) Zimmer streichen und (d) Einkaufen gehen zu beschreiben, um ein eventuelles
Defizit bei dem Verstdndnis aufeinanderfolgender Handlungen zu untersuchen. Diese
Aufgaben wurden motiviert durch eine in Kapitel | beschriebene Untersuchung von
Bihrle et al. (1989) mit visuell hierarchischen Stimuli, in denen sich die WBS-
Versuchspersonen fast ausschlieBlich auf die lokalen Details der Figur konzentrierten.
Eine Wahrnehmung und Reproduktion einer komplexen Gestalt aus einzelnen
Komponenten war nicht moglich, d.h. die Gesamtgestalt eines Objekts wurde aufgrund
selektiver Aufmerksamkeit auf die Details nicht erkannt. Die Frage, die sich stellt, ist,
ob diese selektive Wahrnehmung sich auch auf die sprachlichen Fahigkeiten, ein
Gesamtkonzept zu erkennen und den chronologischen Ablauf zu beschreiben, auswirkt.

Es wurden von allen WBS-Probanden und den Kontrollpersonen Kkurze
Beschreibungen von mindestens zwei oben genannten der alltdglichen Handlungen
elizitiert, die aufgezeichnet und transkribiert wurden. Es erfolgte eine Analyse der
Daten, bei der die Beschreibungen der WBS-Probanden mit denen der entsprechenden

Kontrollgruppen verglichen wurden.
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Es folgt eine kurze Ubersicht iiber die erhobenen Daten bzw. (iber die Teilnahme der

Probanden an den Elizitationen:

Elizitation Teilnehmer

Bildergeschichte Frog Story: WBS-Probanden: alle
Kontrollpersonen: alle

Bildergeschichten Comics: WBS-Probanden: Comicl: C, M, E; Comic2: C, E
Kontrollpersonen: alle

Alltagliche Handlungen WBS-Probanden: alle
Kontrollpersonen: alle

2.2 Vorgehensweise

Die Kinder und Jugendlichen wurden einzeln getestet mit dem Versuchsleiter als
einzigem Zuhorer. Alle Versuchspersonen erhielten die gleiche Anleitung und wurden
aufgefordert, sich die Bilder des Buches zunéchst anzusehen und anschlieBend mit Hilfe
dieser Bilder dem Versuchsleiter die dargestellte Geschichte zu erzéhlen. Der Versuchs-
leiter war ausschlieBlich Zuhérer und sprach das Kind nur an, wenn es aufhorte zu
erzéhlen, um es aufzufordern, weiter zu erzahlen. Die Narrationen wurden auf Kassette
aufgenommen und spater orthographisch transkribiert und in Tabellenform in den
Computer eingegeben und von mindestens einer weiteren Person kontrolliert. Ein
bestimmter Anteil an interpretationsrelevanter Information, vor allem prosodischer
Information, wurde bei allen Teilnehmern in die Transkripte aufgenommen, fand jedoch
nur zum Teil bei der Analyse Verwendung. So wurden Verénderungen in der Intonation
oder besondere Betonungen, sowie Verzdgerungen und Pausen und deren Lange in den
einzelnen Erz&hlungen mitberlcksichtigt (siehe Anhang). Ebenso wurden Wieder-
holungen, Versprecher mit Reparaturen und abgebrochene AuBerungen bzw. falsche
Satzanfinge verzeichnet. Neben diesen AuRerungen der Probanden wurden auch
Informationen Uber Situationskontexte, Bemerkungen des Interviewers zur Situation
und zum Kontext notiert, um Verstandnisprobleme bei der Auswertung zu vermeiden.
Um die relative Lange und den propositionalen Gehalt der einzelnen Erzahlungen

bestimmen zu konnen, wurden die Narrationen in Einheiten kodiert, d.h. die Lange
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einer Geschichte wurde aufgrund der Anzahl der Propositionen® ermittelt.

Diese kleinste Analyseeinheit bezeichne ich als einen 'Satz', definiert als jede Einheit,
die ein Prédikat aus einer einfachen oder zusammengesetzten Verbform (mit Hilfs- oder
Modalverben) und seine Argumente enthalt. Die folgenden Beispiele wurden als je eine
Analyseeinheit gewertet: z.B. (1) und der Junge schléaft; (2) da rufen die drauBen am
Fenster; (3) ist da runtergefallen.

Diese Einteilung macht es mdglich, die relative Lange und propositionale
Komplexitat der einzelnen Texte miteinander zu vergleichen. AuBerdem wurde jeder
Satz und jede AuRerung dem entsprechenden Bild zugeordnet (vgl. hierzu die
Erklarungen zur Transkription im Anhang), so daR erkennbar ist, wie viele
Propositionen jedem Bild in den einzelnen Erzéhlungen zugeteilt werden.

In den folgenden beiden Kapiteln sollen die Narrationen nach verschiedenen
Gesichtspunkten untersucht werden. Die Analyse stitzt sich dabei auf Erzéhlungen der
Frog Story und auf Erz&hlungen der kiirzeren Comics. Die Datenanalyse folgt den
Untersuchungsfragen, ob sich die Erzéhlungen der WBS-Probanden von den
Erzdhlungen der Kontrollpersonen unterscheiden, ob es Unterschiede in der Lange der
Narrationen gibt und ob die expressive Sprache der WBS-Versuchspersonen aus
grammatischen und morphosyntaktisch korrekten AuBerungen besteht. Hierzu werden
neben den Erzahlungen auch Spontansprachdaten hinzugezogen, um eine groRere
Datenmenge untersuchen zu kénnen. Im ersten Datenteil werden die Fahigkeiten zum
Aufbau narrativer episodischer und thematischer Strukturen bewertet.

Der Hauptaspekt wird mit der Frage: "Sind die grundlegenden Komponenten der
Geschichte vorhanden?" bei den narrativen Strukturen und dem Aufbau der Narrationen
der verschiedenen Gruppen liegen. Daneben wird der Einsatz evaluativer Mittel in den
Erz&hlungen verglichen. Im zweiten Datenteil wird untersucht, ob es Unterschiede
zwischen den Erzdhlern mit WBS und den Vergleichsgruppen bei der
Tempusverwendung und der Herstellung von Referenz gibt. Eine letzte Frage, die
beantwortet werden soll, ist, ob sich die Jugendlichen mit WBS aufgrund moglicher
kognitiver Schwierigkeiten in diesem Bereich beim Aufbau von radumlichen Szenen und

dem Gebrauch rdumlicher Begriffe von den Kontrollgruppen unterscheiden.

Aus semantischer Sicht bezeichnet eine Proposition ein bestimmtes Ereignis. In den meisten Féllen
ist die einzelne AuBerung auch einer bestimmten Handlung zuzuordnen und stellt damit eine
Proposition dar, jedoch nicht im Sinne narrativer Einheiten in der Geschichten-Grammatik (Story-
Grammar).
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V PRODUKTION VON BILDERGESCHICHTEN: NARRATIVE
STRUKTUREN

In diesem Kapitel werden die sprachlichen Mittel analysiert, die relevant sind, um die
Frog Story sowie kirzere Bildergeschichten zu erzahlen. Es soll hier aber auch der
Frage nach dem Verhéltnis von Sprache und generellen kognitiven Fahigkeiten
nachgegangen werden. Zu diesem Zweck umfalt der Vergleich der Erzahlungen der
Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom mit denen der normal entwickelten Kinder
verschiedene Aspekte. Neben sprachlichen werden auch kognitive Kompetenzen unter-
sucht, wie zum Beispiel die Fahigkeit zu schlu3folgern und die Fahigkeit, einzelne oder
lokale Episoden der Geschichte in das Ubergreifende Thema einzubetten.

Wie bereits erwahnt, verfligen Personen mit Williams-Beuren-Syndrom neben
relativ guten sprachlichen Fahigkeiten h&ufig Gber eine auffallend soziale und extra-
vertierte Personlichkeit mit einer hohen sozialen Kontaktbereitschaft. Daher ist es
interessant, auch 'soziale Aspekte' der Erzéhlung zu analysieren: z.B. AuBerungen, die
den Zweck haben, die Aufmerksamkeit der Zuhoérer zu erlangen oder zu erhalten. Diese
werden im Rahmen der Evaluationen untersucht werden.

Die Erzahlungen der fiinf WBS-Jugendlichen und der 21 Kontrollpersonen® wurden
mit dem Ziel kodiert und ausgewertet, die grammatische Kompetenz und die
Fahigkeiten zum Aufbau narrativer episodischer und thematischer Strukturen sowie den
Einsatz evaluativer Mittel zu bewerten.

Die vorliegenden elizitierten Daten setzen sich aus verschiedenen Bildergeschichten
zusammen: An erster Stelle steht die Bildergeschichte Frog Story mit 24 Bildern, zu der
vollstandige Erz&hlungen aller Teilnehmer vorliegen. AuRerdem wurden den Probanden
kirzere Bildergeschichten (mit jeweils drei, sechs und vierzehn Bildern) in Form von
Comics vorgelegt. Diese Daten liegen fir die Kontrollpersonen vollstandig vor; jedoch
nur fur drei WBS-Jugendliche, die dann fur die Auswertung in einer Gruppe zusammen-
gefaBt wurden. Die erhobenen Daten aus diesen 'Kurznarrationen' sind dem-
entsprechend nicht reichhaltig genug fur alle Analysen und konnten nur fur die

Darstellung einiger Aspekte hinzugezogen werden.

! Es liegen Erz&hlungen von 15 nach mentalem Alter gematchten Kontrollpersonen und von sechs

nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen vor.
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Sollten andere Studien zu den Untersuchungen vorliegen, werden diese Ergebnisse kurz
skizziert und mit den Ergebnissen meiner Untersuchung verglichen.

Im Gegensatz zu geschriebenen oder vorgelesenen Geschichten, bei denen
Verstandnis und Nacherzahlen untersucht wird, und die Struktur und die sprachlichen
Mittel bereits vorgegeben sind, wurde den Versuchspersonen die Geschichte nur visuell
in Form von 24 Bildern prasentiert. Die Erzahler kreierten aus der begrenzten
Information, die ihnen die Bilder lieferten, eine Narration, bei denen alle ihnen zur
Verfugung stehenden sprachlichen Mittel eingesetzt wurden. Aspekte, wie die Motive
und die Wiinsche eines Charakters sowie das Ziel einer Geschichte, sind zwar in den
Bildern implizit enthalten, missen jedoch bei der Umsetzung der visuellen
Wahrnehmung in eine Erzéhlung bericksichtigt und benannt werden. Die Erzahler
muissen die Informationen Uber die Protagonisten und andere Figuren, Uber den
mentalen Status der Charaktere und deren Aktivitaten, tber Ereignisse und Handlungen
aus den Bildern abstrahieren und miteinander zu einer kohérenten Geschichte
verbinden. Zur Schaffung einer globalen Struktur lassen sich die Bilder in das
Grundgerust des Plots einordnen. Die hier benutzten Kategorien wurden in Anlehnung
an die 'story grammar' (Labov & Waletzky 1967, u.a.) aufgestellt. Die Bilder
beschreiben ein setting (der Frosch verschwindet) und einen Haupthandlungsstrang, in
dem die Suche nach dem Frosch stattfindet. Der Haupthandlungsstrang ist unterteilt in
Episoden: eine Anfangskonstituente (der Frosch hilpft davon), die Entwicklung der
Geschichte (die zielgerichtete Reaktion des Protagonisten mit verschiedenen
Losungsversuchen und Ergebnissen) und eine Endkonstituente (der Frosch wird
gefunden). Diese Struktur sollte jeder individuellen Erzéhlung der Frog Story zugrunde
liegen. Um das genaue Zusammenspiel der durch die Bilder vorgegebenen Erzahl-
struktur und der individuellen Interpretation des Erzahlers zu erkennen, mul} untersucht
werden, welche kausalen Zusammenhange und welche individuellen Ziele der Figuren
jeder Erzéhler beschreibt.

Das Erzéhlen von Geschichten bietet generell vielfaltige Mdoglichkeiten zu
untersuchen, inwieweit bestimmte sprachliche Konstruktionen von den Teilnehmern
beherrscht und eingesetzt werden. An erster Stelle wird eine quantitative Bewertung der
Erzahlungen vorgenommen. Diese Analyse wird in mehrere Abschnitte eingeteilt. Im
ersten Abschnitt wird eine grammatische Analyse der syntaktischen und morpho-
logischen Struktur der AuRerungen der Untersuchungsteilnehmer anhand der elizitierten

Erzahlungen und, zur VergroBerung der Datenkorpora, von Spontansprachdaten
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durchgefihrt. Damit soll das expressive Sprachvermdgen nicht nur unter narrativen
Gesichtspunkten, sondern auch grammatikalisch, morphologisch und syntaktisch
untersucht und mit den Sprachdaten der ungestorten Kontrollpersonen verglichen
werden. Um eine gemeinsame Basis fur weitere Auswertungen zu schaffen, werden in
Abschnitt 2 die Propositionen der Narrationen gezéhlt und die durchschnittliche Lénge
der produzierten Geschichten festgestellt. Anhand dieser Werte lassen sich verschiedene
untersuchte sprachliche Formen oder Mittel proportional zur jeweiligen Lange der
Erzdhlungen messen und miteinander vergleichen. Die Leistungen der WBS-Erzéhler
werden mit denen der Kontrollpersonen verglichen. Im darauffolgenden Abschnitt (3)
wird die Aufgabe, eine Geschichte zu erzahlen, dargestellt, und die narrativen
Strukturen werden untersucht. Es werden globale Strukturen von Narrationen, wie die
Herstellung einer wbergreifenden Plotlinie, und lokale Strukturen in Bezug auf
Ereigniskomponenten betrachtet. Im Abschnitt 4 werden die eingesetzten evaluativen
Mittel analysiert.

In Untersuchungen von Reilly et al. (2004) und Losh (2000) mit englischsprachigen
WBS-Probanden wurden bei der morphologischen Analyse bei den Versuchspersonen
mit Williams-Beuren-Syndrom Unterschiede zu normalentwickelten Kontrollpersonen
sowie Teilnehmern mit anderen Stérungen festgestellt. Die nun folgende Analyse der
Spontansprachdaten und der Erzahlungen soll zeigen, ob die hier untersuchten WBS-
Versuchspersonen grammatikalisch korrekte und komplexe Satze produzieren, oder ob
wie bei den englischen Probanden mehr Fehler im syntaktischen oder morphologischen

Bereich auftreten als bei den Kontrollpersonen.
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1 Expressives Sprachvermogen der Versuchspersonen: Analyse

der Sprachproduktionsdaten

In verschiedenen Tests zur expressiven Sprache zeigten englischsprachige WBS-
Probanden bessere Ergebnisse als die normal-entwickelte altersgemachte Vergleichs-
gruppe®. In Aufgaben wie dem Geschichtenerzahlen wurden bei den WBS-Kindern
hohere MLUs® gezahlt als fiir ihr mentales Alter zu erwarten gewesen ware und als bei
anderen mental retardierten Teilnehmern (Bellugi 1984, Bellugi et al. 1988).

Bevor ich meine Untersuchungen der narrativen Fahigkeiten der Jugendlichen mit
WBS préasentiere, werde ich im folgenden die Untersuchung grammatischer und
morphosyntaktischer Aspekte der elizitierten Erz&hlungen und der Spontansprachdaten
vorstellen. Um die expressive Sprache der Versuchspersonen zu untersuchen, wurden
zum einen moglichst natirliche Kommunikationssituationen mit der Versuchsleiterin
aufgezeichnet und zum anderen wurden die Jugendlichen aufgefordert, Fragen zu
Freizeitbeschaftigungen, Lieblingstieren u.a. zu beantworten, die Frog Story zu
erzéhlen, verschiedene Comics zu beschreiben und Objekte zu beschreiben, die
zusatzlich gezeichnet werden sollten. Das Sprachproduktionskorpus der WBS-
Versuchspersonen umfalit insgesamt 819, das der Kontrollkinder insgesamt 1390
analysierbare AuBerungen. Die Daten wurden in eine Datenbank (dBase) eingegeben
und grammatisch analysiert und kodiert.* Bei der Kodierung wurden fiir jede AuRerung
Aspekte wie AuBerungslange, Satzaufbau, Satztyp, Konstituentenaufbau, Wortstellung,
Auslassungen von funktionalen Elementen und Satzgliedern und Flexionsendungen
beriicksichtigt®, um eine grammatische Analyse der syntaktischen und morphologischen
Struktur der AuRerungen durchfiihren zu konnen. Die Versuchspersonen mit WBS
zeigen eine komplexe Syntax, die AuBerungen sind in den meisten Fallen grammatisch
und vollstandig. Die nachfolgenden Tabellen (7+8) zeigen die quantitative Analyse der
AuRerungen der WBS-Jugendlichen und der normal entwickelten Kontrollkinder. Die

Diese Ergebnisse wurden bei folgenden psychologischen Tests erzielt: McCarthy Scales of
Children's Abilities (Bennett et al. 1978), Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (Neale 1980)
und Reynell Developmental Language Skills Test (Arnold et al. 1985).

Mittlere AuRerungsliange (mean length of utterance: MLU).

An dieser Stelle mdchte ich mich bei Claudia Hegenscheidt fiir das Kontrollieren, Eingeben und
Kodieren der Daten bedanken.

Das hier etwas gekiirzte Kodierungsverfahren wurde im Rahmen des LEXLERN-Projekts der
Universitat Disseldorf angewandt und stellt eine Weiterentwicklung der Profilanalyse (Clahsen
1986) dar.
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Fehler wurden gezahlt und im Verhéltnis (in Prozent) zu den Gesamtéullerungen

(Propositionen) dargestellt.

Gruppel: 6-Jahrige C D Kontrollgruppe
MLU word based 5,6 6,7 6,1
Anzahl der AuBerungen 188 80 512 & 102
Anz. Mehr-Konstit. AuRerungen 160/ 85% 79/ 99% 99,8 %
Anzahl Nebensatze* 5/2,7% 5/ 6,3% S71.4%
Anzahl Fragesétze* 9/ 4,8% 0 1,2, 0-4,9%
Fehler S-V-Kongruenz in % 0% 1,3% 0 0,8%
Auslassungen in %:
Determinierer 3,4% 0 0,6%
Subjekt 1% 0 0
Verb 0 0 0
Gruppe2: 8-Jéhrige M K Kontrollgruppe
MLU word based 6,0 53 37,2
Anzahl der AuBerungen 190 72 467 & 93,4
Anz. Mehr-Konstit. AuRerungen 166/ 87% 72/ 100% & 99,6%
Anzahl Nebensatze* 18/ 9,5% 0 5,4 %
Anzahl Fragesétze* 9/ 4,6% 0 & 0-3,2%
Fehler S-V-Kongruenz in % 4,9% 4,8% D 1,3%
Auslassungen in %:
Determinierer 3,1% 4,2% 0
Subjekt 5,2% 2,8% 0,2%
Verb 1% 1,4%° 0

offen*

An dieser Stelle wurde auch die Auslassung eines Kopulaverbs hinzugezahlt: K: ,,Das Fenster
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Gruppe3: 9-Jahrige E Kontrollgruppe
MLU word based 6,4 8,8
Anzahl der AuBerungen 289 411 & 82,2
Anz. Mehr-Konstit. AuRerungen 288/ 99,7% & 99,5%
Anzahl Nebensatze* 35/12,1% 10,7%
Anzahl Fragesétze* 20/ 6,9% D 0-2%
Fehler S-V-Kongruenz in % 1,6% D 1,4%
Auslassungen in %:

Determinierer 0,5% 0%
Subjekt 4,1% 0,7%
Verb 0 0

Gruppe4: Jugendliche WABS alle Kp alle Kontrollgruppe nach
chronologischem Alter
gematcht
MLU word based 6,0 7,4 11,2
Anzahl der AuBerungen 819 1390 476 & 79,3
Anz. Mehr-Konstit. AuRerungen | 766/ 93,5% & 99,6% 5 99%
Anzahl Nebensatze* 63/ 71,7% & 71,8% 31,5%
Anzahl Fragesatze* 38/ 4,6% 1% 1,3%
Fehler S-V-Kongruenz in % 2,3% 1,2% 0
Auslassungen in %:
Determinierer 1,8% 0,3% 0,2%
Subjekt 2,9% 0,3% 2,9%
Verb 0,4% 0 0,2%

* Die Prozentwerte stehen in Abhéangigkeit zur Gesamtanzahl der AuRerungen mit

mehreren Konstituenten.

Tab. 7

Vergleich zu den Kontrollpersonen

Analyse der expressiven Sprachfahigkeit der WBS-Jugendlichen im

Zum Vergleich der Sprache der WBS-Versuchspersonen mit der der Kontrollkinder

wurde auf der Basis der Spontansprachdaten die mittlere AuRerungslange der
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Versuchspersonen berechnet. Der MLU-Wert wurde anhand der Worter pro AuRerung
bestimmt und stellt damit ein unabhangiges Vergleichskriterium flr die verschiedenen
Untersuchungsgruppen dar.” Wie die Analyse der AuBerungen in Tabelle 7 zeigt, liegt
der MLU bei Probanden mit WBS zwischen 5 und knapp 7 Wortern und ist damit
vergleichbar mit der mittleren AuBerungslange der normal entwickelten Kontrollkinder
von 5 bis 8 Wortern. Der MLU der alteren Vergleichsgruppe hingegen liegt mit
durchschnittlich 11,2 Wortern Gber dem der WBS-Gruppe. Bei beiden Versuchs-
personengruppen (WBS und Kontrollpersonen) ist ein Anstieg der AuRerungslange mit
zunehmendem Alter zu beobachten. Allerdings ist der Anstieg der AuBerungsliange bei
den WBS-Versuchspersonen geringer als bei den Kontrollgruppen. Zudem zeigen nicht
alle WBS-Versuchspersonen das gleiche Bild. Die mittlere AuRerungslange ist z.B. bei
D (Gruppe 1) bereits groRer als die des altesten WBS-Jugendlichen E. Ahnlich wie die
Satze der Kontrollkinder setzt sich der (berwiegende Anteil der Sétze der WBS-
Versuchspersonen aus mehreren Konstituenten zusammen. Der Anteil an Nebensatzen
betragt bei den WBS-Probanden durchschnittlich 7,7%, wobei eine Versuchsperson
keine Nebensatze produziert, und bei den Kontrollkindern 7,8%. Ein signifikanter
Unterschied 148Gt sich nur bei den chronologisch gematchten Kontrollpersonen
beobachten, die 31,5% Nebensitze produzieren (y?= 47,178; p<0,05). Fragesitze
werden insgesamt nur von 60% der WBS-Jugendlichen und von 47% der Kontroll-
Kinder produziert.

Neben AuBerungslange und Satzaufbau wurde auch eine grammatische Analyse
einiger Phanomene der Spontansprachduflerungen und Erzéhlungen durchgefihrt.
Determinierer werden in den meisten Fallen korrekt benutzt. Die Auslassungsrate liegt
zwischen 0 und 4,2% (& 1,8%) fur die Gruppe der WBS Jugendlichen und bei & 0,3%
fur die altersgematchten Kontrollkinder. Die WBS-Probanden der ersten beiden
Gruppen lassen signifikant mehr Determinierer aus als die Kontrollkinder (y*= 7,836;
p<0,05 bzw. ¥?=20,789 (Berechnung nur ungefahr, da eine Zelle kleiner 5); p<0,05).
Die Subjekt-Auslassungsrate betragt fir die WBS-Gruppe 2,9% und fur die
chronologisch gematchten Kontrollpersonen ebenfalls 2,9%, wéhrend die nach
mentalem Alter gematchten Kontrollkinder nur in 0,3% Subjekte auslassen. Auch bei

der Subjekt-Verb-Kongruenz zeigen die beiden Versuchspersonengruppen vergleich-

! Die mittlere AuRerungsliange wurde nicht auf der Basis von Morphemen, wie z. B. im Englischen,

berechnet, sondern auf der Basis von Wortern. Vgl. hierzu auch Clahsen, Penke und Parodi (1993).
Es wurden alle auswertbaren AuRerungen der jeweiligen Aufnahmen zur Berechnung des MLU
mit einbezogen.
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bare fehlerfreie Leistungen mit durchschnittlichen Fehlerraten von nur 2,3% fir die
WBS-Versuchspersonen und 1,2% fur die ungestorten Kontrollkinder. Die Unterschiede
bei Kongruenzfehlern zwischen den einzelnen Altersgruppen der Jugendlichen mit
WBS und den Kontrollkindern sind nicht signifikant.

Im Rahmen einer syntaktischen Analyse habe ich die Verbstellung in Haupt- und
Nebensatzen bei den AuRerungen der Versuchspersonen untersucht. Im Deutschen ist
das Verb im Hauptsatz an zweiter Stelle, wahrend es im Nebensatz in einer satzfinalen
Position steht. Die folgende Tabelle zeigt, ob dieses Muster von den WBS-Versuchs-
personen korrekt angewandt wird.

Gruppe 1 C D Kontrollgruppe
6-Jahrige V2 verbfinal V2 verbfinal V2 verbfinal
Hauptsétze SVO | 144/99,3% | 1/0,7% | 69/100% 0 471/99,6% |2/0,4%
Nebensétze 0 5/100% 0 5/100% 0 44/100%
Gruppe 2 K M Kontrollgruppe
8-Jahrige V2 verbfinal V2 verbfinal V2 verbfinal
Hauptsédtze SVO | 58/100% 0 148/ 96,1% | 6/3,9% |521/100% 0
Nebensétze 0 0 0 14/ 100% 0 25/100%
Gruppe 3 E Kontrollgruppe
9-Jéhrige V2 verbfinal V2 verbfinal
Hauptsétze SVO 260 / 100% 0 497 /99,8% 1/0,2%
Nebensétze 0 30/ 100% 0 36/ 100%
Tab. 8 Verbstellung

Die in Tabelle 8 dargestellte Analyse der Verbstellung in den Spontansprachdaten aller
Versuchspersonen zeigt, dall die WBS-Versuchspersonen keine Probleme mit der
Wortstellung in Haupt- oder Nebensétzen haben. Die Verbzweitstellung im Hauptsatz
und die satzfinale Position des Verbs im Nebensatz zeigt sich bei den WBS-
Jugendlichen als unbeeintrachtigt: 99,1% der von ihnen produzierten finiten Verben
stehen im Hauptsatz an der korrekten zweiten Stelle und im Nebensatz zu 100% in
finaler Position. Diese Zahlen entsprechen auch hier wieder den Ergebnissen der



V Produktion von Bildergeschichten: Narrative Strukturen 125

altersgematchten Kontrollkinder, die in 99,8% der Félle das Verb an die richtige

Position im Satz stellen.
Zusammenfassung

Zusammengefalit 1aRt sich sagen, dal} die expressiven syntaktischen und morpho-
syntaktischen Sprachfahigkeiten der untersuchten Jugendlichen mit Williams-Beuren-
Syndrom ihrem mentalen Alter entsprechen. Die quantitative Analyse der Spontan-
sprachdaten zeigt die gleichen Ergebnisse fir die WBS-Versuchspersonen wie flr die
Kontrollgruppen. Es zeigt sich lediglich eine signifikante Differenz zwischen den
Auslassungsraten der beiden Gruppen, die auf die relativ haufigen Auslassungen der
WBS-Probanden der mittleren Altersgruppe zuriickzufiihren ist. Die AuBerungen der
WBS-Probanden bestenen aus komplexen syntaktischen Strukturen, die generell
vollstandig und grammatisch korrekt sind. Daher 146t sich fur die Gruppe der
Versuchspersonen mit WBS sagen, dal3 ihre syntaktischen Fahigkeiten intakt sind. Im
Bereich der Syntax und Morphologie zeigen sich fir die WBS-Teilnehmer nach dieser
Untersuchung keine grundlegenden Probleme, so dal ich mich bei der weiteren Analyse
auf die narrativen Fahigkeiten konzentrieren werde.

Im Vergleich zu den Untersuchungen von Reilly et al. (2004) mit englisch-
sprachigen WBS-Kindern zeigen sich in meiner Analyse auftretender morphologischer
Fehler in Spontansprachdaten und bei der Narration der Frog Story keine Unterschiede
zwischen der Leistung der WBS-Jugendlichen und der der Kontrollkinder, die bei den
englischen Probanden zu sehen waren.

Um eine gemeinsame Basis fur weitere Auswertungen zu schaffen, wurden die
Propositionen der Narrationen gezéhlt und die durchschnittliche Lange der produzierten
Geschichten festgestellt. Neben einem direkten Vergleich der Performanz der Jugend-
lichen mit Williams-Beuren-Syndrom und der der Kontrollpersonen ist auch der
Vergleich oder die Darstellung einer moglichen altersabhéngigen Entwicklung der
Kontrollpersonengruppen untereinander von Interesse. Diese Ergebnisse geben
Aufschluf? Gber den 'Normalfall' der Erzéhlleistung und setzen Malstdbe, an denen die
Leistungen der WBS-Personen gemessen werden.

Der Aspekt der Erzahllange ist nicht nur als 'Grundmal' wichtig, sondern ist auch
noch im direkten Vergleich zwischen normalentwickelten Teilnehmern und WBS-
Personen interessant. Zu den typischen Merkmalen des WBS gehdren ein ausgepragtes
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Sozialverhalten und ein auffallendes Mitteilungsbedirfnis. Ihre Spontansprache laRt
sich als sehr wortreich bezeichnen. Daher sollte man bei den untersuchten WBS
Jugendlichen keine sprachlichen Defizite bezlglich der Lange der Erzahlungen

erwarten.

2 Lange der Erzédhlungen

Zu Beginn der Datenanalyse mul} eine gemeinsame Basis geschaffen werden, auf der
sich die Texte vergleichen lassen und auf der das Auftreten bestimmter sprachlicher
Mittel ausgewertet werden kann. Deshalb wird hier die Anzahl der AuRerungen pro
Erz&hlung untersucht. Die Erz&hlungen der Versuchspersonen mussen zur Vergleich-
barkeit bestimmter Aspekte (wie z.B. Anzahl bestimmter evaluativer AuRerungen etc.)
'neutralisiert’ werden, so dall das Vorkommen sprachlicher Mittel proportional zur
Lange gemessen werden kann. Wie bereits in Kapitel 1V erldutert, wurden zur Fest-
stellung der L&nge einer Geschichte die Anzahl der propositionalen Einheiten ermittelt.
Diese Einheiten oder S&tze beinhalten ein Prédikat, das eine Situation beschreibt.
Generell enthalten diese Satze ein Verb; allerdings werden Formen, die Komplemente
zu Modal- oder Aspektverben sind, als zum Matrixverb gehodrend gezéhlt. Die
folgenden Beispiele verdeutlichen, wie die AuRerungen gezahlt wurden: z.B. und der
Junge schlaft (1); da rufen die draulen am Fenster (2); ist da runtergefallen (3). Jeder
dieser Satze wurde als eine Analyseeinheit gewertet und als eine AuRerung gezihlt.

Diese Einteilung macht es mdglich, die relative Ladnge und propositionale Komplexitat

der einzelnen Texte miteinander zu vergleichen.

2.1 Lange der Frog Story

In der folgenden Tabelle werden flr die untersuchten Versuchspersonengruppen die
durchschnittliche Anzahl der AuBerungen, das Spektrum der Léngen der Erzihlungen
aufgelistet sowie die jeweiligen AuBerungseinheiten angegeben. Diese werden fiir die
drei Gruppen der nach mentalem Alter ausgesuchten Kontrollpersonen und fiir die drei
Gruppen der WBS-Versuchspersonen berechnet. AuRerdem werden in einer weiteren
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Analyse die Werte der nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen und

die kumulierten Werte fur alle WBS-Jugendlichen verglichen.

Gruppe® Kpl WBS1 Kp 2 WBS 2 Kp3 WABS 3
C D K M E
Bereich® 32-68 68 53 50-83 78 64 @ 48-66 88
Mittelwert 48,4 60,5 66,2 71 58,4 88
SD 15,2 12 14,5 9,9 7,4 -

Lange der Erzahlungen

Gruppe Chronol.Kp*®  WBS alle 804
: §» 60+
Bereich 54-87 53-88 § o) v
o 2
Mittelwert 71 70,6 2 207 | KP
0_
SD 11,3 13,3 Grl Gr2 Gr3 Gra

Tab. 9 Frog-Story: Lange der Erzahlungen: Spektrum und Mittelwerte der ge-
zéhlten AuRerungen/Propositionen (vgl. Erklarung Kap. 1V 2.2) je Gruppe

Vergleicht man die Langen der Erzéhlungen der einzelnen Kontrollgruppen mit denen
der entsprechenden nach mentalem Alter gematchten WBS-Gruppe in Tabelle 9, so
kann man feststellen, dal es keine signifikanten Unterschiede zwischen den ersten
beiden nach mentalem Alter (im folgenden auch: mentA) ausgewéhlten Gruppen gibt.
Die durchschnittliche Anzahl der AuBerungen pro Erzdhlung liegt bei den WBS-
Jugendlichen hoher als bei den Kontrollkindern. Dieser Unterschied ist nur bei den 9-
Jahrigen signifikant (z=3,98; p<0,05). Falt man die Daten aller WBS-Versuchspersonen
zusammen, zeigt sich, dal das Niveau der Lange der Narrationen der WBS-Gruppe auf
der Ebene der chronologisch gematchten Kontrollgruppe liegt.

Betrachtet man die Anzahl der AuRerungen in alterschronologischer Reihenfolge in

dem Séulendiagramm in Tab. 9, so laRt sich erkennen, dal} die Lange der Geschichten

Wie bereits in Kapitel 1V beschrieben, ergibt sich eine Alterseinteilung der Gruppen wie folgt:
Gruppe 1: 6;1-6;11 (= C; D); Gruppe 2: 7;9-8;3 (= M; K); Gruppe 3: 8;8-10;3 (= E).

Hier wird der Bereich der verschiedenen L&ngen der Erzdhlungen (kiirzeste Erzahlung — langste
Erz&hlung) in einer Gruppe angegeben.

Das Alter der nach chronologischem Alter ausgewahlten Kontrollpersonen lag zwischen 15;9-18;1
Jahren (&: 17;5).

10



V Produktion von Bildergeschichten: Narrative Strukturen 128

mit steigendem mentalem Alter zunimmt. Bei den Kontrollkindern zeigen sich
Schwankungen bei der Gruppe der 9-Jahrigen. Die WBS-Jugendlichen zeigen eine
eindeutige altersabhdngige (nach mentalem Alter) Steigerung der Lange der
Erzahlungen. Wahrend die nach mentalem Alter jingste Gruppe im Durchschnitt 61,5
AuRerungen pro Erzahlung produziert, liegt die Anzahl bei der mittleren Gruppe bereits
bei 71 AuBerungen und bei dem WBS-Teilnehmer in Gruppe 3 bei 88 AuBerungen.

Die Langen der Erzdhlungen in meiner Untersuchung entsprechen denen, die
Bamberg (in Berman & Slobin 1994) in seiner Untersuchung deutscher normaler Kinder
und Erwachsener ermittelt hat. Die jlngste Gruppe, 5-jahrige Kinder, produziert
durchschnittlich 50,3 Satze pro Erzahlung und die Gruppe der 9-Jéhrigen produziert im
Durchschnitt 65,2 AuRerungen. Damit liegt die Lange der Erzahlungen der von mir
untersuchten Kontrollgruppen, mit durchschnittlich 48,4 AuRerungen bei der jingsten
Gruppe und durchschnittlich 58,4 AuRerungen bei der &ltesten Gruppe, ein wenig unter
dem Durchschnitt der von Bamberg untersuchten Kinder, wéhrend die WBS-Gruppe im
Vergleich auch hier Giber den von Bamberg ermittelten Werten liegt.

Die Durchschnittslangen der Erzadhlungen der WBS-Gruppe liegen tber den Werten
der nach mentalem Alter gematchten Kontrollpersonen. Betrachtet man die Einzeldaten
der WBS-Teilnehmer, so erkennt man, dafll zwei der Probanden (D und M) eine
vergleichbare AuRerungsanzahl wie die altersgematchten Vergleichsgruppen aufweisen.
Die anderen drei WBS-Teilnehmer hingegen produzieren Erzahlungen, deren Lange den
Erz&hlungen ihrer chronologisch gematchten Kontrollpersonen entspricht und zum Teil

sogar dartber liegt.

2.2 Lange der Comic-Erzahlungen

Zusétzlich zu den Narrationen der Frog Story wurde auch die Lange der erzahlten
kirzeren Bildergeschichten ermittelt. Im Gegensatz zu den 24 Bildern der Frog Story
bestehen diese Bildergeschichten aus 3 bis 14 Bildern.

In der folgenden Tabelle (10) werden die Gesamtanzahl der AuRerungen fiir jede
Gruppe fir die langere Bildergeschichte, Calvin & Hobbes (C&H), (Comic 1) mit 14
Bildern und die Gesamtanzahl der AuRerungen fiir die drei kurzen Comicstrips,
Garfield-Geschichten, (Comic 2) mit 3-6 Bildern angegeben. Die Zahlen fir die WBS-

Versuchspersonen wurden zusammengefalit, da die Datenmenge sehr gering war.
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Gruppe Comic 1 Comic 2
1 2 3
Kp1l Bereich 15-30 4-9 3-9 3-8
gesamt 106 33 25 30
Mittelwert 21,2 5,8
Kp 2 Bereich 17-25 5-12 46 3-11
gesamt 99 42 25 35
Mittelwert 19,8 6,8
Kp 3 Bereich 20-25 4-18 5-12 5-12
gesamt 115 49 39 41
Mittelwert & 23 & 8,6
Kp 4 Bereich 17-31 8-15 4-10 5-12
gesamt 141 66 40 45
Mittelwert @ 23,5 8,4
WBS* C M E clE cle clE

18 18 24 15|8 10/8 6/9

Bereich 18-24 8-15 8-10 6-9
gesamt 60 23 18 15
Mittelwert & 20 10
alle Kp Mittelwert 21,8 a7,4

* Die Comic-Bildergeschichte 1 wurde nur bei den WBS-Vps C, M und E elizitiert und die Comic-
Bildergeschichte 2 wurde nur bei den WBS-Vps C und E elizitiert.

Tab.10  Anzahl der AuRerungen (Comics)

Die beiden jiingeren Kontrollgruppen (6-J&hrige und 8-J&hrige) produzieren im Durch-
schnitt ungefdhr gleich lange Erzdhlungen. Die Narrationen der Kontrollpersonen
werden mit zunehmendem Alter auch bei diesen Bildergeschichten langer. Die
durchschnittlichen Langen der Erzahlungen der 9-Jahrigen (& 23) und der 15-18-
Jahrigen (@ 23,5) unterscheiden sich bei den verschiedenen Bildergeschichten kaum
noch. Die durchschnittliche Lénge der Erzahlungen des Comics 1 betragt fur die Gruppe

der WBS-Jugendlichen & 20, d.h. die durchschnittliche Lange der WBS Erzéhlungen
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entspricht ungefahr der durchschnittlichen Lange der Erzéhlungen aller Kontrollgruppen
(@ 21,8 AuBerungen). Es liegen hier keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Erzahllangen der verschiedenen Gruppen vor (z-Werte, p>0,05). Fr die zweite Gruppe
der Comics zeigt sich erneut eine altersabhdngige Entwicklung: Mit zunehmendem
Alter werden die Erz&hlungen der Kontrollpersonen im Durchschnitt langer. Fir die
WBS-Jugendlichen I&Rt sich hier eine solche Entwicklung nicht erkennen.

Die Lange der Erzéhlungen wird als Index bzw. als grundlegende Vergleichszahl fur
die Quantitat einer Erzéhlung gesehen. Demnach sind die Narrationen der WBS-
Probanden, die Quantitét betreffend, als gut zu bewerten, was mit den Beschreibungen
relativ flissiger und reichhaltiger Sprache bei Personen mit Williams-Beuren-Syndrom
ubereinstimmt.

Die Bestimmung der Lange und Quantitat der Narrationen sowie die untersuchte
Grammatikalitat und syntaktische Komplexitat der AuRerungen 14t jedoch noch keine
Bewertung tber die Qualitat einer Erzahlung und die Fahigkeit des Erzahlers, eine
kohdrente Geschichte zu produzieren, zu. Die narrativen Fahigkeiten der Untersuch-
ungsteilnehmer werden im folgenden untersucht.

Im ndchsten Teil dieses Kapitels wird die Narrationsleistung der WBS-Probanden
und der Kontrollpersonen zundchst in Bezug auf narrative Strukturen globaler und
lokaler Art untersucht. Darauf folgt eine Analyse der in den Narrationen eingesetzten

evaluativen Elemente.
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3 Narrative Strukturen

Dieser Abschnitt befalst sich mit der Fahigkeit der verschiedenen Versuchspersonen-
gruppen, eine Geschichte zu erzahlen. Diesen Erzéhlungen liegt die Bildergeschichte
Frog Story zugrunde. Es wird untersucht, ob und wie sich die Erzahlungen aufgrund des
Alters und der sprachlichen und kognitiven Féhigkeiten zwischen den WBS-Jugend-
lichen und den Kontrollkindern unterscheiden.

Im folgenden werden nun die globalen Strukturen der Erzahlungen der Versuchs-
personen analysiert und damit die Entwicklung narrativer Kompetenz im Rahmen
genereller kognitiver und expressiver Entwicklung aufgezeigt. Zuerst wird untersucht
ob die Erzahler explizit Bezug auf die drei Plot-Komponenten Anfang, Mitte und Ende
der Geschichte nehmen. AnschlieRend wird untersucht wie lokale Strukturen, also
einzelne Szenen und aufeinanderfolgende Szenen, beschrieben und verknlpft werden.
Daraus ergibt sich dann ein generelles narratives Profil der normal entwickelten

Versuchspersonen und der Jugendlichen mit WBS.

3.1 Globale Struktur der Bildergeschichte

Im folgenden wird untersucht, ob und wie die globale Struktur der Frog Story von den
Erzahlern dargestellt wird. Wie auch bei Berman & Slobin (1994) (u.a.) wurden hier
drei Elemente der Geschichte als malRgeblich fir die Fahigkeit angenommen, den Inhalt
der Bildergeschichte als Ganzes zu erkennen. Es wird untersucht, ob die Narrationen ein
thematisches Zentrum haben, d.h. ob sie um eine generelle Plot-Struktur, die sich durch
die gesamte Geschichte zieht, aufgebaut wurden. Die drei Komponenten der Plot-
Struktur wurden, wie bereits erwéhnt, in Anlehnung an die 'story grammar' (Labov &
Waletzky 1967; u.a.) definiert**:

I. Komponente, der auch zugleich die erste Episode der Geschichte folgt, ist der
Ausloser bzw. das Problem, das die Handlung motiviert: Der Anfang

des Plots: der Junge realisiert, daf} der Frosch weg ist.

1. Komponente besteht aus mehreren kleinen Episoden, die die Entwicklung oder die

Komplikation der Handlung darstellen, mit dem Versuch des

u Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen in Kapitel 11 Narrationen.
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Protagonisten der Problemlésung: Die Entwicklung des Plots: die

Suche des Jungen nach dem vermifliten Frosch.

I11. Komponente und letzte Episode zeigt das Resultat der Handlungen und fihrt zur
Problemldsung: Die Losung des Plots: der Junge findet seinen bzw.

einen anderen Frosch.
Im Einzelnen wurden die Komponenten wie folgt bewertet (nach Berman & Slobin):

I. Entdeckungsszene: Die Erzahler missen explizit erwahnen, da der Junge das

Fehlen des Frosches bemerkt hat.?

Il. Suchmotiv: Die Erzdhler missen explizit die Suche (z.B. durch "gucken™ bzw.
"rufen™) nach dem Frosch erwéhnen. Die Suche innerhalb des Zimmers
(Bild 4) ist nur ein zweitrangiges Ziel. Das globale Hauptziel ist die
Suche draul3en, die als motivierende Basis fiir die gesamte Geschichte
kenntlich sein muR und dementsprechend explizit erwahnt werden

soll.*®

I11. Ende: Bei der Beschreibung des Frosches am Ende der Bildergeschichte muf3
explizit darauf hingewiesen, daR dieser entweder sein wieder-

gefundener Frosch ist, oder ein anderer.**

Diese drei Kriterien werden durch die im weiteren Verlauf des Kapitels aufgefiihrten

AuRerungen (Beispiele (1) bis (13)) verschiedener Versuchspersonen illustriert.

3.1.1  Entdeckungsszene

Zu Beginn des Plots tritt ein Problem auf, das die Handlung auslost. In der Frog Story
entspricht dies dem Verschwinden des Froschs, welches der Jungen bemerkt. Bei der
Anfangskonstituente wird erwartet, daR der Erzahler explizit erwahnt, dal’ der Junge das
Fehlen des Froschs bemerkt.

12 Diese Komponente bezieht sich auf Bild 3 der Frog Story. Die gesamte Frog Story ist im Anhang

dargestelit.
13 Die Suche wird von Bild 4 bis Bild 21 dargestellt.
1 Diese Komponente bezieht sich auf die Bilder 22 bis 24 der Frog Story.
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a) Kontrollpersonen

Im ersten Beispiel (1a) wird nicht erwahnt, dafl der Junge das Fehlen des Frosches

bemerkt.

(1a) Und dann wacht der Junge auf / und dann ist er nicht mehr da der Frosch. Der
ist nicht mehr im Glas. [Kp 2, L, 8;2]"

In der Weiterfuhrung der Geschichte wird dieser Zustand lediglich impliziert (Beispiel
(1b).

(1b) Und dann guckt der Junge uberall rum. [Kp 2, L, 8;2]

In diesem Fall wurde die Anfangskonstituente als nicht erfiillt bewertet.
Andere Erzéhlungen dokumentieren eindeutig, da der Junge das Verschwinden des
Frosches erkannt hat (Beispiele (2)-(4))

(2) Und dann wacht der auf /und sieht die Flasche da. Und dann sieht er, dal} der
Frosch nicht mehr drin war. [Kp 1, N, 6;1]

(3) Und dann wacht er auf, als es Morgen ist / und guckt — sieht, dal3 das Glas leer
ist, dal? der Frosch weg ist. [Kp 2, C, 8;0]

(4) Und dann am nachsten Morgen, staunt der kleine Junge und der Hund, daR der
Frosch nicht mehr da ist. [Kp 3, I, 9;6]

Insgesamt haben 14 von 15 untersuchten Kontrollpersonen (mentA) in ihren
Erzahlungen die Entdeckung des Jungen erwahnt. D.h. bei 93% der Erzahlungen dieser
Gruppe wurde die erste Komponente als vorhanden bewertet. In der Gruppe der nach
chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen wurde von allen Teilnehmern die

Entdeckung des fehlenden Frosches durch den Jungen explizit erwéhnt.
b) WBS-Versuchspersonen

Vergleichbar zu den Kontrollpersonen wird auch bei den WBS-Probanden in einer

Erzahlung die Entdeckungsszene nicht vollstandig ausgefihrt (Beispiel (5)).

Diese Angaben beziehen sich auf die jeweilige Versuchsperson: Kp= Kontrollperson (WBS=
WBS-Proband); Zahl (1-4), hier 2= Gruppe 2; Buchstabe (hier L)= Namenskirzel; Zahl (hier
8;2)= Alter der Versuchsperson.
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(5) Und dann wachen die beiden wieder auf / Fenster ist auf und der Frosch ist
(weg) [WBS 1, D]

In Beispiel (5) des WBS Jugendlichen (D, Gruppe 1) wird nicht explizit erwahnt, dal}
der Junge das Fehlen des Frosches realisiert hat, daher wurde das Kriterium 1 hier als
nicht erfillt bewertet. Die anderen WBS-Jugendlichen erwahnen die Entdeckung des

Jungen explizit, wie in Beispiel (6).

(6) Dann is es morgens. Der Junge wacht auf und der Hund auch und dann gucken
die vorschreckend in den Froschglas und sagen "wo is der Frosch, wo is der
Frosch?" [WBS 1, C]

Die WBS-Versuchsperson C, aus der gleichen Altersgruppe wie D, erwéhnt die
Entdeckung (Beispiel (6)), ebenso wie die Kontrollpersonen gleichen mentalen Alters

(z.B. in Beispiel (2)). Dasselbe gilt fir das folgende Beispiel:

(7) Und am nachsten Morgen kriegt der Junge einen Schrecken und denkt sich, wo
ist denn jetzt mein Frosch geblieben? [WBS 3, E]

Von den untersuchten WBS-Jugendlichen erwéhnen 4 von 5 (=80%) explizit, dal} der

Junge das Fehlen des Froschs bemerkt.

3.1.2  Suchmotiv

Fur eine Erfullung dieses Kriteriums wurde die explizite Erwahnung der Suche nach

dem Frosch vorausgesetzt.
a) Kontrollpersonen

Der Auszug der Erzahlung einer 6-jahrigen Kontrollperson in Beispiel (8) zeigt eine
unzureichende Darstellung des Suchmotivs und wurde nicht flr die zweite Komponente

(Erwéhnung des Suchmotivs) gewertet.

(8) Und der Junge tretet den Stiefel um und sucht. Dann klettert der ausm Fenster
mit der Flasche im Mund und der - der Junge ruft dann ausn Fenster raus. Und
dann guckt er ausm Fenster raus, wie der Hund darunter fliegt. Hat der da

Angst? Und hier fangt er den unten wieder auf und guckt ihn bdse an. Dann
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gehen die raus und rufen eine / und danach guckt der was, und der Hund will
das vom Baum runterholen. [2 Satze spater] Dann Klettert der Junge auf einen
Baum. Und der Hund will mit /und bleibt unten stehn und guckt sich um. Da is
‘ne Eule und der Junge is runtergefallen und der Hund lief weg. Und dann
kommt so’n Vogel und der Junge hat Angst. Und dann auf der anderen Seite da
ruft er den - un der Hund lauft an ihnen vorbei. ... [Kp 1, N, 6;1]

In dem Beispiel (8) wird lediglich erwahnt, dal3 der Junge etwas im Zimmer sucht.
Diese Suche stellt nur ein sekundéres Ziel dar, wahrend die Suche draufien ein
Hauptziel auf einer globalen Ebene darstellt, wodurch die weitere Handlung der
Geschichte motiviert wird. Hier fehlt jedoch die explizite Erwahnung der Suche nach
dem Frosch auRRerhalb des Zimmers.

Insgesamt erflillen 93% der Kontrollpersonen das Kriterium II.
b) WBS-Erzahler

Im Vergleich zu Beispiel (8) der Kontrollperson erfullt der WBS-Erzéhler in (9) die
oben genannten Kriterien der zweiten Komponente: Er erwéhnt das Suchmotiv explizit
und laRkt erkennen, daR der gesuchte Frosch nicht im Haus, sondern draufRen zu suchen

ist.

(9) Und dann gucken se aus dem Fenster und der Hund auch. Ja der Hund haut
auch ab und sucht nach dem - nach dem - &h — Frosch. Aber der Junge will dat
nich, dat der nachguckt. Die sollen zusammen gucken. Und dann rufen die nach
ihm ... und dann sind se in einem Wald. Dann gucken se nach, wo der is. [3
Satze spater] Dann guckt er, geht er in den Baumen hoch, guckt da ma(l) nach.
[5 Satze spéater] und dann ruft er no(ch)ma(l). [WBS 2, M]

Das zweite Kriterium, die Darstellung des Suchmotivs, wird von allen WBS-
Jugendlichen erfillt (100%).

Die Erwédhnung der Suche spielt beim Aufbau einer Plotlinie eine grundlegende
Rolle. Deshalb sollte die zweite Plotkomponente, die das Hauptthema beschreibt,
detaillierter betrachtet und analysiert werden.

Das Suchmotiv beinhaltet alle folgenden Handlungen und erstreckt sich (ber den
gesamten Mittelteil der Geschichte. Die meisten untersuchten Personen zeigten keine

Probleme, dieses Thema einzuftihren. Die Frage, die sich nun stellt, ist, inwieweit die
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Erzahler in der Lage sind, dieses Hauptthema aufrechtzuerhalten. Bei dem Thema einer
Geschichte ist nicht nur dessen Einfuhrung wichtig, sondern um eine koharente
Geschichte weiterzufuhren, auch der Erhalt dieses Themas. Im Laufe einer Erzahlung
sollte ein fortlaufendes Thema immer wieder explizit benannt werden. Daran 1a(3t sich
erkennen, ob der Erzéhler den Gesamtplot und den Zusammenhang der Geschichte
verstanden hat und in der Lage ist, einen entsprechenden Bogen vom Beginn der
Geschichte Uber einen Mittelteil mit der Entwicklung bis zur Auflésung am Ende zu
spannen. Zu diesem Zweck werden die Erzahlungen dahingehend analysiert, wie das
Suchthema eingefiihrt und aufrechterhalten wird.*® Bei dieser Datenanalyse erhalten die
Erzahler Punkte fur eingesetzte sprachliche Mittel: An erster Stelle steht die Einfiihrung
des Suchthemas durch die Erwahnung, daR der Frosch weg ist (1 Punkt) und daf der
Junge nach dem Frosch sucht (1 Punkt). Weitere Punkte wurden vergeben, wenn das
Thema im Laufe der Erzahlung erneut explizit erwahnt wurde (1 Punkt bei einmaliger
Erwahnung und 2 Punkte bei mehrfacher Erwéhnung). Die Vergabe von Punkten fir die
Erwahnung bestimmter fiir den Zusammenhang notwendiger Begebenheiten macht
einen Vergleich der Versuchspersonen einfacher, da ein abstraktes Kriterium als
Bewertung eingesetzt wird und nicht Wortlaut oder Inhalt der einzelnen zu bewertenden
AuRerungen direkt miteinander verglichen werden missen. Die Tabelle 11 zeigt die

durchschnittliche Punktzahl, die die Versuchspersonengruppen erhalten haben.

Suchthema Kpl WBS1| Kp2 WBS2| Kp3 WBS3| Kp4 | WBS
Punkte & alle
Einfihrung 2 Pkt. 2 2 2 2 2 2 2 2
Erhalt (2 Pkt) | 0,6 1 08 05 1,2 2 2 1
Gesamt & 2,6 3 2,8 25 3,2 4 4 3

Tab. 11 Auswertung: Einfuhrung und Erhalt des Suchthemas (mittlere Punktzahl)

Anhand der Punktwerte 1Rt sich erkennen, daR die Einfihrung des Hauptthemas in
keiner Erzéhlung fehlte. Eine erneute explizite Erwdhnung der Suche finden wir vor
allem bei den &lteren Versuchspersonen. In der jingsten Kontrollkindergruppe (6 Jahre)
erhielten nur 60% der Kinder einen Punkt fur die einmalige Erwédhnung der Suche, die

restlichen 40% haben das Thema in ihrer Erzahlung nicht erneut benannt (<: 0,6

16 Diese Analyse wurde in Anlehnung an eine vergleichbare Auswertung nach Punkten von

englischen Erzéhlungen von Reilly et al. (0. J.) (unveréffentlichtes Manuskript) durchgefihrt.
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Punkte). In der jungsten WBS Gruppe erhielt, im Gegensatz zur Kontrollgruppe, ein
Teilnehmer die maximale Punktzahl, wahrend der zweite Teilnehmer zwar bei der
Einfihrung 2 Punkte erhielt, aber das Thema im weiteren Verlauf der Geschichte nicht
mehr erwéhnte.

In der Gruppe der 8-Jahrigen erwéhnen schon 80% der Kinder das Thema ein
weiteres Mal, jedoch nie mehrfach (<. 0,8 Punkte). Auch die WBS-Jugendlichen in
dieser Altersgruppe verhielten sich so (J: 0,5 Punkte). Nur einer der beiden Teilnehmer
erwahnte das Thema ein weiteres Mal.

Bei den 9-Jahrigen wird von 40% der Kinder das Thema mehrfach wiederholt und
von 40% wenigstens einmal (J: 1,2 Punkte). Die Gruppe der nach chronologischem
Alter gematchten Jugendlichen erhélt auch bei der Themenerhaltung durch Mehrfach-
nennung die maximale Punktzahl. Das Bild des &ltesten WBS-Jugendlichen entspricht
dem der dltesten Kontrollgruppe (mentA). Auch er erreicht die maximale Punktzahl,
d.h. E setzt auch hier zur Einflhrung und zum Erhalt des Hauptthemas alle relevanten
Mittel zum Aufbau der narrativen Struktur ein und produziert eine annéhernd seinem
chronologischen Alter entsprechende Erz&hlstruktur.

Im Gegensatz zu den von mir untersuchten WBS-Jugendlichen, berichten Reilly et
al. (2004) von signifikanten Unterschieden zwischen den englischsprachigen WBS-
Versuchspersonen und den normal entwickelten Versuchspersonen beziglich der
Einrichtung und der Erhaltung des Hauptthemas der Geschichte. Die Autoren stellen in
ihrer Untersuchung fest, daB die narrativen Leistungen der WBS-Teilnehmer
hinsichtlich der mehr kognitiv basierten Aspekte der Erzahlungen, wie z.B. thematische
Einordnung der Narrationen und Themaerhalt, schlechter sind als die der Kontrollkinder
und die der von ihnen untersuchten SLI-Versuchspersonen. Als weitere Anzeichen eines
kognitiven Defizits wird das Fehlen von referentiellen Hinweisen auf die Ziele und
Motivation des Protagonisten in den Erzahlungen der WBS-Probanden genannt und die
Unfahigkeit einen Zusammenhang zwischen dem Handeln und dem Ziel des
Protagonisten herzustellen.

Ein Vergleich der von mir untersuchten Versuchspersonengruppen soll mdgliche
Unterschiede in der Einfihrung bestimmter Strukturen beziehungsweise Beschrei-
bungen von Ereignissen aufzeigen. Zu diesem Zweck werden im folgenden die
verschiedenen Arten, das Such-Thema in Bild 6a einzufiihren, kurz dargestellt (Bild 6a

(9): Der Junge sucht den Frosch drauf3en, wéhrend der Hund die Bienen anspringt).
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Abb. 3

Bild 6a (9) der Frog Story (Mayer 1969)*

Die folgenden Ausziige der Erzéhlungen zeigen, wie die einzelnen Probanden die

Einfuhrung des Themas anhand dieses Bildes umgesetzt haben.

Gruppe Alter AuRerung

WBS 6

C: Dann gehen die in n Wald und gucken. (xxx) "Wo ist mein

Frosch?". Der Hund guckt zu den Bienen hoch. Und da ist dann
schon der Wald. Und da guckt er auch rein (...) der ruft in den
Loch rein. Der Hund springt nach den Bienen.

: Und dann geht er in'n Wald, oder?, Geht er in'n Wald und dann

ruft er den Frosch. Bei den anderen Bild seh ich ganz viele Baume
(...) und der Hund guckt in das Wespennest rein und der Junge
guckt in so'm Loch rein.

: Der Hund guckt Bienen - und der Junge ruft. Und da is der

Bienenstock. Da sind viele Baume, und dann ist da noch n Loch.
Junge sucht.

: Und dann rufen die nach ihm. Und dann sind se in einem Wald.

Dann gucken se nach, wo der is. Dann reden die mit einem. Dann
is so'n Bienennest.

: Und dann gehen sie auf Suche, und suchen und suchen und suchen,

und dann rufen sie: "Frosch wo bist du?" Und dann sehen sie ein
Waldstuck mit Baumen. Dann geht’s weiter und der Junge findet
ein Loch. Und ruft er: "Frosch wo bist du?" Und der Dackel spielt
mit einem Hornissennest.

17

Die Auswahl der Szenen und Bilder, die in der Arbeit gezeigt werden, héngt nicht von der

Reihenfolge in der Frog Story ab, sondern erfolgt nach den bestimmten Aspekten, die im
jeweiligen Kapitel untersucht werden.
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KpGr 1

KpGr2

KpGr3

6

8

9

N:

Dann gehen die raus und rufen eine. Und danach guckt der was,
und der Hund will das vom Baum runterholen. Und da hat er’s
nicht bekommen

Und dann rufen die. Da is der Wald. Und da ruft der Junge in das
Loch. Und da jagt der die Bienen raus — runter

ja und hier ruft der noch in den Wald/ sucht der im Wald/ Der
Hund versucht, Bienen so zu schnappen.

jetzt ruft der Junge wieder den Frosch. Hier ruft er in das Erdloch
rein / der Hund in dieses Bienending da. Und dann kommen die
ganzen Bienen raus.

. jetzt ruft der den wieder/fvo sind die denn da ? 7 Im Wald. und

dann ruft der durch das Loch - nach dem Frosch. Und der Hund
bellt da zum Bienenstock.

: Und da (auch) sind die aus'm Haus gegangen, und rufen und der

Hund riecht irgendwas. Und hier sind so - Bienen. Da ruft der in'n
Loch rein und der Hund bellt die Bienen an und hier kommt da so'n

()

und dann gehn sie zusammen in den Wald und suchen nach ihn.
Der Hund ruft 'n immer wieder, und dann guckt er in ein Loch und
ruft nach dem Namen und der Hund springt an so'ne Bienenwabe
hoch und so.

: Und dann - da ist ein Bienennest, und da ist das Haus von denen

und da rufen die.

Und dann / rufen rufen die im Wald, und da sind — is ein Haus/ da
sind Fliegen und ein Bienennest und ein Hund und wieder der
Junge, dann guckt der, schnappt der Hund nach den Bienen. und
da is noch ein Baum und der Junge der guckt in nem Loch und ruft
da rein.

Dann is da 'n Bienenschwarm und dann {dann rufen} - dann will
der wissen, wo der Frosch is - und dann kommt der
Bienenschwarm raus. Dann guckt er in so'n Loch und dann
erschreckt er sich

Und hier rufen die noch mal im Wald irgendwie nach dem. Hier
guckt der Junge in so einem Loch-Erdloch und der -ahm- Hund
maochte irgendwie zu einem Bienennest.

: Dann geht der Junge nach drauf3en und ruft. Und der Hund bellt/

(in den) in - gucken in 'nen Wald/ und dann geht er in 'n Wald, und
der Hund guckt an den Baumen und sieht dann nur Bienen und der
Junge guckt in 'n Loch.

Und da - dann sind se im Wald und da rufen se dann noch mal
nach dem Frosch. Und der Hund beschnuppert eben die Wespen
oder so. Und dann is der kleine Junge vor so 'nem Baum und ruft
irgendwie in so 'n Hamsterloch oder so.

: Dann gehen sie in den Wald oder an den Waldrand und rufen ganz
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laut nach dem Frosch. Dann sucht Nikolai nach einem Glas, und
der Hund will nach den Bienen schnappen. Nikolai findet ich glaub
- ein Wiesel oder Hamster.

H: Und also dann gehen se zum Wald und dann ruft der Junge wieder
-und der Hund der -hm- entdeckt Bienen und ja dann schnuppert
der an denen/ und dann buckt der Junge sich, und also ruft in ein
Hamsterloch oder Meerschweinchenloch rein, also ob der Frosch
da ist/

Die WBS-Erzéhler benutzen bei der Einfuhrung des Suchthemas nur in zwei Fallen den
expliziten Begriff Suche (K und E). Die drei anderen WBS-Jugendlichen verwenden das
Verb 'rufen' mit der Erganzung 'nach/in' oder 'den Frosch' oder aber beschreiben, dall
der Junge 'ruft’ und 'guckt’ (vgl. C) und lassen damit ebenfalls das Thema 'Suche' und
das Ziel des Jungen erkennen, seinen Frosch zu finden. C und E setzen zur Betonung
des Suchthemas zusatzlich wortliche Rede des Protagonisten ein. Bei jeweils zwei
Erzahlern der beiden jungeren Kontrollkindergruppen wird das Suchthema nicht
eindeutig oder spater eingefihrt (N + D und D + L), wéhrend die anderen Kinder in
diesen Gruppen sich &hnlich verhalten wie die WBS-Probanden und mit 'suchen' und
'rufen’ das Thema einfuhren. Die Beschreibungen der dritten Kontrollpersonengruppe
sind umfangreicher als die der jiingeren Kinder, aber auch hier wird das Suchthema Gber
das explizit erwahnte 'rufen nach dem Frosch' nicht aber 'suchen nach dem Frosch’
eingefuhrt.

Die Analyse der Einfuhrung des Such-Themas in Bild 6a (9) zeigt keine grof3en
Unterschiede zwischen der Gruppe der WBS-Jugendlichen und den Gruppen der
Kontrollkinder. So wird sowohl in einigen Erzahlungen der WBS Probanden, als auch
in einigen Erz&hlungen der Kontrollkinder kein expliziter Bezug zwischen dem
Verhalten des Protagonisten und dem Hauptziel hergestellt. Die Erzéhler erwahnen
nicht immer ausdricklich, dal der Junge sucht, sondern verwenden statt dessen das
Verb 'rufen’, das hier ebenfalls ausdriickt, dall der Junge das Ziel hat, den Frosch
wiederzufinden.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen meiner Untersuchung sprechen Reilly et al.
(2004) in ihrer Studie von fehlender Referenz der WBS-Probanden auf das Suchthema.
Die Untersuchung mit englischsprachigen WBS-Probanden hatte gezeigt, dafll diese
keine Verbindung zwischen dem Verhalten des Protagonisten und der Suche nach dem
Frosch hergestellt haben. Es wurden zwar die Handlungen des Protagonisten
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beschrieben, aber kaum Bezug auf das Hauptthema, die Suche, genommen und oftmals
keine Verbindung zwischen den einzelnen Episoden hergestellt.

Diese unterschiedlichen Ergebnisse der englischen Studie und meiner Untersuchung
konnten auf die verschiedenen untersuchten Altersklassen zurtickzufuhren sein. Die von
Reilly et al. untersuchten WBS-Probanden waren zwischen 4 und 12 Jahre alt, wahrend
das chronologische Alter der von mir untersuchten Personen mit WBS zwischen 15 und
19 Jahren lag. Der kognitive Entwicklungsstand der von Reilly et al. untersuchten
Kinder kann aufgrund des jungen Alters unterhalb des kognitiven Entwicklungsstands
der von mir untersuchten WBS-Jugendlichen vermutet werden. Die Tatsache, dal3
'meine’ WBS-Gruppe weniger Probleme mit dem Textthema hatte, 140Gt sich durch das
héhere Alter und die damit verbundene fortgeschrittene kognitive Entwicklung erklaren.
AulRerdem sind die unterschiedlichen, fir die Interpretation zugrundeliegenden
Vergleichsgruppen wichtig, die in meiner Untersuchung sowohl nach mentalem Alter
als auch nach chronologischem Alter ausgewahlt wurden, wéhrend Reilly et al. neben
der SLI-Gruppe lediglich nach chronologischem Alter gematchte normalentwickelte
Kontrollpersonen als Vergleichsgruppe untersucht haben. Bei meinen Ergebnissen
lassen sich Bereiche feststellen, in denen sich die Leistungen der WBS-Probanden
bewegen, einige Leistungen entsprechen dem jeweiligen mentalen Alter, wahrend
andere dartber liegen und/oder zum Teil im Bereich der entsprechenden chronologisch
gematchten Kontrollgruppe liegen. Reilly et al. konnten ausschliellich Aussagen
daruber machen, wie sich die WBS-Gruppe im Vergleich zu einer sprachlich
beeintrachtigten Gruppe und nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen
verhielt, was einen direkten Vergleich meiner Ergebnisse mit den Ergebnissen dieser

englischen Studie schwierig macht.

3.1.3 Ende

Zur Erfullung des dritten Kriteriums, welches sich auf das Ende der Geschichte bezieht,
wird erwartet, da die Erzahler den oder einen Frosch in der Schluf3sequenz ihrer
Narrationen explizit erwahnen. In den néchsten Abschnitten wird fir jede Versuchs-

personengruppe aufgefihrt, wie dieses Kriterium jeweils erfullt wird.
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a) Kontrollpersonen

Bei den Kontrollkindern wird die Auflésung des Plots zum Teil nur unvollstandig
beschrieben. In 30% der Erzahlungen der Kontrollpersonen wird das Ende der
Geschichte nur stark verkirzt beschrieben, zu einer Auflésung des Plots kommen die
Erz&hler gar nicht mehr (vgl. (10)).

(10) und hier Klettern se auf einen hohlen Baumstamm. Hier entdecken se zwei
Frosche mit ihren Kindern. ... Hier sagen se den Frdschen: "Auf Wiedersehen™.
[Kp 1, L,6;8]

Dieses Kontrollkind in Beispiel (10) aus der jlingsten Gruppe hat das dritte Kriterium
nicht erfillt, da weder der entdeckte Frosch identifiziert wurde, noch erwéhnt wurde,
dal? der Junge einen Frosch mitnimmt, wodurch das Problem gel6st und der Plot der
Geschichte vollendet wird.

Im Gegensatz dazu wird in (11) der Frosch als der Gesuchte durch eine definite NP
wieder eingefihrt, und es wird erwéhnt, dal} ein Frosch mitgenommen wird. Dieser
Auszug stammt aus einer Erzdhlung eines Kontrollkindes aus der mittleren
Altersgruppe (8 Jahre). Solche vollstandigen Erzédhlungen wurden jedoch auch von zwei

jungeren Kindern produziert.

(11) Und dann springen die beide ganz schnell tber den Baumstamm. Und dann hat
der Frosch sich in eine andere Froschin verliebt/. Und da sind sie ganz erstaunt
und da freut das Kind sich. Und die haben dann auch schon Kinder gekriegt.
Und da hat -mal ein Frosch wieder genommen, also den einen/, wie ich gerade
seh, dal} er auch ein Baby davon ...und dann - hat der den wieder mitgenommen
und sich verabschiedet und dann is zu Ende. [Kp 2, D, 8;1]

Zum Vergleich wird in (12) das Ende der Geschichte von einer Versuchsperson der

nach chronologischem Alter gematchten Gruppe dargestellt.

(12) Und dann haben sie den Frosch entdeckt mit einer Froschin/ und freuen sich
das sie ihn wieder gefunden haben. Und ganz viele kleine Frdsche sind auch da.
Und dann nehmen sie ‘n kleinen Frosch mit und lassen das Froschparchen da

bei den ganzen anderen Frdschen. [Kp 4, J, 18;1]
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Auch hier ist die dritte Komponente erfullt. Die erwachsene Sprecherin erwahnt

explizit, dall der Frosch 'wiedergefunden' wurde und ein anderer mitgenommen wird.
b) WBS-Versuchspersonen

Bei den WBS-Probanden wird die Auflésung des Plots zum Teil nur unvollstandig
beschrieben, wie auch bei den jlingeren Kontrollpersonen zu beobachten war (vgl.
Bsp.(10)).

In der Erzahlung des WBS-Jugendlichen D zum Beispiel wird die erforderliche

explizite Beschreibung des Froschs nicht erfullt, wie Beispiel (13) zeigt.

(13) und dann - guckt er den Baumstamm rein. Un dann - sieht er die Familie - von
den Froschen. Der Hund und der Junge bleibt stolz ...und dann ... der Jung- der
Hund und der Junge bedanken sich bei dem / und die Frosche stehn auf dem
Baumstamm drauf. [WBS 1, D]

Auch andere Erzdhler mit WBS erfiillen dieses Kriterium nur unvollstandig.

(14) und dann guckt der (xxx) in allen Seiten - und siehe da, ein Froschehepaar
...siehe da ... und - und - der Dackel und der Junge ...die - freun sich, daf - der
der Frosch - eine Familie gegrindet hat. Gut. Und dann ... und dann sagt - dann
sagt der - un dann sagt der kleine Junge: "TschuR™ un(d) der Dackel eh —
embenfalls: "TschifR". Und die - und die - Frosche - sitzn aufn Baum und ...
geben ein Froschkonzert und die Geschichte is zu Ende. [WBS 3, E]

Der Auszug in (14) zeigt, dal der WBS-Jugendliche E zwar den Frosch als den
Gesuchten beschreibt, aber die Auflésung des Plots bleibt unvolistandig, da er nicht
erwahnt, dal’ der Junge einen Frosch mitnimmt. Insgesamt wird die Auflésung des Plots
von 60% der WBS-Erzahler nur unvollstdndig beschrieben und nur bei einer
Versuchsperson (=20%) konnte das dritte Kriterium als vollstandig erfullt bewertet

werden.



V Produktion von Bildergeschichten: Narrative Strukturen 144

3.1.4  Zusammenfassung der drei Komponenten

Die folgende Tabelle zeigt, wie haufig die drei Komponenten in den Erzahlungen der

einzelnen Gruppen vorkommen.

Komponente Kp Gruppe 1 Kp Gruppe 2 Kp Gruppe 3 Kp Gruppe 4 WBS
1 100% 80% 100% 100% 80%

2 60% 100% 100% 100% 100%

3 40% 60% 80% 100% 40%
gesamt 67% 80% 93% 100% 73%

Tab.12  Anteil der drei Plot-Komponenten fur jede Gruppe (in Prozent)

Die Gesamtwerte in Tabelle 12 zeigen einen altersabh&ngigen Anstieg bei der expliziten
Erwéhnung der drei grundlegenden Plot-Komponenten. Wahrend bei den 6-Jahrigen nur
67% der Erzahler Bezug auf alle drei Komponenten nehmen, sind es bei den 8-Jahrigen
bereits 80% und bei den 9-Jahrigen 93%. Erst in der Altersklasse der 15-18-Jahrigen
wird zu 100% eindeutig Bezug auf alle drei Komponenten genommen. Die Gruppen-
analyse der WBS-Teilnehmer zeigt, daB in 73% der Narrationen alle drei Komponenten
vollstandige Erwéhnung finden. Aufgrund dieser Zahlen lassen sich die Leistungen der
WBS-Teilnehmer als Gruppe bei der Herstellung der globalen Struktur dieser
Geschichte zwischen den Leistungen der 6- und der 8-Jahrigen einordnen. Auffallend
ist, dall nur 40% die Geschichte entsprechend den Vorgaben einer story grammar (vgl.
Abschnitt 3.1) enden lassen, indem der Plot zu einer Auflésung flhrt. Das entspricht
dem Verhalten der jlngsten Kontrollgruppe, die ebenfalls nicht in der Lage war, die
letzten Bilder der Frog Story in die globale Struktur und den Gesamtplot einzuordnen.
Die Einzelanalyse der WBS-Jugendlichen zeigt, dall die jlingste Gruppe nicht
homogen ist: Wahrend C 100% erreicht, erwéhnt D nur eine der notwendigen drei
Komponenten (33%). Damit entspricht die Leistung von D kaum der der jlingsten
Kontrollgruppe, wahrend die Herstellung der globalen Struktur von C fast so voll-
standig ist, wie die der nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen. Auch
die weiteren WBS-Teilnehmer erwahnen alle drei grundlegenden Komponenten. C hat,
wie auch die WBS-Teilnehmer M und E, bei der dritten Komponente zwar den
gefundenen Frosch wiedererkannt und auch als solchen bezeichnet, aber nichts tber den

mitgenommenen Frosch gesagt. Damit kommt es zwar zu einer Auflésung des Plots und
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zum Ende der Geschichte, aber der Handlungsablauf wird nicht vollstdndig
abgeschlossen. Bis auf diesen Punkt (und einer unvollstandigen Darstellung des Such-
motivs von K, die spater besprochen wird) verhalten sich diese vier Jugendlichen mit
WABS (auler D) in Bezug auf die Herstellung eines zugrundeliegenden Plots und einer
globalen Struktur der Frog Story eher wie die &lteren Kontrollpersonen.

Die Zahlen in Tabelle 12 deuten aufferdem darauf hin, daR die verschiedenen
Komponenten zur Erstellung einer allgemeinen Plotlinie einen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad haben. Die zunehmende Schwierigkeit 143t sich vor allem bei den
jungsten Kindern erkennen, die die dritte Komponente nur in 40% der Erz&hlungen
explizit nennen. Die dritte Komponente wird erst bei den 15-18-Jahrigen in 100% der
Falle vollstandig erwéhnt. Auch bei den Erzéhlern mit WBS konnte man, wie bereits
erwahnt, eine gewisse Schwierigkeit, die dritte Komponente zu erkennen, feststellen.

In weiteren Untersuchungen zur Frog Story (z.B. Bamberg und Marchman (1990)
und Reilly et al. 1998) wurden diese Basiskomponenten der Geschichte mit Punkten
bewertet, um eine detaillierte Analyse durchfiihren zu kénnen.*® Ich méchte an dieser
Stelle kurz aufzeigen, wie die hier untersuchten Erzdhlungen in Anlehnung an das
Punktesystem von Reilly et al. (1998 + o. J.) bewertet wurden. Insgesamt wurden 0-9
Punkte fur alle drei Komponenten von mir vergeben. Diese wurden wie folgt verteilt: 0-
2 Punkte flir Komponente I, in der erwahnt sein sollte, daR der Frosch weg ist (1 Punkt)
und der Junge dies bemerkt (1 Punkt); 0-5 Punkte fur das Hauptthema, die Suche, die
aus 5 Episoden besteht'?, furr deren Erwahnung es jeweils einen Punkt gibt und 2 Punkte
flir das Ende der Geschichte ((1) der Junge findet den Frosch (2) und nimmt seinen bzw.
einen Frosch mit). An dieser Stelle habe ich das Punktesystem von Reilly et al.
modifiziert, die hier nur einen Punkt fur die Auflésung der Geschichte vergeben haben.
Ich denke jedoch, dal} fiir die Auflésung des Plots nicht nur das Wiederauffinden des
Froschs wichtig ist (1 Punkt), sondern auch die Tatsache, daR der Junge einen Frosch
mitnimmt. Dieser sollte vom Erzéhler ebenfalls explizit, entweder als sein eigener
Frosch oder als ein Ersatz, erwéhnt werden (1 Punkt).

Die folgende Tabelle zeigt, wie viele Punkte die Versuchspersonengruppen fir jede

Komponente erhalten haben. Die angegebenen Werte zeigen die durchschnittliche

18 Wie bereits oben in der Analyse der dritten Komponente zu erkennen war, 18Rt sich nicht immer

eindeutig entscheiden, ob eine grundlegende Komponente des Plots ausreichend erwéhnt wurde
oder nicht.
19 Vgl. hierzu Bamberg und Marchman (1991).
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Punktzahl fir jede einzelne Altersgruppe und zusétzlich fur die WBS-Probanden

insgesamt.
Komponenten| Kpl WBS1| Kp2 WBS2| Kp3 WBS3| Kp4 |WBSalle
Bereich C|D |Bereich M|K | Bereich Bereich | Bereich
| (2 Pkt.) 2 1 2 2 2 2 2 1,6
- 210 - 2]2 - - 0-2
Il (5 Pkt.) 34 4,5 5 3 5 5 5 4
2-5 54 - 412 - - 2-5
111 (2 Pkt) 1 1 1,8 2 1,8 1 1,8 1,4
0-2 1l0 0-2 1]2 1-2 1-2 0-2
gesamt 6,4 6,5 8,8 7 8,8 8 8,8 7
Bereich 4-9 8l4 7-9 6/6 8-9 8-9 4-8

Tab. 13  Auswertung der Komponenten mit Punkten (mittlere Punktzahl)

In Tabelle 13 wird die jeweilige Punktzahl fur die einzelnen Komponenten gezeigt, die
jede Gruppe erhalten hat. Die wenigsten Probleme zeigen die Erzéhler aller Gruppen bei
der ersten Komponente zum Beginn der Erz&hlung. Hier erhalten, bis auf einen WBS-
Teilnehmer, alle Erzahler 2 Punkte. Bei der zweiten Komponente, der Suche, erhielten
die Kinder der ersten Gruppe durchschnittlich 3,4 Punkte (Bereich: 2-5 Punkte),
wahrend die alteren Gruppen damit keine Probleme hatten. Bei den beiden ersten WBS-
Gruppen liegt der Durchschnitt der erreichten Punkte bei 4,5 bzw. 3 Punkten. Bei der
dritten Komponente zeigten sich, wie bereits oben erwéhnt die groten Schwierigkeiten:
hier konnten die drei nach mentalem Alter gematchten Kontrollgruppen nur zwischen
30% und 70% der Punkte erzielen (Bereiche: 0-2 bzw. 1-2 Punkte). Insgesamt erhielt in
der Kontrollgruppe 1 nur eine Person die gesamte Punktzahl (& 6,4 Punkte) und eine
Versuchsperson 8 Punkte, bei den beiden alteren Gruppen waren es jeweils 4 Personen
(80%), die alle 9 Punkte erhalten haben (& je 8,8), wobei alle Probanden der Gruppe 2
und 3 mindestens 8 Punkte erzielt haben. Bei der WBS-Gruppe erhielt kein Teilnehmer
alle 9 Punkte, und es erreichten 60% mindestens 8 Punkte (C und E) (& 7 Punkte).
Diese detaillierte Analyse zeigt ebenfalls die altersabhdngige Entwicklung und, daf3
die WBS-Gruppe aufgrund ihrer Punktzahl zwischen der Gruppe der 6-Jahrigen und der
8-Jahrigen eingeordnet werden kann, wobei auch eine wichtige Beobachtung ist, dal die

Versuchpersonengruppen (wie die WBS-Gruppen) kein homogenes Bild liefern.
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Wie bereits erwéhnt, stellten Reilly et al. (2004) in ihrer Studie mit englisch-
sprachigen Teilnehmern signifikante Unterschiede zwischen den WBS-Versuchs-
personen und den normal entwickelten Teilnehmern bzw. Versuchspersonen mit SLI
fest. Die Versuchspersonen mit WBS zeigten ihrer Meinung nach mehr Probleme bei
der Einrichtung und bei der Erhaltung des Hauptthemas der Geschichte. AuBRerdem
stellen Reilly et al. in ihrer Untersuchung fest, dall die Erzéhlungen der WBS-
Probanden generell weniger Plot-Komponenten enthielten als die der Kontrollgruppen.

Die globale Analyse meiner Daten zeigt, dafl sowohl die 6- bis 9-j&hrigen
Kontrollkinder als auch die Jugendlichen mit WBS eine vollstandige Erz&hlung
produzieren und eine gesamtthematische Plotlinie schaffen kdnnen. Die Gruppen-
analyse flr die WBS-Jugendlichen zeigt eine Leistung auf einem Niveau zwischen der
Gruppe der 6-Jahrigen und der Gruppe der 8-jahrigen Kontrollkinder. Einzelanalysen
zeigen, da z.B. D im Aufbau des Plots und beim Erhalt des Suchthemas mehr
Probleme hat als die anderen WBS-Teilnehmer. Betrachtet man im Vergleich dazu
jedoch die Kontrollpersonen einzeln, so findet man in jeder Altersgruppe (mentA)
ebenfalls Erzahlungen, die den Anforderungen nicht entsprechen. Andererseits liegen
die Leistungen der WBS-Jugendlichen E, C und M oberhalb der Leistungen der
Vergleichsgruppe (mentA) bzw. entsprechen teilweise denen der chronologisch
gematchten Kontrollpersonen.

Dies bedeutet aber noch nicht, dafl die WBS-Jugendlichen ihre Narrationen mit
elaborierten sprachlichen Mitteln produziert haben. Die Erz&hlung setzt nicht nur das
Wissen um die generelle Erzahlstruktur voraus und was eine Geschichte beinhaltet,
sondern auch das Verstehen der Handlung und eine ausreichende Fahigkeit, dies mit
sprachlichen Mitteln auszudriicken.

Zur Beurteilung dieser Fahigkeiten werden im n&chsten Abschnitt lokale Strukturen
der Frog Story, d.h. einzelne Bilder oder einzelne Szenen, die einer begrenzten Struktur

unterliegen und aus abgeschlossenen Ereignissen zusammengesetzt sind, untersucht.

3.2 Lokale Struktur

Auf den ersten Blick scheinen gerade die jungeren Kinder Schwierigkeiten mit dem
Aufbau einer narrativen Struktur zu haben, die auf einem globalen Thema basiert. So

finden sich auch in den Narrationen meiner Studie Beispiele, in denen anfanglich nur



V Produktion von Bildergeschichten: Narrative Strukturen 148

die Objekte, die auf dem Bild zu sehen sind, aufgezéhlt werden. Auf die Frage, was
denn auf dem Bild zu sehen sei, beginnen einige Kinder mit einer Auflistung der

dargestellten Dinge. Dies wird im Beispiel (15) deutlich.

(15) Ich seh ein Hund, ein Bett, ein Huhn, ein Frosch, ein Glas, ein Hemd avww; -
ein Stiefel [Kp 1, L2, 6;8]

Diese Auflistung von abgebildeten statischen Objekten wurde auch in anderen
Untersuchungen bei Kindern im Alter von 3-5 Jahren beobachtet (‘da ist ein Frosch .da
ist ein Hund .da ist ein Kind .da sind Stiefel .da ist ein T-Shirt .da ist ein Strumpf .und
das ist ein Kissen .und das ein Bett' [CHI 05j]%°. Bamberg 1994, 1997). Gibt man den
Kindern jedoch die Anweisung zu erzéhlen was in der Geschichte passiert, so
entwickelt sich eine dynamische Perspektive, und die Bilder werden als Handlungen
wahrgenommen und beschrieben. Betrachtet man die lokale Ebene der Bilder-
geschichte, d.h. einzelne Szenen und aufeinanderfolgende Szenen, in denen
verschiedene Ereignisse explizit miteinander verknupft werden, 14t sich flr die meisten
Erzahler dieser Studie feststellen, daR sie sich auf die Bilder als Darstellung eines
Ereignisses oder einer Aktion beziehen und nicht nur auf eine Beschreibung von
Objekten.

Auch auf der lokalen Ebene erwartet man explizite Referenz auf die einzelnen
Komponenten, die eine Handlung ausmachen. Eine weitere grundlegende Fahigkeit bei
der Narration von Bildergeschichten ist, zu schlul3folgern, was nicht auf den Bildern zu
sehen ist. Ein geeignetes Beispiel hierfir ist Bild 8 (12). Auf diesem Bild liegt der Junge

auf dem Riicken, die Beine in der Luft:

Dieser Ausschnitt einer Erz&hlung eines 5-jahrigen Sprechers stammt aus den in der CHILDES-
Datei  (http://cnts/uia/ac/be/childes/win/germanic/german)  enthaltenen  deutschsprachigen
Datenkorpora (von M. Bamberg 1985).
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Abb. 4 Bild 8 (12) der Frog Story (Mayer 1969)

Um dieses Bild ausreichend zu beschreiben, mu3 der Erz&hler den Bezug zu dem
vorangegangenen Bild herstellen, in dem der Junge auf den Baum klettert und in das
Astloch schaut. Hier muRR der Erzéhler folgern, da das Auftauchen einer Eule in
Zusammenhang mit dem Fallen des Jungen steht, wie in folgenden Beispielen der

Kontrollpersonen (16+17).

(16) Und der Junge fallt vom Baum, weil da 'ne — weil in dem Baum 'ne Eule war.
[Kp2, L, 8:2]

(17) Gleichzeitig fallt der Junge vor Schreck vom Baum, weil aus dem Astloch eine

Eule herausgeflogen kommt. [Kp 4, K, 17;4]

Die Erzéhler dieser Ausziige haben den Kausalzusammenhang der beiden Ereignisse
erkannt und auch explizit in ihrer Erzahlung erwahnt.
Das Auftauchen der Eule wird jedoch nicht in allen Erzéhlungen mit dem Sturz des

Protagonisten explizit in Verbindung gebracht, wie die folgenden Beispiele zeigen:

(18) Und der Junge ist auf'n Baum geklettert und ruft in'n Loch rein / und da kommt
'ne Eule aus dem Loch raus / und die Bienen jagen den Hund hinterher [Kp 2, B,
7;9]

(19) dann steigt Nikolai auf'n Baum und guckt in ein Loch rein. der Hund- /ruft/ja
ruft und der Hund 4Rt aus Versehen das Bienenhaus runterfallen. dann fallt

Nikolai runter und der Hund wird von Bienen verfolgt. [Kp 3, N, 9;7]
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Die Erzéhler dieser beiden Textausziige erwahnen jeweils nur eines der beiden
Ereignisse (die Eule in Beispiel (18) und der Sturz des Jungen in Beispiel (19)), und
konnen daher keinen Zusammenhang zwischen den Handlungen herstellen.
Anscheinend haben die beiden Kontrollpersonen aus der Gruppe der 8-Jahrigen und der
9-Jéhrigen Probleme damit, die verschiedenen, gleichzeitig ablaufenden Handlungen
auch parallel zu erfassen und darzustellen. Insgesamt gehen nur 40% der 6-jahrigen und
der 8-jahrigen Kontrollkinder auf den Zusammenhang der Aktionen bzw. der Bilder ein.
Die Kontrollgruppe der 9-Jahrigen stellt in 80% der Félle einen Kausalzusammenhang
fest und die chronologisch gematchten Probanden in 83%.

Interessanterweise scheint fiir viele Erzahler, wie in den Beispielen (18) und (19) der
Kontrollpersonen, die Rolle des zweiten Protagonisten (des Hundes) besonders wichtig
zu sein, da seine Erfahrungen mit den Bienen an dieser Stelle in 90% der Narrationen
der Kontrollpersonen dargestellt werden und in 100% der WBS-Erzéhlungen

vorkommen. Dies ist auch im folgenden Beispiel eines WBS-Jugendlichen zu erkennen.

(20) geht er in den Baumen hoch / guckt da ma(l) nach /dann kommt die Eule raus
... lund er liegt dann auf'm Baum - / und der Hund wird dann gehetzt von den
Bienen Bienenschwarm [WBS 2, M]

Der WBS-Jugendliche M erwéhnt wie die oben aufgefiihrten Kontrollpersonen nur ein

Ereignis explizit. Man kann hier jedoch die AuRerung, die das Verhalten des Jungen

beschreibt (er liegt dann auf'm Baum) auch als Versprecher bewerten und nicht als

Fehlen einer expliziten Beschreibung der Umstdnde oder Kausalzusammenhénge

(warum der Junge herunter gefallen ist.). Es kénnte sich hier um eine Verschmelzung®

der Phrasen 'er liegt dann auf dem Boden' und 'er féllt dann vom Baum' handeln, die
r o422

jedoch nicht eindeutig zu belegen ist®, weshalb ich nur die Erwédhnung eines

Ereignisses bewerten kann.

2 Verschmelzungen (nach Wiese 1987, 1989) oder Kontaminationen (Bierwisch 1970; Meringer &

Mayer 1895) entstehen bei der Festlegung einer lexikalisierbaren, semantischen Struktur und
lassen sich immer auf zwei beteiligte Konstruktionen (Worter oder Phrasen) zuriickfihren, von
denen jede Konstruktion nur teilweise realisiert wird. Ein Transfer scheint nur mdglich, wenn die
beiden an einer Stelle auftretenden Konstruktionen der gleichen morphologischen oder
syntaktischen Kategorie angehdren.

An dieser Stelle gibt es keine syntaktische oder semantische Auffélligkeit, wie bei anderen
'verschmolzenen' Redewendungen (z.B.: Wir waren dann ein bilRchen eher hier geworden (hier
gewesen/fertig geworden) (Wiese 1987)), weshalb sich eine derartige Verschmelzung nicht sicher
belegen laRt.

22
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Auch in der WBS-Gruppe gibt es Beispiele (z.B. Beispiel (21)) dafir, dal der

Zusammenhang der beiden Ereignisse erkannt und explizit erwéahnt wurde:

(21) Und dann auf einmal - fallt der Junge voller Schreck, weil er 'ne Eule sieht
[WBS 3, E]

Die Gruppe der WBS-Jugendlichen erkennt den Zusammenhang der Ereignisse zu 60%
und liegt damit zwischen der jungsten und mittleren Altersgruppe (mentA) der
Kontrollpersonen. Betrachtet man die Altersgruppen einzeln, so erwéhnt jeweils einer
der jlngsten und einer der mittleren WBS-Gruppe den Kausalzusammenhang der beiden
Aktionen. Der dlteste WBS-Jugendliche E erwéhnt den Zusammenhang ebenfalls
explizit und verhalt sich damit wie die Mehrzahl der alteren Vergleichsgruppen (mentA
und chronologisch gematchte). Drei von finf WBS-Jugendlichen (D, M, E) zeigen, wie
die &lteren Kontrollpersonen, daR sie aufgrund ihrer kognitiven Fahigkeiten in der Lage
sind, Beziehungen und Abhéangigkeiten zwischen Situationen herzustellen, die tGber das
auf den Bildern offensichtlich Dargestellte hinausgehen. Diese Fahigkeit ist nicht nur
auf der globalen Ebene wichtig, sondern auch auf der lokalen Ebene, wo der Erzahler
sich explizit auf Zusammenhange zwischen verschiedenen Komponenten beziehen muR,
um eine Handlung oder einzelne Facetten einer Handlungskette darzustellen, wie gerade
am Beispiel der Szene in Bild 8 gezeigt wurde.

Fur ein klareres Bild beziglich der mdoglichen Dissoziation von Sprache und
Kognition bei den Personen mit WBS missen jedoch noch mehr Daten analysiert
werden. Deshalb werde ich im folgenden in Anlehnung an Berman & Slobin (1994)
zwei weitere Szenen untersuchen, die mehr als nur einfacher Beschreibungen bedirfen
und bei denen die Erzahler explizit auf Zusammenhange verschiedener Ereignisse
eingehen sollten.

Die ndachste Szene, die untersucht werden soll, ist Bild 2b (3) (die
Entdeckungsszene): Der Junge liegt auf dem Bett und betrachtet zusammen mit dem

Hund das leere Glas.
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Abb. 5 Bild 2b (3) der Frog Story (Mayer 1969)

Die Analyse der Inhaltsbeschreibungen dieses Bildes bei erwachsenen Erzéhlern
(Berman & Slobin 1994) zeigt maximal finf inhaltliche Komponenten in der
dargestellten Szene:
(@) Hintergrundelemente, wie 1. Verdnderung des Zustands (der Junge ist
aufgewacht), und 2. die zeitliche Einordnung (morgens, am nachsten Morgen);
(b) Elemente zur Plotentwicklung, wie 3. die Folgerung, dal} der Protagonist etwas
feststellt oder erfahrt (der Junge sieht, entdeckt, bemerkt ...), und 4. der
dargestellte Stand der Dinge (das Glas ist leer) oder die daraus resultierende
Folgerung (der Frosch ist weg, abgehauen etc.) und
(c) 5. die Begleitumstdnde oder die Motivation der Reaktion des Protagonisten,
entweder die darauffolgende Handlung (aufstehen, um nach dem Frosch zu
sehen) oder eine affektive Reaktion (Uberrascht sein, beunruhigt etc).
Die Tabelle 14 zeigt, wie viele der Komponenten dieser Szene in Bild 2b Erwéhnung in

den Geschichten der einzelnen WBS-Teilnehmer und der Kontrollpersonen fanden.
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WBS-Gruppe
Komponente C D M K E gesamt
1 + + + - - 3
2 + - - - | + | 2
3 (+)* - (+)* - (+)* 3
4 + - + + + 4
5 + (+) + + + 5
gesamt ) 2 4 2 4 17
%) @35 3 | 4 |

*: hier wurde wortliche Rede oder die Darstellung der Gedanken des Protagonisten
geéulert.

Gruppe 1 (6-Jahrige)

Komponente N D F L2 K gesamt
1 + - + + + 4
2 | - - - - - 0
3 + - (+) + + 4
4 + + - + - 3
5 +) + (+) + (+) 5
gesamt 4 2 3 4 3 16/ & 3,2

Gruppe 2 (8-Jahrige)

Komponente B C T D L gesamt
1 + + + + + 5
2 - + + + - 3
3 (+) + + + (+) 5
4 + + + + + 5
5 + (+) + + + 5
ges 4 5 5 5 4 23/ D 4,6
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Gruppe 3 (9-Jéhrige)

Komponente T Ha I N H gesamt
1 + + + + + 5
2 + + + + + 5
3 + + + + + 5
4 + + + + + 5
5 + + + + + 5

ges 5 5 5 5 5 25/ 35

Gruppe 4 (15-18 Jahrige)

Komp. Ju K F N C J gesamt
1 + - + + + + 5
2 + + + + + + 6
3 + + + + + + 6
4 + + + + + + 6
5 + + + + + + 6
ges 5 4 5 5 5 5 29/ 24,8

Tab. 14 Auswertung pro Person: Vollstandige Erwahnung der funf Elemente

der Entdeckungsszene

Die Analyse dieser Szene zeigt eine altersabhéngige Entwicklung bei den
Kontrollgruppen. Wéhrend in der Gruppe der 6-Jahrigen zwischen zwei und vier der
funf Komponenten, durchschnittlich 3,2 Komponenten erwadhnt werden, nennt die
Gruppe der 8-Jahrigen hingegen zu 80% alle flnf Elemente der Szene und nur eine
Kontrollperson erwahnt nur drei Komponenten (durchschnittlich 4,6 Komponenten).
Die 9-Jahrigen verhalten sich wie die Gruppe der nach chronologischem Alter
gematchten Kontrollpersonen, die alle finf Komponenten erwé&hnen (mit einer
Ausnahme bei der ersten Komponente (durchschnittlich 4,8 Komponenten)).

Die WBS-Gruppe zusammengefalit verhélt sich wie die jlingsten Kontrollkinder
und weist Differenzen in der Gesamtzahl der Komponenten schon im Vergleich mit
Gruppe 2 auf. Da die WBS-Versuchspersonen jedoch nicht homogen sind werden die
Probanden einzeln betrachtet. Die Versuchsperson C, dem mentalen Alter nach zu den

6-Jahrigen gehorend, erwahnt alle funf Komponenten explizit und zeigt dement-
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sprechend eine dhnliche Szenenbeschreibung wie die élteren Vergleichsgruppen. D hin-
gegen, der der gleichen Altersklasse zugeordnet wurde, verhélt sich mit nur zwei
explizit genannten Teilen dieser Szene wie seine Vergleichsgruppe. Ein dhnliches Bild
zeigt sich bei den beiden WBS-Probanden M und K. M nimmt viermal Bezug auf
relevante Aspekte der Szene, wahrend K nur zwei Komponenten explizit erwahnt, und
damit die Komplexitdt der Szene nicht erkannt hat und schlechter als ihre
Vergleichsgruppe ist. Der dlteste der WBS-Jugendlichen (E) erwahnt vier Komponenten
der Szene, wahrend er das erste Hintergrundelement (das Aufwachen) nicht erwahnt
(‘'Und an néchsten Morgen kriegt der Junge einen Schrecken und denkt sich, wo ist denn
jetz mein Frosch geblieben? [WBS 3, E]). Dies entspricht jedoch trotzdem der Leistung
der Vergleichsgruppe und der Leistung der 15-18-Jéhrigen, in deren Gruppe eine
Versuchsperson ebenfalls die erste Komponente nicht erwdhnt (Am néchsten Morgen
schaut der /Junge auf den Glasbehalter/ und der Frosch ist weg. Er macht ein sehr
trauriges Gesicht. [Kp4, K]).

In der Untersuchung verschiedensprachiger Teilnehmer haben auch Berman und
Slobin (1994) festgestellt, dal} viele der alteren und der erwachsenen Personen ebenfalls
nicht alle Komponenten explizit benennen und daf dies vor allem die erste Komponente
betrifft. Im Fall der ersten Komponente erscheint die explizite Erwahnung, dal3 der
Junge wach ist, fur viele Erzahler wahrscheinlich Uberflussig. Wenn der Erzahler
erwahnt, dal’ der Junge am Morgen das Fehlen des Frosches feststellt, dann impliziert
dies bereits den nicht ausdrucklich erwdhnten Wachzustand des Protagonisten. Bei
einem Vergleich von hebréischen und englischen Sprechern stellte sich heraus, daf sich
bei den Erzéhlern beider Sprachgruppen ahnliche Muster auf der lokalen Ebene bei der
Beschreibung dieser Szene zeigten: Wéhrend 3-Jahrige oft keine oder nur eine
Komponente erwahnten, werden in den Erzdhlungen der 9-Jahrigen und der der
Erwachsenen vier oder funf Komponenten explizit benannt. Die 9-Jahrigen benutzen im
Gegensatz zu den Vorschulkindern beider Sprachgruppen temporale Referenz zur
Bezeichnung des 'néchsten Morgen' und beschreiben den Zustand des Protagonisten.
Aullerdem zeigen die englischen und hebréischen 9-Jahrigen den gleichen inhaltlichen
Aufbau der Szene wie die erwachsenen Sprecher beider Sprachgruppen, jedoch mit
einfacherer Wortwahl. Diese zugleich im Englischen und im Hebrdischen auftretenden
Muster zeigen, dal die Wahl der Komponenten nicht von sprachspezifischen
Ausdrucksformen abhangt. Es handelt sich hier um zwei recht verschiedene Sprachen,

in denen nichtsdestotrotz die gleichen Aspekte explizit erwahnt werden. Die Auswabhl
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der fur wichtig erachteten und erwahnten Komponenten scheint daher eher von der
generellen Entwicklung der perzeptuellen und kognitiven Fahigkeiten der verschieden-
sprachigen Erzahler abhéangig zu sein. Ausgehend von dieser Idee, ist es interessant zu
betrachten, wie sich die Kontrollpersonen und die Jugendlichen mit WBS im Vergleich
verhalten.

Betrachtet man die WBS-Jugendlichen, so verhalt sich D aus der jlingsten Gruppe
wie einige Versuchspersonen aus der entsprechenden Vergleichsgruppe. Damit
entspricht er durchaus seinem mentalen Alter. C hingegen entspricht, wie oben bereits
erwéhnt, in ihren Leistungen in diesem Fall ihrem chronologischen Alter.

Aus diesen Ergebnissen und den sprachlbergreifenden Untersuchungen in Berman
& Slobin (1994) 1aRt sich schlulfolgern, daR die Fahigkeit, einen Bezug zwischen
Situationen oder Handlungen so herzustellen, dal? diese als ein Ereignis oder als ein
Bestandteil einer Handlungskette erscheinen, nicht alleine von der Sprachféhigkeit
abhangig ist. Bei der WBS-Jugendlichen C 1aBt sich die notwendige kognitive
Fahigkeit, diese Zusammenhange zu verstehen und umzusetzen, erkennen. Dies gilt
ebenfalls fir M, der seiner Vergleichsgruppe (mentA: Gruppe 2) entspricht, wahrend
der erzahlerische Aufbau der hier untersuchten lokalen Struktur von K eher den
Erzahlungen jingerer Kontrollpersonen entspricht. Das heifit, obwohl K nach ihrem
verbalen mentalen Alter in die Gruppe der 8-Jahrigen eingestuft wird, entsprechen die
perzeptuellen bzw. kognitiven Féhigkeiten in ihrem Fall der Gruppe der 6-Jahrigen, d.h.
die Leistungen von K liegen unterhalb ihres mentalen Alters. Im Gegensatz dazu
entspricht E in allen Bereichen seiner Vergleichsgruppe (ment A: Gruppe 3).

Die Abweichungen der Leistungen einzelner WBS-Jugendlicher von den Leistungen
der Kontrollgruppen kdnnen damit erkldren werden, dal3 sie Uber unterschiedliche
Fahigkeiten verfligen, Folgerungen oder Rickschlusse tber Dinge zu ziehen, die auf
den Bildern nicht explizit dargestellt werden.

Die Bildergeschichte zeigt an anderer Stelle weitere noch komplexere Handlungen,
die in Zusammenhang gebracht werden sollten und fir die sich herausstellte, dal sie fur
die meisten Probanden ein Problem darstellten. Dies trifft auf die Szene der Bilder 9a
(14) und 9b (15) zu. Die Bildbeschreibung ist in diesem Fall konzeptuell und sprachlich

wesentlich schwieriger als in den ersten untersuchten Szenen.
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Abb. 6 Bild 9a (14) der Frog Story Abb. 7 Bild 9b (15) der Frog Story
(Mayer 1969) (Mayer 1969)

Das erste Bild zeigt den Jungen, der auf einen Stein geklettert ist, um den Frosch zu
rufen. Hier wird eine Hintergrundhandlung dargestellt zu dem, was folgt. Der Junge hélt
sich an etwas, das er filr Aste hilt, fest. Diese vermeintlichen Aste stellen sich jedoch in
Bild 9b als das Geweih eines Hirsches heraus, der hinter dem Stein versteckt war. In
dieser Szene wird vom Erzéhler die Folgerung gefordert, dal’ das Geschehen in Bild 9b
ein Resultat der Fehleinschatzung im vorangegangenen Bild ist. In den n&chsten
Abschnitten wird fiir Kontrollpersonen und WBS-Jugendliche getrennt dargestellt, wie

diese Szene erzahlt wurde.
a) Kontrollpersonen

Die Hélfte der &lteren nach chronologischem Alter gematchten Kontrollkinder (Gruppe
4) haben die Relation der beiden Bilder nicht erkannt, wéhrend die anderen 50% das
Versehen explizit erwédhnen. Innerhalb der nach mentalem Alter gematchten
Kontrollgruppen gibt es nur einen Fall (in Gruppe 1: Beispiel (22)), in dem das
Versehen des Jungen beschrieben wird und die Verbindung zwischen den Asten und
dem Geweih hergestellt wird.

(22) Und hinterher steht er dann oben, halt sich an [lacht] an einem... [was wolltest
du sagen?] Ast. Aber dabei war das 'n Geweih. [Kp 1, K, 6;11]
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Hier wird zwar die falsche Wahrnehmung des Protagonisten deutlich, aber auch in
diesem Beispiel werden nicht alle Merkmale der Handlungskette explizit benannt. Im

folgenden Beispiel (23) ist dies eher der Fall.

(23) Dann klettert der Junge auf nen Stein und halt sich an nem -vermeintlichem
[Ast fest, dabei ist das ein Hirschgeweih. Der Hirsch nimmt ihn also dann auf
sein Geweih ... [Kp 4, C, 18;1]

Beispiel 23 zeigt einen Ausschnitt der Erzdhlung einer nach chronologischem Alter
gematchten Kontrollperson, die das Versehen des Jungen erkannt hat und verbalisiert.
Bei den anderen 14 Kindern im Alter von 6;1-10;3 werden in den meisten Féllen
eine oder beide Handlungen erwahnt, aber nicht in Zusammenhang gebracht. So wird
weder der Fehler des Jungen impliziert, noch seine Fehleinschatzung explizit bemerkt
und somit auch kein Zusammenhang zwischen den beiden Bildern hergestellt. Eher
stellen die Erzahler den Fortlauf der Geschichte so dar, als gabe es kein Versehen und
der Ablauf musse so sein (vgl. Beispiele 24 und 25), d.h. die einzelnen Ereignisse

werden nur als chronologische Sequenz dargestellt.

(24) Und der Junge is in der Zeit auf den Stein geklettert und halt sich an dem
Geweih von 'nem Hirsch fest. Und dann kommt der Hirsch hoch und der Junge
ist zwischen dem Geweih und auf dem Kopf. [Kp 2, Lu, 8;2]

(25) Und dann ist hinter dem Stein ist ein Busch [lange Pause] und da is - kommt
dann ein Hirsch raus /und dann nimmt der Hirsch den Jungen auf 's Geweih [Kp
3, H, 10;3]

b) WBS-Versuchspersonen

Keine der WBS-Versuchspersonen geht auf den Zusammenhang zwischen den beiden
Bildern ein, daR das Geschehen in Bild 15 ein Resultat der Falscheinschdtzung im
vorangegangenen Bild ist. Es werden lediglich die zwei einzelnen Handlungen
beschrieben, dal der Junge auf den Stein klettert und anschlieBend von einem Tier mit

Hornern davongetragen wird, wie in Beispiel (26).

(26) Und dann geht er auf diesen — Stein und ruft nach den Frosch: "Frosch, wo bist
du?". Und dann ... kommt 'n Stier ein Stier. [WBS 1, C]
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Dies entspricht den Erzdhlungen der englischen und hebréischen Vorschulkinder, die
von Berman & Slobin diesbeziglich analysiert wurden. Nur 20% der 3-jahrigen Kinder
erwéhnen Uberhaupt beide Ereignisse, und wenn, dann auch nur als unabhéngige
einzelne Vorfélle. Insgesamt erkennen nur knapp 9,7% der englischen und hebraischen
Kinder im Alter von 3-5 Jahren einen Zusammenhang zwischen den Bildern, der in den
meisten Fallen (bis auf einen 5-Jahrigen) als Zufall beschrieben wird. Bei den von
Berman & Slobin untersuchten 9-Jahrigen erwahnen 42% die beiden Ereignisse, ohne
sie in Beziehung zu setzen, und 42% implizieren das Versehen (12,5% erwahnen die
Verwechslung explizit). Bei den Erwachsenen implizieren 33% das Versehen und 50%
erklaren das Versehen explizit.

Die Aufgabe, die hier erfullt werden muf, bezieht sich nicht nur auf die perzeptuelle
Interpretation der Bilder. Vielmehr muRR der Erzéhler den Zusammenhang zwischen
scheinbar einzelnen Ereignissen konzeptualisieren und das erste abgebildete Ereignis
mit seiner unvorhersehbaren Folge sprachlich umsetzen. Diese Anforderung wurde von

den meisten untersuchten Erzahlern nicht vollstandig erfillt, wie die Zahlen in Tabelle

15 zeigen.

Gruppe Kpl | WBS1 Kp2 | WBS2 Kp3 | WBS3 Kp 4
C|D M| K E

Eines oder keines 3 — 1 1 1 — — 1 _
der 2 Ereignisse | /60% 120%
erwahnt
Beide Ereignisse 1 1| - 3 - 1 5 - 3
ohne 120% 160% /100% /50%
Zusammenhang
Verwechslung - — — 1 - - - - —
impliziert 120%
Verwechslung 1 — — — - - - - 3
explizit erwéhnt 120% /50%

Tab. 15 Beschreibung der Bilder 14 und 15

Die Tabelle 15 gibt eine Ubersicht dariiber, wie die Probanden mit den beiden
zusammenhangenden Ereignissen umgehen. Die 6-jahrigen Kontrollkinder erwéhnen zu

60% nur eines oder keines der Ereignisse. Bei den Gruppen der 8-Jahrigen und der 9-
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Jahrigen werden zwar in 60% der Falle beide Ereignisse erzéhlt, aber nicht miteinander
in Verbindung gebracht. Wie oben bereits erwéhnt, stellen auch bei den 15-18-J&hrigen
nur 50% der Erz&hler die Verbindung zwischen den Bildern her.

Die Narrationen der Gruppe der WBS-Jugendlichen liegt bei dieser komplexen Aufgabe
auf der gleichen Ebene wie die der jungsten Kontrollkinder, 60% der WBS-Versuchs-
personen erwéhnen nur eines der Ereignisse.

Die Sequenz dieser beiden Bilder ist eine der komplexesten der Frog Story, so dal3
es nicht verwundert, da nur 15% aller Teilnehmer meiner Untersuchung diesen
Zusammenhang erkennen und sprachlich umsetzen. Die Schwierigkeit besteht vor allem
darin, wahrend der Informationsaufnahme und der konzeptuellen Verarbeitung
rickblickend die vorangegangene Handlung neu zu bewerten und einen Zusammenhang
herzustellen. Diese Neuorganisation der Situation stellt sowohl sprachlich als auch
konzeptuell hohe Anforderungen an den Erzahler. Auch wenn die Erzéhler nicht explizit
auf die Verwechslung und die Relation der beiden Ereignisse eingehen, so zeigen sich
an dieser Stelle gehduft sprachliche Probleme wie Zogern, ldngere Pausen,
Wiederholungen, Satzabbriiche und Selbstkorrekturen{z.B. da kommt } - der Junge ruft/
aber da kommt auf einmal 'n Elchkopf hoch {und nehm} und das Geweih nimmt ihn mit
hoch/ [Kp 2, C, 8;0].

Die Erzéhler missen aufmerksam wahrnehmen, was auf den Bildern dargestellt ist
und ein konzeptuelles Bewuf3tsein dafur haben, was nicht auf den Bildern zu sehen ist,
sondern nur impliziert wird. Zugleich mul diese Information wahrend der Planung der
Sprachproduktion in die Erzahlung eingeflochten werden. Das bei dieser Szene
besonders komplexe Zusammenspiel kognitiver und sprachlicher Aufgaben kdnnen die
meisten Teilnehmer meiner Untersuchung, weder WBS-Jugendliche noch Kontroll-
kinder, (noch) nicht bewaltigen. Auch bei erwachsenen Erzahlern der Frog Story wird
diese enge Relation der beiden Handlungen nicht immer erwéhnt (vgl. Beispiel (27).

(27) ja und er ruft und stitzt sich dabei auch auf die Strau / auf die Straucher ab
auch. Und wer kommt da an /? [...] Und ehe der Moritz seinen Hund sehen kann

[...] was steckte hinter diesen Biischen. ein groRer Hirsch . [CHI 20c]?

2 Dieser Ausschnitt einer Erzahlung eines 20-jahrigen Sprechers stammt aus den in der CHILDES-

Datei (http://cnts/uia/ac/be/childes/win/germanic/german) enthaltenen deutschsprachigen Daten-
korpora (von M. Bamberg 1985).
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Dieser Ausschnitt einer Erzahlung einer 20-jahrigen Person zeigt, dal3 auch Erwachsene
die Komplexitat der Handlungskette nicht immer erkennen bzw. verbalisieren. Auch

hier zeigen sich Verunsicherungen z.B. in Form von Sprechpausen oder Satzabbrichen.

3.3 Zusammenfassung

Der Vergleich der Anzahl der AuRerungen in den Narrationen hat gezeigt, daR es keine
signifikanten Unterschiede zwischen der L&nge der Erz&hlungen der WBS-Probanden
und ihrer Vergleichsgruppen gibt. Die Lénge der Erzdhlungen der WBS-Erzéhler
entspricht in drei Féllen der AuRerungsanzahl der 15-18-jahrigen Erzihler. In zwei
Fallen entsprechen die Leistungen der WBS-Jugendlichen ihrem mentalen Alter.

Die Langen der Erzahlungen meiner Untersuchung entsprechen zudem denen, die in
anderen Studien deutscher Kinder und Erwachsener ermittelt wurden (Bamberg 1994)
(Val. Abschnitt 2). Auch die Studie von Reilly et al. (2004) mit englischsprachigen
WBS-Kindern hat (ab einem Alter von 7 Jahren) keine signifikanten Unterschiede
zwischen der Lange der Erz&hlungen der WBS-Kinder und ihrer Vergleichsgruppen
gezeigt.

Die Untersuchung der globalen Struktur der Frog Story zeigt fur vier der WBS-
Jugendlichen Leistungen éhnlich den Leistungen der alteren Vergleichsgruppe (mentA).
Die Jugendlichen mit WBS sind in der Lage, eine gut geformte Erz&hlung zu
produzieren und damit eine gesamtthematische Plotlinie zu schaffen. Die Gruppen-
analyse fur die WBS-Jugendlichen ergibt eine Leistung auf einem Niveau zwischen der
Gruppe der 6-Jahrigen und der Gruppe der 8-jahrigen Kontrollkinder. Bei der
Einzelanalyse wird deutlich, daB D mehr Probleme beim Aufbau des Plots und beim
Erhalt des Themas hat, als die anderen untersuchten WBS-Probanden. So erbringen zum
Beispiel die WBS-Jugendlichen E und zum Teil auch C und M Leistungen, die oberhalb
der Leistungen der jeweiligen Vergleichsgruppe (mentA) liegen bzw. teilweise denen
der chronologisch gematchten Kontrollpersonen entsprechen. D hingegen produziert
bereits zu Beginn der Erzdhlung &hnliche Fehler wie eines der 6-jahrigen Kontroll-
kinder, das ebenfalls den Ausléser der Handlung nicht benennt. Wahrend die zweite
Komponente der Plotstruktur von D erwahnt wird, gelingt auch die Beschreibung des

Endes der Geschichte nicht. Diese unvollstandigen Beschreibungen von D lassen
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mangelnde kognitive F&higkeiten vermuten, eine Ubergreifende Plotstruktur zu
errichten.

Die Untersuchung der lokalen Ebene zeigt ein &hnliches Bild. So liegt die Leistung
der WBS-Gruppe bezuglich des Erkennens von Zusammenhédngen auf den Bildern der
Frog Story zwischen der jungsten und der mittleren Kontrollgruppe (mentA). Drei von
finf WBS-Jugendlichen sind wie die &lteren Kontrollpersonen in der Lage, Uber das auf
den Bildern offensichtlich Dargestellte hinausgehende Beziehungen und Abhéngig-
keiten zwischen Situationen herzustellen. Bei den untersuchten lokalen Strukturen
ergibt sich anders als bei der globalen Plotstruktur kein einheitliches Bild der kognitiven
Leistungen von D. Im ersten Beispiel zeigt D durchaus kognitive Féhigkeiten, Uber das
Dargestellte hinaus Dinge zu erkennen und zu beschreiben, wahrend er beim Aufbau
der Struktur einer Szene wieder Probleme hat und nur ein Teil der erforderlichen
Komponenten erwdahnt. Ein &hnliches Bild ergibt sich auch fir die WBS-Probandin K
an dieser Stelle, die zwar beim Aufbau der globalen Struktur kaum Probleme hat,
jedoch keine lokale Struktur aufbauen kann. Beide Versuchspersonen sind in einigen
Bereichen schlechter als ihre Vergleichsgruppe und ihre perzeptuellen und kognitiven
Leistungen liegen zum Teil unter oder im Bereich ihres mentalen Alters, selten
oberhalb, was allerdings ein uneinheitliches kognitives Profil dieser Versuchspersonen
aullerhalb ihrer Sprachféhigkeit aufzeigt. Bei der Betrachtung der folgenden Analysen
sollen diese Auffélligkeiten besonders berticksichtigt werden, ob sich &hnliche
Probleme in anderen Bereichen zeigen, oder ob die Auffalligkeiten doch auf sprachliche
Probleme zurtickzufiihren sind.

In dem nun folgenden Abschnitt wird ein weiterer Aspekt der Narration beleuchtet,
der sich neben den sprachlichen Leistungen ebenfalls auf andere Bereiche — auf
kognitive und soziale Fahigkeiten — bezieht: Die Analyse der eingesetzten evaluativen
Mittel und Strategien.
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4 Evaluative Mittel

Narrative Fahigkeiten setzen sich aus komplexem sprachlichem Wissen und sozialen
und emotionalen F&higkeiten zusammen. Neben den grammatisch korrekten
AuRerungen muR der Erzéahler das Thema der Geschichte und die einzelnen Ereignisse
beriicksichtigen und diese in einer Art und Weise erzahlen, dalR ihm die Aufmerksam-
keit des Zuhorers erhalten bleibt. Zu diesem Zweck und zur Darstellung der eigenen
Perspektive kann der Erzéhler evaluative Mittel einsetzen. Evaluation bezeichnet
Elemente, die nicht unbedingt in den Bildern dargestellt sind, sondern durch die
Interpretation des Erzahlers realisiert werden.

Erzédhler setzen evaluative Mittel ein, um Spannung aufzubauen und den zentralen
Punkt der Geschichte einzurichten (Goffman 1974, Labov & Waletzky 1967). Diese
erzéhlerischen Mittel spielen eine grundlegende Rolle beim Erhalt der Aufmerksamkeit
der Zuhdrer und dienen dazu, den Zuhorer in die Erzadhlung zu involvieren. Dazu
bendtigt der Erzahler komplexe sprachliche, kommunikative und soziale Fahigkeiten,
die wiederum mit einer fortgeschrittenen kognitiven Entwicklung bei Kindern
einhergehen. Labov et al. (1968) haben vier Kategorien sprachlicher Mittel in
evaluativen Satzen definiert, die eingesetzt werden, um z.B. anzugeben, warum eine
Geschichte erzahlt wird und wie Personen, Orte, Ereignisse oder Dinge zu bewerten
sind: (1) 'Intensivierer' (intensifiers), wie z.B. besondere Betonung eines Wortes oder
andere Veranderungen der Aussprache, Wiederholungen oder das Einfuigen von
Partikeln wie z.B. 'sehr' oder 'ziemlich'; (2) 'Steigerungen' (comparatives), der Einsatz
von Komparativsitzen; (3) 'Ubertreibungen’, umfassende oder ausgedehnte
Beschreibungen (extensives), und (4) 'Erklarungen’ (explanations), der Einsatz expliziter
Erklarungen der Ereignisse. Diese Kategorien sind bei Labov et al. (1968) sehr weit und
unscharf gefalit. Peterson & McCabe (1983) haben daraus ein Raster mit 21 Kategorien
entwickelt®*, um auch bei jiingeren Kindern erste linguistische und paralinguistische
Mittel fur evaluative Bemerkungen analysieren zu konnen. In ihrer Studie zeigten
Kinder aller Altersklassen (Vier- bis Neunjahrige) die Fahigkeit zu evaluativen
AuRerungen.

Evaluative Bemerkungen stellen nicht nur Verbindungen zwischen aufeinander-

folgenden Situationen einer Geschichte her, sondern deuten auch auf eine Gbergreifende

24 Peterson & McCabe (1983) flihren konkrete Worter bzw. Kategorien auf, die zu evaluativen

AuRerungen gehéren, z.B. Onomatopoetica, Betonung, Wiederholungen, Ausrufe, Negationen,
Metaphern, Gradpartikel u.a. und kommen insgesamt auf 21 Kategorien.
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Perspektive, durch die die Erzahlung koharent wird. Evaluative AuBerungen geben den
einzelnen Situationen und Handlungen, die in der Bildergeschichte dargestellt werden,
zusatzlich zu der einfachen Bildbeschreibung eine Bedeutung. Dies bedeutet eine
Verénderung des Fokus von der Organisation des Einzelnen hin zum Aufbau des
Ganzen, d.h. die Einzelhandlung wird in Bezug zum Handlungsstrang gesetzt.

Bamberg & Damrad-Frye (1991) haben in ihrer Untersuchung von narrativen
Fahigkeiten von Kindern hinsichtlich evaluativer Bemerkungen diskursanalytische
Ansdtze mit Form-Funktion-Beziehungen verbunden und auf den Kategorien von Labov
& Waletzky (1967) und Peterson & McCabe (1983) aufbauend eigene Kategorien
sprachlicher Mittel entwickelt, Evaluation auszudriicken. Die Untersuchung von
Bamberg & Damrad-Frye beinhaltet finf Kategorien sprachlicher Mittel: (a) references
to the ‘frames of mind': z.B. Gefuhle und mentaler Zustand der Charaktere werden
beschrieben, (b) reported speech of characters, der Erzahler fiigt direkte oder indirekte
Rede ein und 'laRkt die Figur selber sprechen’ (c) ‘hedges’, distancing devices, z.B. die
Anwendung von Begriffen wie 'vielleicht', 'eine Art von', 'es konnte sein’, um klare
Aussagen zu vermeiden oder die Gewil3heit einer Aussage zu relativieren (d) references
to negative states and actions, z.B. das Erwahnen von Ereignissen, die nicht
stattgefunden haben, die aber vom Erzéhler oder Zuhorer erwartet wurden, z.B. 'He
didn't hit me', 'No one was home after all' und (e) causal connectors, Sétze, die mit einer
kausalen Subjunktion (z.B. 'weil’) eingeleitet werden. In Anlehnung an diese Kategorien
und die Untersuchungen und Kategorien von Reilly et al. (2004) und Losh et al. (2000)
habe ich den Einsatz verschiedener sprachlicher Mittel zur AuBerung evaluativer
Bemerkungen untersucht. Zu diesem Zweck wurde fir jede Narration die generelle
Hé&ufigkeit von Evaluationen ermittelt. In einem weiteren Schritt wurde die Verteilung
der unterschiedlichen evaluativen Mittel betrachtet. Die hier untersuchten evaluativen
Mittel wurden ausgewdhlt, da sie meiner Meinung nach einen Grof3teil der von Peterson
& McCabe (1983) beschriebenen Kriterien zur Evaluation beinhalten und in flnf
ubergreifenden Bereichen zusammenfassen. Zudem sind die ausgewdéhlten Kategorien,
speziell die kognitiven Folgerungen und die sozial-evalutiven Mittel, von besonderem
Interesse bei Untersuchungen von Probanden mit WBS, wie die Studien von Reilly et
al. (2004) und Losh et al. (2000) gezeigt haben. Untersucht wurden folgende Arten von

Evaluationen:
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1) Kognitive Folgerungen (Bezug auf den ‘frame of mind*): z.B. Folgerungen uber
Kausalitat, die Motivation, Geflihle und den mentalen Zustand von Figuren, z.B.

Formulierungen wie: "aus Versehen" oder "Er denkt/glaubt, dai3...", oder z.B.
"...weil er da seinen Frosch vermutete 1"

2) 'sozial-evaluative' Mittel (Social Engagement Devices): Ausdriicke oder Phrasen,
mit denen die Aufmerksamkeit des Zuhorers erhalten werden soll, wie wortliche
Rede, Veranderung der Intonation oder 'Zuhdérerfanger', wie "Guck doch, der sii3e
kleine Hund!™.

3) Bemerkungen zum Zustand oder Verhalten einer Figur: z.B. "Da weint er."

4) Intensivierende Mittel: z.B. Wiederholungen wie "und sie suchen und suchen und
suchen” und 'intensivierende Ausdriicke' wie "Der Junge war sehr traurig.”

5) Distanzierende AuRerungen, bei denen der Erzihler sich nicht festlegt und die

eine Unsicherheit ausdriicken (“vielleicht", "kdnnte sein™ u.a.).

Diese Analyse soll einerseits allgemein einen zusatzlichen Beitrag dazu leisten, wie die
Entwicklung der Fahigkeiten, eine Geschichte zu konstruieren, bei Jugendlichen mit
Williams-Beuren-Syndrom im Vergleich zu den Kontrollpersonengruppen zu bewerten
ist. Andererseits soll die Untersuchung der eingesetzten Evaluationen Aufschlul}
darliber geben, inwieweit Kinder verschiedener Altersklassen in der Lage sind, den
mentalen Status und die Geflihle von Charakteren einer Geschichte zu erfassen und zu
reflektieren, und inwieweit Unterschiede zwischen normal entwickelten Kindern bzw.
Jugendlichen und Jugendlichen mit WBS festzustellen sind. Bei der Beurteilung der
Charaktere durch die Erzéhler geht es in erster Linie darum, ob ein Narrator generell
dazu in der Lage ist und nicht darum zu entscheiden, ob die Interpretation des Erz&hlers
'richtig’ oder 'falsch’ ist.

Gerade flr eine Sprachanalyse von Personen mit Williams-Beuren-Syndrom ist es
interessant, soziale Aspekte des Geschichtenerzéhlens zu untersuchen. Ein Merkmal des
Phanotyps von WBS ist ihre auffallend soziale Natur und Kontaktfreudigkeit. Diese
hohe soziale Kontaktbereitschaft wurde bereits in vorangegangenen englischen Studien
(z.B. Reilly et al. 1991, Jones et al. 2000) gezeigt. Man kann erwarten, dal3 sich diese
soziale Kontaktfreude auch auf sprachliche Situationen auswirkt. Ein Aspekt des
Geschichtenerzahlens ist die Rolle, die der Erzdhler hat, da er einem unwissenden
Zuhorer fur den Zusammenhang der Geschichte wichtige Informationen bermitteln
und zugleich die Aufmerksamkeit desselben erhalten muf. Sozial kontaktfreudige
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WBS-Probanden sollten diese Aufgabe ohne Probleme erfullen kdnnen und zu diesem
Zweck verstarkt evaluative Mittel einsetzen. Inwieweit eine mogliche Uberlegenheit der
WBS-Versuchspersonen gegentiber den Kontrollkindern im Einsatz bestimmter
Evaluationen vorliegt, soll die folgende Analyse zeigen.

4.1 Analyse aller evaluativen Mittel

Tabelle 16 zeigt den prozentualen Anteil der Evaluationen an den GesamtduRerungen

fiir alle Gruppen.

Evaluationen Kontroll- WABS einzeln WBS gesamt
gruppen
Grl 13% 37% 19% 28%
Gr2 17% 16% 14% 15%
Gr3 22% 52% 52%
Gr4 20% alle 29%

Tab. 16  Ubersicht tiber den Gesamtanteil evaluativer Mittel (in Prozent)

Zuerst wird die relative Haufigkeit der evaluativen AuRerungen der einzelnen Gruppen
untersucht. Dazu wurden die AuRerungen aller Kategorien addiert und durch die
Gesamtzahl der AuRerungen dividiert. Die Analyse erfolgt nach Altersklassen und stellt
flr jede Gruppe die Kontrollpersonen und die WBS-Probanden gegenuber.

Die Gesamtanzahl benutzter Evaluationen steigt mit zunehmendem Alter. Bei den
Kontrollpersonen laRkt sich eine Entwicklung von Gruppe 1 mit durchschnittlich 6
(zwischen 4 und 12) AuBerungen pro Person zu Gruppe 2 mit durchschnittlich 11
(zwischen 5 und 20) AuRerungen und zur &ltesten Gruppe 3 mit durchschnittlich 13
(zwischen 11 und 17) AuRerungen pro Person erkennen. Die Kontrollgruppe der 15-18-
Jahrigen hat durchschnittlich 15 evaluative AuBerungen pro Person produziert, wobei
hier eine starke Heterogenitat bei der Verteilung zwischen 7 und 37 evaluativen

AuBerungen zu finden ist.
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Bei den WBS-Versuchspersonen zeigt sich eine solche altersabhéngige Verteilung nur
zwischen der jlngsten WBS-Gruppe und dem é&ltesten WBS-Probanden. Hier liegt die
durchschnittliche Gesamtanzahl der evaluativen AuRerungen bei 17,5 (10 bzw. 25) fiir
die jingste Gruppe, bei 10,5 (10 bzw. 11) fir die mittlere Gruppe und bei 46 fir den
altesten Teilnehmer. Damit zeigen sich im Vergleich zu den Kontrollgruppen fiir die
jungste WBS-Gruppe und den é&ltesten WBS-Probanden signifikant (Grl:y2=8,925
p<0,05; Gr3 y2=5,865 p<0,05) hohere Gesamtzahlen, wahrend die mittlere WBS-
Gruppe sich eher wie die Kontrollpersonen verhalt.
Die Anzahl der Evaluationen fir alle WBS-Jugendlichen ist im Vergleich zur
Gesamtzahl der Evaluationen der Kontrollgruppen ebenfalls signifikant hoéher (alle
WBS-Versuchspersonen im Vergleich mit allen Kontrollpersonen: x2=7,573; p<0,05).
Die folgende Tabelle (17) zeigt die Anzahl der eingesetzten evaluativen Mittel
proportional zur Gesamtzahl der AuRerungen im einzelnen. Diese Zahlen wurden fiir

jede Gruppe und jede oben genannte Kategorie ermittelt.

Gruppe 1 Kp WBS
Evaluation Anteil an Anteil an [ Anteil an Evaluationen: | gesamt | Anteil an
Evaluationen | Ges.duBerung C D Ges.aullerung
1.Kognitive Folgerungen 29 % 3,7% - - 0 0
2. 's’(\)/lz_iall—evaluative' 26 % 3,3% 48% 40% 46% 13%
itte

3. Bemerkungen zum 39 % 4,9 % 28% 60% 37% 10,6%
Zustand/Verhalten

4. Intensivierende Mittel 39 0,4 % 16% - 11% 3,2%

5. Qistanzierende 3% 0,4 % 8% - 6% 1,6%
Aulerungen

Gruppe 2 Kp WBS

Evaluation Anteil an Anteil an | Anteil an Evaluationen: | gesamt | Anteil an

Evaluationen | Ges.aulRerung M K Ges.&ulerung
1.Kognitive Folgerungen 31% 5% 30% 18,2% 24% 3,5%
2. 'soziall-evaluative‘ 26% 4% 40% 36,4% 38% 5,6%
Mitte

3. Bemerkungen zum 36% 6% 10% 36,4% 24% 3,5%
Zustand/Verhalten

4. Intensivierende Mittel 7% 1% 20% 9% 14% 2,1

5. Distanzierende - - - - - -
AuBerungen
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Gruppe 3 Kp WBS
Evaluation Anteil an Anteil an Anteil an Anteil an
Evaluationen | Ges.duBerung. | Evaluationen | Ges.duBerung

1.Kognitive Folgerungen 37% 8,2% 11% 5,7%

2. 'sozial-evaluative' 15% 3,4% 41% 21,6%
Mittel

3. Bemerkungen zum 37% 8,2% 39% 20,5%
Zustand/Verhalten

4. Intensivierende Mittel 50 1% 7% 3,4%

5. Distanzierende 6% 1% 2% 1,1%
AuRerungen

Gruppe 4 Kp WABS alle

Evaluation Anteil an Anteil an Anteil an Anteil an

Evaluationen | Ges.duBerung. | Evaluationen | Ges.auBerung

1.Kognitive Folgerungen 2504 5,1% 10% 2,8%

2. 'sozial-evaluative' 20% 4,2% 42% 12,2%
Mittel

3. Bemerkungen zum 40% 8,1% 35% 10,2%
Zustand/Verhalten

4. Intensivierende Mittel 7% 1,4% 10% 2,8%

5. Distanzierende 8% 1,6% 3% 0,9%
Aulerungen

Tab. 17®  Eingesetzte evaluative Mittel

Die Tabellen zeigen, wie oft jedes evaluative Mittel von den einzelnen Teilnehmer-
gruppen in der Narration eingesetzt wurde. Die Zahlen der Kontrollpersonen wurden
kumuliert dargestellt, wahrend die Zahlen der WBS-Probanden sowohl einzeln, als auch
zusammengefalt aufgefuhrt sind, um mdgliche individuelle Unterschiede zu erkennen.
Es wurde die Haufigkeit der einzelnen Kategorien kodiert. Die Analyse erfolgt auch
hier nach Altersklassen und stellt fiir jede Gruppe die Kontrollpersonen und die WBS-
Probanden gegenlber.
Die Analyse der jungsten Kontrollgruppe, die evaluative Mittel nur in insgesamt 13%
der AuRerungen einsetzt (vgl. hierzu Tabelle 16), zeigt, daB hauptsichlich Mittel der

Kategorie 3 (Bemerkungen zum Zustand und Verhalten der Figuren) in ihren

% Die am h&ufigsten eingesetzten (und die zum Teil auffallig abweichenden) evaluativen Mittel sind
grau unterlegt.
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Erzahlungen verwendet werden (z.B. der Junge hat Angst [Kp 1 N,6;1]), gefolgt von
kognitiven Folgerungen (Kat. 1) und sozial-evaluativen Mitteln (Kat. 2) (z.B. und der
Hund der schrie: "wau, wau, wau" [Kp 1 D, 6;6]). Zwei der Kontrollpersonen dieser
Gruppe benutzen keine kognitiven Folgerungen, die anderen Kinder setzen diese jedoch
vermehrt ein und erkennen Kausalzusammenhdange und den mentalen Status der Figuren
zutreffend, wie in den folgenden Beispielen: und der Junge fallt vom Baum, weil die
Eule ja rausgekommen ist. [Kp 1 K, 6;11]. Und der Hund bellt, weil der will den Jungen
daR der da runter (xxx). [Kp 1 K, 6;11].

Im Vergleich dazu féllt bei den WBS-Jugendlichen auf, daf} diese mit 28% generell
sehr viel mehr Evaluationen benutzen (dieser Unterschied ist signifikant), aber keine
kognitiven Folgerungen. Jedoch finden sich auch hier an erster Stelle evaluative Mittel
der Kategorie 2, die sogenannten sozial-evaluativen Mittel, wie die 'wortliche Rede' in
Beispiel (28):

(28) Die gucken drauf3en - rufen: "wo ist der Fro:sch? Fro::sch?". [WBS 1, C]

Des weiteren sind Bemerkungen zum Zustand der Charaktere (Kat. 3) wie in Beispiel

(29) und (30) mit Bezug auf den Protagonisten zu beobachten.

(29) Der Hund fliegt aus'n Fenster, das Glas zerbricht und der Junge ist bose.
[WBS 1, C]

(30) Der Junge guckt stinksauer auf den Hund drauf. [WBS 1, D]

Auffallend ist zudem der relativ haufige Einsatz von intensivierenden Mitteln im
Vergleich zu den Kontrollpersonen und den anderen WBS-Personen, der bei C (und
auch M) zu beobachten ist, hauptséchlich durch Wiederholungen, die wahrscheinlich als
zusétzliches Mittel, die Aufmerksamkeit des Zuhorers zu erhalten benutzt wurden.

Ein ahnliches Bild zeigt sich flr die zweite Gruppe. Die Kontrollpersonen benutzen bei
ca. 17% ihrer AuRerungen Evaluationen, bevorzugt Bemerkungen zum Zustand und
Verhalten der Figuren (Kat. 3) (vgl. Beispiel (31) und (32)). Auch hier werden &hnlich
haufig Kategorie 1 und 2 eingesetzt (wie in Beispiel (33) zu Kat. 1), und wie bei den
jungeren Kontrollpersonen zeigen die Vps die Féahigkeit, kognitive Folgerungen Uber
Motivation der Charaktere oder Kausalitat korrekt zu erfassen und zu beschreiben, z.B.
und dann hat der Frosch sich in eine andere Froschin verliebt. [Kp 2 D, 8;1]
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(31) Und das Kind guckt verzweifelt. [Kp 2, L, 8;2]
(32) Und der Hirsch guckt ganz schadenfroh. [Kp 2, D, 8;1]
(33) Und der Junge fallt vom Baum, weil in dem Baum 'ne Eule war. [Kp 2, L, 8;2]

Die WBS-Probanden verhalten sich mit 15% Gesamtevaluationen &hnlich und
statistisch betrachtet gleich. Allerdings verwendet Versuchsperson M (iberwiegend
evaluative Mittel der Kategorie 2 (vgl. Beispiel (34)) und Kategorie 1 (vgl. Beispiel
(35)), den kognitiven Folgerungen, gefolgt von intensivierenden Mitteln (Kategorie 4
'Mami, Mami ...") wahrend K hauptsichlich sozial-evaluative AuRerungen (Kat.2)
(Beispiel (36)) oder Bemerkungen zum Verhalten und Zustand der Figuren verwendet
(Kat. 3).

(34) Dann sagt er dem Hund: "psst, leise”. [WBS 2, M]

(35) Aber der Junge will dat nich, dat der da nachguckt, die sollen zusammen
gucken. [WBS 2, M]

(36) da ist die Eule und der Junge — Schreck! (Veradnderung der Intonation) [WBS 2,
K]

Die mittlere WBS-Gruppe verhélt sich im GrofRen und Ganzen wie ihre Vergleichs-
gruppe. Ein groRer Unterschied zwischen den beiden ersten WBS-Gruppen zeigt sich
jedoch in der Erwahnung kognitiver Folgerungen (Kat. 1), die in der jungeren WBS-
Gruppe in keiner Erzéhlung vorkommt, wahrend diese Kategorie in der dlteren WBS-
Gruppe insgesamt 24% der gesamten Evaluationen ausmacht. Dieser Unterschied zeigt
sich bei den Kontrollpersonen derart nicht.

Die Unterschiede in der Verwendung evaluativer Mittel kann also nicht mit einer
generellen kognitiven Entwicklung erkléart werden, die bei 6-Jahrigen vielleicht noch
nicht so fortgeschritten ist wie bei 8-Jahrigen. Beispielsweise verwenden die
Kontrollpersonen unabhéangig vom Alter gleichhéufig evaluative Mittel der Kategorie 1.

Bei der Gruppe der 9-Jahrigen zeigt sich ein Unterschied zwischen der Kontroll-
gruppe (22,3% evaluative AuRerungen) und dem WBS-Probanden, der mit 52,3%
signifikant (2 p<0,05) mehr evaluative AuRerungen in seiner Erzihlung benutzt. Die
Kontrollpersonen zeigen Préferenzen fur evaluative Mittel der Kategorie 1 (Kognitive

Folgerungen wie in Beispiel (37)) und 3 (Bemerkungen zum Zustand bzw. Verhalten
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des Protagonisten (vgl. Beispiel (38)), wéahrend der WBS-Proband vor allem Mittel zur
sozialen Einbindung des Zuhorers (Kat.2, wie in Beispiel (39)) und ebenfalls Hinweise

zum Zustand des Protagonisten (Kat.3, (vgl. Beispiel (40)) einsetzt.
(37) Und der Hund lait aus Versehen das Bienenhaus runterfallen. [Kp 3, N, 9;7]

(38) Da guckt der Junge ganz komisch, weil da gerade der Hund vom Fenster
runterfallt. [Kp 3, Ha, 9;7]

(39) ja guckn - guck mal die die laufe, wie der lauft ... ja — ja (lacht) [WBS 3, E]
(40) Er hat Pech gehabt. [WBS 3, E]

Tabelle 16 zeigt, daR die Gruppe der 15-18-Jahrigen insgesamt zu 20% evaluative
Mittel einsetzt. Diese nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen
bevorzugen Evaluationen der Kategorie 3 (40%, vgl. Beispiel (41)), gefolgt von Kat.1
und Kat.2 (20% bzw. 25%).

(41) Und der Hund springt freudig neben her und hat seinen Spal3. [Kp 4, J, 18;1]

In Beispiel (42) wurden kognitive Folgerungen (Kat. 1) und Bemerkungen zum Zustand

einer Figur (Kat. 3) produziert.
(42) Und der Hund fuhlte sich auch gestort durch das Glas. [Kp 4, Ju, 15;9]

Fur den Vergleich der WBS-Jugendlichen mit den gleichaltrigen Jugendlichen der
Kontrollgruppe wurden die Daten der WBS-Versuchspersonen zusammengefal3t und als
Gruppe ausgewertet (Tabelle 16). Es zeigt sich, dall der Gesamtanteil an evaluativen
AuRerungen der WBS-Personen bei fast 29% liegt. Damit ist der Anteil evaluativer
AuRerungen an der produzierten Gesamtzahl der AuRerungen der WBS-Jugendlichen
signifikant hoher als bei der Vergleichsgruppe. Auch bei der WBS-Gruppe verteilen
sich diese AuBerungen hauptsachlich auf die ersten drei Kategorien. Im Gegensatz zu
den Kontrollgruppen produzieren die WBS-Versuchspersonen in 42% der Falle sozial-
evaluative Mittel, um den Zuhorer zu beteiligen (Kat.2) und in 35% der Falle
Bemerkungen zum Zustand oder Verhalten der Charaktere (Kat.3) (vgl. hierzu u.a. die
bereits beschriebenen Beispiele (34), (36), (39) und (40)). Nur 10% der eingesetzten

Mittel entfallen auf die kognitiven Folgerungen, dies entspricht dem Einsatz



V Produktion von Bildergeschichten: Narrative Strukturen 172

intensivierender Mittel mit ebenfalls 10%. Aber auch die von den WBS-Probanden
selten benutzten kognitiven Folgerungen zeigen ihre Fahigkeiten den mentalen Status
und die Gefihle eines Charakters wahrzunehmen und zu beschreiben.

Betrachtet man das Spektrum der Evaluationen bezuglich der analysierten
Kategorien, so laft sich ein Unterschied zwischen dem Einsatz evaluativer Mittel der
WBS-Probanden und dem der Vergleichsgruppe erkennen. Dieser Aspekt wird im

folgenden Abschnitt ndher behandelt.

4.2 Unterschiede der evaluativen Mittel

Der Einsatz evaluativer Mittel umfal3t einen weiten Bereich, der wie oben bereits
dargestellt, in finf Kategorien unterteilt werden kann. Die Teilnehmer der Unter-
suchung zeigen unterschiedliche Préferenzen bezlglich der eingesetzten evaluativen
Mittel. Der Grofiteil der Kontrollpersonen setzt bevorzugt Mittel der Kategorie 1
(Kognitive Folgerungen (KF)) und der Kategorie 3 (Bemerkungen zum Zustand oder
Verhalten der Charaktere) ein. Die WBS-Probanden hingegen benutzen in ihren
Erzahlungen eher Mittel der Kategorie 2 (sozial-evaluative Mittel bzw. Mittel zur
sozialen Einbindung (SE)) und der Kategorie 3, wahrend evaluative AuBerungen der
Kategorie 1 eher selten eingesetzt werden. Die Praferenz fur diese Mittel, die den
Zuhorer mit einbeziehen, wurde auch bereits in Untersuchungen mit englischsprachigen
WBS-Probanden beobachtet. Losh et al. (2000) und Reilly et al. (0.J.) berichten
ebenfalls von einer solchen Verteilung der eingesetzten evaluativen Mittel der von
ihnen untersuchten WBS-Probanden.

Im folgenden soll auf die besondere Bevorzugung der Kategorien durch die einzelnen
Teilnehmergruppen ndher eingegangen werden.
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Graphik 2 "Soziale Einbindung' und 'Kognitive Folgerungen’ bei Probanden
mit Williams-Beuren-Syndrom
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Graphik 3 'Soziale Einbindung' und *Kognitive Folgerungen': Kontrollgruppen

Die Graphiken fiir beide Gruppen zeigen, dal} die WBS-Erzahler insgesamt signifikant
(x3=25,410; p<0,05) mehr 'Mittel zur sozialen Einbindung' einsetzen als die Kontroll-
gruppen. Diese nehmen bei den Kontrollgruppen mit zunehmendem Alter (von den 6-
Jahrigen zu den 9-J&hrigen) sogar noch ab, wéhrend bei den WBS-Versuchspersonen
die 'Kognitiven Folgerungen' zwar zunehmen, jedoch nicht unbedingt chronologisch.
Fur die jungste und alteste Gruppe der WBS-Teilnehmer liegt der Anteil der 'Mittel zur
sozialen Einbindung' signifikant hoher als der Anteil der 'Kognitiven Folgerungen'
(WBS-Gr 1: 42=13,138; p<0,05; WBS 3: %2=6,097; p<0,05). Dieses trifft auch fir die
Berechnungen (ber alle WBS-Gruppen zu. Fur die mittlere WBS-Gruppe ist dieser
Unterschied nahezu signifikant. Im Gegensatz dazu setzen die Kontrollpersonen mehr
'‘Kognitive Folgerungen' ein als 'Mittel zur sozialen Einbindung'. Fir die Gruppe der 9-

Jahrigen ist dieser Unterschied signifikant (y?=4,658; p<0,05).
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4.3 Zusammenfassung

Die Analyse der evaluativen Mittel hat gezeigt, dafl die hier untersuchten normal
entwickelten Kinder aller Altersklassen generell in der Lage sind, den mentalen Status
und die Gefuhle der Charaktere einer Geschichte zu erfassen und zu reflektieren. Dieses
war im gleichen MaRe fur die Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom zu
beobachten, die insgesamt betrachtet mehr evaluative AuRerungen benutzen. Bei der
Beschreibung der Motivation oder des mentalen Status einer Figur spielt natiirlich auch
die individuelle Interpretation des Erzahlers eine Rolle, die mir in keinem Fall
unangebracht oder ‘falsch' erschien. Zwei der funf untersuchten WBS-Teilnehmer (M
und K) verhalten sich bezliglich der Haufigkeit der eingesetzten evaluativen Mittel
ahnlich wie die ihrem mentalen Alter entsprechende mittlere Kontrollgruppe (8-
Jéhrige). Die Werte von D lassen sich zwischen der Gruppe der 8-J&hrigen und der 9-
Jahrigen einordnen, wahrend C und E signifikant mehr evaluative Mittel einsetzen als
die Kontrollgruppen. Dieser haufige Einsatz evaluativer Mittel scheint die auffallend
soziale Verhaltensweise von Personen mit WBS widerzuspiegeln. Die hohe Kontakt-
und Kommunikationsbereitschaft wird auBerdem deutlich durch den sehr hohen Anteil
der Mittel zur sozialen Einbindung des Rezipienten an den Gesamtevaluationen aller
WBS-Probanden.

Diese Ergebnisse entsprechen der Analyse von Losh et al. (2000) (und Reilly et al.
2004) mit englischsprachigen WBS-Probanden, die bereits in Kapitel 111.2 vorgestellt
wurde. Losh et al. hatten bei ihrer Untersuchung festgestellt, dal die englischsprachigen
WBS-Versuchpersonen Evaluationen haufiger nutzen als die Kontrollpersonen. Die
WBS-Kinder brachten altersunabhdngig alle auffallig mehr evaluative Mittel in ihre
Erz&hlungen ein als die Kontrollkinder. Auch in der vorliegenden Studie setzen die
WBS-Versuchspersonen signifikant mehr sozial-evaluative Mittel ein als die
Vergleichsgruppen. Diese ausgepragte Strategie der WBS-Kinder, ihre Erzahlungen mit
Evaluationen anzureichern, erklédren Losh et al. mit dem hypersozialen Wesen der
Personen mit WBS, das sich hier im Einsatz ihrer Sprache ausdriickt.

Uber die reine Erzahlung der vorgegebenen Bildergeschichte hinausgehend,
bemuhen sich die Erzéhler mit WBS auffallend hédufig, den Zuhérer zusatzlich mit
einzubinden. Wahrend die Kontrollkinder in ihren Geschichten eher interne Aspekte
und die innere Logik einer Geschichte reflektieren und darstellen, interessieren sich die
WBS-Kinder jeden Alters verstéarkt fir die Zuhorer, deren Aufmerksamkeit sie durch
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Einsetzen bestimmter evaluativer Mittel erhalten wollen. Im Gegensatz dazu ist der
Anteil der 'Kognitiven Folgerungen’, also Bemerkungen bezliglich der Motivation und
des mentalen Zustands der Figuren, relativ gering. Dies kdnnte unter Umstédnden auf
Defizite im Bereich des 'frame of mind' hindeuten, insofern, als dal sie eher in der Lage
sind Emotionen oder Winsche der Charaktere zu verstehen und zu beschreiben und
weniger kognitive Vorgange oder Zustande der Charaktere, die ein tiefergehendes
Wissen bezuglich der "Theory of mind' (‘Theorie des Geistes') voraussetzen (u.a. Tager-
Flusberg & Sullivan (2000), Sullivan & Tager-Flusberg (1999)), wobei die geringe
Datenmenge keine eindeutigen Ruckschlisse zuldBt. Diese Ergebnisse deuten auf eine
Dissoziation zwischen den sozial-evaluativen und den kognitiv-folgernden
Komponenten der 'Theory of mind' hin, die offensichtlich in ihren Subkomponenten
unterschiedlich und unabhdngig voneinander gestort sein kann und somit weitere
Evidenz flr getrennte Funktionseinheiten oder Module in der menschlichen Kognition
liefert.

Sobald Kinder mit WBS ihre Sprache nutzen kénnen, um Geschichten zu erzahlen,
zeigt sich auch der auffallende soziale Aspekt, zu dem sie ihre Sprache nutzen. Trotz
bestimmter kognitiver Stérungen sind WBS-Kinder bereits frih in der Entwicklung in
der Lage, ihre Erzahlungen derart elaboriert zu gestalten und anzureichern, daR sie
damit die Aufmerksamkeit ihrer Kommunikationspartner gewinnen und erhalten

kdnnen
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5 Zusammenfassung

Die Resultate der morphosyntaktischen Untersuchung der expressiven Sprache der
WBS-Jugendlichen haben gezeigt, da die syntaktischen und morphosyntaktischen
Sprachfahigkeiten ihrem verbalen mentalen Alter entsprechen. Die quantitative Analyse
zeigt die gleichen Ergebnisse fur die WBS-Versuchspersonen wie fir die Kontroll-
gruppen, nur bei den Auslassungsraten ergab sich eine signifikante Differenz, die mit
relativ haufigen Auslassungen der WBS-Probanden der mittleren Altersgruppe zu
erklaren ist. Die AuRerungen der WBS-Probanden bestehen aus komplexen
syntaktischen Strukturen, die generell vollstandig und grammatisch korrekt sind. Wie
bereits in anderen Studien (vgl. Kapitel 1) hervorgehoben wurde, kann man auch bei
diesen Jugendlichen mit WBS von guten sprachlichen Féahigkeiten in diesem Bereich
sprechen, die sich trotz der fur dieses Syndrom zu erwartender mentaler Retardierung
als normal erwiesen hat. Da es sich hier nicht um eine Langzeitstudie handelt, kénnen
nur Aussagen zum derzeitigen Entwicklungsstand und keine Aussagen zu der
zuruckliegenden Entwicklung der syntaktischen und morphologischen Fahigkeiten
gemacht werden. So haben Reilly et al. (0.J., 2004) in ihrer Studie mit jingeren Kindern
beispielsweise festgestellt, dal} die untersuchten englischsprachigen WBS-Kinder mehr
morphologische Fehler machen als die Kontrollkinder und seltener komplexe Sétze
produzieren als die Kontrollpersonen. Dieser Effekt relativiert sich jedoch mit
zunehmendem Alter der Kontrollkinder und der Kinder mit WBS, die im Alter von 10
Jahren ebenso viele verschiedene syntaktisch komplexe AuRerungen produzieren wie
die gleichaltrige Kontrollgruppe. Die unterschiedlichen Ergebnisse der Studie von
Reilly et al. und meiner Untersuchung kénnen dementsprechend auf das hohere Alter
und den hoheren Entwicklungsstand meiner WBS-Gruppe zurtickzufuhren sein. Auch
Clahsen et al. (2004) und Clahsen & Almazan (1998) (vgl. Kapitel 1) berichten von
intakten syntaktischen Fahigkeiten der von ihnen untersuchten WBS-Versuchspersonen,
allerdings wurden selektive Defizite in der Morphologie festgestellt. In diesen
Untersuchungen wurden jedoch auch gezielt Experimente zur Wortbildung bzw.
Flexion (Elizitation von Partizip- und Pluralflexion) durchgefiihrt, im Unterschied zu
meiner Auswertung der Fehler in Spontansprachdaten.

Wichtiger erscheint mir die Untersuchung der narrativen Fahigkeiten, die nicht nur
Aufschluf? tber sprachliche Leistungen geben, sondern andere kognitive Bereiche mit

einbeziehen. Bei der Herstellung der globalen Struktur einer Erzahlung muR der
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Erzahler nicht nur das Weltwissen Uber den generelle Aufbau einer Narration haben,
sondern auch den Aufbau und den Zusammenhang der jeweiligen Geschichte erkannt
haben, um diese sprachlich und fir den Zuhorer verstandlich, umzusetzen. Die Einzel-
analyse der WBS-Jugendlichen hat gezeigt, dal} trotz vergleichbarer Leistungen im
morphosyntaktischen Bereich, die Fahigkeiten ein Ubergreifendes Gerist flr die Frog
Story aufzubauen und zu Ende zu fihren, sehr unterschiedlich waren. So zeigt D
beispielsweise nicht, dal er den Zusammenhang der Geschichte und eine aufeinander
aufbauende Struktur von Ausldser bzw. Problem, Entwicklung und Aufldsung erkannt
hat. Dies entspricht durchaus dem Verhalten einiger jlingerer Kontrollkinder, dement-
sprechend liegen die Leistungen von D am unteren Ende seines mentalen Alters. Die
anderen WBS-Probanden zeigen weniger Probleme eine globale Struktur aufzubauen,
bei K lassen sich lediglich Schwierigkeiten mit dem Thema beobachten. Vier der
Jugendlichen mit WBS verhalten sich im GroRen und Ganzen in Bezug auf die
Herstellung eines zugrundeliegenden Plots und einer globalen Struktur der Frog Story
eher wie die alteren Kontrollpersonen der Gruppe 2 und teilweise der Gruppe 3.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen meiner Untersuchung stellten Reilly et al. (2004)
in ihrer Studie mit englischsprachigen Teilnehmern signifikante Unterschiede zwischen
den WBS-Versuchspersonen und den normal entwickelten Teilnehmern bzw. Versuchs-
personen mit SLI fest. So zeigten die Versuchspersonen mit WBS in dieser Studie ihrer
Meinung nach mehr Probleme bei der Einrichtung und bei der Erhaltung des
Hauptthemas der Geschichte. Es wird fur die englischsprachigen WBS-Kinder von
fehlender Referenz auf das Suchthema gesprochen und fehlenden expliziten Hinweisen
auf einen Zusammenhang zwischen dem Verhalten des Protagonisten und der Suche
nach dem Frosch. Reilly et al. berichten aulRerdem, daR die Erz&hlungen der WBS-
Probanden generell weniger Plot-Komponenten enthielten als die der Kontrollgruppen.
Wie bereits erwdhnt, konnen diese von meinen Ergebnissen abweichenden
Beobachtungen u.a. auf das unterschiedliche Alter der englischsprachigen und der von
mir untersuchten WBS-Probanden zurtckzufihren sein. Es ist anzunehmen, dal3 die 4-
12 Jahre alten WBS-Kinder einen anderen kognitiven Entwicklungsstand aufweisen als
die von mir untersuchten 15-19-jahrigen WBS-Jugendlichen (vgl. hierzu auch S. 141).

Die Untersuchungen auf der lokalen Ebene der Bilder, in der Verknupfungen zu
anderen Szenen gemacht werden miussen und Schluf3folgerungen gezogen werden
mussen, haben in der Gruppenanalyse der von mir untersuchten WBS-Probanden ein

Bild ergeben, das dem der jungsten Kontrollgruppe im Aufbau der Gesamtstruktur
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entspricht. Allerdings haben Einzelanalysen der Untersuchungen fur drei der WBS-
Jugendlichen Ergebnisse gezeigt, die denen der jeweils alteren Kontrollgruppen
(Gruppe 2 und Gruppe 3) entsprechen, also tber ihrem mentalen Alter liegen. In diesen
Fallen zeigen C, M und E ihre kognitiven F&higkeiten, Uber das auf den Bildern
offensichtlich Dargestellte hinaus Beziehungen und Abhéangigkeiten zwischen
Situationen herzustellen. Die WBS-Probanden K und D hingegen zeigen in einigen
Bereichen, z.B. beim Aufbau einer lokalen Struktur, schlechtere (oder gleiche)
perzeptuelle und kognitive Leistungen als ihre Vergleichsgruppen. Fir die
verschiedenen Aspekte einer Erzdhlung werden unterschiedliche kognitive Féhigkeiten
und Denkweisen benétigt, die jedoch unabhdngig voneinander eingesetzt werden
kdnnen und sich z.B. im Fall der WBS-Probanden D und K nicht gegenseitig bedingen
und/oder behindern und ein uneinheitliches kognitives Profil dieser Versuchspersonen
auBerhalb ihrer Sprachfahigkeit aufzeigt.

Dieses uneinheitliche kognitive Profil zeigt sich auch in den untersuchten
Evaluationen, die von den Versuchspersonengruppen unterschiedlich hdufig eingesetzt
wurden. Die WBS-Probanden setzen teilweise signifikant haufiger evaluative Mittel ein
als die nach mentalem Alter gematchten Kontrollpersonen. Die WBS-Gruppe verhalt
sich entsprechend der chronologisch gematchten Kontrollgruppe. Unterschiede
zwischen den Kontrollpersonen und den Personen mit WBS zeigen sich in der Art der
benutzten Evaluationen. Hier zeigt sich fur alle WBS-Probanden eine Dissoziation
zwischen dem Einsatz sozial-perzeptiver Komponenten, z.B. den Mitteln zum Erhalt der
Aufmerksamkeit des Zuhdrers und sozial-kognitiver Komponenten, wie den 'Kognitiven
Folgerungen'. Die Ergebnisse beziiglich der Evaluationen zeigten sich in vergleichbarer
Weise auch in den Untersuchungen englischsprachiger WBS-Probanden (Losh et al.
2000, Reilly et al. 2004) (\Vgl. auch Kapitel 111 und Kapitel V Abschnitt 4).

Die Unterschiede innerhalb eines kognitiven Bereichs sprechen fir die Modularitat
kognitiver Prozesse. Offensichtlich sind Bereiche oder besser Subkomponenten eines
kognitiven Systems unabh&ngig voneinander beeintrachtigt, wahrend andere Sub-
komponenten normal entwickelt zu sein scheinen und dementsprechend funktionieren.
So haben beispielsweise die morphosyntaktischen Untersuchungen der Narrationen der
WBS-Versuchspersonen D und K keine Auffalligkeiten im Vergleich zu den anderen
WBS-Jugendlichen und den Kontrollgruppen ergeben, wahrend einige Leistungen
anderer kognitiver Bereiche wie z.B. das Erkennen bzw. das Beschreiben einer

Plotstruktur (bei D), der Aufbau von Szenen (bei K) oder das Herstellen von
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Zusammenhangen zum Teil unterhalb ihres mentalen Alters lagen. Wahrend die
sprachlichen Fahigkeiten und die Leistungen in anderen kognitiven Bereichen bei drei
der WBS-Versuchspersonen keine besonderen Diskrepanzen aufweisen, kann man fir D
und K eine Dissoziation fir Sprache und Kognition beobachten, d.h. diese Funktionen
des Gehirns sollten modular strukturiert sein und unabhangig voneinander arbeiten.

Im folgenden wird nun auf allgemeinere sprachliche Aspekte von Erzéhlungen
eingegangen, wie die Verwendung von Tempus und Referenz. Im Anschlul} daran
werden die kognitiv-rdumlichen F&higkeiten der WBS-Probanden beim Zeichnen
dargestellt sowie die Umsetzung der kognitiv-rdumlichen F&higkeiten mit sprachlichen

Mitteln anhand der elizitierten Bildergeschichten analysiert.
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VI SPRACHLICHE MITTEL ZUR REALISIERUNG VON
NARRATIONEN

In diesem Kapitel wird die Analyse der Narrationen mit allgemeinen sprachlichen
Bereichen fortgesetzt, die u.a. auch zur Herstellung des Textzusammenhangs eine Rolle
spielen. Es werden grundlegende Aspekte von Erzdhlungen und sprachlichen Strukturen
aufgezeigt und statistisch ausgewertet.

Der erste im folgenden untersuchte Aspekt von Narrationen ist die Erzéhlzeit, d.h. in
welchem Tempus der Erzéhler eine Erzéhlung verankert. Auch wenn Tempus keine
besonders aktive textverknupfende Wirkung zeigt, so mul3 doch eine bestimmte
Regelmaligkeit der ‘consecutio temporum' eingehalten werden, damit man eine Folge
von Sétzen als Text bezeichnen kann. Gerade bei Erz&hlungen kann die Tempus-
verwendung Hinweise auf die Sequenzierung der einzelnen erzéhlten Ereignisse geben
und durch Tempuswechsel (z.B.) kénnen bestimmte Textpassagen hervorgehoben bzw.
zurlickgesetzt werden.

Auch hier soll in erster Linie eine Norm fiir das Deutsche, auch mit Hilfe anderer
vorangegangener Studien, herausgestellt werden, an der die Erz&hlungen der WBS-
Versuchspersonen dann gemessen werden.

Die weitere Darstellung der Daten beschéaftigt sich mit der Analyse von Textkonsti-
tuenten. Es wird untersucht, wie die Versuchspersonen Referenz herstellen, diese
erhalten und Figuren wieder einfuhren. Dieser Aspekt zeigt nicht nur die Fahigkeit, eine
kohdarente Geschichte zu erzahlen, sondern anhand der eingesetzten Mittel 1&Rt sich auch
eine altersabhangige Entwicklung verfolgen. Eine Frage, die sich hier stellt ist, ob sich
auch bei den WBS-Jugendlichen eine altersabhdngige Entwicklung beobachten laft und
welchem Altersniveau ihre Realisierung von Referenz entspricht.

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels wird der Bereich kognitiv-raumlicher Fahig-
keiten den entsprechenden sprachlichen Bereichen bei den WBS-Probanden gegeniiber-
gestellt. Zu diesem Zweck werden Zeichnungen der WBS-Jugendlichen untersucht und
die Umsetzung dieser kognitiv-rdumlichen F&higkeiten im WBS mit sprachlichen
Mitteln anhand der elizitierten Bildergeschichten analysiert. Die Fragen, die sich hier
stellen konnen, betreffen die Relation von Sprache und Denken: Prégt die Sprache unser
Denken bzw. die rdumlichen Konzepte oder sollten wir vielmehr von einer Art

'language of mind' ausgehen, die versprachlicht werden muBR? Und ob mdgliche
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kognitiv-rdumliche Beeintrachtigungen einen EinflulR auf die sprachlichen Fahigkeiten
in diesem Bereich haben, oder ob diese Bereiche verschiedenen modularen Systemen

zugeordnet werden konnen.

1 Tempus

Jedes wahrgenommene und antizipierte Erlebnis ist ein bestimmtes zeitlich und
raumlich zusammenhédngendes Kontinuum. Dieses kann vom Sprecher nach verschie-
denen Gesichtspunkten sprachlich strukturiert werden: So kénnen die Komponenten der
Erfahrung an sich geéullert werden, oder zusétzlich mit Bezugnahme auf einzelne
Zustande und Objekte der Erfahrung versehen werden. Die Einstellung des Sprechers zu
den Zustanden und Objekten seiner Erfahrung kann so mitgeteilt werden (vgl. Werner
& Kaplan 1964 in Wunderlich 1970). Die Darstellung dieser raumlich und zeitlich
zusammenhangenden Aspekte bedarf der vorherigen Entwicklung eines Zeitkonzeptes
und der Fahigkeit, dieses sprachlich zu &uRern. In der ontogenetischen Sprachent-
wicklung werden konkrete Konzepte, die unmittelbar an der Wahrnehmung orientiert
sind, wie z.B. ein relativ konkretes Ereigniskonzept, friiher erworben als abstrakte
Konzepte, wie z.B. ein Zeitkonzept.

Verfligt ein Sprecher Uber ein Ereigniskonzept, sollte er in der Lage sein, ein
bestimmtes Ereignis nach inhdrenten Merkmalen, die es aufweist, zu klassifizieren und
als Teil einer Ereignis- oder Handlungsabfolge zu differenzieren. Untersuchungen
(Werner & Kaplan 1964, Piaget 1946) haben gezeigt, dal} ein abstraktes ZeitbewuRtsein
im individuellen Spracherwerb indogermanischer Sprachen mit dem vierten bis funften
Lebensjahr erreicht wird, d.h. alle hier untersuchten Versuchspersonen sollten ein
Zeitkonzept besitzen. So entwickelt sich nach den Begriffen zur Gegenwart, der
unmittelbaren Vergangenheit und der Zukunft eine Art "vor"-Konzept, d.h. Ereignisse
werden haufig als aufeinanderfolgend verstanden (und mit der wiederholten AuRerung
von "und dann...und dann..." beschrieben). In der weiteren Entwicklung werden
Aspekte wie 'Zeitdauer' und der Begriff ‘Zeitfolge' erworben. Oftmals bewerten Kinder
die zeitliche Reihenfolge falsch, wenn sie nicht mit einer entsprechenden raumlichen
Reihenfolge in Verbindung gebracht wird. Die rdumlich-konstruktiven Fahigkeiten von
Personen mit WBS werden in der Literatur (z.B. Bellugi et al. 1988a, 1990, 2000b;

Crisco et al. 1988, Jernigan et al. 1993 u.a.) als Uberproportional schwach im Vergleich
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zu anderen Kkognitiven Fé&higkeiten beschrieben. Wenn das Erkennen zeitlicher
Sequenzen von der Verarbeitung rdumlicher Sequenzen abhéngig sein kann, so ist es
interessant zu untersuchen, ob die Beeintrachtigungen rdumlicher Verarbeitungs-
prozesse im WBS einen Einfluf? auf den Umgang mit temporalen Abl&ufen haben.

Im Alter von 3-5 Jahren erwerben Kinder die Féhigkeit, implizite temporale Zusammen-
hange in der Sprache zu verstehen und zum Teil auch sprachlich darzustellen. Damit
sind sie in der Lage, Ereignisse in einer Geschichte zu verstehen, in denen
Komponenten einem Ereignis vorangehen bzw. aufeinander folgen, wodurch sie eine
Sequenz bilden.! Dies wird auch in Erzahlungen deutlich, in denen der Erzahler durch
die Wahl des Tempus und den Einsatz von Zeitadverbialen seine Sichtweise und die
zeitliche Einordnung der einzelnen Handlungen oder Ereignisse bestimmen kann (vgl.
auch Lobner 1988).

Damit man bei einer Satzfolge von einem Text sprechen kann, mu3 eine gewisse
Tempuskontinuitat ber die Satzgrenze hinaus gegeben sein. In Erzéhlungen kann
generell eine zeitlich-lineare Ordnung von Referenzobjekten Uber das Tempus
signalisiert werden. AuBerdem werden durch die Tempusverwendung wichtige

Hinweise auf die Sequenzierung der erzahlten Ereignisse gegeben.

1.1 Abfolge von Sequenzen

Wie oben erwéhnt, beinhaltet die erworbene Fahigkeit, implizite temporale Zusammen-
hange in der Sprache zu verstehen und sprachlich darstellen zu koénnen, auch die
Beféhigung, die Abfolge von Ereignissen in Geschichten zu verstehen, die durch
Aufeinanderfolgen der einzelnen Komponenten Sequenzen bilden. Diese Sequenzen
unterliegen einer bestimmten zeitlichen Relation. Durch die Einhaltung der zeitlichen
Ordnung dieser Ereignisse erhalt eine solche Abfolge von Komponenten in ihrer
sprachlichen Umsetzung eine Bedeutung. Um zu untersuchen, ob Versuchspersonen mit
WABS in der Lage sind, solche Sequenzen unterschiedlicher Art in Zeit und Raum
einzuordnen, erhielten die Versuchspersonen die Aufgabe bestimmte alltadgliche (oder

auch periodisch auftretende) Handlungen zu beschreiben. Es wurden von allen WBS-

So stehen Ereignisse in einer Sequenz, die sich zum Beispiel auf den morgendlichen Tagesablauf
bezieht, in einer bestimmten zeitlichen Relation zueinander (z.B. das Waschen und Anziehen vor
dem Frihstiicken). Auch die Aktionen, aus denen ein jeweiliges Ereignis besteht, sind zeitlich
geordnet (z.B. das Strimpfe anziehen findet vor dem Schuhe anziehen statt).
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Probanden und den Kontrollpersonen mindestens eine kurze Beschreibungen folgender
Themen elizitiert: (a) Kaffee kochen, (b) Zéhne putzen, (c) Zimmer streichen und (d)
Einkaufen gehen.

Diese Beschreibungen wurden wie die Narrationen aufgezeichnet und transkribiert.
Es erfolgte eine Analyse der Daten, bei der die Beschreibungen der WBS-Probanden
mit denen der entsprechenden Kontrollgruppen verglichen wurden. Ich habe an dieser
Stelle auf eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse verzichtet, da diese keine
Unterschiede zwischen den Beschreibungen der alltdglichen Handlungen der WBS-
Jugendlichen und der Kontrollkinder bzw. -jugendlichen gezeigt haben. In allen Fallen
wurden die Sequenzen sowohl in zeitlich als auch in rdumlich korrekter Anordnung
beschrieben. Im folgenden wird je ein Beispiel einer Beschreibung Kaffee kochen eines
WBS-Probanden und einer Kontrollperson der Altersgruppe der 8-Jahrigen und der
Gruppe der 9-J&hrigen aufgefuhrt.

Gruppe Beschreibung: Kaffee kochen

WBS 2: M erst die Filtertite knicken

dann wiir(d) ich Kaffee - Kaffefilter erstmal in die Kaffemaschine
ja erst Wasser in die Maschine

dann die Filtertlte

un dann Kaffeepulver in die - und Pulver in die Tte rein

Klappe zu

un dann Kaffemaschine anmachen

un dann Kaffee laufen lassen

Kp2C,8;0 Man tut als erstes,

wenn kein Wasser in der Kaffeemaschine is,

Wasser rein.

Dann macht man éhm

und dann Kaffee in einen Filter/

und dann- und dann macht man die Maschine an.

Ja, und wenn man dann —

zum SchluR kann man Milch oder Zucker oder sonst was reintun.

WBS 3: E Also ich muf3

Also ich nehm erst mal die Kaffeekanne...

Ich nehm erstmal das alles da raus

Den Filter und so /

Dann dann dann tu ich 'nen neuen Filter da rein /
Und dann kommt kommt Kaffeepulver da rein /
Und dann — dann hol ich Wasser /

Und tu das in die Kaffeemaschine /

Und dann und dann spil ich die Kaffeekanne aus /
Und mh - ja : dann drick ich auf 'n Knopf/

Und — das isses eigentlich schon. ...
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Aber man muB ja wissen, wieviel man braucht, ne

Kp3:N,9;7 Du muf3t ein- ‘n Kaffebefilter, Kaffeepulver, eine Kaffeemaschine, eine
Steckdose — einen Einstecker fiir an der Kaffeemaschine, Wasser —
und ich glaub mehr nicht.

Dann - tust Du den Kaffeebehalter in unten — oben — in —das —

wir haben so 'ne aufklappbare -

dann tust Du den Kaffee mit Filter da rein/

tust soviel Kaffee rei- ah- Kaffeepulver da rein,

wie Du reinhaben mufit/

oups- tust den Stecker in die Steckdose/

und schaltest an

und das Wasser muf3t Du vorher noch reinkippen/

und dann muft Du warten,

bis das alles kocht

und dann mufit Du’s-

und in die Kanne vorher reinschieben

und es reinlaufen lassen.

Und dann-

is er fertig.

Genau.

Tab. 18 Transkripte ""Kaffee kochen™

Bereits diese Beispiele lassen erkennen, daR die Beschreibungen beider Probanden-
gruppen (WBS und Kp) mit zunehmendem Alter langer werden. Wahrend die jungeren
Probanden der Kontrollgruppe durchschnittlich 8 AuRerungen und der WBS-Gruppe 7
AuRerungen benotigen, beschreiben die &lteren Probanden diese Alltagssequenz mit
durchschnittlich 13 AuRerungen (sowohl die 9-jahrigen Kontrollpersonen als auch der
WBS-Jugendliche E). Es ist im Hinblick auf die zeitliche und rdumliche Abfolge der
einzelnen Komponenten der Handlungsabldufe kein Unterschied zwischen den WBS-
Probanden und den Vergleichsgruppen zu erkennen. Wie bei den WBS-Probanden im
Beispiel zu sehen ist, deutet das geduBerte ‘erst' und 'erstmal’ auf eine zeitliche Abfolge
hin, die hier beginnt. Mit dem Adverb 'erst' wird die hier beschriebene Handlung als
weiteren Handlungen vorangehend gekennzeichnet. Die folgenden Aktionen werden
z.B. mit 'und dann' als aufeinanderfolgend dargestellt. Diese Vorgehensweise fiir die
Beschreibung der sequentiellen Abfolge von Handlungen ist auch in den Beispielen der
Kontrollpersonen zu beobachten Das heillt, das Konzept fir eine rédumliche und
zeitliche Abfolge von Ereignissen innerhalb einer Sequenz oder die Abfolge einzelner

Sequenzen zu erkennen und sprachlich umzusetzen, stellt fir die WBS-Jugendlichen
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kein Problem dar.® Die Beispiele haben gezeigt, daR die WBS-Jugendlichen das
Konzept 'Kaffee kochen' kennen und in der Lage sind, die zugrundeliegende Sequenz
verschiedener Handlungen, hier z.B. mit 'erst' und 'und dann' sprachlich korrekt zu
beschreiben.

Erzahler kdnnen zusétzlich durch die Wahl des Tempus einzelne Handlungen zeitlich
einordnen und Sequenzen gestalten. Auf dieser Grundlage folgt im nachsten Abschnitt

die Analyse der sprachlichen Verwendung von Tempus und Tempuswechsel.

1.2 Tempusverwendung

Weinrich (1971) unterscheidet zwischen verschiedenen Diskurs- und Textsorten, wie
z.B. Reportagen, fir die "besprechende Tempora™ wie Prasens, Perfekt und/oder Futur
verwendet werden sollen, und den Narrationen, die seiner Einschatzung nach im
Imperfekt oder Plusquamperfekt, den sogenannten ‘erzdhlenden Tempora' erzéhit
werden (vgl. hierzu Weinrich 2001). Ob eine Narration mehr einem Bericht oder einer
Erz&hlung entspricht, hdngt mit der Tempuswahl des Erzéhlers zusammen. Dieser kann
mit dem Tempus das Verhaltnis der 'Jetzt-Zeit' zur 'Tat-Zeit' herstellen und durch
variierende Tempusverwendung bestimmte Textpassagen hervorheben oder bewerten.
Im Gegensatz zur Einteilung Weinrichs (1971/2001) haben Untersuchungen (Bamberg
1990, Berman & Slobin 1994) gezeigt, dall Geschichten im Deutschen vorzugsweise im
Préasens oder Perfekt erzéhlt werden, in einzelnen Fallen unter Verwendung des
Prateritums oder Plusquamperfekts, um eine bestimmte Wirkung zu erhalten. Das
Présens in einer Narration zeigt eine Perspektive mit offenem Ende, wobei das erzahlte
Geschehen nicht nur in der Gegenwart angesiedelt werden muf3, sondern auch auf die
Vergangenheit oder Zukunft verweisen kann. Das Perfekt hingegen beschreibt eher eine
abgeschlossene Handlung.® Hiermit kann ein deiktisches Zentrum definiert werden, von

dem andere Handlungen ausgehen, bzw. vorherige Ereignisse konnen beschrieben

Meines Wissens nach gibt es bisher keine vergleichbaren Untersuchungen mit WBS-Personen.
Auch Reilly et al. haben in ihren Untersuchungen der Frog Story bei englischen WBS-Probanden
den Aspekt Tempus nicht untersucht. Daher liegen hier keine WVergleichsdaten anderer
Untersuchungen vor.

In der Temporalsemantik beschreibt Lébner (1985 und 1987) die gegensétzliche Relation von
Présens und Préteritum als einen Fall von Phasenquantifikation, die die Differenzierung von
Préadikatoren ermdglicht. Ich mochte diese Differenzierungsmdglichkeit an dieser Stelle auch fir
die Opposition von Présens und Perfekt anwenden. (Fir eine semantische Analyse des Perfekts
vgl. Lébner 2002.)
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werden, die zum aktuellen "Hier und Jetzt" gefuhrt haben (Bamberg 1997:201). Um
einen Orientierungspunkt in der sogenannten Gegenwart herzustellen, muf3 sich der
Erzahler unter Umstanden zuerst auf Vergangenes beziehen, von dem er sich dann

anhand der zeitlichen Abfolge der Aktionen ins 'Hier und Jetzt' bewegen kann.

1.2.1  Tempus in der Frog Story-Erzéhlung

An dieser Stelle soll nur ein kurzer Uberblick dariiber gegeben werden, ob sich die von
mir untersuchten Kinder und Jugendlichen bezuglich des eingesetzten Tempus wie
andere in der Literatur erwdhnte deutsche Erzdhler verhalten.* In Bambergs
Untersuchung (1994 in Berman & Slobin), der ebenfalls die Bildergeschichte Frog
Story zugrunde liegt, erzahlen 92% der deutschsprachigen Versuchspersonen ihre
Narrationen hauptséchlich im Présens. In dieser Studie wurden Personen vier
verschiedener Altersgruppen (3-Jahrige, 5-Jahrige, 9-Jahrige und erwachsene Sprecher)
untersucht. Die Erzdhlungen wurden zu 80 bis 95% im Présens verankert, wahrend nur
zwischen 5 und 15% der Bildergeschichten im Perfekt erzéhlt wurden. Die Erzahlungen
aller erwachsenen Teilnehmer waren im Présens als dominante Zeitform verankert. In
den meisten Fallen wurde im Kontrast dazu das Perfekt eingesetzt. Ein vergleichbares
Muster zeigt auch eine Untersuchung von Hickman & Roland (1992), in der
deutschsprachige Probanden verschiedene Bildergeschichten erzahlen sollten. Auch hier
wird vorzugsweise das Prasens als zugrundeliegendes Tempus verwendet: 77% der 4-
Jahrigen, 75% der 7-J&hrigen, 80% der 10-Jahrigen und 88% der Erwachsenen erzahlen
hauptsachlich im Prasens.”

Alle Teilnehmer meiner Untersuchung, bis auf eine der chronologisch gematchten
Kontrollpersonen®, wahlen fiir ihre Erzahlungen ebenfalls das Prasens, d.h. daR Prasens
das vorherrschende Tempus bei den Erzahlungen der Frog Story ist und nur in
bestimmten Erzéhlsituationen das Perfekt eingesetzt wird. Diese Ergebnisse sind in der

folgenden Tabelle dargestelit.

4 An dieser Stelle geht es nicht um eine detaillierte Beschreibung der aktuellen Tempustheorien oder

eine generelle Analyse des Tempusgebrauchs im Deutschen, sondern nur darum, ob sich die von
mir untersuchten Probanden so verhalten wie die Personen in der angefiihrten Untersuchung von
Bamberg und ob es Unterschiede zwischen den WBS-Erzéhlern und den Kontrollpersonen in
Bezug auf Tempusverwendung gibt.

Im Vergleich zum Deutschen verankern englischsprachige und hebréischsprachige 9-jahrige
Kinder ihre Erzdhlungen vorzugsweise in einer Vergangenheitsform, wahrend spanische, turkische
und deutsche Kinder ihre Geschichten hauptsachlich im Présens erzéhlen (Berman & Slobin 1994:
68).

Eine der nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen hat die gesamte Bilder-
geschichte ausschlieBlich im Perfekt erzahlt.
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Gruppe Kp Grl WBS1 Kp Gr2 WBS 2 Kp Gr3 WBS 3
& Anzahl d. 48,4 61,5 66,2 71 58,4 88
AuRerungen
Présens 94% 98% 93% 95% 95% 92%
Bereich 85-100%  C:98% 84-99% M:96%  87-98,5%

D:98% K: 94%
Perfekt 6% 2% 7% 5% 5% 7%
Gruppe Chronol. Kp  WBS alle
& Anzahl d. 71/67* 70,6
AuRerungen
Prasens 95%* 95%
Bereich 94-100%
Perfekt 5%* 5%

* Werte fiir funf chronologisch gematchte Kontrollpersonen. Eine der Jugendlichen hatte die
Geschichte vollstandig im Perfekt erzéhlt und verandert daher das Gesamtbild der Gruppe.

Tab. 19 Tempus der Erzahlungen

Wie in der Tabelle zu sehen ist, liegt der Anteil des Prasens in einer Erzédhlung bei den
Kontrollpersonengruppen im Durchschnitt bei 93% bis 95%. Die WBS-Jugendlichen
benutzen ebenfalls vorzugsweise Présens: in 92% bis 98% der Félle. Zur Markierung
eines Kontrasts wird in der Regel das Perfekt eingesetzt. Diese Tempuswechsel werden
zu verschiedenen Zwecken eingesetzt. Durch den Einsatz des Perfekts in einem im
Présens erzahlten Text wird generell der vorwarts gerichtete FluR der Erzéhlung
unterbrochen, um entweder zuriick oder voraus zu schauen und auf andere, aus Sicht
des Erzéhlers wichtige Situationen einzugehen. Mit dem Perfekt konnen auRerdem
Segmente in der Erzahlung gekennzeichnet werden, wie z.B. Handlungsgrenzen oder zu
Beginn der Geschichte die Abgrenzung der Beschreibung des Rahmens vom
Erzahlbeginn der Handlung. Ein Tempuswechsel wird oftmals zu Beginn oder zum
Ende einer Szene oder einer lokalen Einheit in einer Szene’ eingesetzt. Ein lokal
motivierter Tempuswechsel wird z.B. abhangig von interklausalen grammatischen oder
semantischen Zusammenhangen vorgenommen, wenn beispielsweise die Gleichzeitig-

keit oder das Aufeinanderfolgen einer Aktion beschrieben wird, direkte Rede vom Rest

! Diese Einheit ist durch den Erzahler definiert und beinhaltet beispielsweise das auf einem Bild

dargestellte und kommentierte Verhalten der/des Protagonisten.
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abgegrenzt oder vordergriindige und hintergriindige Information getrennt werden soll.
AuRerdem laRkt sich mit Tempuswechsel auch ein Bezug zu Situationen oder Zustanden
aullerhalb der Erzdhlung herstellen. Wie die Versuchspersonen Tempuswechsel
einsetzen wird im folgenden gezeigt.

Zuerst werden die Kontrollpersonendaten analysiert und die Verwendung des
Perfekts der Kontrollpersonengruppen dargestellt, bevor ich aufzeige, wie sich die
Probanden mit WBS verhalten.

a) Kontrollpersonen

Von den jungeren Teilnehmern wird das Perfekt h&ufig wie in den folgenden Beispielen

(43)+(44) eingesetzt und meistens nur, um die abgeschlossene Perspektive darzustellen:

(43) dann fallen die beide da rein —
Hier ist wieder Land.
dann sind die hier reingeplumpst
und dann sitzen die da. [Kp 1, D, 6;6]

(44) und der Junge is runtergefallen. [Kp 1, N, 6;1]

In Beispiel (43) wird die nicht abgeschlossene Perspektive des Prasens (dann fallen die
beide da rein) abgewechselt mit der Beschreibung der gleichen Aktion (dann sind die
hier reingeplumpst), die durch den Gebrauch des Perfekts zu einem abgeschlossenen
Ereignis wird, bzw. das Ereignis wird als Zustand beschrieben, wie in Beispiel (44).

Zu Beginn der Geschichte wird das Perfekt von einigen Teilnehmern eingesetzt, um
ein zurlckliegendes Ereignis darzustellen, das zur aktuellen Situation gefiihrt hat, wie in
den Beispielen (45) und (46) zu sehen ist:

(45) Hier sitzt der Junge
und sitz auf seinem Hocker neben dem Bett /
und der Hund guckt gerade in -
der hat 'nen Frosch gefangen/

der Hund guckt gerade in das Glas mit dem Frosch. [Kp 3, Ha, 9;7]

(46) Dais ein Frosch in eine Dose/
und der - das Kind hat das extra eingefangen [Kp 2, D, 8;1]
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Beispiel (45) zeigt, wie sich die Erzahlerin im RedefluR unterbricht, da sie feststellt, dal}
sie dem Zuhorer eine wichtige retrospektive Information vorenthalten hat, die fir das
Verstandnis der folgenden AuRerung und der gesamten Geschichte grundlegend ist. Sie
fiigt die AuRerung 'der hat 'nen Frosch gefangen' im Perfekt ein und stellt damit eine
Rickblende auf ein abgeschlossenes Ereignis dar, das nicht auf den Bildern gezeigt
wird. In Beispiel (46) wird durch die Retrospektive im Perfekt nicht nur der
Ausgangspunkt flir die Geschichte geschaffen, sondern es wird zugleich eine weitere
Funktion des Perfekts deutlich, hier die Abgrenzung der Gedanken des Protagonisten
von der eigentlichen Schilderung der Handlung. Der Einsatz des Perfekts zu diesem
Zweck ist meist erst bei den alteren Kindern (Gruppe 2 und 3) zu beobachten.

In der fortschreitenden Entwicklung und mit zunehmendem Alter erfullt der
Tempuswechsel weitere Funktionen. So wird dem Zuhorer im néchsten Beispiel (47)
einer nach chronologischem Alter gematchten Kontrollperson eine zeitliche
Neuordnung ‘angekiindigt’. Der Grund oder die Ursache einer im Prasens stehenden

Handlung liegt in einem vorherigen Ereignis, welches im Perfekt steht:

(47) Der Junge schaut erschrocken
dann nimmt er erbost den Hund auf,
der den Glasbehalter kaputt gemacht hat. [Kp 4, K, 17;4]

Hier signalisiert der Tempuswechsel, dall die Ereignisse in der umgekehrten Reihen-
folge erzahlt werden. Da die Sequenz der Ereignisse nicht isomorph mit der Sequenz
der gedullerten Propositionen ist, wird der Horer mittels des Perfekts aufgefordert, die
sequentielle Reihenfolge der Ereignisse sozusagen umzudrehen und wieder in Ordnung
zu bringen. Ein weiteres Beispiel fur diesen Kontrast von Prasens und Perfekt zeigt das
Beispiel in (48):

(48) der Junge springt hinterher/
und ist etwas bdse auf den Hund,
weil er das Glas zerbrochen hat.
aber der Hund freut sich,
daf der Junge ihn gerettet hat. [Kp 4, N, 18;1]

Auch in diesem Fall muf3 die Sequenz der Ereignisse in umgekehrter Reihenfolge

konstruiert werden. Ein weiterer Hinweis auf die Umkehrung der Ordnung ist der
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Einsatz von 'weil" und 'dal’’. Diese Hinweise auf eine Umkehrung der erzéhlten
Ereignisse kommen héaufig in Kontexten mit kausalem oder folgerndem Zusammenhang
vor und wenn die Perspektive eines Charakters der Geschichte dargestellt wird (wie in
Beispiel (48)).

Die bisher aufgefiihrten Beispiele haben gezeigt, mit welchen Zielen der Tempus-
wechsel von Prasens zu Perfekt eingesetzt werden kann. Die jungeren Kontrollkinder
(Gruppe 1+2) setzen das Perfekt hauptséchlich ein, um eine abgeschlossene Perspektive
oder Handlung darzustellen. Mit zunehmendem Alter werden durch den Einsatz des
Perfekts verschiedene Erzéhlperspektiven zu einem zentralen Orientierungspunkt
geflihrt, von dem sich sequentielle Ereignisse und Handlungsstrange entwickeln. Der
Tempuswechsel wird zunehmend als diskursives Mittel eingesetzt, z.B. um Kausal-

zusammenhange darzustellen, die u.a. den internen Zustand des Protagonisten erklaren.
b) WBS-Versuchspersonen

Die Jugendlichen mit WBS zeigen einen dhnlichen Umgang mit dem Tempuswechsel
von Prasens zum Perfekt wie die Kontrollpersonen. Auch hier findet man den Einsatz

des Perfekts mit begrenzten Funktionen wie im folgenden Beispiel (49):
(49) der Junge hat sich den Kopf anscheinend gestol3en [WBS 1, C]

Hier wird durch das Perfekt ein abgeschlossenes Ereignis bzw. ein Zustand beschrieben.
Bereits zurlickliegende, dem Zuhorer verborgene Ereignisse, die zur aktuellen

Situation gefiihrt haben, werden mit dem Einsatz des Perfekts dargestellt:

(50) und da guckt der Hund und der Junge
und da is immer noch der Baumstamm.
der Frosch hat ne Froschin gefunden /
und der Junge (und der Hund)
guckt die beiden an. [WBS 2, K]

Hier (Beispiel (50)) wird die nicht abgeschlossene Perspektive des Préasens abge-
wechselt mit der Darstellung eines abgeschlossenen Ereignisses durch den Einsatz des
Perfekts.

In Beispiel (51) wird nicht nur das zurtickliegende Ereignis durch die Retrospektive
im Perfekt dargestellt, das den Ausgangspunkt fur die Geschichte schafft und zur

aktuellen Situation gefiihrt hat, sondern es wird zugleich eine weitere Funktion des
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Perfekts gezeigt: hier die Abgrenzung der Gedanken des Protagonisten von der

eigentlichen Schilderung der Handlung:

(51) der denkt sich
jetz hab ich ma einen schonen Frosch gefangn [WBS 3, E]

Auch in Beispiel (52) wird das Perfekt eingesetzt, um das Geschehen aus der

Perspektive des Protagonisten zu beschreiben:

(52) Am nachsten Morgen kriegt der Junge einen Schrecken /
und denkt sich
Wo ist denn jetzt mein Frosch geblieben? [WBS 3, E]

Die WBS-Probanden setzen wie die Kontrollpersonen in Beispiel (47)+(48) den
Kontrast von Prasens zu Perfekt ein, um dem Zuhorer eine zeitliche 'Neuordnung' der
Ereignisse, bzw. einen Rickblick anzukiindigen. Der Tempuswechsel signalisiert eine
Umkehrung der sequentiellen Reihenfolge, da die Sequenz der Ereignisse nicht

isomorph mit der Sequenz der gedulerten Propositionen ist:

(53) und der Dackel und der Junge ...
die - freun sich,
daR - der der Frosch - eine Familie gegriindet hat [WBS 3, E]

Die Sequenz der Ereignisse mu3 in umgekehrter Reihenfolge konstruiert werden. Ein
weiterer Hinweis auf die Umkehrung der Erzahlreihenfolge oder Verweis auf ein
zuriickliegendes Ereignis ist auch hier (wie in Beispiel (48) der Vergleichsgruppe) der
Einsatz von 'daR’. Hinweise auf eine Umkehrung der erzdhlten Ereignisse kommen
haufig in Kontexten mit kausalem oder folgerndem Zusammenhang vor und wenn die
Perspektive einer Figur der Geschichte dargestellt wird wie in diesem Beispiel (53).

Die Versuchspersonen mit WBS setzen wie ihre nach mentalem Alter gematchten
Vergleichsgruppen das Perfekt in erster Linie dazu ein, vergangene abgeschlossene
Handlungen mit dem ‘hier und jetzt' in Verbindung zu bringen. Diese Funktion des
Perfekts wird in den Beispielen (50) und (51) deutlich und ist vor allem bei jlngeren
Kontrollpersonen zu beobachten. Auch bei den WBS-Probanden werden mit
zunehmendem Alter Tempuswechsel eingesetzt, um z.B. Kausalitéit (z.B. "ja und da ist
das Bienenstock runtergefallen / und der Hund guckt” WBS K) oder die Perspektive des
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Protagonisten darzustellen (vgl. Beispiele (51), (52)+(53) von E). Die WBS-Probanden
kiindigen mit dem Tempuswechsel auch Rickblicke und umgekehrte Erzahlreihen-
folgen an, wie in Beispiel (53). Somit verhalten sie sich hier also entsprechend ihres
mentalen Alters (vgl. z.B. Beispiel (44) mit Beispiel (49) und die Beispiele (45)+(46)
im Vergleich mit den Beispielen (50) und (51)) und auch entsprechend den
chronologisch gematchten Kontrollpersonen, wie die Beispiele (47) und (48) und das
WBS-Beispiel (53) zeigen.

Insgesamt haben alle WBS-Probanden (100%), 93% der nach mentalem Alter
gematchten Kontrollkinder und alle chronologisch gematchten Kontrollpersonen
(100%), die ihre Erzéhlungen im Prasens verankert haben, den Tempuswechsel flr
diskursive Zwecke eingesetzt.

Im folgenden Abschnitt werde ich nun auf die Situationen, die am h&ufigsten
Tempuswechsel provozieren, eingehen und bei den untersuchten Gruppen vergleichen.
Wie zu Anfang erwahnt, spielt es auch eine Rolle, an welchem Punkt der Erzahlung ein
Tempuswechsel stattfindet. In vielen Féllen wird zu Beginn oder am Ende einer Szene
oder einer internen lokalen Einheit das Perfekt im Kontrast zum Présens eingesetzt (vgl.
hierzu auch Bamberg 1990).

Es wird nun dargestellt, wie sich die Versuchspersonengruppen diesbeziiglich
verhalten. Die Kontrollpersonengruppen und die WBS-Versuchspersonen werden
gleichzeitig analysiert und miteinander verglichen. Legt man die vorgegebene Struktur
der Bildergeschichte zugrunde, so féllt auf, daB sich in der Beschreibung bestimmter
Bilder Tempuswechsel bei allen Versuchspersonengruppen hdaufen. Im folgenden
werden die von den meisten Versuchspersonen mit Tempuswechsel von Présens nach
Perfekt markierten Szenen aufgezeigt. Die Prozentwerte zeigen, wie viele Erzdhler jeder
Gruppe bei diesen Bildern einen Tempuswechsel vollzogen haben.

Bild Tempuswechsel bei dieser Szene
in o
14a (in %)
(22)+ WBS KpGrl-3 KpGr4
60% 43% 100%
14b
(23)

Abb. 8 Bild 14a (22) und 14b (23) der Frog Story (Mayer 1969)
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Die Bilder zeigen, wie der Junge und der Hund tber den Baumstamm klettern und erst
das Froschpaar und dann die kleinen Frosche entdecken.

Insgesamt 58% aller Probanden, die den Tempuswechsel fur diskursive Zwecke
eingesetzt haben (siehe oben) (60% der WBS-Probanden, 43% der Kontrollpersonen
(mentA) und alle Kontrollpersonen der Gruppe 4) haben bei dieser Szene zu Perfekt
gewechselt und damit u.a. deren Relevanz ausgedriickt. Beispiel (54) zeigt einen

Tempuswechsel des WBS-Jugendlichen M zum Ende dieser Szene.

(54) ... klettert er da hoch / und dann der Hund noch dazu / und dann ham se den
Frosch gefunden. [WBS 2, M]

(55) ... und dann suchen sie da irgendwas dahinter / und dann haben sie den
Frosch entdeckt mit einer Froschin / und freuen sich, daR sie ihn
wiedergefunden haben. [Kp 4, J, 18;1]

Auch in Beispiel (55) einer chronologisch gematchten Kontrollperson wurde ein
Tempuswechsel zum Ende dieser Szene vollzogen. An dieser Stelle endet nicht nur eine
Episode der Suche, sondern das globale Suchthema der Geschichte wird hier beendet.
Der Plot der Geschichte findet in diesen Bildern seine Auflésung und das Ende der
Suche wird durch den Wechsel zum Perfekt noch zusétzlich markiert.

Bei der Beschreibung der folgenden Bilder werden ebenfalls hdufig Tempuswechsel

von den Erzahlern eingesetzt:
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Bild Tempuswechsel bei

7 dieser Szene (in %)

(11) WBS Kp Gr 1-3 Kp Gr 4
40% 71% 20%

Bild

8

(12)

Abb. 9 Bild 7 (11) und Bild 8 (12) der Frog Story (Mayer 1969)

Die Bilder zeigen den Jungen, wie er auf dem Baum sitzend in ein Astloch schaut und
den Hund neben einem Bienenkorb. Auf dem zweiten Bild liegt der Junge auf dem
Rucken am Boden mit den Beinen in der Luft und der Hund fliichtet vor den Bienen.

Die Beispiele (56), eines WBS-Probanden, und (57) einer Kontrollperson, zeigen, dal}
sowohl zu Beginn der Szene in Bild 7, als auch am Ende der Szene von Présens zu

Perfekt gewechselt wird.

(56) ja un da is das Bienenstock runtergefallen / und der Hund guckt [...] er is auf
den Baum geklettert — guckt in dem Loch rein. Und der Junge fallt auf den
Boden ... [WBS 2, K]

(57) und hier hat der Hund das Nest aus Versehen runtergeholt [...] und der guckt
in einer Baumhohle und jetzt da folgen die Bienen dem — Hund / und so'ne

Eule hat den Jungen erschreckt und er is hingefallen. [Kp 3, T, 8;8]



VI Sprachliche Mittel zur Realisierung von Narrationen 195

Auch diese Bilder, die die zweithdufigste durch Tempuswechsel markierte Stelle
darstellen (54% aller Teilnehmer vollziehen hier einen Tempuswechsel), zeigen eine
weitere wichtige Szene in der Sequenz der lokalen Ereignisse innerhalb des
Suchthemas. An dieser Stelle werden mehrere Handlungsstrange zentriert, deren Beginn
in zuriickliegenden Ereignissen liegen und andere, die von hier aus weitergefuhrt
werden und die Auswirkungen auf weitere Handlungen haben. Dieser Punkt zeigt
aullerdem den Beginn der Suche nach dem Frosch in einer anderen Umgebung, dem
Wald.

Die dritthdufigste Szene, die durch Tempuswechsel gekennzeichnet ist, ist zu
Beginn der Frog Story abgebildet:

Bild Tempuswechsel bei dieser Szene
2a (in %)

(2)+ WBS KpGrl-3 KpGr4
2h 40% 43% 40%
3)

Abb. 10 Bild 2a (2) und 2b (3) der Frog Story (Mayer 1969)

Die Bilder zeigen, wie der Frosch aus dem Glas klettert, wéhrend der Junge schlaft, und
wie der Junge nach dem Aufwachen das leere Glas anschaut.

Diese Bilder wurden von 42% der Versuchspersonen, die Perfekt eingesetzt haben,
mit einem Tempuswechsel beschrieben. Auch diese Stelle markiert einen grund-
legenden Punkt in der Bildergeschichte. Hier werden der Grund und der Ausléser fiir
das Problem in der Geschichte, das Verschwinden des Frosches, gezeigt und die

Entdeckung dieses Vorfalls durch den Protagonisten.®

(58) ... und dann schléft er erstmal, dann geht der Frosch raus / dann ist er (...) mit
dem Hund aufgewacht / und dann sagt er "Mami, Mami, der Frosch ist weg".
[WBS 2, M]

Diese Entdeckungsszene wurde bereits in der Untersuchung der narrativen Strukturen der
Bildergeschichte ausfuihrlich analysiert, vgl. hierzu Abschnitt 3 in Kapitel V.
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(59) Hier steigt der Frosch aus dem Glas raus, als der geschlafen hat. Und als der

Junge aufgewacht ist, sieht er, daf® der Frosch weg ist. [Kp 1, L, 6;8]

In beiden aufgefiihrten Beispielen (58) (WBS-Versuchperson) und (59) (Kontrollperson
aus Gruppe 1) wird der Beginn der 'Aufwach'- bzw. Entdeckungsszene mit Perfekt
gekennzeichnet, bevor der Ausloser fur die weitere Handlung (das Verschwinden des
Froschs) wieder im Présens beschrieben wird.

Auch bei den weiteren Tempuswechseln féllt auf, dal} viele zu Beginn oder zum
Ende einer Szene eingesetzt werden. Die nach mentalem Alter gematchten Kontroll-
kinder setzen das Perfekt in durchschnittlich 57% der Falle zu Beginn oder am Ende
einer Szene oder Sequenz ein, bei den WBS-Probanden liegt dieser Wert bei 62% und
bei den chronologisch gematchten Kontrollpersonen werden 67% der im Perfekt
geédulerten Séatze zu Beginn oder am Ende einer Szene produziert. Hier zeigen sich
ebenfalls keine Unterschiede in der Gruppenanalyse zwischen den Probanden mit WBS
und den Vergleichsgruppen.

Die Untersuchungen Bambergs (1990) zeigten ein ahnliches Ergebnis. Die 16
erwachsenen Erzahler der Frog Story kontrastieren ihre im Présens erzahlten
Geschichten mit 16% der AuRerungen im Perfekt. Diese liegen in ca. 45% der Falle zu

Beginn oder am Ende einer episodischen oder lokalen Einheit.

1.2.2  Tempus in den Comic-Erzahlungen

Die Auswertung der elizierten Narrationen der Comics ergeben ahnliche Ergebnisse.
Alle beteiligten Erzéhler produzieren diese zum Teil sehr kurzen Geschichten
vorwiegend im Présens. Die langere Bildergeschichte Calvin & Hobbes (C&H) enthalt
in den Erzahlungen der Kontrollpersonen 98 bis 100% der AuRerungen im Présens, bei
den Garfield-Geschichten liegt der Anteil der AuBerungen im Prasens zwischen 97 und
99%. Die WBS-Erzéhler benutzen fur die langeren C&H-Erzahlungen bei 75 bis 100%
der AuRerungen das Prasens und bei den Garfield-Geschichten wird fiir alle (100%)
geauRerten Formen das Préasens benutzt. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iber

die Tempusverteilung.
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Gruppe Kpl| WBS1 | Kp2 | WBS2| Kp3 | WBS3 Kp4 | WBSalle

& AuBerungs- | 21/ 18/ 23/ 18/ 23/ 24/ 23,5/ 20/
anzahl 58 15,5 6,8 - 8,6 11,5 8,4 14

Présens (in %) | 99/99 | 100/100 | 98/99 | 95/- 100/97 | 75/100 | 100/97 | 88/100

Tab. 20 Tempusgebrauch in den Comicerzahlungen (C&H/Garfield)

Die Erzéhlungen sind nicht lang genug und zeigen keine Szenenwechsel, um einen
Tempuswechsel detailliert zu untersuchen. Deshalb sei an dieser Stelle nur kurz
angemerkt, daB bei nur 0,6% bzw. 1,3% der AuRerungen (bei C&H- bzw. Garfield-
Erzahlungen) der Kontrollpersonen Perfekt zugunsten von Présens verwendet wurde, in
50% der Falle, um einen Kausalzusammenhang retrospektiv deutlich zu machen und in
50% der Falle am Ende der jeweiligen Bildergeschichte, um den Zustand des Charakters
zu beschreiben, bzw. das Ende zu markieren wie z.B. in "und hier ist die in der Toilette
gelandet.” [Kp 3, T, 8;8].

Die WBS-Jugendlichen verwenden insgesamt nur ein Mal (1,6%) Perfekt (bei dem
C&H-Comic). Der alteste WBS-Erzéhler (E) vollzieht jedoch interessanterweise in 25%
seiner AuBerungen in der C&H-Erzihlung einen Tempuswechsel von Prasens zu

Prateritum.

(60) ... und guckt auf seine Blatter, aber es kommt im Prinzip nix raus. Und weil
ihm dann nichts eingefallen ist und ihm langsam langweilig wurde / ging er
raus und spielte mit dem Eric. Und - die ganze Familie war unterwegs. Und

als die dann nach Hause kamen, war'n sie alle frohlich. [WBS 3, E]

Er produziert den ersten Erzahlblock im Présens und wechselt dann, wie in Beispiel
(60) zu erkennen ist, zum Ende hin ins Prateritum, womit er die dann geschilderten
Ereignisse als bereits abgeschlossen betrachtet. Die anderen Erz&hlungen verankert er

ausschliefRlich im Prasens.
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1.3 Zusammenfassung

Vorangegangene Studien (z.B. Bamberg 1994, Hickman & Roland 1992) mit deutsch-
sprachigen Probanden haben gezeigt, da fir die Narration von Bildergeschichten
vorzugsweise das Prasens als zugrundeliegendes Tempus verwendet wird, und als
Kontrast an ausgewahlten Stellen zum Perfekt gewechselt wird. Zusammenfassend laRt
sich auch fur die von mir untersuchten Versuchspersonen sagen, daR alle Erzahler
(auBer einer 15-jahrigen Jugendlichen) ihre Erzahlungen im Présens verankern und flr
bestimmte Zwecke Perfekt einsetzen. Die Gruppen der WBS-Jugendlichen und der
normalentwickelten Kontrollkinder verhalten sich in der Verwendung des Tempus
gleich. Es gibt keinen Unterschied zwischen den Gruppen der WBS-Jugendlichen und
den Kontrollpersonengruppen beziliglich des Zwecks des Tempuswechsels und der
Stellen innerhalb der Erz&hlung, an der dieser vollzogen wird. In den meisten Fallen
wird zu Beginn oder am Ende einer Szene oder einer internen lokalen Einheit das
Perfekt oder Préteritum im Kontrast zum Prasens eingesetzt. Auch die Tempuswechsel
entsprechen den Daten aus der Untersuchung von Bamberg (1994).

Die WBS-Jugendlichen haben Erfahrung mit dem Zeitbegriff und ein Konzept des
Begriffes Zeit entwickelt. Sie sind wie ihre Vergleichsgruppen in der Lage, Sequenzen
in der korrekten zeitlichen Abfolge darzustellen, und sie kdnnen durch die Wahl des
Tempus ihre Sichtweise und die zeitliche Einordnung einzelner Handlungen oder
Ereignisse darstellen.

Eine &hnliche Untersuchung zur Tempusverwendung oder zum Tempuswechsel im
WABS liegt meines Wissens nicht vor. Bisher scheint dieser Aspekt bei den Narrationen
von WBS-Probanden sowohl in Untersuchungen zum Deutschen als auch zum
Englischen ausgespart worden zu sein, weshalb ich keine Angaben zum Verhalten
anderer WBS-Versuchspersonen machen kann. Auch zu dem im folgenden Abschnitt
untersuchten Bereich gibt es zwar Untersuchungen mit ungestdrten Versuchspersonen-
gruppen, aber ebenfalls bisher keine Studien mit WBS-Probanden. Im néchsten
Abschnitt werden die Referenzherstellung und der Referenzerhalt in den Erzahlungen

der WBS-Jugendlichen und der Kontrollpersonen untersucht.
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2 Referenz

Bei rhematischen Ersteinfiihrungen im Deutschen wird im Normalfall der indefinite
Artikel, also eine indefinite Nominalphrase, benutzt. Ist dies nicht der Fall und wird die
Textreferenz durch definite Nominalphrasen oder durch Pronomina hergestellt, spricht
man bei erwachsenen Sprechern von ‘'assoziativer Anaphorik' oder ‘Kontiguitats-
anaphorik' (Schwarz 2000).°

Zur Bezeichnung bereits eingefuhrter Figuren gibt es im Deutschen drei
Madglichkeiten: 1. der vollstdndige nominale Ausdruck, 2. ein Pronomen, oder 3. eine
Nullform. Man kann davon ausgehen, daf} vollstindige nominale Ausdriicke dazu
benutzt werden, eine Person wieder einzufuhren, nachdem diese léangere Zeit nicht
erwahnt wurde. Informationsdarmere Ausdriicke wie Pronomen hingegen werden
benutzt, um die Identitét einer Figur im anhaltenden Diskurs aufrecht zu erhalten, wenn
keine andere Figur zwischenzeitlich in den Vordergrund getreten ist. Nullformen
werden benutzt, wenn die Figur explizit im vorangegangenen Satz eingefuhrt wurde wie
in Beispiel (61) (Bamberg 1986, 1987; vgl. fiir das Englische: Wigglesworth 1997). Die
Wahl eines anaphorisch verwendeten Ausdrucks korreliert mit der Erreichbarkeit des
Referenten, d.h. fir die Wahl einer der letzten beiden informationsarmen Ausdriicke

mul} der Referent sozusagen 'schnell und miihelos erreichbar' sein (Schwarz 2000).

(61) vor dem Uhu fluchtend
klettert der Junge auf einen Stein/
héalt sich an zwei vermeintlichen Zweigen fest (@: Junge)
und ruft nach dem Frosch. (@: Junge) [Kp 4, N, 18;1]

Ein grundlegender Aspekt bei der Erzahlung der Frog Story liegt in der Wahl des
Charakters, dessen Geschichte erzahlt wird. Fir erwachsene Erzdhler handelt die
Bildergeschichte ganz offensichtlich von einem Jungen, einem Hund und einem Frosch.
Der Junge ist in dieser Geschichte der Protagonist und der Hund hat die Rolle eines
'‘Mit-Protagonisten’. Der Frosch ist nicht als Protagonist anzusehen, spielt jedoch
durchaus eine Hauptrolle, da sich durch sein Verschwinden die Entwicklung und das
Ziel der Handlung ergeben. Auf der Suche nach dem Frosch begegnen den

Protagonisten im Laufe der Geschichte einige Figuren, die man als Antagonisten

® In der Literatur wird dieses Phdnomen auch h&ufig als ‘indirekte Anaphorik' bezeichnet. Vgl.

hierzu Erki und Gundel (1987) und Schwarz (2000).
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bezeichnen kann (Hamster, Bienen, Eule und Hirsch). Bei der Einflihrung von Figuren
in dieser Erzéhlung zeigt sich fiir beide Gruppen (Protagonisten und Antagonisten) bei
den bisher durchgefuhrten Studien und in meiner Untersuchung eine Entwicklung.

In der Untersuchung von Bamberg in Berman und Slobin (1994) und Bamberg
(1997) laikt sich eine generelle Entwicklung Uber die vier Erzéhlergruppen (drei
Gruppen von Kindern: Altersklassen 3-, 5- und 9 Jahre und eine Erwachsenengruppe)
erkennen. So nimmt die Benutzung der Nullform mit zunehmendem Alter zu: die
jingeren Gruppen benutzen diese Form kaum, 9-J&hrige nutzen sie in 13% aller Satze
mit einem der Charaktere in Subjektposition und Erwachsene nutzen sie in 22% solcher
Falle. Im folgenden Beispiel eines erwachsenen Erzédhlers wird deutlich, in welchem
Ausmall Null-Subjekte oder Nullformen bei Erzahlungen von Erwachsenen eine

Funktion erlangen kénnen (gekennzeichnet mit @):

(62) dal’ der durch den Wald zieht. (neuer Referent: Junge)
und einen Frosch sucht. (&: Junge)
und den auch findet. (@: Junge)
und den mit nach Hause nimmt. (@: Junge)
und in ein Glas packt. (d: Junge)
und abends dann gar nicht schlafen kann. (@: Junge)
der Mond ist namlich schon aufgegangen. (neuer Referent)
und mit seinem kleinen Hund vor dem Glas sitzt. (&: Junge)
und den Frosch bewundert. (4: Junge)
und auf ihn aufpaft. (@: Junge) (CHILDES, 20a)*°

Waihrend 3- und 5-Jahrige noch vergleichbar oft nominale (36 bzw. 37,5%) und
pronominale (42%) Formen benutzen, féllt die Rate der Pronomen bei 9-Jahrigen (29%)
und Erwachsenen (29%) ab. In 55% der Félle benutzen 9-Jahrige nominale Formen, um
Bezug zu einem Charakter herzustellen und referieren seltener auf unbelebte Objekte.
Betrachtet man die verschiedenen Gruppen von Figuren, die in der Frog Story auftreten,
so 1aBt sich bei Berman & Slobin (1994) folgendes beobachten: Die drei Hauptpersonen
(Junge, Hund, Frosch) werden von 3-Jahrigen meist mit definitem Artikel eingefiihrt,

wéahrend man mit zunehmendem Alter eine Entwicklung erkennen kann und bereits 9-

Dieser Ausschnitt einer Erzahlung eines 20-jahrigen Sprechers stammt aus den in der CHILDES-
Datei  (http://cnts/uia/ac/be/childes/win/germanic/german)  enthaltenen  deutschsprachigen
Datenkorpora.
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Jahrige hdufiger und Erwachsene Uberwiegend den unbestimmten Artikel benutzen.
Diese Tendenz in der Entwicklung l&Rt sich auch bei den vier Antagonisten (Hamster,
Bienen, Eule, Hirsch) beobachten. Mit zunehmendem Alter wird der unbestimmte
Artikel zur Einfuhrung dieser Figuren verwendet (weniger jedoch bei den Bienen). Bei
den Froschen, die zum Ende der Geschichte benannt werden missen, zeigt sich keine
einheitliche Entwicklung.

Bei der Wiedereinfihrung einer Figur zeigt sich ebenfalls eine Entwicklung.
Verschiedene Studien haben gezeigt, daR jlngere Kinder dem Protagonisten eine
Vorrangstellung einrdumen und nur dieser, unabhéngig von der Art der Referenz, mit
einem Pronomen bezeichnet wird. Altere Kinder hingegen benutzen eine fir das
Deutsche und Englische konventionellere Art, indem sie fur den Referenzerhalt
Pronomen einsetzen und die Wiedereinfiihrung eines Charakters mit nominalen Formen
markieren, unabhéngig von der Art oder Stellung der Figur.

Bei der Analyse der benutzten Ausdriicke habe ich auch in meiner Untersuchung die
beiden Gruppen von Figuren getrennt betrachtet.™

Bamberg (1997) berichtet, dal? die von ihm untersuchten Kinder Unterschiede bei
der Einflhrung bestimmter Charaktere machen. So lassen sich zwei Gruppen
unterscheiden, einerseits die Hauptfiguren und andererseits die Antagonisten, die mit
jeweils ‘gruppenspezifisch' verschiedenen sprachlichen Mitteln eingefuihrt werden.
Diese Sensibilitdt zwischen diesen Gruppen verschiedener Wichtigkeit sprachlich zu
unterscheiden ist von Bamberg (1997) in allen Altersstufen beobachtet worden. Deshalb
kann man in der vorliegenden Untersuchung fur die Gruppe der Protagonisten ein
einheitliches Verfahren der Erzahler beziliglich der Einflhrung und des Referenzerhalts
der jeweiligen Angehotrigen der Gruppe erwarten, ebenso wie ein einheitliches
Verfahren der Erzéhler fiir die Gruppe der Antagonisten zu erwarten ist. Die Verteilung

der eingesetzten sprachlichen Mittel ist in den folgenden Tabellen dargestellt.

u Gruppe 1: Die drei Hauptpersonen Junge, Hund, Frosch und Gruppe 2: Die vier Antagonisten

Hamster, Bienen, Eule und Hirsch.
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Kp 1 Kp 2 Kp 3 chronol Kp
def. indef def indef def indef def indef
g Junge 3 2 3 2 3 2 1 5
S Hund 3 2 4 1 3 2 2 4
£ Frosch | 4 1 1 4 0 5 3 3
o
ges 10 5 8 7 6 9 6 12
(67%) (33%) | (53%) (47%) | (40%) (60%) | (33%) (67%)
Hamster | 1 (2x-) 2 0 5 0 3 1 5
Bienen |3 (1x-) 1 1 4 2 3 0 6
c
% Eule 4 1 1 4 2 3 0 6
% Hirsch |1(3x-) 1 0 5 0 5 0 6
E Frosche 1 4 2 3 1 4 3 3
ges 10 9 4 21 5 18 4 26
(53%) (47%) | (16%) (84%) | (22%) (78%) | (7%) (93%)
Tab. 21a Einfuhrung der Figuren: Kontrollpersonen
WBS 1 WBS 2 WBS 3 WBS alle
def. indef def indef def indef def indef
g Jdunge |1(©) 1) | 2 0 1 0 4 1
§ Hind | 1© 1© |1 1k | O 1 2 3
£ Frosch |1 0 |1 0 0 1 2 1
[a
ges 3 2 4 1 1 2 8 5
(60%) (40%) | (80%) (20%) | (33%) (67%) | (61%) (39%)
Hamster| 2 0 0 2 0 0 2 (1x0) 2
g Bienen | 2 0 0 2 0 1 2 3
§ Eule 0 2 2 0 0 1 2 3
§ Hirsch 0 2 1 (K) 1 0 1 1 4
Frosche | 1(C) 0 2 0 0 1 2 (1x0) 2
ges 5 4 5 5 0 4 9 14
(56%) (44%) | (50%) (50%) (100%) | (39%) (61%)
Tab. 21b  Einfuhrung der Figuren: Jugendliche mit Williams-Beuren-Syndrom
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Referenz- | Kp1 WBS1| Kp2 WBS2| Kp3 WBS3| Kp4 alle WBS
Erhalt

ProN* 79%  79% 76% 84% 60% 771% 63% 81%
defNP 7% 3% 6% 3% 5% 8% 1% 4%

Nullform 14%  18% 18% 13% 35% 15% 36% 15%

Wiederein| Kp1 WBS1| Kp2 WBS2| Kp3 WBS3| Kp4 alle WBS
fihrung

ProN 9% 6% 6% 4% 3% 3% 0 3%

defNP 91%  94% 94% 96% 97% 97% | 100% 97%

*defNP: Nominalphrase mit definitem Artikel; ProN: Pronomen

Tab. 22 Eingesetzte Mittel zum Referenzerhalt und Wiedereinfiihrung der

Figuren (in Prozent)

2.1 Kontrollpersonen

Die Zahlen in der Tabelle 21a zeigen, dal3 die Mehrheit der Teilnehmer der jlingsten
Kontrollgruppe ihrem Alter entsprechend zur Einflhrung der Hauptcharaktere den
definiten Artikel bei nominalen Ausdriicken** (67%) verwenden (“der Junge", “der
Hund"). Fir die Gruppe der Nebencharaktere zeigt sich ein weniger einheitliches Bild,
wenn auch mit Tendenz zur Verwendung von definiten NPs (53%) zur Einfuhrung
dieser Figuren. Einige der auftretenden Antagonisten werden gar nicht erwahnt,™
andere werden von einigen Kontrollkindern mit definiter NP, von anderen mit
indefiniter NP eingefiihrt. Die Frosche am Ende der Geschichte werden in 4 von 5
Fallen mit indefiniten NPs eingefuhrt.

Auch die zweite Kontrollgruppe (8-Jahrige) wahlt mehrheitlich (53%) den definiten

Artikel bei nominalen Ausdrucken zur Einfihrung der Hauptcharaktere Junge und

12 Zu den definiten nominalen Ausdriicken bzw. NPs wurden z.B. "der Junge", "der Hund" gezahlt.

Indefinite nominale AuBerungen sind z.B. "ein Hamster", "eine Eule", "ein Frosch".

Die erzéhlenden Kinder hatten haufig Probleme, das hier als Hamster benannte Tier zu erkennen.
Das Nichterwéhnen eines Charakters hangt meiner Meinung nach eher mit fehlendem Wissen als
mit nachldssiger Betrachtung der Bilder zusammen.

13
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Hund. Der Frosch wird in 80% der Félle mit indefiniter NP eingefiihrt, im Gegensatz zu
den jungeren Kontrollpersonen, die in 80% definite NPs einsetzen. Fur die Antagonisten
verwendet die Gruppe 2 hauptsachlich indefinite NPs (in 84%).

Bei der alteren nach mentalem Alter gematchten Kontrollgruppe (Gruppe 3, 9-
Jahrige) werden zur Einfuhrung der Hauptcharaktere insgesamt mehrheitlich nominale
Ausdriicke mit unbestimmtem Artikel (60%) benutzt. Betrachtet man jedoch die Werte
im einzelnen, erkennt man, daR der Junge und der Hund in insgesamt 60% der Falle mit
bestimmtem Artikel eingefihrt werden, wahrend der Frosch zu 100% mit indefinitem
Artikel eingefiihrt wird, also eher wie ein Antagonist behandelt wird. Auch die
Antagonisten werden von den 9-J&hrigen Kontrollkindern tGberwiegend mit indefinitem
Artikel eingefuhrt (78%). Die Frosche am Ende der Geschichte werden ebenfalls
meistens mit unbestimmtem Artikel eingefihrt.

Die nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen benutzen zur
Einfhrung der Hauptcharaktere vorwiegend indefinite Artikel (67%). Die
Nebencharaktere werden bis auf eine Ausnahme mit unbestimmten Artikeln (93%)
eingefihrt. Bei der Einfuhrung der Frdsche gibt es keine einheitliche VVorgehensweise,
was daran liegt, daB die Héalfte der Erz&hler den Frosch als den bereits erwéhnten
identifiziert.

Tabelle 22 zeigt die Verteilung der sprachlichen Mittel, die zum Erhalt der Referenz
und zur Wiedereinfuhrung einer bereits erwahnten Figur eingesetzt wurden.

Der Referenzerhalt wird von allen Gruppen hauptsachlich mit Pronomen gekenn-
zeichnet oder im Fall des Hauptprotagonisten ohne weitere Erwéahnung, also mit Null-
formen erreicht, wéhrend die Wiedereinfiihrung einer in der Erzéhlung bereits
erwéhnten Figur von allen Gruppen hauptsachlich mit definiten NPs vollzogen wird.
Dieses generelle Muster wird von allen Kontrollgruppen und WBS-Gruppen
angewandt. Mit zunehmendem Alter 148t sich bei den Kontrollpersonen eine Steigerung
der Nullformen bei der Referenzerhaltung beobachten, wéhrend die Pronomen weniger
haufig gebraucht werden und bei den Wiedereinfiihrungen im Fall der chronologisch
gematchten Gruppe gar nicht mehr benutzt werden.

Die definiten NPs wurden nicht nur zur Wiedereinfiihrung der Charaktere eingesetzt.
In Gruppe 1 wurden 7% der definiten NPs zum Referenzerhalt eingesetzt, in Gruppe 2
6%, in Gruppe 3 3% und bei Gruppe 4 1%. In den meisten dieser Falle geschieht der

Einsatz bei neuen Bildern im Buch, also wenn neue Szenen dargestellt sind.
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Einige Teilnehmer setzten auch Pronomen zur Wiedereinfuhrung eines Charakters
ein: In Gruppe 1 wird in 11% der Félle ein ProN zur Wiedereinfiihrung benutzt, Gruppe
2 setzt in 9% und Gruppe 3 8,5% der Falle ein ProN zur Wiedereinfuhrung ein. Alle
diese Wiederaufnahmen mit ProN (7,3%), bis auf eine, werden zur Wiedereinfuhrung
des Jungen benutzt (7%), der als Protagonist auch in anderen Untersuchungen (z.B.
Bamberg 1994) mit Pronomen benannt wurde. AuRerdem verwenden einige Erzéhler
keine definite NP zur Wiedereinfiihrung des Protagonisten, wenn 'nur' ein Antagonist

zwischen zwei Erwdhnungen des Protagonisten auftritt (Beispiel (63)).

(63) und hier geht der Junge irgendwie zu so 'nem Stein
und die Eule fliegt da oben
der - hier is er da drauf geklettet
und (@) ruft nochmal irgendwie nach dem Frosch (Kp 2, T, 8;8)

Der Erzéhler stellt die Referenz auf den Jungen mit einem bestimmten Artikel her und
fihrt in der nachsten AuBerung einen Nebencharakter (“die Eule™) ebenfalls mit
definiter NP ein. Nach diesem kurzen Auftritt eines Antagonisten wird zur Wieder-
einfiihrung des Protagonisten in der folgenden AuRerung keine definite NP mehr
benutzt, sondern lediglich ein Pronomen, wie bei einer Referenzerhaltung, womit die

'Zweitrangigkeit' des Antagonisten angedeutet wird.

2.2 WBS-Versuchspersonen

Wie in Tabelle 21b zu erkennen ist, benutzt die Mehrheit der WBS-Versuchspersonen
zur Einfuhrung von Junge, Hund und Frosch den bestimmten Artikel (61%). Die
einzelnen WBS-Gruppen verhalten sich hier wie die jeweilige Vergleichsgruppe. Die
Gruppenanalyse der WBS-Jugendlichen lait jedoch einen Unterschied zu den nach
chronologischem Alter gematchten Versuchspersonen erkennen, die definite und
indefinite Artikel zur Ersteinfihrung im Verhéltnis 33% zu 67% benutzen, wahrend die
WBS-Vps diese im umgekehrten Verhaltnis 61% zu 39% einsetzen. Es zeigen sich auch
Unterschiede, wenn man die WBS-Jugendlichen einzeln betrachtet. So zahlt D die

Figuren in Beispiel (64) lediglich auf, wie die Ausstattung des Zimmers im ersten Bild.
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(64) Also ich seh auf den ersten Bild
seh ich ein Fens - zwei Fenster / und 'ne Sonne / und ein Hund / und ein Junge
/und 'n Schal und 'n Bett und 'ne Lampe ... und ein Glas [WBS 1, D]

Der é&lteste WBS-Teilnehmer E hingegen unterscheidet sogar zwischen dem
Protagonisten (Junge), den er mit definitem Artikel einfihrt und dem Hund und dem
Frosch, die beide mit unbestimmtem Artikel eingefuhrt werden: "ein Dackel spielt mit
ein Frosch und der Junge schaut zu".

Fur die Einfihrung und Referenzerhaltung der Antagonisten zeigt sich bei den
WBS-Personen kein einheitliches Bild. Wahrend die beiden jlingeren Gruppen in der
Tendenz sowohl indefinite als auch definite NPs gleichermallen wahlen, benutzt der
alteste  WBS-Teilnehmer ausschlieflich indefinite Formen zur Einflhrung der
Antagonisten. Insgesamt zeigt sich bei der Einfiihrung der Antagonisten fiir alle WBS-
Probanden eine Tendenz zum Gebrauch indefiniter NPs (61%). Auch hier werden
vorkommende Charaktere zum Teil gar nicht erwahnt.

Die WBS-Probanden setzen generell zum Referenzerhalt hauptsachlich Pronomen
ein, wie Tabelle 22 zeigt, wahrend die Wiedereinfuhrung mehrheitlich durch definite
NPs erfolgt. Die definiten NPs wurden auch bei den WBS-Probanden nicht nur zur
Wiedereinfiihrung der Antagonisten eingesetzt. Bei der WBS-Gruppe wurden insgesamt
2% der definiten NPs zum Referenzerhalt benutzt. In 9% der Félle wird von den WBS-
Probanden ein ProN zur Wiedereinfiihrung benutzt. Der Einsatz der verschiedenen
sprachlichen Mittel zur Herstellung von Referenz bleibt fir die einzelnen WBS-
Jugendlichen gleich, es gibt keine altersabhangige Entwicklung.

Fur alle untersuchten Gruppen gilt, dal offensichtlich ein Unterschied zwischen der
Gruppe der Protagonisten und der Gruppe der Antagonisten gemacht wird. Im
Gegensatz zu dem Jungen und dem Hund (MentA Vergleichsgruppe: 63,3% def. /
36,7% indef.; WBS-Gruppe: 60% def. / 40% indef.) werden die anderen wahrend der
Suche auftretenden Figuren haufiger mit indefiniten NPs eingefuhrt (MentA
Vergleichsgruppe: 28,4% def. / 71,6% indef.; WBS-Gruppe: 39% def. / 61% indef.).
Moglicherweise sehen die Erzéhlenden die Notwendigkeit, die unterschiedliche
Gewichtung der beiden Gruppen auch mit sprachlichen Mitteln herauszustellen. Bereits
innerhalb der ersten Gruppe (Protagonisten) laRkt sich eine solche unterschiedliche
Behandlung der Figuren beobachten. Der Junge wird mit anderen sprachlichen Mitteln
beschrieben als der Hund und der Frosch. So wird der Junge zum Teil sogar mit einem
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Namen bezeichnet (z.B.: In der Nacht sitzt {soll ich dem Jungen 'nen Namen geben?} -
sitzt der Nikolai - ah - auf seinem Hocker...(Kp 3; N, 9;7)) und haufiger mit einem
Pronomen benannt als die anderen Figuren. Das zeigt aber auch fur alle untersuchten
Versuchspersonen, dafl diese die Handlung und die Ereignisse aus der Sicht des
Protagonisten, also des Jungen, sehen und erzéhlen. Die folgende Graphik zeigt noch
einmal den Unterschied zwischen definiten und indefiniten NPs, die zur Einfiihrung der
zwei Gruppen von Charakteren eingesetzt wurden. AuRerdem lalt sich an den

Balkendiagrammen eine eventuelle Entwicklung der eingesetzten Mittel erkennen.

Einfihrung der Protagonisten Einfihrung der Antagonisten

100 100+
80 801
60 604
40 401
20 204

0 0

% %

Kp 1 Kp2 Kp3 Kp4 Kpl Kp2 Kp3 Kp4
100 Odefinit 100 B definit
80 Bindef 80 Windef
60 |
o ” 60
40 " a0
20 20
0 0-
WBS1 WBS2 WBS3 WBS1 WBS2  WBS3

Graphik4  Einfuhrung der Figuren

Bei den Kontrollgruppen zeigt sich mit zunehmendem Alter eine Entwicklung
bezlglich der eingesetzten Mittel zur Einfihrung der Figuren und zur Aufrechterhaltung
ihrer ldentitat. So wird der Anteil der pronominalen Formen, um Bezug zu einem
Charakter herzustellen, bei den é&lteren Kontrollpersonen geringer. Auch der
Referenzerhalt wird mit zunehmendem Alter in gréRerem Mal3e statt mit Pronomen mit
Nullformen angezeigt. Die Graphik zeigt, wie sich bei den Kontrollpersonen der Einsatz
von definiten zu indefiniten nominalen AuRerungen mit zunehmendem Alter verschiebt.

Diese Entwicklung zeigt sich in diesem Malie bei den untersuchten WBS-Gruppen

nur bedingt. E, die alteste WBS-Versuchsperson, setzt zur Einfiihrung der Figuren
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indefinite NPs ein und verhélt sich demnach wie die nach chronologischem Alter
gematchte Kontrollgruppe. Das Verhalten der mittleren WBS-Altersgruppe, die die
Protagonisten in 4 von 5 Fallen mit definiten NPs einfihrt, weicht hingegen von der
Kontrollgruppe ab, so dal} sich keine Entwicklung uber alle WBS-Gruppen zeigt.
Waihrend die Kontrollgruppen von definiten NPs Uber ein nahezu ausgeglichenes
Verhaltnis der beiden Mdglichkeiten in Gruppe 2 zu einer Bevorzugung von indefiniten
NPs bergehen, zeigt sich diese Entwicklung bei den WBS-Probanden nur, wenn man
die jingste Gruppe und den altesten Jugendliche betrachtet. Die mittlere WBS-Gruppe
zeigt mit der Steigerung der definiten NPs eine gegenteilige Reaktion.

Bei der Einfiihrung der auftretenden Antagonisten erkennt man in der Graphik auch
bei den WBS-Gruppen eine altersabhangige Entwicklung: Die Verwendung von
nominalen Ausdricken mit unbestimmtem Artikel zur Einfihrung dieser Figuren steigt

mit zunehmendem Alter.
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2.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend lalt sich sagen, dal die hier untersuchten ungestérten Kinder und
Jugendlichen sich so verhalten, wie man es aufgrund vorangegangener anderer Studien
(z.B. Bamberg 1994) erwarten konnte. Das heil’t, die Anwendung nominaler und pro-
nominaler Ausdriicke zur Einflihrung bestimmter Charaktere in einer Erzahlung sowie
die mit zunehmendem Alter verstarkte Benutzung von pronominalen Formen und
Nullformen zur Referenzerhaltung, wie sie auch in meiner Untersuchung zu beobachten
ist, stellt eine Gbliche Form der Referenzherstellung in deutschen Erzéhlungen dar.

Gemessen an diesen Ergebnissen zeigt sich fir die von mir untersuchten
Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom ein vergleichbares Bild. Die jlngsten
WBS-Jugendlichen C und D verhalten sich entsprechend ihres mentalen Alters wie die
Kontrollgruppe der 6-Jahrigen. Bei den WBS-Versuchspersonen M und K entspricht die
Verteilung der definiten und indefiniten NPs vielmehr der Ausdrucksweise der jungeren
Kontrollkinder als der Ergebnisse der altersgematchten (mentales Alter) 8-jahrigen
Vergleichsgruppe. Die Performanz dieser beiden WBS-Kinder liegt unterhalb ihres
mentalen Alters. Der é&lteste WBS-Jugendliche (E) hingegen entspricht bei der
Referenzherstellung und der Referenzerhaltung in jedem Fall der altesten nach
mentalem Alter gematchten Kontrollgruppe und zeigt aufgrund der Anzahl benutzter
pronominaler Formen und Nullformen sogar eher die gleiche Ausdrucksweise wie die
nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen. Die sprachlichen F&hig-
keiten von E in diesem Bereich liegen damit nicht nur Gber seinem mentalen Alter,
sondern entsprechen seinem chronologischen Alter.

Die zusétzlich elizitierten Comic-Bildergeschichten sind im Vergleich zur Frog
Story nicht 'neutral’, das heilt die vorkommenden Figuren waren vielen Versuchs-
personen bekannt und wurden von ihnen auch erkannt und dementsprechend benannt.
Daher 14t sich die Erst- und Wiedereinfihrung einer Figur nicht wie bei der Frog Story
untersuchen, da hier von allen Versuchspersonen hdufig der Name oder der definite
Artikel zur 'Einfihrung' oder besser '‘Benennung' der bereits bekannten Figur eingesetzt
wurde. Im Vergleich zum Umgang mit Referenz in der vorliegenden Untersuchung der
Frog Story entspricht dies eher der Wiedereinfihrung einer Person, die langere Zeit
nicht erwahnt wurde, aber als bekannt vorausgesetzt wird. Bei der 'tatsachlichen’
Wiedereinfiihrung bzw. dem Referenzerhalt der Figuren wurden von den beiden

jungeren Kontrollpersonengruppen und WBS-Teilnehmern vorzugsweise Pronomen
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eingesetzt. Mit zunehmendem Alter wurden von den Kontrollpersonen und dem WBS-
Jugendlichen E die Referenz auch mit Nullformen erhalten, vergleichbar zum
Referenzerhalt in der Frog Story.

Die Anwendung einer bestimmten Referenz-Strategie wie bei Wigglesworth (1997)
(vgl. hierzu die Darstellung der Studie von Wigglesworth (1997) in Kapitel I,
Abschnitt 2.2 Referenz und Strategien.) zeigte sich bei dieser Untersuchung nicht. Dies
ist damit zu erklaren, dafl die Analyse meiner Daten von der Ergebnisanalyse in
Wigglesworths Studie abweicht und sich hier nicht nur auf einen Hauptcharakter
bezieht, sondern eine Gruppe von Protagonisten zusammengefa3t wurde. AulRerdem
haben die hier untersuchten Probanden, wie bei den Untersuchungen Bambergs (1986,
1987), die Bilder bereits vor der Erzahlung gesehen und in Deutsch, und nicht in
Englisch wie bei Wigglesworth, erzahlt.

Der folgende letzte Abschnitt beschéaftigt sich mit einer besonders im Williams-
Beuren-Syndrom auffallenden Problematik: Der Umsetzung kognitiv-rdumlicher

Aspekte in Sprache.
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3 Sprachliche und kognitiv-raumliche Fahigkeiten im WBS

Bereits im friihen Spracherwerb kommentieren Kinder ihre Umwelt und bezeichnen
Objekte und beschreiben deren Bewegung. Der Aspekt der Bewegung im Spracherwerb
scheint eine besondere Stellung einzunehmen, da er haufig auftritt und Kinder diese Art
Aktion offensichtlich interessant finden (Landau & Zukowski 2003). Die Sprache
verfiigt zudem uber geniigend Mittel, um der Beschreibung der Bewegung, der
Richtung, der Quelle und des moglichen Ziels gerecht zu werden. Das frihe Auftreten
solcher Aspekte im Spracherwerb und die Tatsache, dall Kinder Bewegung oder
Lokalisationen sprachlich adaquat ausdriicken kénnen, hat zu der Annahme gefhrt, dal}
Sprache auf nicht-sprachlichen Représentationen aufbaut. Das Sprachvermdégen von
Kindern bezlglich rdumlicher Relationen wurde als Spiegel ihrer zugrundeliegenden
nicht-sprachlichen rédumlichen Repréasentationen gesehen (Clark 1973, Bowerman
1996). Ausgehend von diesen Annahmen mdiften sich bei Defiziten in nicht-
sprachlichen rédumlichen Représentationen entsprechende Beeintrdchtigungen der
raumlich-sprachlichen F&higkeiten zeigen. Im WBS kodnnen Beeintrachtigungen im
visuell-radumlichen Bereich vorliegen. Die Frage ist, ob diese Stérung in einer anderen
kognitiven  (visuell-raumlichen) Doméne Auswirkungen auf die sprachlichen

(raumlichen) Fahigkeiten in diesem Bereich hat.
Versprachlichung von Konzepten

Die Annahme, daR Sprache der Spiegel zugrundeliegender mentaler Repréasentationen
ist, ist nicht ganz umstritten. Die Beziehung zwischen Sprache und Denken wurde und
wird in der Literatur viel diskutiert. Ich mochte an dieser Stelle die Diskussion nicht in
ihren Einzelheiten darstellen oder analysieren, sondern nur kurz darauf hinweisen, daf}
die unterschiedlichen Positionen gerade auch mit Blick auf die Fahigkeiten der
Personen mit WBS von Interesse sind, vor allem in Bezug auf den Zusammenhang von
Sprache und rdaumlicher Kognition.

Levinson beispielsweise bezeichnet radumliche Kognition als Zentrum des Denkens,
da dies, wie oben bereits erwéhnt, aus evolutionshiologischer Sicht eine der friihesten
Bereiche zu sein scheint, in dem verschiedene Modalitaten der Kognition miteinander

systematisch interagieren (Levinson 2003).
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Generell geht Levinson davon aus, dal die Sprache unser Denken pragt und
dementsprechend auch sprachliche Reprasentationen die rdaumlichen Reprasentationen
pragen.

Andere Theoretiker gehen davon aus, dal3 eine Semantik der natirlichen Sprachen
universale Kategorien reflektieren (vgl. u.a. auch Fodor 1975). Auch Pinker (1994)

argumentiert fir die Annahme mentaler Konzepte, die versprachlicht werden:

"People do not think in English or Chinese or Apache; they think in a language of
thought. This language of thought probably looks a bit like all these languages;
presumably it has symbols for concepts, and arrangements of symbols that correspond to
who did what to whom [...] But compared with any given language, mentalese must be
richer in some ways and simpler in others." (Pinker 1994: 81)

Sprache wird in Pinkers Beschreibung von "Mentalese™ (Pinker 1994) als direkte

Projektion angeborener Konzepte gesehen:

"Knowing a language, then, is knowing how to translate mentalese into strings of words
and vice versa. People without a language would still have mentalese, and babies and
many nonhuman animals presumably have simpler dialects." (Pinker 1994: 82)

Jackendoff (1983) hat die Féhigkeit zu kategorisieren, also zu entscheiden, ob
bestimmte Dinge zu einer bestimmten Kategorie gehdren oder nicht, als eine
grundlegende Fahigkeit der Kognition bezeichnet. Diese Kategorien werden in
Konzepten oder konzeptuellen Strukturen représentiert. Jackendoff (1983) stellt fest,
dall es mindestens eine Ebene der mentalen Reprasentationen geben muf3, auf der
sprachliche Informationen mit Informationen anderer peripherer Systeme, wie Sehen,
Horen, Riechen etc. kompatibel sind. Gabe es diese Ebene mentaler Repréasentation, die
"conceptual structure”, das zentrale System der Konzepte, die Gedanken uber raumliche
Zusammenhange ermdglichen und auf der sensorische, motorische und sprachliche
Informationen miteinander vereinbar sind nicht, kénnte eine Versprachlichung dieser
Informationen nicht stattfinden. Die Untersuchung rdumlicher Sprache lafit demnach
einen direkten Blick auf die zugrundeliegende ‘conceptual structure' zu (Jackendoff
1983: 210).

Levinson hingegen sieht die Annahme, da Denken in den gleichen konzeptuellen
Kategorien ablduft, in denen wir auch sprechen, als fragwirdig an. Er vertritt die
Position, daB die sprachlichen Représentationen nicht identisch mit den Repra-
sentationen sind, in denen wir 'zentral' denken; jedoch sollten diese einander &hnlich
sein, damit die 'languages of thought' (Levinson 2003: 292) sprachliche Unterschei-
dungen unterstiitzen kdnnen. Ein Sprecher hat mehrere Konzepte, bzw. Gedanken oder

'Frames of References' gleichzeitig kognitiv verfligbar, muR sich aber fur eine



VI Sprachliche Mittel zur Realisierung von Narrationen 213

sprachliche Représentation entscheiden, da der Sprachprozel? Linearisierung erfordert
(vgl. Levelt 1989).

Die Argumente fir multiple Repréasentationen auf verschiedenen Ebenen leuchten
ein; so missen bestimmte Reprédsentationen z.B. eingesetzt werden, um andere zu
stdrken oder um Verbindungen zwischen unvereinbaren Reprasentationen herzustellen.
So fiihrt Levinson die fehlende direkte Ubertragung sensorischen Inputs durch Sehen
auf die Sprache an; auch haben die Schlisse, die man aufgrund der Sehkraft ziehen
kann, nichts mit Sprache zu tun (Levinson 2003).

Ich mochte an dieser Stelle kurz bei der visuellen Verarbeitung bleiben.
Verschiedene Untersuchungen u.a. von Cooper & Shephard (1973) (in Pinker 1997), in
denen Probanden mit in verschiedene Richtungen gedrehten Buchstaben konfrontiert
wurden, haben gezeigt, dal die Versuchspersonen die ihnen préasentierten Buchstaben
mit verschiedenen Ausrichtungen mental in eine entsprechende Position brachten, um
sie mit einem Zielbuchstaben vergleichen zu kdnnen. Diese Untersuchungen liefern
Evidenz fir die Idee, daB visuelles Denken nicht auf sprachlichen Reprasentationen
beruht, sondern sich eines geistigen Graphiksystems bedient, das wie in diesem
Experiment, mit diversen Operationen Konturen beliebig verandern (z.B. rotieren
lassen) kann.

Marr (1982) bezeichnete das Sehen als einen Prozefl, der mit den Bildern der
Aulenwelt eine Art Beschreibung erzeugt, nur mit den notwendigen fur den Sehenden
wichtigen Informationen ausgestattet. Diese Beschreibungen beziehen sich nicht auf
Sprache, sondern auf eine innere Représentation, in Form von Gedanken. Ein Beispiel
flr eine solche mentale 'Beschreibung' sind mentale Symbole oder Reprasentationen,
die raumliche Beziehungen erfassen, durch das Sehen aktiviert werden und der weiteren
nicht-verbalen und verbalen Informationsverarbeitung zur Verfligung stehen. Sind diese
Informationen oder Représentationen nicht verfligbar, oder kénnen nicht durch das
Sehen aktiviert werden, liegt eine Stérung im Bereich des visuellen Systems vor.

Farah (1990) berichtet von einem Schlaganfall-Patienten, der von dem Versuch
erzahlt, sich Tiere oder Gegenstande vorzustellen, jedoch von einem ‘unruhigen inneren
Blick' berichtet, der nur bruchstiickhafte Représentationen zulat (von einer Kuh nur
Ohren und Hoérner ohne korrekte Anordnung). In der Wahrnehmungsforschung gibt es
Modelle, die darzustellen versuchen, wie das Gehirn Gegenstande in Teile zerlegt und
deren Anordnung bestimmt. Eine solche mentale Beschreibung der Anatomie eines

Gegenstands (0.4.) hilft dem Geist, tber Funktion und Herkunft nachzudenken, indem
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er die Form und Anordnung bestimmt (vgl. Pinker 1997). Diese Fahigkeiten kénnen bei
Patienten mit visueller Agnosie gestort sein. So wurden bei Patienten mit dorsaler
Simultanagnosie™® Stérungen der visuellen Fahigkeit, raumliche Beziehungen zwischen
Objekten zu erkennen, festgestellt, wahrend die Wahrnehmung der duf3eren Form und
der rdumlichen Beziehung innerhalb von Objekten nicht beeintrachtigt war. Diese
beiden 'Arten’' rdumlicher Information sind offensichtlich unterschiedlich kodiert. Die
raumlichen Beziehungen zwischen Objekten und die rdumlichen Beziehungen zwischen
den einzelnen Bestandteilen eines Objekts scheinen verschiedenen Représentations-
mechanismen des visuellen Systems zu unterliegen. Das legt die Vermutung nahe, dal
mdoglicherweise auch andere Bereiche, wie raumlich-visuelle kognitive Fahigkeiten und
raumlich-sprachliche Fahigkeiten unterschiedlichen Repréasentationen unterliegen.

Die Frage nach der Natur der Beziehung zwischen Sprache und Denken wird von
Levinson, wie oben bereits angemerkt, mit der Idee von Sprache in einer 'Vorrang-
stellung’ beantwortet, die die kognitive Entwicklung erleichtert und die Entwicklung der
Konzepte und standige kognitive Rekonstruktion erst ermdglicht.™

Pinker hingegen geht davon aus, daB einer Repréasentation ein konsistentes Schema
(das nicht einer bestimmten Sprache &hneln muf) zugrunde liegt, nach dem Symbole
Konzepte représentieren und die Anordnung von Symbolen die logischen Beziehungen
zwischen ihnen aufzeigen. Pinker halt Sprache als Code, um die Konzepte und ihre
Beziehungen mental zu repréasentieren, anders als Levinson, jedoch fiir ungeeignet
(Pinker 1994)*. Wahrscheinlich wiirde Pinker die verschiedenen Frames of reference
bei Levinson als eine Art mentalesischen Dialekt bezeichnen (Pinker 1997).

Wenn Levinson u.a. davon ausgeht, dal Sprache unser Denken und kognitive
Représentationen pragt, und demnach Sprache auch rdumliche Relationen und Repra-
sentationen pragt, so dirften raumlich-kognitive Defizite keinen Einflu} auf sprachlich-
raumliche Doménen haben.

Pinker u.a. gehen von einer 'Language of mind' oder ‘Language of thought' aus, die

versprachlicht wird, d.h. das Denken und mentale Représentationen, dementsprechend

14
15

Vgl. hierzu die Einteilung verschiedener Formen von Agnosie in Farah 1990.

Levinson bezieht sich hier auf Spracherwerbsdaten, die gezeigt haben, das kein ‘frame of
reference’ (Levinson (1996) definiert drei rdumliche Referenzrahmen, abhéngig von Kultur und
Sprache: intrinsisch, relativ und absolut) angeboren zu sein scheint, sondern daR diese Konzepte
erst ab dem Alter von vier Jahren, abhangig von dem dominanten Referenzrahmen der Kultur, in
der die Kinder aufwuchsen, erworben wurden.

Pinker (1994) verweist auf diverse 'Probleme’, die Sprache mit sich bringt und weshalb sie als
Basis flr interne 'Berechnungen' ungeeignet ist; z.B.: Ambiguitét, fehlende logische Explizitheit,
Koreferenz, Deixis, Synonymie usw.

16
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auch die raumlich-kognitive Verarbeitung, stehen an erster Stelle, bevor diese
verbalisiert werden.

Wie Dbereits erwéhnt wird der frihe Einsatz verbaler Kommentare zu
Bewegungsabldufen im Spracherwerb als Evidenz dafiir gesehen, dafl (rdumliche)
Sprache auf nicht-sprachlichen Représentationen beruht. Die Art der rdumlichen
Sprache, die Kinder einsetzen, wurde haufig als Hinweis auf die Natur der ihr zugrunde
liegenden raumlich-kognitiven Représentationen gesehen (vgl. Landau & Zukowski
2003).

MduRten demnach, und entsprechend einer versprachlichten ‘language of mind’,
Defizite in der nicht-sprachlichen Repréasentation von raumlichen Beziehungen
entsprechende Beeintrachtigungen in réaumlicher Sprache vorhersagen? Einerseits
kdonnte man im WBS Defizite in der rdumlichen Sprache erwarten, wie sie in anderen
Bereichen der rdumlichen Kognition zu beobachten sind, und andererseits konnte ihre
raumliche Sprache durchaus intakt sein, wie andere Bereiche ihrer Sprachfahigkeit. Eine
weitere Madoglichkeit: eine selektive Beeintrachtigung der raumlich-sprachlichen
Fahigkeiten, die den Defiziten anderer rdumlich-kognitiver Bereiche entspricht. Das
wirde neue Aspekte in die oben beschriebene Diskussion lber die Beziehung von
Sprache und mentalen Reprasentationen, konkreter hier die Beziehung zwischen
raumlicher Sprache und rdumlicher Kognition, einbringen (Landau & Zukowski 2003).
Wenn sich Defizite in der raumlichen Sprache von WBS-Probanden zeigen, so kdnnten
diese Ruckschliisse auf moglicherweise gestorte Aspekte der rdumlichen Kognition
ermoglichen und umgekehrt. AuBerdem kann die Natur der rdumlichen Sprache im
WBS Aufschlull dartiber geben, welche Aspekte der raumlichen Reprasentationen in
Mitleidenschaft gezogen werden und welche stabil gegeniiber koexistenten gestorten
nicht-sprachlichen rdumlichen Représentationen sind. Die Untersuchung von Landau
und Zukowski (2003)*" hat gezeigt, daR die sprachlich-raumlichen Fahigkeiten im WBS

o Den WBS-Probanden in der Studie von Landau und Zukowski (2003) wurden kurze Video-
Sequenzen (5 Sek.) prasentiert, auf denen Figuren oder Objekte verschiedene Bewegungen
machten oder bewegt wurden. Die Ereignisse variierten unter anderem in der Art der Bewegung,
zum Teil in der Bewegungsrichtung und ob zusatzlich zu dem bewegten Objekt noch ein
Basisobjekt zu sehen war. Die Vps sollten dem Versuchsleiter im Anschlul an die Prasentationen
berichten, was im 'Film' zu sehen war. (Vgl.: Untersuchungen zu kognitiv-rdumlichen F&higkeiten
im WBS, S. 220f.).
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nicht einheitlich sind, sondern daR Stirken in einigen Bereichen® Schwachen in
anderen Bereichen gegeniiberstanden.
Landau und Zukowski erklaren die Probleme der WBS-Probanden bei der Beschreibung
einiger rdumlichen Beziehungen als Konsequenz aus der Interaktion der sprachlichen
Reprasentationen mit moglicherweise gestorten nicht-sprachlichen rdumlichen
Reprasentationen. Sie kommen zu dem Schlul, wenn keine intakte Reprasentation
abgerufen werden kann, dann kann auch keine verbale Ausfihrung (oder
Versprachlichung) erfolgen; d.h. die Schwierigkeiten wohnen der radumlichen Kognition
inne, werden aber durch die Sprache reflektiert. Die Starken der WBS-Probanden, z.B.
bei der Beschreibung von Bewegungen, zeigen indes das Vorhandensein bzw. die
Herausbildung intakter rdaumlicher Sprache trotz raumlich-kognitiver Defizite. Die
Fahigkeit rdumliche Représentationen, die der Semantik nattrlicher Sprachen zugrunde
liegen, zu erwerben und einzusetzen ist nach wie vor erhalten (Landau und Zukowski,
2003). Dal ein Erwerb rdaumlicher Sprache trotz rdumlich-kognitiver Defizite mdglich
ist, erklaren Landau und Zukowski mit einer mdglichen Spezialisierung einzelner
raumlicher Systeme, deren Eigenschaften sich nicht vollstandig und direkt auf andere
raumliche Systeme abbilden. Diese Erklarung ist vergleichbar mit der oben ansatzweise
beschriebenen Annahme verschiedener Représentationsmechanismen fir visuelle
Systeme. Das bedeutet, die Eigenschaften rdaumlicher Zusammenhédnge in Représen-
tationen, die einer sprachlichen Beschreibung rdumlicher Beziehungen zugrunde liegen
sind andere als die Eigenschaften von 'Raumlichkeit' in Reprasentationen, die anderen
raumlich-kognitiven Bereichen zugrunde liegen. Dementsprechend kdnnte rdumliche
Sprache und deren Représentationen relativ unabhéngig von anderen raumlich-
kognitiven Représentationen erworben werden und wirde keine vollstandige und
intakte radumliche Kognition bendtigen. Diese Erklarung erscheint mir zutreffend fir das
WBS mit Defiziten in einigen Bereichen der rdumlichen Kognition, wéahrend bestimmte
Bereiche der rdumlichen Sprachféhigkeit intakt sind.

Versucht man diese Daten vor dem theoretischen Hintergrund nach Levinson u.a. zu

interpretieren, wirde man keine Interferenzen zwischen rdumlich-kognitiven Defiziten

18 Ich werde an dieser Stelle nicht im Detail auf die Ergebnisse der Untersuchung eingehen, sondern

werde nur einige Beispiele beziglich der beobachteten Starken und Schwéchen der WBS-
Probanden im Gebrauch rdumlicher Sprache anfilhren: So zeigten sich keine Probleme bei der
Enkodierung (und Bestimmung der 'Rolle’ im Raum) der Figuren und der Basis-Objekte, bei der
Beschreibung der Bewegungen und der Art der Bewegungen. Weniger sicher zeigten sich die
WBS-Probanden in der Beschreibung der Richtung/Bahn der Bewegung (‘path’). (Vgl.:
Untersuchungen zu kognitiv-raumlichen Fahigkeiten im WBS, S.220f)
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und rdumlicher Sprachféhigkeit erwarten; d.h. wenn Sprache mentale Reprasentationen
pragen und nicht umgekehrt, dann dirften gestdrte raumliche Reprasentationen keinen
Einflul} auf die rdumliche Sprache haben; allerdings dirfte es dann gar keine defizitéren
raumlich-kognitiven Représentationen geben, es sei denn, sie basieren auf defizitérer
Sprache.

Betrachtet man die Daten hingegen von dem zweiten oben angefuhrten Standpunkt
(Pinker, Jackendoff u.a.), dal eine 'language of thought' mit Konzepten und Reprasen-
tationen an erster Stelle steht, die dann versprachlicht werden muf3, so wirde man
durchaus einen EinfluB defizitdrer mentaler Reprasentationen auf die sprachlichen
Reprasentationen und die Versprachlichung erwarten. Das 1aBt sich in den Daten aber
nicht eindeutig beobachten.

Hier liegt nun, meiner Meinung nach, die Erklarung von Landau und Zukowski
nahe, von unterschiedlichen und zum Teil unabhdngigen Konzepten und Représenta-
tionen fir die verschiedenen rdumlich-kognitiven Bereiche auszugehen. Eine Reprasen-
tation fur die sprachliche Umsetzung von raumlichen Beziehungen, die verschieden ist
von einer Reprasentation fur andere rdumlich-kognitive Aspekte (z.B. visuell-raumliche
Fahigkeiten), die unter Umstdnden Defizite aufweisen (oder gar nicht erst erworben
wurden), wirde eine gegenseitige Beeinflussung der beiden Bereiche ausschlief3en.
Bevor ich die Analyse der von mir erhobenen Daten zu dieser Fragestellung vorstelle,
werde ich zuerst Befunde anderer Studien zu visuell-rdumlichen und sprachlich-

raumlichen Féahigkeiten im WBS (und zum Teil im Vergleich zu DS) skizzieren.
Untersuchungen zu kognitiv-raumlichen Fahigkeiten im WBS

Die kognitiv-raumlichen Probleme im WBS wurden bereits in einer Reihe Studien
aufgezeigt. Sowohl im Vergleich zu Kontrollpersonen, die nach chronologischem Alter
gematcht wurden, als auch im Vergleich zu nach mentalem Alter gleichaltrigen (u.a.
Mervis et al. 1999) und zu ebenfalls mental retardierten Versuchspersonen (z.B. Bellugi
et al. 1999, 2001, Bihrle et al. 1989) lagen die Leistungen der WBS-Probanden in den
kognitiv-raumlichen Tests unter denen der Vergleichsgruppen. Auch eine Untersuchung
von Jarrold et al. (1998), in der die WBS-Probanden auf ihre sprachlichen Féhigkeiten
im direkten Vergleich zu ihren visuell-rdumlichen Fahigkeiten untersucht wurden, zeigt
bessere verbale Féahigkeiten als nonverbale Leistungen fir die gesamte WBS-Gruppe.
Eine Untersuchung mit Kleinkindern (Brown et al. 2003), in der WBS-Kinder mit

Kindern mit Down-Syndrom und mit ungestorten nach mentalem und chronologischem
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Alter gematchten Kindern verglichen wurden, hat gezeigt, dall die bei alteren Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen mit WBS beobachteten visuell-rdumlichen Probleme
bereits in friher Kindheit auftraten.

Allerdings sollte nicht unerwahnt bleiben, dal} es auch einige wenige Unter-
suchungen gibt, die keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Domaénen
gefunden haben (z.B. Arnold et al. 1985, Vicari et al. 1995), die hier jedoch nicht weiter
diskutiert werden.*

Verschiedene Studien (u.a. Bihrle et al. 1989, Bellugi et al. 1988a+b, 1998, 2000a,
Reilly et al. 2002) hingegen haben Evidenz fir eine Dissoziation zwischen generellen
sprachlichen und kognitiv-raumlichen Fahigkeiten bei Personen mit Williams-Beuren-
Syndrom erbracht. In Untersuchungen (Bellugi et al. 1988a, 1988b) zu visuell-
raumlichen Fahigkeiten, wie dem Zeichnen, der rdumlichen Orientierung und der
raumlichen Anordnung zeigten die WBS-Probanden Defizite. Bei Aufgaben wie dem
Kopieren von geometrischen Figuren zeigten die von Bellugi et al. untersuchten WBS-
Jugendlichen, deren chronologisches Alter zwischen 11 und 16 Jahren lag, Leistungen,
die 5-jahrigen normalentwickelten Kindern entsprachen. Die WBS-Probanden waren
nur in der Lage gerade Linien und Kreise zu kopieren, nicht jedoch komplexere
Formen. Im Mosaik-Test der HAWIK-R Testbatterie (bzw. die englischsprachige
Ausgabe WISC-R), in dem die Teilnehmer ein vorgegebenes Muster mit bemalten
Kl6tzen nachlegen mussen, waren die WBS-Jugendlichen der Studie von Bellugi et al.
nicht in der Lage, den Anforderungen fiur 6-jahrige Kinder zu folgen. Bei Zeichen-
aufgaben (ein Fahrrad oder ein Haus) zeigten sich Probleme bei der generellen
Anordnung der zu zeichnenden Einzelteile und diese in ein Objekt zu integrieren (vgl.
Abb. 12), wéhrend die Probanden bei den sprachlichen Ausfihrungen bezuglich des
gezeichneten Gegenstandes keine Probleme hatten (Bellugi 1998). Die Beispiele der
WBS-Jugendlichen in der Studie von Bellugi et al. (1999a), die ausfuhrliche verbale

Beschreibungen waéhrend ihrer Zeichnungen produzierten, belegen die Dissoziation

1 Diese unterschiedlichen Resultate kénnen u.U. auch auf Genverluste in anderen, innerhalb der

typischen WBS-Region verschobenen, Bereichen zuriickzufiihren sein. Hirota et al. (2003)
berichten von WBS-Patienten mit untypischen Deletionen, die einige fir das WBS typische
Symptome (z.B. typische Gesichtsmerkmale) nicht aufweisen. So lassen sich bestimmten Gene
bestimmte Funktionen eindeutig zuordnen. Unter anderem wurden auch Beispiele fiir Personen mit
WBS gegeben, die beim Nachzeichnen eines Elefanten gute und detaillierte Zeichnungen mit
korrekter Komposition der einzelnen Teile produzierten, d.h. dieser kognitiv-rdumliche Bereich
war bei diesen Vps nicht beeintréchtigt. Diese Ergebnisse geben Hinweise darauf, daf rdumliche
Defizite jedenfalls zum Teil auf eine Deletion der Gene GTF2IRD1 und GTF2I zurilickzufiihren
sind.
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zwischen sprachlichen und visuell-rdumlichen Fahigkeiten, wie an dem folgenden

Beispiel deutlich wird:

Contrast Between Yisuo-Spatial and Language Abilities in WMS |

ar ety &nd what an elephazt 3=, it 3= ome of the animals. And whatthe ekplant does, it
| e | lives inthe fiogl. It eanales ive inthe zoo. And what i has, it has kg gray
cars, fan ears, earsthat can blow inthe wind . It hasa bxg ruzk that can pickup
grass, of plckup hay. I they're ina bad mood & can be erdble. IE the elephant
[Fmranats gets mad it cou M somp; It could charge, ldze a bull cancharge. They have long
big ks, Theycandamage a car.. Iteould e dangerou . When they're ina
pinch, when theyte ma bad mood it ean be kerrible. ¥Fou dont want an ekephant

as a peb. ou wank a cat ora dog oF a bird. ..
Crrauving of an Elephant “Yetbal Description of ah Elephant

e
[y -]
1

Abb. 11  Kontrast zwischen visuell-rdumlichen und sprachlichen Fahigkeiten im
WABS (aus: Bellugi et al. 1999a)

Die Versuchsperson mit WBS (15 Jahre alt, Gesamt-1Q: 49; Verbal-1Q: 52, Handlungs-
1Q: 54) hatte die Aufgabe einen Elefanten zu zeichnen und zu erzahlen, was sie ber
Elefanten weil3. Die grammatikalisch komplexe Beschreibung eines Elefanten steht in
starkem Kontrast zu der angefertigten Zeichnung. Es 1&Bt sich hier kein Gesamtobjekt
'Elefant’ erkennen; die einzelnen Korperteile wurden weder in das Objekt integriert,
noch korrekt angeordnet. Dieses Beispiel zeigt deutlich die Dissoziation zwischen
Sprache und raumlich-kognitiven Fahigkeiten, die offensichtlich gestort sind.

Reilly et al. (2002) haben in ihrer Studie zu den kognitiven Bereichen Sprache und
raumliche Fahigkeiten im WBS drei Untersuchungen durchgefiihrt. Eine narrative
Aufgabe, in der morphologische Leistungen untersucht wurden; eine Produktions-
aufgabe, in der raumliche Beziehungen beschrieben werden mufiten mit dem Ziel,
raumliche Prapositionen zu elizitieren und eine Aufgabe, in der rdumliche Szenen einer
Erz&hlung zu beschreiben waren. Reilly et al. stellen fur alle Aufgaben, in denen die
Produktion rdumlicher Begriffe im Vordergrund steht, einen klaren EinfluR des
kognitiv-raumlichen Defizits auf die ansonsten relativ gute Sprachféhigkeit fest.

Rubba & Klima (1991) haben in ihrer Studie mit englischsprachigen Erwachsenen
mit WBS (1Q-Werte zwischen 40 und 60) Probleme bei rdumlichen Prépositionen in
den Narrationen ihrer Versuchspersonen festgestellt. Es wurden zum Beispiel bei der
Erzahlung der Frog Story AuRerungen wie die folgenden produziert, die einen falschen
Gebrauch von raumlichen Prépositionen dokumentieren: "The boy was so sad, his tears
were falling from his eyes.” und "The dog has the jar in his face." Eine Probandin

benutzte beispielsweise die Préposition ‘through' systematisch in falschen Kontexten
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wie "he looked through his boots, he looked through his slippers, he even looked
through the table." Ein Grund fur diesen abweichenden Gebrauch von ‘through' kénnte
sein, dal? die Vp nicht alle Details der Bedeutung dieser Praposition verstanden hat.
Eine weitere Erklarung wére, dal3 die Kombination 'to look through' tatséchlich in einem
Kontext, in dem nach verlorenen Dingen gesucht wird, existiert und haufig benutzt wird
und von der WBS-Versuchsperson tibergeneralisiert wurde.

Um weitere Anhaltspunkte fur einen Zusammenhang der ungestérten Sprache und
der gestorten rdumlich-kognitiven Fahigkeiten im WBS zu erhalten, haben Bellugi et al.
(2000a) (siehe auch Lichtenberger & Bellugi 1998) eine Untersuchung mit WBS-
Personen Uber den Gebrauch von Prdpositionen bei rdumlichen Zusammenhéngen
durchgefiihrt. Die Aufgabe bestand u.a. darin, die rdumliche Beziehung dargestellter
Gegenstande mit entsprechenden Prapositionen zu beschreiben. Die Ergebnisse haben
gezeigt, daB die WBS-Probanden mehr Fehler (z.B. der Gebrauch von Préapositionen,
die das Gegenteil der dargestellten radumlichen Anordnung beschreiben) als die jungere
normal entwickelte Vergleichsgruppe machen, wobei die Qualitdt der Fehler auch
variiert. Die WBS-Probanden haben offensichtlich Probleme, die sprachliche Reprasen-
tation mit der raumlichen Représentation in Einklang zu bringen.

Die Ergebnisse der bisherigen Studien zeigen einerseits, dal die sprachliche
Komponente eines kognitiven Systems intakt sein kann, wahrend andere Bereiche, hier
die visuell-raumlichen Fahigkeiten, beeintrachtigt sind, was darauf schlieRen 1aRt, dal3
die verschiedenen Komponenten unabhangig voneinander sind. Andererseits kamen
Reilly et al. (2002) in ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis, es gebe einen moglichen
EinfluB des kognitiv-rdumlichen Defizits auf die sprachlichen Leistungen im WBS, was
wiederum auf einen Zusammenhang oder eine Abhéngigkeit beider Komponenten
hindeutet. Auch Bellugi et al. (2000a) vermuten einen Zusammenhang zwischen
visuell-raumlichen Repréasentationen und sprachlichen Représentationen.

In einer Studie mit 12 WBS-Kindern im Alter von 7 bis 14 Jahren (durchschnittlich
9;7) und 12 Kontrollpersonen, die nach entsprechendem mentalen Alter ausgewahlt
wurden und einer Vergleichsgruppe mit 12 Erwachsenen, haben Landau & Zukowski
(2003) das raumliche Sprachvermdégen bei der Beschreibung von Bewegung untersucht.
Das visuell-raumliche Potential der Versuchspersonengruppen wurde untersucht und
ergab eine Beeintrachtigung der WBS-Probanden in ihren nicht-sprachlichen rdum-
lichen Fahigkeiten. Alle Probanden erhielten die Aufgabe kurze Videosequenzen

anzuschauen und diese anschlielend zu beschreiben. Bewertet wurden die Nennung des
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Charakters und/oder Objekts (z.B. bei einem ‘figure-only event': "A man rolls across the
lawn.™), des Basisobjekts (z.B. bei einem ‘figure-ground event': "A cylinder falls off a
swing") und die Beschreibung der Bewegung bzw. die Art der Bewegung, also der
korrekte Gebrauch angebrachter Bewegungsverben und der Einsatz von Ausdriicken,
die die Bewegungsrichtung oder ein Ziel beschreiben (‘path and path expressions’). Die
Ergebnisse zeigen, dal} die WBS-Kinder Uber semantisches und syntaktisches Wissen
bezlglich der Komponenten von Bewegungsbeschreibungen verfiigen, dieses
sprachliche Wissen aber nicht immer einsetzen kdnnen. Landau & Zukowski bewerten
die Fahigkeiten der WBS-Kinder in ihrer Untersuchung bei den Beschreibungen der
Charaktere und der Basisobjekte und bei der Beschreibung der Bewegung bzw. der Art
der Bewegung als fehlerfrei und intakt. Die Leistungen bei der Beschreibung des 'path’
zeigten sich im Gegensatz dazu als eher unstabil. Die WBS-Probanden lieRen die
Beschreibung der Bewegungsrichtung héaufiger aus und/oder benutzten hdaufiger
verkurzte oder vage Formulierungen als die nach mentalem Alter gematchten Kontroll-
kinder. Auch Landau & Zukowski erklaren diese selektive Schwache als eine mdgliche
Konsequenz aus der Interaktion des gestorten nicht-sprachlichen rdumlichen Systems
mit der sprachlich-r&umlichen Représentation.

Gegen eine direkte Abhangigkeit der beiden Komponenten spricht jedoch, daf nicht
das gesamte raumliche Sprachvermdgen von einem insgesamt gestorten raumlich-
kognitiven System beeinfluBt wird. Es scheint hier offensichtlich Probleme in der
Interaktion unabh&ngiger Subkomponenten des jeweiligen Bereiches zu geben. Weiter
sprechen gegen eine direkte Abhangigkeit Untersuchungen, in denen WBS-Probanden
mit nach 1Q-gematchten Versuchspersonen mit Down-Syndrom verglichen wurden
(z.B. Bellugi et al. 1999, 2001, Bihrle et al. 1989). Bei Zeichenaufgaben zeigten die
Probanden mit Down-Syndrom bessere Leistungen als die WBS-Probanden oder sie

setzten andere Verarbeitungsstrategien ein (Abb. 12).
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Drawings of a Houss by individuals with Willlames and Down Syndrome

2-mirry
ool houss
@—‘l""“" RPAA
F"‘m ﬂ—hdn or windows
U ettt S
sidewmik swinming pool
Wwina WS DNS DNS
12 yrs. 17 yru. T 12
yrB. ym

Abb. 12 Vergleich von Zeichnungen von Personen mit WBS und Down-Syndrom
(aus: Bellugi et al. 2000)

Die Abbildung (12) zeigt die Struktur der rdumlichen Defizite im WBS im Vergleich zu
Probanden mit Down-Syndrom (alters- und 1Q-gematcht). Die Freihandzeichnungen
von Héusern zeigen, da die WBS-Probanden viele Details der Hauser darstellen,
allerdings ohne diese zusammenh&ngend zu organisieren und zu koordinieren, so daf3
sich kein erkennbares Objekt 'Haus' ergibt. Die Zeichnungen der Personen mit Down-
Syndrom hingegen sind zwar sehr einfach, aber haben die korrekte Konfiguration eines
Hauses und sind als solche zu erkennen.

Beim Nachzeichnen einer aus lokalen Komponenten konstituierten globalen Form
(vgl. hierzu auch Kapitel I Abschnitt 2.2) replizierten die Jugendlichen mit Down-
Syndrom nur die globale Form, wahrend die WBS-Jugendlichen die lokalen Elemente
nachzeichnen ohne eine globale Form erkennen zu lassen (vgl. Abbildung 2, Kapitel I).
Der Vergleich von drei verschiedenen kognitiven Bereichen (visuell-radumliche Fahig-
keiten, sprachliche Fé&higkeiten, Erkennen von Gesichtern) hat gezeigt, dal} die Jugend-
lichen mit Down-Syndrom weniger Probleme bei visuell-rdumlichen Aufgaben haben
als die WBS-Jugendlichen, die Verarbeitung von Gesichtern und die sprachlichen
Leistungen aber starker beeintrachtigt sind als bei Personen mit WBS. Bei Probanden
mit Down-Syndrom l&Rt sich kein Zusammenhang zwischen visuell-radumlichen Fahig-
keiten und sprachlichen Leistungen erkennen.

Die in den vorangegangenen Studien zitierten Unterschiede zwischen sprachlichen

und visuell-raumlichen Fahigkeiten im Williams-Beuren-Syndrom mit Defiziten der
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WBS-Probanden im Bereich der visuell-raumlichen Leistungen, die zumeist in starkem
Kontrast zu sprachlichen Leistungen stehen, sind von Interesse bei der Diskussion, wie
die Verarbeitung solcher mentaler Reprasentationen ablduft. Die néhere Betrachtung
dieses Phanomenbereichs kann dazu beitragen, bestimmte kognitive Komponenten
einzuordnen, voneinander abzugrenzen oder einen EinfluR eines Bereichs auf einen
anderen zu erkennen. Die konkrete Frage, die sich hier stellt, ist, ob eine mdgliche
Beeintrachtigung des visuell-raumlichen Systems bei Probanden mit WBS Auswir-
kungen auf die sprachliche Umsetzung hat.

Diese Dissoziation zwischen sprachlichen und visuell-rdumlichen Fahigkeiten im
Williams-Beuren-Syndrom soll nun anhand der elizitierten Narrationen der Frog Story
und der Comics im Vergleich zu den Kontrollgruppen untersucht werden.

Zunachst werde ich die visuell-raumlichen F&higkeiten der von mir untersuchten
WBS-Jugendlichen mit einem kleinen Zeichen-Experiment darstellen und erlautern. In
einem ndchsten Schritt werden die elizitierten Narrationen auf die Verwendung von
sprachlichen Ausdricken zur Beschreibung von Raum und rédumlichen Szenen

analysiert.

3.1 Visuell-rAumliche Fahigkeiten

Die verschiedenen psychologischen Tests, mit denen meine WBS-Probanden untersucht
wurden, zeigen vergleichbare Ergebnisse hinsichtlich der visuell-rdumlichen
Leistungen. Bei den Grundintelligenztests CFT 20 und HAWIK-R wurden fir alle mit
diesem Test untersuchten WBS-Jugendlichen® unterdurchschnittliche oder schwache
Ergebnisse bei visuell-raumlichen Fahigkeiten und visueller Gestalterfassung bzw. bei
Aufgaben zur radumlichen Wahrnehmung festgestellt. Im folgenden wird nun untersucht,
ob und wenn ja, inwieweit diese visuell-raumliche Beeintrachtigungen der Versuchs-
personen einen Einflul} auf die sprachlichen F&higkeiten in diesem Bereich haben.

Die von mir untersuchten WBS-Probanden hatten die Aufgabe, ein Fahrrad und eine

Uhr frei zu zeichnen. Die Zeichnungen werden im folgenden dargestellt:

20 Fur die Jugendlichen D und K liegen keine Ergebnisse des CFT 20 vor.
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Abb. 13  Zeichnungen der WBS-Jugendlichen

Die Zeichnung von C ist stark fragmentiert. Die Einheit eines Fahrrads ist kaum zu
erkennen, die Zeichnung zeigt eine Aneinanderreihung von gleichférmigen
Komponenten, die erst durch die verbalen Erkldrungen wahrend des Zeichnens einen
Zusammenhang erhalten.

Im Gegensatz dazu sind die Zeichnungen der WBS-Jugendlichen D, K und E als
Fahrrad zu erkennen. Diese Zeichnungen sind zwar einerseits sehr einfach und ohne
Details, andererseits sind die einzelnen Elemente korrekt konfiguriert und miteinander
verbunden und geben den Zeichnungen eine eindeutige funktionale Form.

Diese Aufgabe hat nur bei einer Versuchsperson (C, mentales Alter 6;5,
chronologisches Alter 15;11) ein mdgliches rdumliches Defizit aufgezeigt. Die anderen
WBS-Versuchspersonen besitzen die Fahigkeit, durch die korrekte rdumliche
Anordnung der gezeichneten Elemente, eine erkennbare, wenn auch zum Teil etwas
abweichende (siehe Zeichnung von M), Fahrradform herzustellen. Alle Versuchs-
personen waren in der Lage, die Zeichnungen verbal zu beschreiben.?

Da zu dieser Aufgabe keine Ergebnisse von Kontrollpersonen vorliegen, méchte ich
diese mit Untersuchungen von Bellugi (1998) und Bellugi et al. (1992, 2000a)
vergleichen (vgl. Abb. 12 und 14). In diesen Studien hatten die Versuchspersonen die
Aufgabe, unter anderem ein Haus und ein Fahrrad frei zu zeichnen. Bellugi hat die
Zeichnungen von WBS-Probanden mit Zeichnungen von alters- und 1Q-gematchten
Versuchspersonen mit Down-Syndrom verglichen. Die Zeichnungen der WBS-
Probanden weisen die gleichen Defizite auf, wie die Zeichnung von C, wahrend die

Zeichnungen der Versuchspersonen mit Down-Syndrom ebenso wenig detailliert, aber

2 Diese sprachlichen Erlauterungen sind nicht aufgezeichnet worden und liegen daher nicht in

schriftlicher Form vor.
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korrekt aufgebaut sind, wie die Zeichnungen der anderen von mir untersuchten WBS-

Jugendlichen.

Drawing of a Bicycle
Age and IQ Matched WS and DS Subjects
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Abb. 14  Fahrradzeichnungen von alters- und 1Q-gematchten Vps mit WBS und
Down-Syndrom (aus: Bellugi et al. 1992)

Die Zeichnungen in Abbildung 14 wurden von einer WBS- und einer DS-Versuchs-
person produziert; beide waren 11 Jahre alt und der 1Q-Wert lag bei ungefdhr 50. Die
Zeichnung des DS-Probanden ist einfach und nicht sehr detailliert, die einzelnen Teile
sind jedoch an der passenden Stelle eingezeichnet und in korrekter Relation zueinander,
d.h. die funktionale Form ist gegeben und als Fahrrad zu erkennen. Diese Zeichnung ist
in der Darstellung und im Aufbau des Objekts vergleichbar mit den Zeichnungen der
von mir untersuchten WBS-Versuchspersonen E, K, D und auch M. Im Gegensatz dazu
ist die Zeichnung der WBS-Person in der Studie von Bellugi et al. stark fragmentiert
gezeichnet und die Teile sind nicht miteinander in einen funktionalen Zusammenhang
gebracht. Die Zeichnung ist nicht als Objekt Fahrrad zu erkennen und ist in Form und
Aufbau mit der Zeichnung von C vergleichbar.

Diese Ergebnisse weisen darauf hin, da man hier nicht von einem generellen
raumlichen Defizit bei Personen mit Williams-Beuren-Syndrom sprechen kann. Die

Zeichnungen von mindestens drei der untersuchten WBS-Probanden (D, K und E)
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lassen die Funktion des gezeichneten Objekts erkennen und entsprechen den
Zeichnungen bzw. Fahigkeiten anderer mental retardierter Versuchspersonen. Diese
Zeichnungen sind zwar sehr vereinfacht, so auch die Zeichnung von M, zeigen aber eine
bessere raumliche Organisation und Integration einzelner Teile des Objekts als die
Zeichnung von C. Die nicht einheitlichen Fahigkeiten im Zeichnen konnen unter
Umstanden auch auf unterschiedliche Genverluste zurtickzufiihren sein, wie Hirota et al.
(2003) in einer Untersuchung mit WBS-Personen mit untypischen Deletionen
herausfanden (vgl. hierzu auch Ful3note 19 in diesem Kapitel, S. 218).

Bei der zweiten zeichnerischen Aufgabe verhalten sich alle WBS-Versuchspersonen
gleich. Die Aufgabe bestand darin, eine Uhr zu zeichnen. Auch hier stand die radumliche
Anordnung der einzelnen Elemente (hier Ziffern) im Vordergrund. Das Gesamtkonzept
von einer Uhr und der Ziffernfolge ist zwar zu erkennen, jedoch fallen die Anordnungen
der Ziffern auf, die von einer normalen Anordnung von Ziffern auf einem Ziffernblatt
abweichen. Bei keiner Zeichnung wurde die Aufteilung des Ziffernblatts korrekt
dargestellt, d.h. in keiner Zeichnung befindet sich die Zwolf oben und zugleich
gegenlber der Sechs oder die Drei rechts und die Neun gegenuber auf der linken Seite.
Vielmehr wurde von den Probanden versucht, die Zahlen in der selbst vorgegebenen
Form 'unterzubringen'. E hat die Ziffern in absteigender Reihenfolge eingezeichnet,
wahrend die anderen Versuchspersonen zwar die tbliche Reihenfolge umsetzen, jedoch
den zur Verfuigung stehenden Raum nicht einschétzen kénnen. Lalt man hier mogliche
Defizite beim rechnerischen Denken? oder beim Umgang mit Zahlen auBer Acht, so
lassen sich bereits an der Anordnung der Zahlen visuell-raumliche Defizite erkennen,
die bei der Zeichnung des Fahrrads nur bedingt zum Vorschein kommen. Dies
entspricht auch den oben erwahnten Ergebnissen der psychologischen Tests, nach denen
alle WBS-Jugendlichen unterdurchschnittliche oder schwache Ergebnisse bei den
visuell-radumlichen Aufgaben der Testbatterien zeigten. Bei der WBS-Versuchsperson C
kann man auch bei der Zeichnung des Fahrrads von betrachtlichen raumlichen Defiziten
sprechen.

Anhand der elizitierten Sprachdaten, der erzahlten Bildergeschichte Frog Story und
einzelner Comics sollen nun die sprachlichen Fahigkeiten zur Beschreibung von Raum

und raumlichen Szenen der WBS-Probanden untersucht werden und mit den

2 Die Fahigkeiten zum rechnerischen Denken wurden mit dem HAWIK-R ermittelt und fiir C, D, K,

und M als unterdurchschnittlich angegeben, bei E wurde das rechnerische Denken etwas besser
bewertet, jedoch unterhalb des verbalen mentalen Alters.
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AuRerungen der nach mentalem und chronologischem Alter gematchten ungestorten

Kontrollpersonen verglichen werden.

3.2 Verwendung sprachlicher Ausdricke zur Beschreibung von Raum

und raumlichen Szenen

Die Konstruktion und Interpretation von AuRerungen in einer Geschichte hangt von der
raumlichen Szene ab, die sich der Erzéhler mental vorstellt (Bamberg 1993, 1994). Die
Perspektive dieser Szene stellt der Erzahler durch besondere oder implizite AuRerungen
dar. Diese rdumlichen Charakteristika sind zwar nicht unabhangig von temporalen oder
referentiellen Aspekten, dennoch mdchte ich an dieser Stelle das Hauptaugenmerk auf
die raumlichen Zusammenhéange richten, da andere Untersuchungen von Personen mit
WBS Schwierigkeiten bei raumlichen Konstruktions- und Perzeptionsaufgaben gezeigt
haben. Wie bereits erwéhnt, zeigten sich auch bei den hier untersuchten WBS-
Probanden bei den psychologischen Voruntersuchungen Probleme beziiglich der
raumlichen Wahrnehmung und rdumlicher Konstruktionen. Besonders aufféllig bei der
Aufgabe, ein Fahrrad zu zeichnen, war C, deren Zeichnung aufgrund mangelhafter
raumlicher Konstruktion und Integration der Einzelteile nicht als Fahrrad zu erkennen
war. Die Frage, die sich hier stellt, ist, ob die WBS-Probanden auch mit der
Verwendung sprachlicher Ausdricke zur Beschreibung von Raum und rédumlichen
Szenen Defizite zeigen. Im folgenden werde ich Daten zu den von den Teilnehmern
benutzten rdumlichen Adverbien und Prépositionen, sowohl in der Erzahlung der Frog
Story als auch in elizitierten Comics vorstellen. AuRerdem werde ich kurz analysieren,
wie rdumliche Szenen und Veranderungen in der Frog Story von den WBS-Teilnehmern

und den Kontrollpersonen in ihren Erzahlungen sprachlich umgesetzt werden.

3.2.1  Verwendung raumlicher Begriffe in der Frog Story

Die einfachste und grundlegendste Form, das 'Hier und Jetzt' des aktuellen Erzahlens
mit dem erzéhlten Ereignis in Relation zu setzen, ist das rdumliche Adverb "da". Das in
erster Linie rdumliche Adverb steht auch bei kausalen, konditionalen und temporalen
Zusammenhangen zwischen verschiedenen Handlungen (Bamberg 1994). Gerade bei

jungeren Erzéhlern spielt das lokale Adverb eine groRe Rolle bei der Konstruktion
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raumlicher Szenen, die von einer Unterscheidung zwischen den rdumlichen Begriffen
"da" und "hier" seitens des Erzahlers abhédngt. In der Studie von Bamberg sind 62% der
Séatze der 3-jahrigen Teilnehmer mit "da" gekennzeichnet, wie der folgende Auszug aus
der Erz&hlung eines 3-Jahrigen aus Bambergs Studie zeigt:

(65) da ist der Frosch drin / da guckt der rein / der Junge auch / und da schlafen
die / und da schllpft der Frosch raus... (aus Bamberg 1994)

Das Kind konstruiert hier durch den Einsatz des "da" vor jedem Satz eine separate
raumliche Szene fiir jede AuRerung, die anscheinend nur durch das wiederkehrende
"da" verbunden werden.
Bei den 5-Jahrigen sind noch 44% der Satze mit "da" gekennzeichnet und bei den 9-
Jahrigen 31%, bevor der Anteil bei den erwachsenen Erzahlern auf 7% sinkt. Die
Verwendung des rdumlichen Adverbs "da" scheint vom Alter des Erzéhlers abhéngig zu
sein. Ein "da" zu Beginn eines Satzes konstruiert ein generelles Szenario, einen Rahmen
fiir alle anderen Handlungen und rdumlichen Beziehungen. Je jlinger die Erzéhler, desto
haufiger steht "da" satzinitial, bei &alteren Erzéhlern und Erwachsenen tritt es haufiger
satzintern auf. Die jungeren Erzéhler scheinen, mit hdufigem Einsatz eines rdumlichen
"da" zu Beginn eines Satzes, eine unabhédngige rdumliche Szene fir jeden Satz zu
kreieren (vgl. Beispiel (65)).

Bei den von mir untersuchten Kontrollpersonengruppen wird "da™ in 24% der Satze
der 6-Jahrigen und in 29% der von 8-Jahrigen produzierten AuBerungen eingesetzt, wie
in den Beispielen (66) und (67) dargelegt:

(66) Dais der Hund
da mit dem Kopf in das Glas.
da fallt der Hund raus.
Da is der Junge,
da leckt der Hund ihm die Backe. [Kp 1, D, 6;65]

(67) Also, da is ein Kind/
und da is ein Bett/
da is ein Kopfkissen/
da is ein Fenster /
da drauf3en scheint der Mond/ [Kp 2, L, 8;2]
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Diese Beispiele illustrieren die Verwendung des "da™ in satzinitialer Position, d.h. die

Erzahler stellen fir jeden der geduRerten Satze eine einzelne radumliche Szene her.

Eine altersabhdngige Reduzierung von "da" zeigt sich erst bei den 9-J&hrigen (Gr3)

mit 14% und bei den nach chronologischem Alter gematchten Versuchspersonen (Gr4)
mit 4%, wie Tabelle 23 zeigt.

Vorkommen von

Satzinitial (% an

Haufigkeit anderer

Gruppe '‘da’ in %** GesamtauRerungen) | raumlicher AuBerungen %
(+Bereich) (in Gesamtdul3erungen)

Kp Grl 24% 60% (14%) 35%

Bereich 6%*2-67% 33%-75% 23%-45%

WBS1 9% 45% (4%) 23%
C:15%/D:2% C:40%/D:100% C:23%/D:23%

Kp Gr2 29% 66% (19%) 29%

Bereich 14%-46% 29%-81% 18%-48%

WBS2 11% 62,5% (7%) 20%
M:5%/K:17% M:0%/K:77% M:16%/K:23%

Kp Gr3 14% 48% (7%) 38%

Bereich 1,5%-27% 31%-100% 29%-45%

WBS3 4,5% 50% (2%) 20%

Kp Gré 4% 22% (1%) 21%

Bereich 0-11% 0-25% 9%-28%

WBS alle 8% 57% (5%) 21%
Bereich 4,5%-17% 0-100% 16%-23%

*! Satze mit 'da’

Gesamtsatze

Tab. 23

*2 Kinder, die seltener 'da’ verwenden, setzen statt dessen 'hier' ein.

Verwendung raumlicher Begriffe in der Frog Story

23

Es wurden rdumliche Ausdriicke wie z.B. auf, im, raus, unten, oben, aus heraus, hinter, unter,

bzw. generell Lokal- oder Richtungsadverbien und Prapositionen, die eine ortliche Beziehung
anzeigen, gezahlt.
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Die im Vergleich zur mittleren Altersgruppe seltenere Verwendung von "da™" in der
jungsten Gruppe der Kontrollkinder héngt vielleicht damit zusammen, dafl in dieser
Gruppe nicht grundlegend zwischen "hier" und "da" differenziert wird und "hier" auch

haufig eingesetzt wird, wie im folgenden Beispiel.

(68) hier ruft er in das Erdloch rein /der Hund in dieses Bienending da/und dann
kommen die ganzen Bienen raus. und hier kommt der raus. der -ah /xxx/ hier
klettert der Junge auf einen Baum und ruft - in den Schlitz hier rein. [Kp 1, L,
6;8]

Beispiel (68) zeigt einen Ausschnitt einer Erzahlung einer Kontrollperson aus Gruppe 1.
Diese Vp benutzt in nur 6% seiner AuRerungen "da" und in 42% seiner Satze "hier".
Insgesamt wird "hier" in der jungsten Kontrollgruppe in 15% der AuRerungen
eingesetzt und in der Gruppe 2 in nur 4%. Addiert man "da" und "hier" fir jede Gruppe,
so ergeben sich prozentuale Anteile der rdumlichen Adverbien gemessen an den
GesamtaulRerungen von 39% fur Gruppe 1, 33% fir Gruppe 2, 23% fur Gruppe 3 und
4% fur Gruppe 4. Diese Zahlen zeigen eine Abnahme von "da" und "hier" mit
zunehmendem Alter. Die WBS-Probanden benutzen "hier™ nicht.

Die satzinitiale Verwendung von "da" ist in den beiden ersten Kontrollgruppen
vergleichsweise haufig (vgl. Tabelle 23) und nimmt erst bei den &lteren Gruppen ab®,
wobei hier darauf hingewiesen werden sollte, daR einer der Kontrollprobanden nur
einmal "da" einsetzt und zwar satzinitial, wodurch die 100% im Bereich der satzinitial
produzierten "da" erklart werden kann. Die folgenden Beispiele zeigen die satzinterne

Verwendung von "da".

(69) und der Junge ist in der Zwischenzeit also auf einen Baum geklettert,
und guckt da in ein Baumloch [Kp 3, H, 10;3]

(70) und der Junge fallt da runter [Kp 3, Ha, 9;75]

In den Beispielen (69+70) wird "da" innerhalb eines Satzes verwendet und deutet auf
die Konstruktion integrierter raumlicher Szenen hin, die nicht seriell aufgelistet werden

wie bei den jingeren Erzahlern, sondern in eine bereits dargestellte rdumliche Szene

24 Bamberg (1994) stellt in seiner Untersuchung nur den Unterschied zwischen satzinitialem und

satzinternem "da" dar, erwadhnt aber keine Werte tber die Verwendung in den Narrationen seiner
Probanden, die hier zu Vergleichszwecken herangezogen werden kénnten.
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("und der Junge ist in der Zwischenzeit also auf einen Baum geklettert™) integriert
werden (vgl. Bamberg 1994).

Auch bei den Versuchspersonen mit WBS wird "da" sowohl satzinitial als auch
satzintern gebraucht (Beispiele (71) und (72)). Gemessen an der Gesamtanzahl der
AuRerungen der einzelnen WBS-Gruppen liegt der Prozentsatz der Sitze mit initialem
"da" flr die ersten beiden Altersgruppen unter dem der jeweiligen Kontroll-

personengruppe (vgl. Tabelle 23).

(71) und da is dann schon der Wald
und da guckt der auch rein [WBS 1, C]

(72) dann guckt er
geht er in die Baume hoch
guckt da mal nach [WBS 2, M]

Betrachtet man die Werte der einzelnen WBS-Probanden, so ist zu erkennen, dal D
zwar in 100% "da" satzinitial einsetzt, aber auch insgesamt nur ein "da" (=100%)
produziert. Die Prozentwerte fur die verhaltnismaRig kleine WBS-Gruppe verzerren das
Gesamtbild ein wenig (im Vergleich dazu: auch in der Kontrollgruppe 2 produziert
einer der Probanden nur einmal "da" und dieses satzinitial; und in der chronologisch
gematchten Gruppe setzten zwei Probanden 50% ihrer "da"-AuRerungen ebenfalls an
den Satzanfang.).

Die WBS-Versuchspersonen verwenden in allen drei Altersgruppen seltener das
raumliche Adverb "da™ als die Kontrollpersonen. Diese Werte sind fiir alle drei Gruppen
signifikant (Gr 1. %2=8,573; p< 0,05; Gr 2: ¥?=11,653; p< 0,05; Gr 3: %2=5,069;
p<0,05).

Aus diesem Ergebnis kann man jedoch nicht einfach schlielRen, dafl die WBS-
Jugendlichen aufgrund eines mdoglichen visuell-rdumlichen Defizits generell weniger
raumliche Ausdriicke verwenden; der prozentuale Anteil lokaler Prapositionen oder
Adverbien in der Frog Story liegt bei den WBS-Probanden genauso hoch wie bei den
chronologisch gematchten Kontrollpersonen (21%).

Die Ergebnisse meiner Daten sind vergleichbar mit den Ergebnissen von Bamberg
(1994). Die Probanden meiner Untersuchung verhalten sich beztglich des Einsatzes von
"da" sehr dhnlich wie die von Bamberg untersuchten Gruppen der eingangs erwahnten

Studie. Allerdings ist hier zu beachten, dal die Werte nicht direkt miteinander



VI Sprachliche Mittel zur Realisierung von Narrationen 233

verglichen werden kénnen, da verschiedene Altersgruppen untersucht wurden. Wahrend
die von Bamberg untersuchten Kinder im Alter von 3;3-3;11 (3-Jédhrige), 5;0-5;11 (5-
Jahrige), 9;1-9;11 (9-Jahrige) waren lag das Alter der von mir untersuchten Kinder
zwischen 6;1-6;11 (Gr. 1: 6-Jé&hrige), 7;9-8;3 (Gr. 2:8-J&hrige) und 8;8-10;3 (Gr. 3: 9-
Jahrige). Es laBRt sich jedoch wie in den Daten Bambergs eine &hnlich verteilte
Verwendung des "da" erkennen. Betrachtet man die altersabhéngige Entwicklung der
Kontrollpersonendaten und die der Daten aus der Studie von Bamberg (siehe oben), so
laRt sich eine Abnahme des Gebrauchs von "da" mit zunehmendem Alter feststellen.
Daher bewerte ich die Ergebnisse der WBS-Jugendlichen eher als Zeichen einer
starkeren Entwicklung, und nicht als Ergebnis einer sprachlichen Problematik mit
Bezug auf ein kognitives, visuell-rdumliches Defizit. Das heif3t, die vorliegenden Zahlen
der WBS-Probanden beziiglich des Einsatzes des radumlichen Adverbs "da™ stimmen mit
den Ergebnissen der 15-18-jahrigen Versuchspersonen uberein (vgl. auch Tabelle 23,
WABS alle) und entsprechen damit ihrem chronologischen Alter.

Um eine erweiterte Aussage Uber die 'sprachlich-raumlichen’ Fahigkeiten der WBS-
Probanden zu machen, wurde in einer weiteren Analyse der Anteil der gedulRerten
lokalen Adverbien und Prdpositionen an den GesamtduRerungen fur alle Versuchs-
personen ermittelt.

Dieses Ergebnis wird in der letzten Spalte der Tabelle 23 gezeigt. Fir die Gruppen
der 6-J&hrigen und der 8-Jahrigen liegen keine signifikanten Unterschiede zu den
Kontrollgruppen vor. Lediglich der WBS-Jugendliche E (Gruppe 3) verwendet
signifikant haufiger raumliche Ausdriicke als die Vergleichsgruppe (x?=4,797; p< 0,05).
Insgesamt betrachtet verhalten sich die WBS-Probanden jedoch wie die nach
chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen. Sowohl bei der Verwendung von
"da" als auch bei der Haufigkeit anderer rdumlicher Ausdriicke in den Erz&hlungen gibt
es keine signifikanten Unterschiede zwischen der Gruppe 4 der Kontrollpersonen und
der Gesamtgruppe der WBS-Versuchspersonen.

(73) und- die Bienen fliegen aus dem Bienenstock heraus
dann gehen sie zu dem Bienenstock
der Hund springt daran hinauf/ [Kp 4, K, 17;4]

Der Auszug aus der Erzdhlung in Beispiel (73) stammt von einer chronologisch

gematchten Versuchsperson. Die beschriebene rédumliche Szene wird mit einem
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Bewegungsverb (‘fliegen’) eingeleitet und mit einer prépositionalen Richtungserganzung
‘aus' weitergefuhrt, verstarkt durch ein Richtungsadverb mit der gleichen Préaposition
‘heraus'. Auch die folgenden Zeilen beschreiben die rdumlichen Verhéltnisse auf diese
Weise, mit einem Bewegungsverb, einer Richtungspréposition und einer Quelle
beziehungsweise einem Ziel. Die Konstruktionen der WBS-Teilnehmer sind zum Teil

vergleichbar mit denen der chronologisch gematchten Vergleichsgruppe.

(74) da rauschen die Bienen aus ihren Nest -/
und der Dackel guckt ganz lustig [lacht] /
und - der Junge steigt aufn Baum
und guckt in jedes Loch ... [WBS 3, E]

Ein Beispiel fir die Konstruktion rdumlicher Szenen von WBS-Probanden ist der
Auszug in (74). Zuerst wird die Bewegung der Bienen ausgehend von einem Ort
beschrieben (rauschen ... aus ihren Nest), bevor in der dritten Zeile mit ‘aufn Baum’
eine weitere Szene raumlich geschildert wird. Im Rahmen dieser Szene werden die
Aktionen des Jungen im folgenden gesehen und weitere rdumliche Beschreibungen

(guckt in jedes Loch) integriert.

(75) dann guckt er
geht er in die Baume hoch
guckt da mal nach
dann kommt die Eule raus ... [WBS 2, M]

Beispiel (75) zeigt einen Auszug einer Erzahlung eines WBS-Probanden aus der Gruppe
2. Die Herstellung der raumlichen Szene wird mit einem Bewegungsverb (‘geht’)
eingeleitet, gefolgt von einer lokalen Préposition, die die Richtung anzeigt 'in die
Baume' und durch ein Richtungsadverb ‘hoch' verstarkt wird.”> Diese raumliche
Beschreibung von M zeigt sprachliche Fahigkeiten, die offensichtlich unabhéngig von
mdoglichen Leistungsschwéchen z.B. in Bereichen der rdumlichen Wahrnehmung sind.

Auch die WBS-Versuchsperson C, bei der sich bei der Aufgabe ein Fahrrad zu zeichnen
visuell-radumliche Defizite gezeigt haben, ist in der Lage, rdumliche Szenen zu be-

schreiben und entsprechende Prapositionen und Bewegungsverben korrekt einzusetzen.

% Naturlich ware an dieser Stelle die Formulierung 'auf den Baum' besser und richtig, ich habe hier

jedoch diese regional durchaus lbliche Beschreibung als korrekt gelten lassen.
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(76) also der Junge und der Hund gucken in dieses Glas,
also in dieses Froschglas rein. [...]
der Junge guckt aus'n Fenster /
der Hund fliegt aus'n Fenster [WBS 1, C]

Die Auszige aus Cs Erzahlung in Beispiel (76) zeigen korrekt eingesetzte
Prépositionen, die die "Wahrnehmungsrichtung' der Protagonisten beschreiben, die 'in’
das Glas 'rein' schauen bzw. in der folgenden AuBerung 'aus' dem Fenster. Die néichste
AuRerung konstruiert eine raumliche Szene aus einer Bewegung 'fliegt' und der Quelle,
bezeichnet mit einem nominalen Ausdruck 'aus'n Fenster'. C zeigt bei der Beschreibung
solcher raumlichen Beziehungen keine Probleme und produziert keine inkorrekten oder
unpassenden sprachlichen Schilderungen. Die visuell-rdumlichen Probleme, die sich bei
der Zeichnung und in vorangegangenen psychologischen Untersuchungen (vgl.
Abschnitt 3.1 und Kapitel 1V 1.1) gezeigt haben, beeinflussen die sprachlichen
Leistungen von C beziglich raumlicher Beschreibungen nicht.

Insgesamt werden von keiner WBS-Versuchsperson Fehler beim Gebrauch der
Prapositionen gemacht, im Gegensatz zu den englischen WBS-Probanden in der Studie
von Rubba & Klima (1991). Bei den Kontrollpersonen tritt ein Fehler bei einer
Versuchsperson der jingsten Gruppe auf: "Er klettert aus'm Fenster mit der Flasche im
Mund” [Kp 1, N, 6;1]. Auf dem Bild ist jedoch die Flasche oder das Glas auf dem Kopf

des Hundes.
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3.2.2  Verwendung raumlicher Begriffe in Comic-Bildergeschichten

Die Analyse weiterer Daten, die anhand kiirzerer Bildergeschichten (Comics) elizitiert

wurden, wird in der folgenden Tabelle zusammengefalit.

Gruppe Anzahl der "da" Satzinitial raumliche
AuBerungen Adverb./ Préap.
Kp1 194 20% (8-47%) 76% (0-100%) 44% (30-74%)
(Bereich) & 39 (30-48) & 8 (3-18) & 6 (0-18) & 17 (9-28)
Kp 2 201 9% (0-13%) 94% (0-100%) 35% (18-64%)
(Bereich) & 40 (31-52) & 4 (0-5) & 3 (0-5) & 14 (8-20)
Kp 3 144 28% (0-35%) 70% (0-100%) 71% (26-69%)
(Bereich) & 29 (36-65) & 8 (0-23) & 6 (0-16) & 21 (10-35)
Kp 4 292 0,7% (0-2%) 50% (0-100%) 27% (22-30%)
(Bereich) & 49 (40-58) 0,3 (0-1) 0,2 (0-1) & 13 (11-15)
WBS 116 8% (0-16%) 88% (0-88%) 24% (11-41%)
(Bereich) & 46 (18-49) & 4 (0-8) & 3 (0-7) & 10 (2-20)
Tab. 24 Verwendung raumlicher Begriffe in Comic-Bildergeschichten

Die kurzen Bildbeschreibungen der Jugendlichen mit WBS werden hier als Gruppe mit
den Bildbeschreibungen der Kontrollpersonengruppen verglichen, da nur von drei der
finf untersuchten WBS-Probanden Daten vorliegen. Die durchschnittliche Lange der
Erz&hlungen ist flr alle Gruppen &hnlich. Das rdumliche Adverb "da" wird bei diesen
Kurzerzahlungen seltener eingesetzt als in den Narrationen zur Frog Story, was in der
Kirze und im Aufbau der Comics begriindet liegt, deren Bilder zudem auf einen Blick
zu sehen sind. Auch hier lait sich eine generelle Reduzierung von "da", gemessen an
den Gesamtéullerungen bei den nach chronologischem Alter gematchten Kontroll-
personen erkennen. Die WBS-Gruppe verhalt sich ahnlich, zeigt jedoch die gleiche
Héufigkeit von "da" wie die mittlere Gruppe der Kontrollkinder (mentA). Die
satzinitiale Verwendung des jeweils geduBerten "da" ist in allen untersuchten
Versuchspersonengruppen vergleichsweise haufig.

Wie fir die Frog Story-Narrationen wurde auch fir die Comics der Anteil der
geéduRerten lokalen Adverbien und Prépositionen an den GesamtaufRerungen fur alle
Versuchspersonen ermittelt. Auffallend ist die Gruppe der 9-jahrigen Kontrollpersonen

(mentA), die signifikant mehr lokale Adverbien und/oder Prépositionen verwenden als
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alle anderen Kontrollgruppen und als die WBS-Gruppe (x2=19,55; p< 0,05). Die WBS-
Jugendlichen verwenden rdaumliche Begriffe ungefahr gleichh&ufig wie die Gruppe der
8-Jahrigen (mentA) und die Gruppe der chronologisch gematchten Kontrollpersonen.
Eine eindeutige Zuordnung der Ergebnisse der WBS-Probanden zu einer Altersklasse
IRt sich bei diesen, auch zwischen den Kontrollgruppen stark variierenden Daten kaum
machen.

Betrachtet man die Haufigkeit von "da"™ und anderer lokaler Adverbien und
Prépositionen in den untersuchten Erzahlungen der Frog Story und der Comics der
gesamten WBS-Gruppe, entspricht der Einsatz dieser sprachlichen Mittel zur
Beschreibung rdumlicher Verhaltnisse der WBS-Probanden jedoch eher dem der nach

chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen.

3.2.3  Beschreibung raumlich-konstruierter Szenen

Im Unterschied zu vorangegangenen Beispielen ((73)-(76)), die den einfachen Einsatz
von lokalen Prapositionen und Bewegungsverben zeigen, werden im folgenden
Abschnitt zur Untersuchung der Konstruktion rdumlicher Szenen zwei Szenarien aus
der Frog Story herausgegriffen, in denen die sinnvolle Beschreibung und Integration der
raumlichen Verhéltnisse der dargestellten Ereignisse zwei verschiedene Perspektiven
erfordern. Die im folgenden Abschnitt beschriebenen rdaumlich konstruierten Szenen,

habe ich in Anlehnung an die Studie von Bamberg (1994) untersucht.

(a) Das Verschwinden des Froschs (Bild 2)

Die erste Szene beinhaltet die 'Bewegung' des Froschs in Bild 2a, der aus dem Glas
Klettert, in dem er sich im ersten Bild noch befand, wéhrend er im dritten Bild
vollstandig aus dem dargestellten raumlichen Umfeld verschwunden ist. Die Sequenz
dieser drei Bilder liefert die geeignete Basis fur die Beschreibung einer rdumlichen
Verénderung in Bezug auf die Handlungen des Froschs ('im Glas' versus 'aus dem Glas
heraus'). Zu diesem Zweck muf3 der Erzéhler seine Interpretation des Zustands im ersten
Bild mit der Situation im dritten Bild verbinden. Das heil3t, die Betrachtung der
Situation in Bild 2a als Bewegung des Froschs von Zustand A (Bild 1: innerhalb des
Glases) zu Zustand B (Bild 2a (3): aulRerhalb des Glases) ist eine Aufgabe, die lokal auf

diese Szene begrenzt ist.
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Abb. 15  Bilder 1, 2a (2) und 2b (3) der Frog Story (Mayer, 1969)

Der Aufbau der Szene in Bild 2a beinhaltet bei den meisten Erzahlern die Bewegung

des Charakters (Frosch) von einer nicht spezifizierten Quelle.

a) Kontrollpersonen

Alle 6-jahrigen Kontrollkinder setzen Bewegungsverben und ‘raus’ zur Konstruktion
der raumlichen Szene ein, wie in Beispiel (77):

(77) und der Frosch kommt aus —daraus [Kp 1, N, 6;1].

Drei Kontrollkinder dieser Gruppe kennzeichnen diese Bewegung als Teil eines

groReren Szenarios, indem sie ein "da" oder "hier" einsetzen (Beispiel (78)):
(78) da springt der Frosch raus [Kpl, D, 6;6]

Einer der flnf jingsten Erz&hler spezifiziert auRerdem noch die Quelle, von der aus die
Bewegung des Charakters ausgeht (Beispiel (79)):

(79) Hier steigt der Frosch aus dem Glas raus. [Kpl, L, 6;8]

Die Probanden der mittleren und der alteren Altersgruppe (8-Jahrige und 9-Jéhrige)
beschreiben diese Szene ebenfalls mit Bewegungsverben in Kombination mit 'raus’ und
spezifizieren die Quelle. Ein Erzéhler charakterisiert die Bewegung zusétzlich
richtungs- bzw. zielweisend (Beispiel (80)):
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(80) und der Frosch geht leise weg [Kp 3, T, 8;8]

Die Erzéhler der chronologisch gematchten Kontrollgruppe konstruieren die Szene
gleichermallen mit Bewegungsverben und ‘raus’ und benennen die Quelle. Einige

Erz&hler markieren die Quelle zusatzlich durch das Prafix 'hinaus' (Beispiel (81)).
(81) der Frosch springt derweil aus dem Glasbehélter hinaus. [Kp 4, K, 17;4]

Auch bei erwachsenen Erzahlern?® wird die Handlung durch ein Bewegungsverb und
Richtungsadverbien wie ‘raus’ oder ‘hinaus' beschrieben. Bis auf einen Erzéhler

benennen auch hier alle die Quelle.
b) WBS-Versuchspersonen

Die Probanden mit WBS verhalten sich wie ihre nach mentalem Alter gematchten
Vergleichsgruppen. Alle konstruieren die Szene, indem sie Bewegungsverben und ‘raus’
verwenden. Drei von finf WBS-Jugendlichen benennen nicht die Quelle, wéahrend zwei

die 'Ausgangsquelle’ explizit erwédhnen (Beispiel 82 und 83).
(82) dann springt der Frosch einfach aus'm Glas. [WBS 1, C]
(83) und der Frosch (sprin) geht aus das Glas raus. [WBS 1, D]

Diese beiden WBS-Jugendlichen werden nach ihrem mentalen Alter der jungsten
Gruppe zugeordnet. Wahrend bei den Kontrollgruppen die Quelle mit zunehmendem
Alter haufiger benannt wird, ist diese Entwicklung bei den WBS-Probanden nicht zu
beobachten. Die flinf WBS-Probanden zeigen alle &hnliche Muster fur die Beschreibung

dieser Szene, in der eine rdumliche Bewegung dargestellt ist.
(84) dann geht der Frosch raus [WBS 2, M]
(85) der Frosch ... geht raus [WBS 2, K]
(86) und der Frosch versucht rauszukommen [WBS 3, E]

In den Beispielen (84) und (85) werden ebenfalls Bewegungsverben (‘geht’) benutzt,
allerdings wird in allen drei Beispielen die Quelle nicht explizit benannt, sondern durch

ein Richtungsadverb beschrieben.

2 Daten von 20-jahrigen Erzahlern (von M. Bamberg) aus der CHILDES-Datenbank.
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Alle untersuchten Erzéhler benutzen Bewegungsverben, 85% der Kontrollpersonen und
100% der WBS-Jugendlichen benutzen fir die Aktion bestimmte und eindeutige
Verben, wie z.B. 'klettern’, 'springen’, 'schleichen’ oder das etwas weniger spezielle
Verb 'gehen’. Nur 15% tendieren dazu, die Bewegung des Frosches vor einem eher
globalen Hintergrund zu sehen und beschreiben sein sich Entfernen durch Verben wie
‘abhauen’, 'sich davonmachen’, oder 'sich befreien’.

Der Vergleich meiner Kontrollpersonendaten mit den Daten von Bamberg (1994)
zeigt Ubereinstimmend die hdufigere Erwédhnung der Quelle und direktionaler
AuRerungen mit zunehmendem Alter. Bei den WBS-Jugendlichen 14Rt sich keine

altersabhéngige Entwicklung in diese Richtung beobachten.

(b) Verabschiedung und Weggehen des Jungen (Bild 15 (24))

Im Anschluf an diese Szene der ersten drei Bilder, die den Rahmen und den Ausloser
fir die weitere Bildergeschichte darstellen, wird nun die Auflésung beziehungsweise
die Schlullszene betrachtet. Auch in dieser Szene kann der Betrachter eine Figur, die
sich im Raum bewegt, konstruieren. In diesem Fall wird der Junge abgebildet, wie er

mit einem Frosch in der Hand weggeht.
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Abb. 16  Bild 15 (24) der Frog Story (Mayer, 1969)

In dieser SchlufRszene muR der Erzahler die Handlung der dargestellten Figur, seine
gerichtete Bewegung von einem Ort zu einem anderen, globaler konstruieren als die
vorher analysierte Sequenz, die in einem engeren lokalen Rahmen stattfand. Der Aufbau

mit einem Ausgangsort oder einer Quelle im vorherigen Bild und einem Ziel, dem Ort,
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an dem die Suche begann, bedarf einer globalen Sichtweise, bei der die Integration
dieser Szene in den ubergreifenden Plot beachtet werden muB. Die SchluBszene stellt
nicht, wie Bild 2a, eine Verbindung zwischen zwei anderen rdumlichen Szenen dar,
sondern erlangt ihre Bedeutung durch das Thema der gesamten Geschichte, die Suche
nach dem Frosch und deren Ergebnis, ndmlich die Rickkehr des Protagonisten mit
einem Frosch. Das Weggehen des Jungen beendet die Suche erfolgreich und impliziert
das Ziel der Bewegung, die 'zuriick nach Hause' gerichtet ist.

Aus der Gruppe der jingsten Kontrollkinder gibt es nur eine 6-Jahrige, die neben
dem 'Abschiednehmen’ auch eine raumliche Bewegung in dieser Szene beschreibt. Es
wird kein Ausgangsort beschrieben, aber die 'Bewegungsrichtung' naher spezifiziert in
Beispiel (87):

(87) ja und dann sacht der Tschif? und dann gehen sie wieder zuriick [Kp 1, K,
6;11].

Ein weiterer 6-Jahriger erwahnt das Abschiednehmen, aber von keinem Erzahler dieser
Altersgruppe wird eine rdumliche Szene aufgebaut. Auch in der Gruppe der 8-Jahrigen
wird nur in einem Fall die Handlung mit einem Bewegungsverb und einem Ziel
beschrieben (Beispiel (88)):

(88) hier gehen die wieder zuriick mit'n Frosch [Kp 2, B, 7;9].

In zwei weiteren Fallen wird zwar die Verabschiedung erwahnt, aber es werden keine
Hinweise auf ein Weggehen des Jungen gegeben.

Die 9-jahrigen Kontrollpersonen verhalten sich &hnlich, auch in dieser Gruppe
beschreibt nur ein Erzéhler (£ 20%) die Bewegung der Protagonisten mit dem Ziel
"nach Hause". Die anderen Erzéhler dieser Gruppe setzen den Schwerpunkt in dieser
Szene auf 'den’ oder 'einen’ wiedergefundenen Frosch, nicht jedoch auf eine raumliche
Veranderung.

Erst die nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen stellen in 67%
der Erzahlungen eine rdumliche Szene mit Bewegungsverben und einem Ziel dar. Die
anderen Teilnehmer implizieren nur ein Fortgehen des Protagonisten, indem sie die
Verabschiedung und die Mitnahme eines Frosches beschreiben.

Bei den nach chronologischem Alter gematchten Erzéhlern geben 80% eine

differenzierte und spezifizierte Beschreibung der Bewegung und des Ziels des Jungen.
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Waihrend die jingeren Kinder dem Weggehen des Jungen keine oder kaum Bedeutung
beimessen und damit keinen globalen Ansatz erkennen lassen, also diese Szene nur
bezlglich der abgeschlossenen Suche, nicht aber bezilglich radumlicher Verdnderungen
in den Gesamtplot integrieren, setzen die &lteren Kontrollpersonen (Gruppe 4) die
Bewegung des Jungen und seine Riickkehr nach Hause in Bezug zur Gesamthandlung.?’
Aus der Gruppe der WBS-Probanden konstruiert kein Jugendlicher eine raumliche
Szene. Alle beschreiben ein Treffen mit den Froschen und das Abschiednehmen, aber es
gibt keine explizite rdumliche Einordnung der Handlung dieser Szene. Die Jugendlichen
mit WBS verhalten sich bei der Darstellung dieser Szene wie die jlingeren
Kontrollpersonen (mentA). Die Bewegung des Jungen wird nicht auf das Gesamtthema
der Geschichte und die damit zusammenhéngenden raumlichen Veranderungen
bezogen.
Die untersuchten Probanden mit Williams-Beuren-Syndrom zeigen bei den analysierten
rdumlich konstruierten Szenen, bei denen eine Beschreibung der Bewegung der
Charaktere die einzelnen Szenen, die an verschiedenen Orten stattfinden, zusatzlich
miteinander verbindet, die gleichen Ergebnisse wie die jingere Vergleichsgruppe. Auch
bei den untersuchten 8- und 9-jahrigen Kontrollkindern verhalten sich nur 20% wie die
15-18-Jahrigen bzw. die 20-jahrigen Erzéhler. Daher laRt sich fur alle WBS-Jugend-
lichen feststellen, dafl die jeweilige Erzahlweise an dieser Stelle dem jeweiligen
mentalen Alter entspricht. Diese Ergebnisse deuten auf einen Unterschied zwischen
kognitiver und sprachlicher Kompetenz hin. Die fir die Konstruktion dieser uber-
greifenden raumlichen Szenen notwendigen Féhigkeiten liegen in anderen kognitiven
Bereichen als die sprachlichen Fahigkeiten.

Die Ergebnisse der Untersuchung von Bamberg (1994) sind vergleichbar. Auch die
3- bis 9-jahrigen Erzadhler in Bambergs Untersuchung integrieren diese Szene und die
rdumliche Veranderung durch Bewegung eines Charakters zwischen zwei Szenen nur
vereinzelt. Erst mit zunehmendem Alter zeigt sich eine rdumliche Einordnung der
Handlungen der Charaktere mit Bezug auf das Gesamtgeschehen. Nur wenige der
jungeren Erzéhler, aber alle erwachsenen Erzahler zeigen den Verlauf des Themas (die
Suche) auch an rdaumlichen Komponenten auf und verbinden die einzelnen lokalen
‘Suchetappen' durch entsprechende sprachliche Mittel, wie z.B. Bewegungsverben, mit

denen ein Fortkommen der handelnden Charaktere beschrieben wird.

2 Die chronologisch gematchten Kontrollpersonen verhalten sich wie die von M. Bamberg unter-

suchten 20-jahrigen Erzahler (CHILDES-Datenbank).
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3.3 Zusammenfassung

Bei der Schaffung von rédumlichen Szenen, die in ein rdumliches Gesamtkonzept
integriert werden sollen, entspricht das Verhalten der WBS-Probanden ihrem mentalen
Alter. Die sprachlichen Fahigkeiten werden hier jedoch nur als Mittel bewertet, im
Vordergrund stehen die kognitiven Leistungen, Szenen zu abstrahieren und auf einer
Ebene miteinander zu verknipfen.

Bei der Verwendung bestimmter rdumlicher Ausdriicke in den Narrationen der Frog
Story und in den elizitierten Kurzerzahlungen der Comic-Bildergeschichten haben die
einzelnen WBS-Jugendlichen keine Probleme. Die Ergebnisse der untersuchten Aspekte
wie die Verwendung von "da" und die Haufigkeit anderer rdumlicher Ausdriicke zeigen
keine signifikanten Unterschiede zu den Daten der nach chronologischem Alter
gematchten Vergleichspersonen. Die sprachlichen Fahigkeiten der WBS-Probanden
beziglich rdumlicher Konstruktionen und der Beschreibung von Raum und rdumlichen
Szenen liegen also in den hier untersuchten Féllen meistens ber den Fahigkeiten, die
nach ihrem mentalen Alter zu erwarten waren. Die hier analysierten sprachlichen
Leistungen der WBS-Jugendlichen entsprechen ihren bisher in den Untersuchungen
festgestellten, generellen sprachlichen Fahigkeiten. Die WBS-Probanden der ersten und
zweiten Gruppe produzieren ungeféhr gleich viele lokale Adverbien und Prépositionen
in ihren Erz&hlungen wie die 6-jahrigen und 8-jahrigen Kontrollkinder und verhalten
sich damit entsprechend ihrem mentalen Alter. Die sprachlichen Leistungen liegen
trotzdem noch oberhalb der angenommenen und auch der durch psychologische Tests
bestimmten kognitiven Fahigkeiten. Der WBS-Jugendliche E (Gruppe 3) verwendet
h&ufiger rdumliche Ausdricke als die Vergleichsgruppe und entspricht eher der nach
chronologischem Alter gematchten Kontrollgruppe.

Betrachtet man die Leistungen der gesamten Gruppe der WBS-Jugendlichen unter
sprachlichen Gesichtspunkten, so féllt auf, dalR sie sich bei der Verwendung von
raumlichen Ausdrucken wie die chronologisch ausgewéhlten Personen verhalten. Das
heif3t, dieser Anwendungsbereich von Sprache ist im WBS erhalten.

Die Untersuchung der raumlich-konstruktiven Leistungen, die auf mentaler Ebene
erbracht werden mussen, um die dargestellten Szenen in ein rdumliches Gesamtkonzept
zu integrieren, zeigt hingegen keinen Unterschied zwischen den WBS-Probanden und
ihren mental gleichaltrigen ungesttrten Kontrollpersonen. Bei den analysierten raumlich
konstruierten Szenen, die einer globalen Sichtweise bedurfen, da die Beschreibung der
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Aktionen und Bewegungen der Charaktere an verschiedenen Orten die einzelnen
Szenen zusatzlich miteinander verbindet, konstruiert kein WBS-Jugendlicher eine ange-
messene raumliche Szene. Die untersuchten Probanden mit Williams-Beuren-Syndrom
zeigen bei diesen Szenen die gleichen Ergebnisse wie die jingere Vergleichsgruppe.

Die Schaffung der raumlichen Szenen ist in erster Linie eine kognitive Leistung, die
von den untersuchten Personen mit WBS nicht auf der gleichen Ebene erbracht wird
wie die sprachlichen Leistungen. Der hier offensichtlich gewordene Unterschied der
kognitiven und sprachlichen Kompetenz spricht fiir eine modulare Trennung dieser
beiden Bereiche; bzw. fur unterschiedliche und zum Teil unabhéngige Konzepte und
Reprasentationen fir die verschiedenen raumlich-kognitiven Bereiche. So wirde eine
Reprasentation fiir die sprachliche Umsetzung rdaumlicher Beziehungen, die anders ist
als eine (moglicherweise beeintrachtigte) Reprasentation fir andere rdumlich-kognitive
Aspekte (z.B. visuell-raumliche Fahigkeiten), eine gegenseitige Beeinflussung der
beiden Bereiche ausschlielen (vgl. Landau und Zukowski 2003).

Die Analyse meiner Daten hat gezeigt, dal3 die rdumliche Sprachféhigkeit der von
mir untersuchten WBS-Probanden offensichtlich in bestimmten Bereichen intakt ist,
obwohl Beeintrachtigungen anderer r&umlich-kognitiver Bereiche vorlagen. Das
bedeutet, trotz Stérungen oder Ermangelung der mentalen radumlichen Reprasentationen,
die den sprachlichen Reprasentationen zugrunde liegen (nach Pinker u.a.), scheinen
diese nicht die rdumliche Sprache zu beeinflussen. Dies konnte durch verschiedene
Systeme oder Module erklart werden, die fir bestimmte Bereiche der rdumlichen
Kognition spezialisiert sind und deren Eigenschaften nicht direkt auf andere Systeme
oder Module in diesem Bereich (bertragen werden. Das wirde nicht nur einen
mdoglichen unabhéngigen Erwerb der raumlichen Sprachféhigkeit vom Erwerb anderer
raumlich-kognitiver Fahigkeiten erkldren, sondern auch intakte sprachliche Leistungen
bei der Beschreibung rdumlicher Ereignisse bei defizitdren réumlich-kognitiven
Leistungen in anderen Bereichen.

Zur Diskussion uber die Beziehung von Sprache und Denken, die eingangs kurz
angesprochen wurde, trégt der Erklarungsansatz keine wirklichen Ldsungsvorschlage
bei. Er entscheidet sich vielmehr eher fur eine Richtung kognitiver Prozesse, nach der
eine Sprache des Geistes existiert, oder anders formuliert: es liegen mentale Reprasen-
tationen aufgrund von Konzepten vor, die in sprachliche Ausdriicke umgewandelt
werden missen. Definiert man nun die rdumliche Kognition nicht als ein mono-

lithisches System, sondern als bestehend aus multiplen Systemen, die auf bestimmte
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raumliche Informationen spezialisiert sind, so wird eine direkte und zwingende
Beeinflussung und Abhéngigkeit der einzelnen Bereiche ausgeschlossen. Ich mdchte
damit nicht sagen, dal} es generell keinen gegenseitigen Einflul der Bereiche oder
Représentationen aufeinander geben kann, sondern daR es keine Abh&ngigkeit oder
Beeinflussung geben muf.

In den in Kapitel | erwéhnten Untersuchungen (z.B. Clahsen & Almazan 1998,
Lukacs 2004, Schaner-Wolles 2004) wurde von Problemen der WBS-Probanden mit
raumlichen Begriffen berichtet; u.a. wurden in einer Einzelfalluntersuchung eines 12-
jahrigen Kindes mit WBS Probleme mit bestimmten rdumlichen Prapositionen
festgestellt. Diese Probleme haben sich in meiner Untersuchung der Narrationen nicht
gezeigt. Ein Grund fir die unterschiedlichen Daten liegt sicher darin, dal} in den
erwéhnten Studien zum Teil gezielt Materialien und Methoden zur Untersuchung von
Verstandnis und Produktion raumlicher Begriffe eingesetzt wurden, wéhrend hier nur
Daten im Rahmen einer Elizitation von Narrationen analysiert werden konnten. In
Narrationen lassen sich die eingesetzten rdumlichen Prépositionen nicht steuern und
machen dementsprechend nur einen geringen Anteil an produzierten AuRerungen aus.
Aullerdem werden naturlich nur die fur die Bildbeschreibung bendtigten rdumlichen
Begriffe produziert. Dies trifft auch auf den Vergleich meiner Daten mit den
Ergebnissen anderer Studien zu, in denen zum Teil zusétzlich auch Daten aus
Narrationen analysiert wurden. Im Gegensatz zu den Untersuchungen mit
englischsprachigen WBS-Personen von Bellugi et al. (1988a+b, 1998, 2000a), Bihrle et
al. (1989), Rubba & Klima (1991) und den Studien von Reilly et al. (2002) mit
franzésischen und italienischen WBS-Probanden, zeigen die von mir untersuchten
WBS-Jugendlichen keine Auffélligkeiten beziglich ihrer Fahigkeiten, raumliche
Beziehungen verbal umzusetzen und rdumliche Prapositionen und Adverbien korrekt
einzusetzen. Die verschiedenen Studien lassen sich natirlich nicht ohne Einschrankung
mit meiner Untersuchung vergleichen, da, wie bereits erwéhnt, auch in diesen
Untersuchungen gezielt raumliche Prapositionen mit raumlichen Darstellungen elizitiert
wurden (auller bei Rubba & Klima) und meine Daten ausschlieflich auf Narrationen
basieren.

Die Einschatzung der Leistungen der WBS-Jugendlichen anhand der Leistungen der
Kontrollpersonen kann ebenfalls kein Grund fir die divergierenden Berichte Uber
sprachlich-raumliche F&higkeiten sein. Der Vergleich meiner Ergebnisse der

Kontrollgruppen mit den Ergebnissen der Untersuchung von Narrationen der Frog Story
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von Bamberg (1994) hat gezeigt, dall meine Kontrollgruppen eine zuverléssige
Vergleichsbasis darstellen. Die Daten der von Bamberg untersuchten deutschsprachigen
Kinder und Erwachsenen sind vergleichbar mit den Resultaten, die die Kontrollgruppen
meiner Untersuchung zeigen.
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4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden allgemeine sprachliche Bereiche der Narrationen analysiert,
die u.a. auch zur Herstellung des Textzusammenhangs eine Rolle spielen. An erster
Stelle wurde der Einsatz von Tempus untersucht. Die Analyse hat gezeigt, dal? sich die
Gruppen der WBS-Jugendlichen und der normalentwickelten Kontrollkinder in der Ver-
wendung des Tempus gleich verhalten. Alle Erzahler (auler einer 15-jahrigen Jugend-
lichen) verankern ihre Erzahlungen im Présens und setzen fir bestimmte Zwecke an
ahnlichen Stellen in der Erzahlung (zu Beginn oder am Ende einer Szene) Perfekt als
Kontrast zum Prasens ein. Zusammenfassend 1aBt sich sagen, dal die WBS-Jugend-
lichen ein Konzept des Begriffes Zeit haben. Sie sind wie ihre Vergleichsgruppen in der
Lage, Sequenzen in der korrekten zeitlichen Abfolge darzustellen und zu verbinden, und
sie kénnen durch die Wahl des Tempus ihre Sichtweise und die zeitliche Einordnung
einzelner Handlungen oder Ereignisse darstellen.

Vorangegangene Untersuchungen zur Referenzherstellung (z.B. Bamberg 1984)
haben gezeigt?®, daR deutsche Erzahler nominale und pronominale Formen zur
Einflhrung eines Protagonisten préferieren. Diese Beobachtung, sowie die mit
zunehmendem Alter verstarkte Benutzung von pronominalen Formen und Nullformen
zur Referenzerhaltung, konnten in meinen Daten bestatigt werden. Fir die WBS-
Versuchspersonen ergibt sich im einzelnen folgendes: Zwei WBS-Jugendliche (C und
D) verhalten sich entsprechend ihres mentalen Alters wie die Kontrollgruppe der 6-
Jahrigen, wahrend die Performanz der beiden WBS-Jugendlichen M und K unterhalb
ihres mentalen Alters liegt. Der alteste WBS-Jugendliche (E) hingegen entspricht bei
der Referenzherstellung und der Referenzerhaltung seinem mentalen Alter und zeigt
zum Teil die gleiche Ausdrucksweise wie die nach chronologischem Alter gematchten
Kontrollpersonen.

Die Untersuchung des Einsatzes bestimmter raumlicher Ausdriicke in den
Narrationen der Frog Story und in den elizitierten kurzen Bildergeschichten hat in der
Verwendung, der Korrektheit und Haufigkeit raumlicher Ausdriicke keine signifikanten
Unterschiede zwischen den WBS-Jugendlichen und den Kontrollpersonen gezeigt. Die
Beschreibungen von Raum und rdumlichen Szenen der WBS-Probanden liegen in den

meisten Féllen Gber den nach mentalem Alter zu erwartenden Fahigkeiten.

28 \/gl. hierzu Kapitel 11, Abschnitt 1.1.2
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Die Untersuchungen zu Tempus, Referenz und rdumlichen Prépositionen bestatigen,
dal die Gruppe der WBS-Probanden in der Lage ist, unter Verwendung von
Textkonnektoren kohérente Texte zu erzéhlen, die dem generellen Bild guter
sprachlicher F&higkeiten entsprechen.

Bei der Konstruktion und der Einordnung rédumlicher Szenen in ein rdumliches
Gesamtkonzept zeigen die WBS-Probanden Leistungen, die den erzahlerischen
Leistungen der jeweiligen mentA Kontrollgruppen entsprechen. Die dieser Aufgabe
zugrundeliegenden kognitiven Anspriiche, Szenen zu abstrahieren und auf einer Ebene
miteinander zu verknlpfen, kdnnen von den WBS-Probanden nicht ihren bisher
ermittelten sprachlichen Fahigkeiten entsprechend, erfillt werden.

Die Vergleiche mit anderen zu Beginn der Arbeit zitierten relevanten Unter-
suchungen wurden, soweit es sinnvoll war, bereits in den Zusammenfassungen der
jeweiligen Unterkapitel dieses Kapitels gezogen und diskutiert und werden an dieser
Stelle nicht mehr naher erdrtert. Statt dessen sollen nun im néchsten Kapitel noch die
Gesamtleistungen der einzelnen WBS-Jugendlichen meiner Untersuchung im Vergleich
zueinander und zu den Kontrollpersonen betrachtet werden.

Auf die Unterscheidung zwischen kognitiven und sprachlichen Leistungen wird im
Rahmen der zusammenfassenden Darstellung der erarbeiteten Ergebnisse und der
gewonnenen Erkenntnisse im folgenden Kapitel noch einmal eingegangen. Die
Darstellung eines narrativen Profils der untersuchten WBS-Probanden und die
Diskussion der Ergebnisse bilden den Abschluf3 dieser Arbeit.
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VIl ZUSAMMENFASSUNG UND SCHLURBEMERKUNGEN

In Kapitel I wurde auf die bisher vorliegenden und flr das sprachliche Profil von
Personen mit WBS relevanten Untersuchungen eingegangen. Kontroverse Ergebnisse
und Diskussionen beziiglich eines sprachlichen Profils vor allem im Bereich der
Morphologie und Syntax wurden offensichtlich (z.B. Bellugi et al. 1994, 2000, Clahsen
& Almazan 1998 u.a.; Karmiloff-Smith et al. 1997, Volterra et al. 1996, Gosch et al.
1994). Die bisherigen Ergebnisse der Sprachuntersuchungen haben gezeigt, dall man
nicht von einer einheitlichen Sprachfahigkeit im WBS ausgehen kann und dal3 weitere
Studien auch in anderen sprachlichen Bereichen von Individuen mit WBS erforderlich
sind. Zu expressiven Sprachfahigkeiten im allgemeinen und zu Erz&hlungen von WBS-
Probanden im besonderen sind vereinzelte Studien meist im Rahmen anderer
Untersuchungen durchgefuihrt worden (z.B. Bellugi et al. 1990, Wang & Bellugi 1993,
Reilly et al. 1991). Diese und neuere Untersuchungen, die sich explizit mit dem
Erzéhlen der Frog Story beschaftigen (z.B. Reilly et al. 2004, Losh et al. 2000) sind
bisher nur mit englischen und spanischen (Garayzabal & Sotillo 2001) WBS-Probanden
durchgefiihrt worden. In der vorliegenden Arbeit wurden Narrationen der Frog Story
von deutschen WBS-Probanden untersucht. In dieser Arbeit sollte mit der Analyse der
sprachlichen Mittel, die relevant sind, um die Frog Story sowie kirzere Bilder-
geschichten zu erzahlen, ein Beitrag zur Charakterisierung des Sprach-Profils fur
deutsche Personen mit WBS geleistet werden. Zu diesem Zweck wurden neben
morphosyntaktischen Fahigkeiten und narrativen Strukturen zusatzliche Aspekte wie
Tempusgebrauch, Referenzherstellung und -erhalt, sprachlich-rdumliche F&higkeiten
und der Einsatz evaluativer Mittel untersucht. Es sollte aber auch der Frage nach dem
Verhaltnis von Sprache und generellen kognitiven Fahigkeiten nachgegangen werden,
d.h., ob ein selektiver Erhalt von Sprache zu beobachten ist und ob damit weitere
Evidenz fir die Modularitat der Sprache erbracht ist. Daher umfa3t die Untersuchung
und der Vergleich der Erzéhlungen der Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom mit
denen der normal entwickelten Kinder neben sprachlichen auch kognitive Leistungen,
wie zum Beispiel die Fahigkeit zu schluRfolgern und die Fahigkeit, einzelne oder lokale
Episoden der Geschichte in das tbergreifende Thema einzubetten.

Die verschiedenen sprachlichen narrativen Befahigungen, die hier untersucht

wurden, sind eng mit den zum Geschichtenerzahlen benétigten allgemeinen kognitiven
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Fahigkeiten verknipft. Diesbezliglich war eine Fragestellung in dieser Arbeit, ob
mdogliche Defizite in bestimmten kognitiven Bereichen zu Problemen in den
entsprechenden sprachlichen Subsystemen fiihren.

In dieser Untersuchung wurde die Sprache der WBS-Probanden unter pragmatischen
Gesichtspunkten betrachtet, und es sollte dargelegt werden, in welchen Bereichen die
sprachlichen Féhigkeiten der WBS-Probanden intakt sind und in welchen Bereichen
nicht. Zudem sollte analysiert werden, ob die Muster in der Sprache der untersuchten
Personen mit WBS denen der nicht-beeintrachtigten Versuchspersonen entsprechen
bzw. inwieweit sie abweichen.

Im folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchungen noch einmal kurz fiir jeden
Aspekt der Narrationen zusammengefafit. Einerseits wird die Performanz der gesamten
Gruppe beurteilt, und andererseits werden die Leistungen der einzelnen WBS-
Teilnehmer im Vergleich zu den Kontrollpersonen bewertet.

1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Probanden mit Williams-Beuren-Syndrom zeigen gute expressive morpho-
syntaktische F&higkeiten. Die sprachlichen Leistungen der WBS-Jugendlichen im
Bereich der syntaktischen Strukturen und der Verbmorphologie entsprechen den
Leistungen der nach chronologischem Alter gematchten Kontrollpersonen. Die
Ergebnisse haben gezeigt, dafl die sprachlichen Leistungen in den grammatischen
Kernbereichen nicht beeintrachtigt sind.! Daraus folgt, daR die sprachlichen Leistungen
in diesen Bereichen selektiv erhalten sind, was flr eine Unabh&ngigkeit der Sprache
spricht und damit Evidenz flir einen modularen Ansatz erbringt.

Eine signifikante Diskrepanz zeigte sich lediglich zwischen den Auslassungsraten
(Determinierer und Subjektauslassungen) der WBS-Gruppe und der Kontrollgruppen,
die auf die relativ haufigen Auslassungen der WBS-Probanden der mittleren Alters-
gruppe zurtckzufiihren ist. Dies zeigt die auch bei anderen Ergebnissen beobachtete
Heterogenitat der WBS-Gruppe.

Vorangegangene Untersuchungen (Krause & Penke 2002, Penke & Krause 2004) haben gezeigt,
dal’ auch die regulére Flexion unbeeintréachtigt ist.
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1.1 Analyse der Narrationen

Zunachst werde ich die Ergebnisse in einer Ubersichtstabelle darstellen. Zu diesem
Zweck wurden die Leistungen der einzelnen WBS-Probanden mit den Leistungen der
jeweiligen nach mentalem Alter gematchten Kontrollgruppe verglichen und es wurde
versucht zu klassifizieren, auf welchem Stand die Leistungen der WBS-Jugendlichen
sind. Bei einigen Untersuchungen lassen sich die gezeigten Leistungen jedoch nicht so
einfach in das dargestellte Schema (Uber/gleich/unter den Leistungen der mentA
Vergleichsgruppe) einordnen, da die Leistungen nicht unbedingt einfach mit richtig
oder falsch zu bewerten sind, weshalb zum Teil zusétzlich (in Klammern) Tendenzen
angegeben werden. Daher werden die Ergebnisse dann im folgenden noch zusatzlich im
Text zusammengefalit.

Es kann vorkommen, dal die Bewertung im Text nicht zu 100% mit der Bewertungs-
skala in der Tabelle Ubereinstimmt, da hier z. T. verschiedene Aspekte zusammengefalit
wurden.?

Die Bewertung im Text ist dementsprechend etwas detaillierter, aber fir eine
generelle Ubersicht natirlich zu ausfihrlich. Die Tabelle gibt eine Grundtendenz fir die
Leistungen der WBS-Jugendlichen, wahrend die Diskussion im Text zum Teil auch
mdgliche Unterschiede innerhalb einzelner Bereiche aufzeigt.

Die Ergebnisse der Untersuchungen lassen sich zum Teil nicht einfach den
entsprechenden mentA Kontrollgruppen zuordnen, d.h. die Resultate der WBS-
Jugendlichen kénnen u. U. sowohl denen der mentA Kontrollpersonen entsprechen als
auch zugleich denen der chronologisch gematchten, wenn es zwischen diesen Gruppen
keinen Unterschiede gab. AuBerdem kam es vor, dal die Ergebnisse der WBS-
Versuchspersonen keiner mentA Vergleichsgruppe entsprachen, sondern den Werten
der chronologischen Kontrollpersonen. Bei der Benutzung von 'da’ liegen die Prozent-
werte bei den WBS-Versuchspersonen beispielsweise unter den Werten der mentA
Kontrollpersonen und erscheinen vermeintlich schlechter, entsprechen aber den
Ergebnissen der nach chronologischem Alter gematchten Vergleichsgruppe, die

ebenfalls niedrigere Prozentwerte als die mentA Kontrollgruppe erreichte.

Bei der Bewertung der Referenz wurden z.B. Referenzherstellung firr die verschiedenen Figuren
(Protagonisten + Antagonisten) und Referenzerhalt und Wiedereinfiihrung der verschiedenen
Figuren zusammengefalit. Fir die Textstruktur wurden z.B. die Bewertungen fiir die Leistungen
der verschiedenen Kategorien (Entdeckung, Suche und Ende der Geschichte) und die
Punktbewertungen zusammengefalt, sowie die zwei untersuchten Szenen.
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Textstruktur rdumliche Prapos. raumliche gesamt
und Adverb. Szenen
WBS Lange global lokal Evaluationen | Referenz 'da’ und andere 1 2
C ++ ++ + ++ = - “@© = = 5x++/+, 3x=
2§ 8
o o 2
D =(>4)| -(>= =(>+) + = S 22 = = 2x++/+, 5x=, 1x-
2 5 8
5 S £
K + =(—>+) - = - 5 £ S = - 2X++/+, 3x=, 3x-
T 5 &
M - + (> +4) + = (> = > T = = - 3X++/+, 3x=, 2x-
E ++ ++ ++ ++ + T < = - 6X++/+, 1x=, 1x-

++  Leistungen weit Uber der Vergleichsgruppe (mentA) (entspr. z.T. der chronologisch gematchten Kontrollgruppe)
+  Leistungen Uber der Vergleichsgruppe (mentA)

=  Leistungen entsprechen der Vergleichsgruppe (mentA)

- Leistungen schlechter als die Vergleichsgruppe (mentA)

—  Tendenz in eine bestimmte Richtung, Leistung nicht eindeutig einzuordnen

Tab.25  Uberblick tber die Leistungen der WBS-Jugendlichen gemessen am mentalen Alter

3 Betrachtet man die Gesamtgruppe der WBS-Probanden, so entspricht der prozentuale Anteil der benutzten Préposition ‘da’ dem der chronologisch gematchten

Kontrollgruppe. Im Vergleich zu den mentA Kontrollgruppen liegen die Werte sowohl fur die Gruppe der WBS-Jugendlichen als auch fir die einzelnen
Personen zum Teil niedriger.
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Betrachtet man die WBS-Jugendlichen als Gruppe, so l&Rt sich festhalten, daR die
Durchschnittslangen der Erzahlungen Uber den Werten der nach mentalem Alter
gematchten Kontrollpersonen liegen. Die Einzeldaten der WBS-Teilnehmer zeigen bei
den beiden Probanden D und M eine vergleichbare AuRerungsanzahl wie bei den
altersgematchten (mentA) Vergleichsgruppen, bei D liegt die AuBerungsanzahl ein
wenig hoher. Die anderen drei WBS Teilnehmer (C, K, E) hingegen produzieren
Erzahlungen, deren Lange den Erzéhlungen ihrer chronologisch gematchten Kontroll-
personen entspricht und zum Teil sogar dartber liegt.

Die Untersuchung zur Verwendung des Tempus in Narrationen hat ergeben, dafi3
sich die Gruppen der WBS-Jugendlichen und der normalentwickelten Kontrollkinder
gleich verhalten. Die Jugendlichen mit WBS vollziehen einen Tempuswechsel zum
gleichen Zweck und an der gleichen Stelle innerhalb der Erzdhlung wie die
Kontrollpersonen. In den meisten Fallen wird zu Beginn oder am Ende einer Szene oder
einer internen lokalen Einheit das Perfekt oder Prateritum im Kontrast zum Présens
eingesetzt

Das zeigt, dal? die WBS-Jugendlichen ein Konzept des Begriffes Zeit besitzen und
Erfahrung mit dem Zeitbegriff haben. Sie kénnen Sequenzen in der korrekten zeitlichen
und rdumlichen Abfolge beschreiben und durch die Wahl des Tempus ihre Sichtweise
und die zeitliche Einordnung einzelner Handlungen oder Ereignisse darstellen.

Vorangegangene Studien (z.B. Bamberg 1994) zur Herstellung von Referenz haben
gezeigt, dall deutsche Erzéhler bevorzugt nominale und pronominale Ausdriicke zur
Einfihrung bestimmter Objekte oder Figuren verwenden und mit zunehmendem Alter
verstarkt pronominale Formen und Nullformen zur Referenzerhaltung benutzen. Diese
fiir deutsche Erzahlungen tbliche Form der Referenzherstellung, wird auch von den von
mir untersuchten mentA Kontrollpersonen eingesetzt. Die Jugendlichen mit WBS
fihren die Referenzherstellung und Referenzerhaltung ebenso aus. Die jlingsten WBS-
Jugendlichen C und D verhalten sich entsprechend ihres mentalen Alters wie die
Kontrollgruppe der 6-Jahrigen. Bei den WBS-Versuchspersonen M und K kann eine
Verteilung der definiten und indefiniten Artikel bei der Anwendung nominaler
Ausdriicke beobachtet werden, die eher der Ausdrucksweise der jungeren
Kontrollkinder entspricht, d.h. hier liegt die Leistung der WBS-Probanden unterhalb
ihres mentalen Alters, es zeigt sich jedoch eindeutig die gleiche Tendenz bei der
Verteilung der definiten und indefiniten Artikel wie bei den mentA Kontrollpersonen.

Der dlteste WBS Jugendliche (E) hingegen entspricht bei der Referenzherstellung und
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der Referenzerhaltung in jedem Fall der &ltesten nach mentalem Alter gematchten
Kontrollgruppe und zeigt aufgrund der Anzahl benutzter pronominaler Formen und
Nullformen sogar eher das gleiche sprachliche Verhalten wie die nach chronologischem
Alter gematchten Kontrollpersonen. Die sprachlichen Fahigkeiten von E in diesem
Bereich liegen damit nicht nur Gber seinem mentalen Alter, sondern entsprechen seinem
chronologischen Alter. Bei der Wiedereinfihrung der Charaktere verhélt sich die WBS-
Gruppe wie die Kontrollgruppen (mentA und chronologisch gematchte).

Die Analyse meiner Daten zeigt, dalR die Jugendlichen mit WBS gut strukturierte
Erz&hlungen produzieren koénnen, in denen das Gesamtthema der Erzahlung anhand
einer Plotlinie aufgebaut wird. Die Einzelanalysen haben allerdings zum Teil erhebliche
Varianz zwischen den WBS-Versuchspersonen aufgedeckt. Der WBS-Jugendliche D
hat beispielsweise im Aufbau des Plots und beim Erhalt des Suchthemas mehr Probleme
als die anderen WBS-Teilnehmer. Diese Unterschiede sind jedoch auch innerhalb der
Kontrollgruppen (mentA) zu beobachten. Die WBS-Jugendlichen E und C und zum Teil
auch M zeigen beim Aufbau der Erzéhlung Leistungen, die oberhalb der Leistungen der
Vergleichsgruppe (mentA) liegen und teilweise denen der chronologisch gematchten
Kontrollpersonen entsprechen.

Die Analyse der globalen Struktur der Erzahlungen hat bei den WBS-Jugendlichen
der ersten Gruppe eine deutliche Diskrepanz zwischen den Leistungen von C und D
zum Vorschein gebracht. Bei der Auswertung der notwendigen Komponenten hat C
100% erreicht, wahrend D nur ein Drittel der bewerteten Komponenten berlcksichtigt
hat. Damit entspricht die Leistung von D kaum der jlingsten Kontrollgruppe, wahrend
die Narrationen von C, M, K und E bezlglich der Darstellung eines grundlegenden
Plots und der Herstellung einer globalen Struktur der Frog Story, eher der Gruppe der
jeweils dlteren nach mentalem Alter gematchten Kontrollpersonen entsprechen.

Bei der Bewertung der einzelnen in den Narrationen auftretenden Komponenten
nach Punkten zeigt die Gruppenanalyse fiir die WBS-Jugendlichen eine Leistung auf
einem Niveau zwischen der Gruppe der 6-jahrigen und der Gruppe der 8-jahrigen
(mentA) Kontrollkinder. Die Einzelanalysen bestétigen jedoch, dal} dies, wie oben
bereits erwéhnt, auf die relativ schlechte Leistung von D zuriickzufiihren ist. Betrachtet
man im Vergleich dazu jedoch die Kontrollpersonen einzeln, so findet man in allen der
nach mentalem Alter ausgewéhlten Gruppen ebenfalls Erzahlungen, die unter den
gesetzten Malistaben bleiben. Die Leistungen der WBS-Jugendlichen E und zum Teil C

und M hingegen liegen im oberen Bereich der Leistungen der jeweiligen Vergleichs-
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gruppe (mentA) bzw. entsprechen teilweise denen der chronologisch gematchten
Kontrollpersonen.

Die Untersuchung der lokalen Ebene zeigt ein &hnliches Bild. So liegt die Leistung
der Gruppe der WBS-Jugendlichen bezlglich des Erkennens von Zusammenhéngen der
auf den Bildern dargestellten Handlung der Frog Story zwischen den Leistungen der
jungsten und mittleren Kontrollgruppen (mentA). Drei von finf WBS-Jugendlichen (D,
M, E) sind wie die é&lteren Kontrollpersonen in der Lage, Beziehungen und
Abhangigkeiten zwischen Situationen herzustellen, die kognitive Fahigkeiten im
Bereich der 'theory of mind' voraussetzen, um uber das auf den Bildern Dargestellte
hinaus zu rdasonieren und zu erzéhlen (vgl. hierzu die Ausfuhrung von E in Beispiel (21)
zu Abb.4, S. 150: Und dann auf einmal — fallt der Junge voller Schreck, weil er 'ne Eule
sieht.)

Auch bei der Auswertung einer weiteren lokalen Szene ergibt die detaillierte
Betrachtung der einzelnen WBS-Personen ein heterogenes Bild. Wahrend die Analyse
des Beitrags von D ein seinem mentalen Alter entsprechendes Ergebnis ergibt, bleibt K
unter den MaRstaben ihrer Vergleichsgruppe. M und C zeigen bessere Leistungen als
ihre altersgematchte (mentA) Kontrollgruppe und auch E liegt mit seinem Beitrag tGber
den Leistungen der Vergleichsgruppe und entspricht sogar den der nach chrono-
logischem Alter gematchten Kontrollgruppe. Die perzeptuellen und Kkognitiven
Leistungen von D und K liegen zum Teil unter oder im Bereich ihres mentalen Alters,
selten nur oberhalb, was ein uneinheitliches kognitives Profil dieser VVersuchspersonen
aullerhalb ihrer Sprachfahigkeit aufzeigt.

Die Analyse der in der Erzahlung eingesetzten evaluativen Mittel bringt
Erkenntnisse beziiglich des sozialen Wissens oder der ‘theory of mind' der WBS-
Probanden. Alle Teilnehmer der Untersuchung haben ihre Fahigkeit bewiesen, den
mentalen Status und die Geflihle von Charakteren einer Geschichte zu erfassen und zu
reflektieren, was durch den Einsatz von evaluativen Mitteln zum Ausdruck gekommen
ist. Insgesamt zeigte sich fur die Jugendlichen mit WBS eine hohere Rate an
evaluativen AuRerungen. Die beiden WBS-Teilnehmer M und K verhalten sich
bezlglich der Haufigkeit der eingesetzten evaluativen Mittel &hnlich wie die ihrem
mentalen Alter entsprechende mittlere Kontrollgruppe (8-Jahrige). Die Werte von D
lassen sich zwischen der Gruppe der 8-Jahrigen und den 9-J&hrigen einordnen, wahrend
C und E signifikant mehr evaluative Mittel einsetzen als die Kontrollgruppen. Diese

Héufigkeit spiegelt offensichtlich die auffallend soziale Verhaltensweise von Personen
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mit WBS wider. Die hohe Kontakt- und Kommunikationsbereitschaft zeigt sich zusatz-
lich durch den sehr hohen Anteil der Mittel zur sozialen Einbindung des Rezipienten an
den Gesamtevaluationen aller WBS-Probanden. Durch den verstarkten Einsatz dieser
Art evaluativer Mittel wird das hypersoziale Wesen der Personen mit WBS auch im
sprachlichen Bereich deutlich. Wahrend die Kontrollkinder in ihren Geschichten eher
interne Aspekte und die innere Logik einer Geschichte reflektieren und darstellen,
interessieren sich die WBS-Kinder jeden Alters verstarkt fir die Zuhorer, deren
Aufmerksamkeit sie durch die Benutzung bestimmter sozial-evaluativer Mittel erhalten
wollen. Der Anteil der kognitiven Folgerungen, also Bemerkungen beziiglich der
Motivation und des mentalen Zustands der Figuren, ist im Gegensatz dazu relativ
gering.

Diese Diskrepanz im Gebrauch der unterschiedlichen Mittel konnte nach Losh et al.
(2000) unter Umstadnden auf Beeintrachtigungen im Bereich der ‘theory of mind’
hindeuten (u.a. Tager-Flusberg & Sullivan 2000), wobei die geringe Datenmenge
meiner Untersuchung nicht als sichere Evidenz dienen kann. Gegen ein solches Defizit
spricht auch, dal die WBS-Jugendlichen durchaus auch andere evaluative Mittel
verwenden, nur die beiden jiingsten WBS-Probanden, C und D, setzen keine Mittel der
Kategorie 'Kognitive Folgerungen' ein. Die von Tager-Flusberg & Sullivan (2000)
vorgenommene Unterteilung des sozialen Wissens in eine perzeptuelle und eine
kognitive Komponente &Rt sich an dieser Stelle nicht Uberprifen, da die hier unter-
suchten eingesetzten sprachlichen Mittel alle auf kognitiven Féhigkeiten beruhen, die
notig sind fir die Intention und die Fahigkeit, Gber die Gedanken anderer zu résonieren
und das Verhalten anderer zu verstehen und dieses unabhangig von den Bilder-
beschreibungen zu verbalisieren. Diese Untersuchung beinhaltet keine eindeutigen
Aufgaben zur Beurteilung der kognitiven Fahigkeiten im Rahmen der ‘theory of mind',
sondern kann die Fahigkeiten der WBS-Probanden nur anhand der elizitierten
Narrationen bewerten. Die Ergebnisse der verschiedenen Aspekte, die im Rahmen der
Evaluationen beleuchtet wurden, geben meiner Meinung nach keine eindeutigen
Hinweise auf Einschrénkungen im WBS beziiglich des sozialen Wissens oder bei der
Einschatzung mentaler Zustdnde anderer. Die Untersuchung der lokalen Ebene hat
ebenfalls gezeigt, daR die meisten der von mir untersuchten WBS-Probanden (E und M,
D und C nur zum Teil) durchaus ihr soziales Wissen einsetzen kdnnen, um Zusammen-

hénge und Abh&ngigkeiten zwischen den dargestellten Situationen herzustellen.
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Bei der Beurteilung der sprachlichen Ausdriicke zur Beschreibung von Raum und
raumlichen Szenen zeigten sich fur die Gruppe der WBS-Jugendlichen keine
signifikanten Unterschiede zu den Kontrollgruppen. Die WBS-Probanden verhielten
sich insgesamt betrachtet wie die nach chronologischem Alter gematchten Kontroll-
personen. Sowohl bei der Verwendung des Adverbs "da", als auch bei der Haufigkeit
anderer raumlicher Ausdriicke in den Erzéhlungen gibt es keine signifikanten
Unterschiede zwischen der Gruppe 4 der Kontrollpersonen und der Gesamtgruppe der
WBS-Versuchspersonen. Es treten in den Erzahlungen der WBS-Jugendlichen keine
Fehler beim Gebrauch der Prapositionen auf.

Bei der Integration der sprachlich geschaffenen raumlichen Szenen in ein raumliches
Gesamtkonzept kommen die Leistungen der WBS-Probanden jedoch lediglich den
Fahigkeiten der jeweiligen mentA Kontrollgruppen gleich. Offensichtlich entsprechen
die hier zugrundeliegenden kognitiven Leistungen der WBS-Probanden, Szenen zu
abstrahieren und auf einer rdumlichen Ebene miteinander zu verknupfen, nicht ihren
bisher ermittelten sprachlichen Fahigkeiten. Die ihrem mentalen Alter entsprechenden
Leistungen deuten zwar nicht auf ein Defizit in diesem Bereich hin, aber zeigen auch
keine besonders gute Performanz.

Im Gegensatz dazu zeigen sich bei der sprachlichen Verwendung bestimmter
rdumlicher Ausdriicke keine Probleme und daher kann man zusammenfassen, daf} die
hier analysierten sprachlichen Leistungen der WBS-Jugendlichen ihren bisher in den
Untersuchungen festgestellten generellen sprachlichen Fahigkeiten entsprechen. Damit
liegen die Leistungen oberhalb der angenommenen und auch der durch psychologische
Tests bestimmten kognitiven Fahigkeiten.

Generell kann man fur die erzahlerischen Fahigkeiten der untersuchten WBS-
Probanden festhalten, dal? sie in der Lage sind, ihre Sprache fiir das Erzdhlen koharenter
Geschichten zu nutzen, und dal sie trotz bestimmter kognitiver Defizite in der Lage
sind, ihre Erzahlungen derart elaboriert zu gestalten und anzureichern, da sie damit die
Aufmerksamkeit ihrer Kommunikationspartner sichern kénnen. Die WBS-Probanden
haben fur diese erweiterte Diskursart gezeigt, dal3 sie eine (nach dem ‘theory of mind' -

Modell) mentale Reprasentation fur die Gedanken anderer Personen entwickeln kénnen.
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1.2  Das Profil der WBS-Probanden

Das sprachliche Profil der einzelnen WBS-Jugendlichen mdéchte ich im folgenden
skizzieren. Zu diesem Zweck soll noch einmal die Ubersicht uiber die Altersgruppen
gezeigt werden, denen die WBS-Individuen nach der Bestimmung ihres mentalen Alters

zugeordnet wurden.
Vps Chronologisches Alter Mentales Alter
zum Testzeitpunkt HAWIK-R (Verbalteil)
C 15;1-15;3 6;5
D 16;5-17;2 6;7
M 18;10-19;6 8;3
K 17:6 75
E 17;8-18;10 9;7

Tab. 26  WBS-Versuchspersonen: Chronologisches und mentales Alter
(vgl. Tab. 5 in Kapitel 1V)

Im einzelnen zeigt jeder der WBS-Jugendlichen ein sehr individuelles sprachliches Bild.
Zur Erstellung dieses Profils habe ich die verschiedenen Aspekte der Bewertung der
Narrationen zugrunde gelegt. Es wurden hierzu bestimmte Bereiche, die mehrfach
bewertet wurden wie die globale Struktur (Anfang, Mitte, Ende und Punktebewertung)
oder die lokale Struktur der Erzdhlung (Komponenten und Szenenbewertung)
zusammengefalt. Bereiche, in denen sich alle Versuchspersonen gleich verhielten, es
also auch keine Unterschiede zwischen den Kontrollpersonengruppen gab (z.B. bei der
Verwendung des Tempus), wurden nicht im einzelnen beriicksichtigt. Insgesamt wurden
acht Faktoren zur Berechnung der unten angegebenen Prozentwerte mit einbezogen, die
sich jedoch nur zum Teil mit den Kategorien in der Tabelle Gberschneiden (wie bereits
oben beschrieben), da teilweise Kategorien zusammengefalit wurden und Tendenzen in
die ein oder andere Richtung bei den Berechnungen beriicksichtigt wurden. Trotz der
Schwierigkeiten, die Leistungen der Versuchspersonen in Werte zu fassen, halte ich
eine Ermittlung von Prozentwerten fur sinnvoll, um die einzelnen Leistungen und
Tendenzen der WBS-Jugendlichen untereinander und bezogen auf die Leistungen der

verschiedenen Kontrollpersonengruppen vergleichen zu kénnen.
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Claudia:

In 50% der untersuchten Bereiche entsprachen die narrativen Leistungen den
Leistungen, die die nach chronologischem Alter ausgewdahlte Kontrollgruppe gezeigt
hat. So produzierte C ihren chronologischen Vergleichspersonen entsprechend lange
Erzahlungen und zeigte &hnliche Leistungen in der Erstellung einer Plotstruktur sowie
bei der Benutzung evaluativer Mittel und réaumlicher Prépositionen. In 12,5% der
beurteilten Bereiche konnten ihre Leistungen besser als die der mentA Kontrollgruppe
bewertet werden (lokale Strukturen der Bildergeschichte). 37,5% ihrer sprachlichen
Leistungen entsprachen ihrem mentalen Alter (in den Bereichen Referenzherstellung

und -erhalt und der Schaffung von rdumlichen Szenen).
Dominik:

Dominik zeigte nur in der Benutzung rdumlicher Begriffe (dies entspricht 12,5% der
hier bewerteten Bereiche) eine Leistung, die nach seinem chronologischen Alter zu
erwarten gewesen ware. In 12,5% der Bereiche, beim Einsatz evaluativer Mittel, waren
seine Leistungen besser als die Leistungen der mentA Kontrollgruppe und entsprachen
denen der altesten Vergleichsgruppe. Bei der L&nge der Erz&hlungen und bei der
Bewertung lokaler Strukturen lag die Bewertung tendenziell erneut oberhalb seines
mentalen Alters, hier entsprachen die Leistungen den Ergebnissen der nachsten, élteren
Kontrollgruppe (25%). In 37,5% der bewerteten Bereiche (Referenzherstellung und
Referenzerhalt, Plotstruktur, Schaffung von rédumlichen Szenen und Erkennen von
Zusammenhangen lokaler Strukturen (zweiter Teil der Analyse)) zeigte D Féhigkeiten,
die seinem mentalen Alter entsprachen. Bei der Herstellung der globalen Plotstruktur

lagen seine Leistungen eher unterhalb der mentA Kontrollgruppe (12,5%).
Marcel:

M zeigte in 25% der Bereiche eine Leistung, die der der chronologisch gematchten
Kontrollgruppe entsprach. So zeigte er bei der Herstellung einer Plotstruktur und bei der
Verwendung raumlicher Prépositionen gute Leistungen. Bei der Analyse der
verschiedenen Beispiele zu lokalen Strukturen (25%) waren seine Leistungen besser als
die der mentA Kontrollgruppe und konnten mit der dltesten Kontrollgruppe verglichen
werden. 37,5 % der bewerteten Leistungen lagen im Bereich der mentA Kontrollgruppe

(Lange der Erzahlungen, Einsatz evaluativer Mittel und die Schaffung von raumlichen
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Szenen) und in 12,5% waren Ms Leistungen schlechter als die der mentA

Kontrollgruppe (im Bereich der Referenz).
Kathrin:

K zeigt ein ahnliches Profil, auch ihre Leistungen entsprechen in 25% der Bereiche
ihrem chronologischen Alter (in der Erzahllange und dem Gebrauch réumlicher
Begriffe). Bei ihr ist die Leistung hinsichtlich der Erstellung einer Plotstruktur (12,5%)
noch oberhalb des mentalen Alters im Bereich der altesten Kontrollgruppe anzusiedeln,
wéhrend 37,5% (der Einsatz evaluativer Mittel, die Schaffung rdumlicher Szenen und
der erste Teil der untersuchten lokalen Strukturen) dem mentalen Alter entsprechen. In
25% der Bereiche allerdings, sind die Leistungen von K schlechter zu bewerten als nach
ihrem mentalen Alter zu erwarten ware. So zeigt sie Probleme beim Erkennen von
Zusammenhangen im zweiten Teil der Analyse lokaler Strukturen und sie hat
Schwierigkeiten bei der Referenzherstellung bzw. dem Referenzerhalt.

Eric:

E zeigt die besten sprachlichen Leistungen aller WBS-Versuchspersonen. In ca. 62,5%
der Bereiche entsprachen seine Leistungen seinem chronologischen Alter bzw. den
Leistungen der nach chronologischem Alter gematchten Kontrollgruppe. So zeigt er bei
der Lénge der Erzdhlungen, dem Aufbau der Plotstruktur und der Analyse der lokalen
Strukturen sowie bei der Verwendung evaluativer Mittel und raumlicher Begriffe sehr
gute Leistungen. 25% der Bereiche (erster Teil der lokalen Strukturen und Referenz)
waren besser als die mentA Kontrollgruppe und in 12,5% entsprachen seine gezeigten
Leistungen denen der mentA Kontrollgruppe. Wie bei den anderen untersuchten WBS-
Probanden lagen auch bei E die Leistungen hinsichtlich der Schaffung raumlicher

Szenen auf der Ebene seines mentalen Alters.
Alle WBS-Jugendlichen

Aufgrund der errechneten Prozentwerte lai3t sich zusammenfassend feststellen, dal die
sprachlichen Fahigkeiten der WBS-Probanden als Gruppe bis auf einige Ausnahmen
(10%) mindestens ihrem mentalen Alter (oder den Leistungen der danach ausgewahlten
Kontrollpersonen) entsprachen (32,5%). In den meisten untersuchten Bereichen lagen
die Leistungen der WBS-Probanden jedoch oberhalb des jeweiligen mentalen Alters
(57,5%). Zudem ist das Muster der Sprachperformanz (und vermutlich auch der

Sprachkompetenz, was aber hier nicht so einfach beurteilt werden kann) der WBS-
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Jugendlichen und der Kontrollpersonen sehr &hnlich. Ein Vergleich der Untersuchungs-

gruppen wird im folgenden Abschnitt vorgenommen.

1.3 Vergleich der WBS-Probanden und der Kontrollpersonen

Der Vergleich der einzelnen WBS-Probanden untereinander und mit den Kontroll-
gruppen laRt erkennen, dal’ die Gruppe nicht homogen ist und durchaus Unterschiede in
den sprachlichen Leistungen aufweist. Eric und Claudia zeigen sehr gute sprachliche
Leistungen, wahrend Dominik, Marcel und Kathrin in einigen Bereichen Probleme
haben. Betrachtet man die Leistungen der Kontrollpersonen im Einzelnen, so laRt sich
erkennen, dal? auch diese Gruppen nicht immer homogen sind und es auch dort
durchaus schwéchere und starkere Versuchspersonen gibt. Bei dem Vergleich der WBS-
Gruppe mit den Kontrollgruppen mochte ich daher die unterschiedlichen Leistungen der

WBS-Probanden nicht unbedingt als Beeintrachtigungen bezeichnen.
Ahnliche Sprachmuster der WBS-Probanden und der Kontrollgruppen

In den meisten Aspekten der Narrationen verhielten sich die beiden untersuchten
Gruppen dhnlich. Sowohl die Kontrollgruppen als auch die WBS-Gruppen formulieren
grammatikalisch korrekte Satze, die sie zu einer kohédrenten Geschichte verbinden. Die
Lange der Erz&hlungen der WBS-Jugendlichen entspricht der Lange der Erz&hlungen
der nach chronologischem Alter gematchten Versuchspersonen. Die Erz&hlungen der
mentA Kontrollpersonen sind, mit Ausnahme von 5 Erzahlungen (33,3%), die der
Lange der WBS-Erzahlungen ungefahr entsprechen, kirzer. Die Erzahlungen der WBS-
Probanden D und M sind etwas kurzer als die der anderen WBS-Teilnehmer, liegen aber
noch im Bereich der Erz&hllangen der chronologisch gleichaltrigen Kontrollpersonen.
Bei der Verwendung von Tempus und dem Zweck von Tempuswechsel gibt es
keinen Unterschied zwischen den WBS-Jugendlichen und den vier Vergleichsgruppen.
Die Analyse der Referenzherstellung und des Referenzerhalts zeigt, daB C und D
sich wie ihre mentA Vergleichsgruppe verhalten, wéhrend M und K einen Unterschied
zu ihrer Vergleichsgruppe zeigen und sich den jlingeren Kindern entsprechend ver-
halten. E wiederum weicht in seiner Handhabung der Referenz von seiner Vergleichs-

gruppe eher nach oben in die Richtung der chronologischen Kontrollgruppe ab.
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Der Vergleich zu anderen narrativen Untersuchungen zum Deutschen zeigt, dal} die
Verwendung von Tempus und Referenz in allen in dieser Arbeit untersuchten
Altersgruppen den Narrationen anderer Untersuchungen entspricht.

Auch bei der Bewertung der sprachlichen Ausdriicke zur Beschreibung von Raum
und réaumlichen Szenen sind keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Kontrollgruppen und den WBS-Gruppen aufgetreten. Interessanterweise liegen die
Haufigkeitswerte der raumlichen AuRerungen der mentA Kontrollkinder tiber denen der
WBS-Probanden und den Werten der chronologisch gematchten Kontrollpersonen, d.h.
die WBS-Probanden verhalten sich insgesamt betrachtet wie die nach chronologischem
Alter gematchten Kontrollpersonen.

Die Analyse einzelner Szenen zeigt kaum Unterschiede zwischen den WBS-
Jugendlichen C, M wund E, den é&lteren mentA Kontrollpersonen sowie den
chronologisch gematchten Vergleichsgruppen, d.h. fur diese Gruppen ergeben sich
keine Probleme beim Aufbau von lokalen Strukturen und dem Beschreiben einzelner
Ereignisse. Im Gegensatz dazu scheint die Beschreibung der komplexen Szene auf den
Bildern 14+15 fir alle untersuchten Versuchspersonen ein Problem darzustellen. Auch
hier sind die sprachlichen Muster aller untersuchten Versuchspersonengruppen &hnlich.
Nur eine Versuchsperson aus der jingsten Kontrollpersonengruppe und drei der
15-18-Jahrigen haben einen Zusammenhang der Bilder erkannt und verbalisiert. Dieses
Ergebnis entspricht auch Untersuchungen von Erzdhlungen in anderen Sprachen von
Berman & Slobin (1994).

Sowohl die 6- bis 9-jadhrigen Kontrollkinder, als auch die Jugendlichen mit WBS
produzieren vollstdndige Erzahlungen, entwerfen gesamtthematische Plotlinien und
vollziehen den Aufbau der Erz&hlungen nach den dblichen Schemata. Bei der
Herstellung einer Plotstruktur und der an Punkten gemessenen Erwéhnung der
einzelnen (drei) Komponenten, 18Rt sich feststellen, dall es kaum Unterschiede zwischen
D und der mentA Vergleichsgruppe gibt. Fiir die anderen WBS-Jugendlichen hingegen
ist der Unterschied zu den jeweiligen mentA Kontrollgruppen groRer, d.h. bei den ersten
beiden Komponenten gibt es keinen Unterschied zu den &lteren mentA und zu den
chronologisch gematchten Vergleichsgruppen; bei der dritten Komponente gibt es
Unterschiede zur chronologischen Kontrollgruppe (aulier bei der WBS-Jugendlichen C),

die das Ende der Geschichte vollstandig darstellt.
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Unterschiede zwischen der WBS-Gruppe und den Kontrollgruppen

Bei der Lange der Erzahlungen zeigen sich Unterschiede zwischen den WBS-Probanden
und den mentA Kontrollgruppen, so liegt die Anzahl der AuRerungen der WBS-Gruppe
uber der Erzahllange der mentA Gruppe. Die Kontrollgruppen produzieren Erzéhl-
langen, die durchaus ihrem Alter entsprechen, so, wie die WBS-Probanden ebenfalls die
Anzahl von AuBerungen produzieren, die inrem chronologischen Alter entsprechen.

Die Analyse einzelner Szenen offenbart Unterschiede zwischen den Kontroll-
gruppen und den WBS-Probanden D und K, die in einigen Bereichen schlechter als ihre
Vergleichsgruppen sind, die bei der Beschreibung der lokalen Szenen weniger Probleme
zeigen.

Der wohl offensichtlichste Unterschied zwischen den Kontrollpersonen und den
Personen mit WBS liegt in der Produktion der evaluativen Mittel. Lediglich fir die
WBS-Jugendlichen M und K gibt es bei der Gesamtanzahl der eingesetzten evaluativen
Mittel keinen Unterschied zur Vergleichsgruppe. Wahrend die Kontrollgruppen keine
eindeutigen Préferenzen fir die Wahl eines Mittels zeigen, aber meistens Mittel
beziglich kognitiver Folgerungen und Bemerkungen zum Zustand der Charaktere
einsetzen, benutzen die WBS-Probanden vorzugsweise sozial-evaluative Mittel, die ihr
soziales Verhalten zum Ausdruck bringen.

Zusammenfassend lassen sich keine groRen Diskrepanzen zwischen den Leistungen
der WBS-Personen und der Kontrollpersonen aufzeigen. In wenigen Féllen liegen die
Leistungen einzelner WBS-Jugendlicher unterhalb ihrer mentA Vergleichsgruppe, zum
Teil entsprechen die Leistungen ihrem mentalen Alter, meistens jedoch zeigt die WBS-
Gruppe bessere Leistungen bzw. gleiche Leistungen wie die nach chronologischem
Alter gematchten Kontrollpersonen. Die Tatsache, dal3 in durchschnittlich 57,5% der
verglichenen Aspekte die Leistungen der WBS-Probanden ihrem chronologischem
Alter (bzw. der dementsprechend gematchten Kontrollgruppe) entsprachen und die
abweichenden sprachlichen Leistungen bei der Erstellung der Plotstruktur oder der
Referenzherstellung offensichtlich eigenen 'Regeln’ folgten und nicht den Leistungen
der mentA Kontrollgruppen entsprachen, sprechen fir eine selektive Storung dieser
Bereiche bei den einzelnen WBS-Personen. Auch der Unterschied in der Verwendung
von verschiedenen Arten evaluativer Mittel, mit dem Einsatz von hauptsachlich sozial-

evaluativen Mitteln in der WBS-Gruppe, spricht nicht fur eine Entwicklungsver-
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zbgerung, da die Verwendung dieser Art von Evaluationen in diesem Malie bei keiner

jungeren Kontrollgruppe zu finden ist.

2 Modularitat von Sprache und Kognition

Nachdem das sprachliche Profil der untersuchten WBS-Jugendlichen in bezug auf
Narrationen dargestellt wurde, soll vor diesem Hintergrund der eingangs ange-
sprochenen Annahme nachgegangen werden, daf? Sprache ein angeboren modulares,
kognitionsunabhéngiges System ist (Chomsky 1975, Fodor 1986). Die Modularitéts-
hypothese geht von einem mental reprasentierten Sprachmodul aus, das sich von
anderen kognitiven Gebieten unterscheidet und sich aus autonomen, auf einzelne
Aufgaben bezogene Subkomponenten zusammensetzt. Das wiirde bedeuten, daR eine
Beeintrachtigung der generellen kognitiven Fahigkeiten oder Stérungen von Teilen der
generellen Kognition keinen direkten Einfluf? auf das Sprachsystem hat und umgekehrt.
Dementsprechend wiirden selektiver Erhalt bzw. selektive Beeintrachtigungen einzelner
sprachlicher Bereiche fiir Modularitat sprechen.

Die psychologischen Tests, die im Vorfeld dieser Studie mit den hier untersuchten
WBS-Probanden durchgefiinrt wurden, haben groRtenteils gezeigt, dal generelle
kognitive Beeintrachtigungen in bestimmten Bereichen (wie z.B. Erfassung sozialer
Handlungsablaufe und Verstehen sozialer Situationen, allgemeines Wissen und
Aufgeschlossenheit, zum Teil auch rechnerisches Denken, Merkfahigkeit, analytisches
Denken, Raumwahrnehmung und z. T. Gestalterfassung) vorliegen. Diese Probleme in
einigen nicht-sprachlichen Komponenten der Kognition implizieren keine generellen
sprachlichen Beeintréchtigungen, wie die Narrationen der WBS-Jugendlichen gezeigt
haben. Die in den Voruntersuchungen aufgetretenen Probleme z.B. mit der Erfassung
sozialer Ablaufe und Situationen, sowie dem analytischen Denken haben keinen Einfluf3
auf die thematische Einordnung und den Erhalt des Themas oder die Erwédhnung
referentieller Hinweise auf die Ziele oder Motivation des Protagonisten der Erzéhlung
oder auf die Herstellung von Zusammenhéngen zwischen der Handlung der Charaktere
und dem Ziel, obwohl man die letztgenannten mehr kognitiv basierten Aspekte der
Erzdhlung in diese Bereiche (u.a. soziale Ablgufe und Situationen verstehen) einordnen
konnte. Das heifdt, obwohl bei den untersuchten WBS-Jugendlichen zum Teil mentale

Retardierung und Storungen bestimmter intellektueller oder kognitiver Leistungen
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diagnostiziert wurden, beeintréchtigen diese nicht ihre pragmatischen und sprachlichen
Leistungen beim Aufbau und bei der Produktion der Narrationen. Wenn die kognitive
Entwicklung nicht die sprachliche Entwicklung vorhersagen kann, so unterstitzt dies
die Annahme der Modularitat von Sprache. Auch andere Untersuchungen haben bei
anderweitig kognitiv beeintréachtigten Personen zum Teil gut erhaltene Sprache gezeigt
(z.B. Curtiss & Yamada 1981, Smith & Tsimpli 1995).

An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie gut sich die Sprachfahigkeit trotz mentaler
Retardierung entwickeln kann. Legt man die vorliegende Untersuchung zugrunde kann
man dies durchaus positiv beantworten, da die WBS-Personen hier eine gut entwickelte
Sprache zeigen. Die Analyse der Individuen mit WBS hat aber auch gezeigt, dal? die
sprachlichen Leistungen der einzelnen Probanden differenziert betrachtet werden
sollten, da auftretende Probleme sehr speziell und individuell verschieden sein kénnen
und andere sprachliche Bereiche durchaus als gut zu bewerten sind. Andere
Untersuchungen und Vergleiche anderer mental retardierter Populationen, die teilweise
auch schon in Kapitel | aufgezeigt wurden, wie z.B. Down Syndrom (z.B. Bellugi et al.
1988a, 1994, Reilly et al. 1990), berichten hingegen von einem zum Teil wesentlich
schlechteren sprachlichen Niveau. So zeigen die Probanden mit Down Syndrom haufig
Probleme mit semantischen Kategorien (Bellugi et al. 1990) und schlechtere Leistungen
im Vergleich zu den WBS-Probanden in Bereichen wie Verstehen von Passiv-
konstruktionen, Negationen und Konditionalsatzen (Bellugi et al. 1990) und
Konstruktionen mit Reflexivpronomen, sowie bei Bindungsrelationen (Ring & Clahsen
2005). Untersuchungen von Narrationen haben gezeigt, dal3 die Probanden mit DS nur
minimale und syntaktisch einfache Beschreibungen der Bilder der vorgelegten
Bildergeschichte produzierten, die nicht in einen Zusammenhang gebracht wurden und
zu keiner zusammenhéngenden Geschichte filhrten (Reilly et al. 1990)*. Die Tatsache,
dall bei beiden Gruppen unterschiedliche sprachliche Leistungen trotz &hnlicher
mentaler Retardierungen vorliegen, lat die Annahme einer modularen Struktur des
Wissenssystems zu. Nach den von Levy (1996) gepragten Begrifflichkeiten kann man
hier von Evidenz fir die "'Big' Modularity" sprechen.

4 Ergebnisse von vergleichenden Untersuchungen zwischen Down Syndrom und Williams-Beuren-

Syndrom wurden zum Teil bereits zu den Bereichen visuell-rdumliche Fahigkeiten, Gedéchtnis,
und sprachliche Fahigkeiten in Kapitel | aufgezeigt.
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So, wie die sprachlichen Leistungen offensichtlich unabhdngig von mentaler
Retardierung sein kénnen>, spricht auch der Erhalt der gesamten oder auch Teilen der
Sprachféhigkeit sowie die guten sprachlichen Fahigkeiten der von mir untersuchten
WBS-Jugendlichen fur zwei unabh&ngige Module fiir Sprache und fur Kognition.

Die Ergebnisse der rdumlichen Sprache der hier untersuchten WBS-Probanden
zeigen, dal die vorliegenden raumlich-kognitiven Defizite, die sich zum Teil in den
psychologischen Tests und bei der von mir durchgefuhrten nicht-sprachlichen Unter-
suchung zu rédumlich-konstruktiven Leistungen gezeigt haben, keinen EinfluR auf die
sprachlichen Fahigkeiten in diesem Bereich haben. Kein Proband zeigt Probleme im
Umgang mit Lokaladverbien, und das Sprachverhalten entspricht dem der chrono-
logischen Kontrollpersonen. Das bedeutet, den beiden Bereichen entsprechen sehr
wahrscheinlich zwei eigenstandige unabhéngige Module, die sich nicht gegenseitig
beeinflussen.

Die Untersuchung der rdumlich-konstruktiven Féhigkeiten, die bestimmte kognitive
Leistungen erfordern, um die dargestellten Szenen in ein rdumliches Gesamtkonzept zu
integrieren, zeigt hingegen Ergebnisse entsprechend ihres mentalen Alters. Das
Erkennen der rdumlichen Anordnung und damit die Schaffung der raumlichen Szenen
ist in erster Linie eine kognitive Leistung, die von den untersuchten Personen mit WBS
nicht auf dem gleichen Niveau erbracht wird wie die entsprechenden sprachlichen
Leistungen. Dies spricht ebenfalls fir eine modulare Trennung dieser beiden Bereiche.
Der oben beschriebene unbeeintréchtigte Umgang mit rdumlichen Begriffen zeigt: die
Fahigkeit, rdumliche Représentationen zu erwerben und einzusetzen ist nach wie vor
erhalten. Moglicherweise konnten sich einzelne raumliche Systeme spezialisieren, deren
Eigenschaften sich nicht vollstandig und direkt auf andere raumliche Systeme abbilden
(vgl. Landau und Zukowski 2003). Das heil3t, die einer sprachlichen Beschreibung
raumlicher Beziehungen zugrunde liegenden Reprasentationen weisen andere
Eigenschaften auf, als die Représentationen, die anderen radumlich-kognitiven Bereichen
zugrunde liegen. Dementsprechend konnte rdumliche Sprache und deren Repré-

sentationen relativ unabh&ngig von anderen rdumlich-kognitiven Reprasentationen

Ich mdchte an dieser Stelle anmerken, daf3 ich selber keine DS-Patienten untersucht habe und mich
in diesem Punkt auf die vorhandene Literatur beziehe. So sollte auch darauf hingewiesen werden,
dall es Studien gibt, die zeigen, daR auch WBS-Probanden in einigen Bereichen sprachlich
beeintrachtigt sind (z.B. Probleme mit rdumliche Begriffen: Clahsen & Almazan 1998, Lukéacs
2004, Schaner-Wolles 2004 u.a., Probleme mit irreguléren Flexionsformen: Clahsen und Almazan
1998 & 2001, Krause & Penke 2002 u.a.). Vgl. hierzu auch Kapitel I, 3.
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erworben werden und wirde keine vollstdndige und intakte rdumliche Kognition
benotigen.

Die lokalen Erz&hlstrukturen stellen einen weiteren Bereich dar, der den WBS-
Versuchspersonen im Vergleich zu ihren sonst guten sprachlichen Leistungen Probleme
zu bereiten schien und der damit ebenfalls die Dissoziation von Sprache und Kognition
zeigt. Die Analyse der lokalen Erzéhlstrukturen umfa3t verschiedene Beispielszenen,
die zum Teil bestimmte kognitive Fahigkeiten erfordern, um Beziehungen und
Abhangigkeiten zwischen den Situationen zu erkennen und zu verbalisieren. Die beiden
Probanden D und K haben zum Beispiel an einigen Stellen Probleme, Zusammenhéange
herzustellen, die kognitive Fahigkeiten im Bereich der 'theory of mind' voraussetzen,
sind jedoch in anderen Féllen durchaus in der Lage, Bilder adaquat zu beschreiben.

Die Annahme eines modularen, kognitionsunabhéngigen Sprachsystems in Kombi-
nation mit der Annahme, daf die sprachliche Performanz von Personen mit kognitiven
Beeintrachtigungen das normale Sprachsystem, abzlglich der gestdrten Bereiche oder
Subkomponenten, reflektiert (Caramazza 1984), fuhrt zu der Frage, ob Dissoziationen
innerhalb des sprachlichen Systems der WBS-Probanden auftreten. Maogliche
Dissoziationen innerhalb des Sprachprofils weisen auf unabhdngige Komponenten
innerhalb des Sprachsystems hin. Friihere Untersuchungen mit englischen (Clahsen &
Almazan 1998) und deutschen WBS-Probanden (Krause & Penke 2002, Penke &
Krause 2004) haben bereits eine solche Dissoziation im Bereich der Morphologie
gezeigt.® Die Sprachprofile der hier untersuchten WBS-Probanden D und K kénnten
weitere Hinweise auf die Annahme der "™little’ Modularity™ (Levy 1996) geben. D zeigt
in einigen Bereichen gute sprachliche Leistungen (z.B. bei der Benutzung raumlicher
Begriffe und evaluativer Mittel), wéahrend in anderen Bereichen die Leistungen selektiv
beeintrachtigt zu sein scheinen. Auffallend sind die schlechten Leistungen bei der
Herstellung der Plotstruktur, bei der die erste und letzte der drei untersuchten Kompo-
nenten unvollstandig waren, wahrend die mittlere, komplexere der drei Komponenten,
als gut bewertet werden konnte. Auch bei einer der analysierten lokalen Szenen zeigt D
gute Leistungen, d.h. die mangelhafte Plotstruktur kann nicht zwingend nur mit

allgemeinen kognitiven Defiziten begriindet werden. Die Probleme scheinen eher

Sowohl fir die englischen WBS-Probanden, als auch flr die untersuchten deutschsprachigen
WBS-Versuchspersonen &Rt sich eine selektive morphologische Stdérung der irregulédren
Partizipflexion feststellen. Drei der untersuchten deutschen Versuchspersonen zeigen eine Stérung
der irreguléren Pluralflexion, wahrend die reguldre Flexion intakt ist (Penke & Krause 2004) (vgl.
auch Kapitel I, 3).
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zudem auch innerhalb der sprachlichen Fahigkeiten zu liegen. Betrachtet man zum
Vergleich die Leistungen von K, so scheinen fir diese untersuchten Komponenten der
Plotstruktur eine Art doppelte Dissoziation vorzuliegen. K produziert die erste und
letzte Komponente der Struktur, hat jedoch Probleme mit der zweiten Komponente.
Hier scheinen die sprachlichen Probleme demnach an anderer Stelle zu liegen.

Ein weiterer Anhaltspunkt fur Unterschiede innerhalb des Sprachprofils ist die
Leistung der zweiten WBS-Gruppe bei der Herstellung der Referenz. Im Gegensatz zu
den sonst guten Leistungen, die zum Teil auf dem Niveau des chronologischen Alters
liegen, verhalten sich die beiden Probanden bei der Verteilung der definiten und
indefiniten Artikel zur Referenzherstellung wie die jlingste Kontrollgruppe oder jlingere
Kinder (der verstarkte Einsatz definiter NPs zur Referenzherstellung ist in der Studie
von Berman & Slobin (1994) bei 3-Jahrigen zu beobachten). Auch bei der Einfiihrung
der Antagonisten zeigen sich Unsicherheiten. Dies spricht fir Probleme im Bereich des
Wissens bezuglich der syntaktischen, semantischen, funktionalen und pragmatischen
Beschrankungen dieser linguistischen Merkmale und ihrer zum Teil auch organisa-
torischen Funktionen bei Diskursen. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dal auch in
weiteren sprachlichen Subkomponenten, auller der Morphologie, selektive Beeintréch-
tigungen zu beobachten sind. Die beschriebenen Probleme deuten auf Stérungen
innerhalb eines relativ normal entwickelten Sprachsystems hin und nicht auf eine (sehr
spate) Verzogerung, da diese Probanden sich in anderen sprachlichen Bereichen zum
Teil entsprechend ihres mentalen Alters oder sogar entsprechend ihres chronologischen
Alters verhalten und in den Problembereichen zum Teil noch nicht einmal die dem

mentalen Alter entsprechenden Leistungen zeigen.

3 SchluBbemerkung

Viele Studien zum WBS berichten von Ergebnissen, die nicht unbedingt auf
Sprachprobleme zurtickzufiihren sind. In Untersuchungen, die die Sprache von WBS-
Probanden unter nicht natlrlichen Umstédnden elizitieren (wie z.B. Wiederholung
gesprochener Satze (Capirci et al. 1994) oder bei der Elizitation von NPs mit nicht
existierenden Nomen (Karmiloff-Smith et al. 1997)) wird oft von 'uniblichen' Fehlern
berichtet. Die sprachliche Performanz der WBS-Versuchspersonen ist hingegen besser,

wenn diese Aufgaben in einem 'natirlichen’ sprachlichen Kontext stattfinden, was auf
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Spontansprachaufnahmen zutrifft, aber nicht auf Nachsprechaufgaben oder Wieder-
holungsaufgaben (Zukowski 2001). Die vorliegende Studie hat mit den Spontan-
sprachdaten (als Grundlage fur die grammatische Bewertung) und den Narrationen eine
meiner Meinung nach bestmdgliche natlrliche sprachliche Situation fir eine
Untersuchung geschaffen. Es wurde gezeigt, dal} sich das Sprachsystem der WBS-
Jugendlichen trotz mdglicher Sprachentwicklungsverzogerungen (zu Beginn des
Worterwerbs) (z.B. Bellugi et al. 2000) und trotz einiger Probleme beim lexikalischen
Zugriff, die andere Untersuchungen zum WBS aufgezeigt haben (z.B. Zukowski 2001,
Clahsen & Temple 2003) hinsichtlich der Fahigkeit, Geschichten zu erzéhlen, als intakt
darstellt. Die sprachlichen Muster, die sich aus dieser Untersuchung ergeben, zeigen in
vielen Fallen Ahnlichkeiten zu den Mustern der Kontrollpersonen der entsprechenden
Altersgruppen. Sicher kann man aufgrund bestimmter Ergebnisse (z.B. zur seman-
tischen Organisation und zur Flexionsmorphologie) nicht von einem vollkommen
normalen Sprachsystem sprechen, jedoch kann man von einem &hnlichen Verlauf der
Entwicklung ausgehen. Der Vergleich mit normal entwickelten Kindern und Jugend-
lichen, die sowohl nach entsprechendem mentalen Alter als auch nach gleichem
chronologischen Alter wie das der WBS-Jugendlichen ausgewahlt wurden, lat die
Annahme von selektiven Stérungen einiger sprachlicher Bereiche zu und widerspricht
zugleich der Theorie einer Entwicklungsverzégerung.

Die vorliegenden Untersuchungen haben die Sprache der Personen mit WBS mit der
Sprache von ungestorten Versuchspersonen verglichen und damit einen direkten Bezug
zu normal-sprachlichen Narrationen hergestellt. Basierend auf der Analyse der
sprachlichen Performanz 'normaler’ Sprecher konnte ein detaillierteres Profil der
sprachlichen, insbesondere narrativen Fahigkeiten der Personen mit WBS und der
auftretenden Probleme in einigen Bereichen erstellt werden. Anhand eines solchen
Profils konnen Ruickschlisse auf den Aufbau des zugrundeliegenden sprachlichen
Wissenssystems gezogen werden, das offensichtlich modular und unabhéngig von
anderen generellen kognitiven Fahigkeiten angelegt ist und in unabh&ngige
Subkomponenten unterteilt ist.

Fur einige Bereiche hat sich ein vergleichbares Bild fur alle WBS-Probanden
gezeigt, z.B. die Ergebnisse der Analyse der evaluativen Mittel, wahrend bei anderen
Bereichen eine auffallige Diskrepanz zwischen den einzelnen Probanden aufgetreten ist,
z.B. bei der detaillierten Auswertung der globalen Strukturen und der Referenz-

herstellung.
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Bei der Art der Interpretation von Untersuchungsergebnissen sollten diese Unterschiede
z.B. bei interindividuellen Vergleichen etwa mit dem durchschnittlichen Testergebnis
einer Vergleichsgruppe oder mit einem bestimmten sachlichen Kriterium (Anzahl von
Komponenten, die erwahnt werden sollten) beriicksichtigt werden. Das heif3t fiir ein
Gesamtprofil sprachlicher bzw. narrativer Leistungen von Personen mit WBS, daR
individuelle Unterschiede zwischen den Probanden auftreten kdnnen und auftraten und
ein generelles pragmatisches Sprachprofil nur schwierig zu erstellen ist.

Diese Arbeit sollte ein Beitrag zur Erstellung eines sprachlichen Profils von
deutschen Personen mit WBS sein. Mit dem direkten Vergleich der narrativen
Leistungen der WBS-Probanden und der verschiedenen Kontrollgruppen konnte ein
meiner Meinung nach detailliertes und sehr individuelles Profil der einzelnen WBS-
Jugendlichen erstellt werden. Zugleich konnte dargestellt werden, wie die Unterschiede
bzw. Ahnlichkeiten zu ungestorter Sprachkompetenz waren. Es wurden hier nicht wie
zum Teil in anderen Studien nur spezielle z.B. syntaktische oder morphologische
Teilbereiche untersucht. Mit dem Untersuchungsgegenstand Narrationen konnten
verschiedene und fir das WBS interessante Bereiche wie sprachliche, kognitive, soziale
und pragmatische Fahigkeiten erstmals fur das Deutsche betrachtet werden.

Ein umfassenderes Bild der sprachlichen Fahigkeiten in allen Bereichen, das
vielleicht sogar flr einen Grofteil der Personen mit WBS zutrifft, erfordert weitere
Forschungen, in denen Untersuchungen mit einer grolReren Gruppe von WBS-
Probanden vorgenommen werden sollten. Auch wenn hier nicht alle Fragen zu einem
generellen Sprachprofil im Williams-Beuren-Syndrom abschlieend geklart werden

kdnnen, so hoffe ich doch, mit dieser Arbeit einen Beitrag hierzu geleistet zu haben.
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Anhang A
Bilder der Frog Story

Die Bilder wurden pro Doppelseite numeriert (den Transkripten entsprechend) und

seitenweise (in Klammern).

Bild 2b (3) Bild 3a (4)
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Bild 3b (5) Bild 4a (6)

Bild 5(8)
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Bild 8 (12)
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Bild 9a (13)
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Anhang 304

Bild 12a (18) Bild 12b (19)

Bild 14a (22) Bild 14b (23)
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Bild 15 (24)
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Anhang B
Transkriptionskonventionen

Die Narrationen wurden auf Kassette aufgenommen und spéater orthographisch
transkribiert. Ein bestimmter Anteil an interpretationsrelevanter Information, vor allem
prosodische Information, wurde bei allen Teilnehmern in die Transkripte aufgenommen,
fand jedoch nur zum Teil bei der Analyse Verwendung. So wurden Veranderungen in
der Intonation oder besondere Betonungen, sowie Verzégerungen und Pausen und deren
Lange in den einzelnen Erzahlungen mitbericksichtigt. Ebenso wurden
Wiederholungen, Versprecher mit Reparaturen und abgebrochene AuBerungen bzw.
falsche Satzanfange verzeichnet. Neben diesen AuBerungen der Probanden wurden auch
Informationen (ber Situationskontexte, Bemerkungen des Interviewers zur Situation
und zum Kontext notiert, um Verstandnisprobleme bei der Auswertung zu vermeiden.

Vor jedem Satz steht ein Code, der die Versuchspersonennummer, die Nummer des
Bildes, zu dem die darauffolgende AuBerung gemacht wurde und die Satznummer
beinhaltet.

Das Frog-Story-Buch wurde pro Doppelseite numeriert, von 01- bis 15-, wobei der
Bindestrich fir doppelseitige Bilder steht. Bei Seiten mit 2 einzelnen Bildern wird mit a
das linke Bild und mit b das rechte Bild bezeichnet. Die Bilder in Anhang A zeigen
sowohl die seitenweise Numerierung (24) als auch die hier verwendete Numerierung.

Eckige Klammern beinhalten Bemerkungen des Interviewers zur Situation.
Geschwungene Klammern zeigen einen falschen Satzbeginn, Reparaturen bzw. alles

Material, das nicht naher kodiert wird.

(Minimale) prosodische Merkmale wurden durch folgende standardisierte

Konventionen angezeigt:

Keine besondere Kennzeichnung = gleichbleibende Intonation
Gedankenstrich (-) = kurze Pause

Drei Punkte (oder mehr je nach Lange) = langere Pause
Komma (,) = teilweise fallende Intonation
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Punkt (.) = vollstandig fallende Intonation, Ende der AuRerung
Fragezeichen (?) = Ende ein Frage (-dhnlichen AuRerung)

Einzelner Slash (/) = ansteigende Intonation oder besondere Betonung
Doppelter Slash (//) = starke (libertriebene) Betonung

Ausrufezeichen (1) = bezeichnet einen aufgeregten Ausruf
Doppelpunkt (:) = Vokallangung

Drei x (xxx) = unverstandliche AuRerung

Runde Klammern = vermutete Interpretation einer AuRerung
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Transkripte FROG-STORY (by Mercer Mayer)

Jugendliche mit Williams-Beuren-Syndrom

Name: Eric Chronological Age: 17,8

Vpl 01-001 ein Dackel spielt mit einem Frosch

Vpl 01-002 -ja- und der Junge schaut zu

Vpl 01-003 und lacht sich eins

Vpl 01-004 {jetz hat} ...der denkt sich

Vpl 01-005 hach jetz hab ich ma einen schénen Frosch ge gefangen...

Vpl 01-006 {das} ah - so einen seltenen Frosch hab ich ja noch nie gefangen

Vpl 02a007 {der Jung} der Junge und der Dackel schléft.

Vpl 02a008 Und der und der Frosch versucht rauszukommen

Vpl 02b009 und an néchsten Morgen kriegt der Junge einen Schrecken

Vpl 02b010 und denkt sich

Vpl 02b011 wo ist denn jetz mein Frosch geblieben?

Vpl 03a012 Und der Junge sucht und sucht...

Vpl 03b013 und dann und dann und dann ruft er raus aus den Fenster

Vpl 03b014 Frosch wo bist du?

Vpl 03ab015  {und der Dackel} - und dann geschieht das néchste Pech

Vpl 03ab016 der Dackel der Dackel steckt mit den Kop im Glas [lacht]

Vpl 04a017 der Dackel der Dackel féllt (mit nunter)

Vpl 04a018 [lacht] der Junge guckt und denkt nach

Vpl 04ab019 dann hélt der Dackel (xxx)

Vpl 04b020 und dann und dann guckt der Junge ganz grimmig

Vpl 04b021 und - und der Dackel der Dackel leckt ihm die Ba- die (Backen) ab ja

Vpl 04b022 und das mag der Junge anscheinend gar nich

Vpl 05-023 (xxx) und dann gehen sie auf Suche

Vpl 05-024 und suchen und suchen und suchen

Vpl 05-025 und dann rufen sie

Vpl 05-026 Frosch wo bist du?

Vpl 05-027 Und dann &h - dann sehen sie ein Weldstuck mit Baumen

Vpl 05-028 und dann und dann ...

Vpl 05-/6a029 dann geht’s weiter und {die}

Vp1l 6a030 und der Junge findet ein Loch.

Vpl 6b031 uUnd {schr} ruft er

Vpl 6b032 Frosch wo bist du?

Vpl 6b033 Und der Dack der Dackel spielt mit einem -&h- mit einen
Hornissennest

Vpl 6b034 ja-gut..

Vpl 7-035 und - {der} ... da da rauschen die {Bli} Bienen aus ihren Nest -

Vpl 7-036 und der Dackel guckt - guckt ganz lustig [lacht]

Vpl 7-037 und - der Junge steigt aufn Baum

Vpl 7-038

und guckt in jedes Loch -
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Vpl 8-039
Vpl 8-040
Vpl 8-041
Vpl 8-042
Vpl 8-043
Vpl 8-044
Vpl 9a045
Vpl 92046
Vpl 9a047
Vpl 9a048
Vpl 9b049
Vpl 9b050
Vpl 9b051
Vpl 9b052
Vpl 9b053
Vpl 9b054
Vpl 9b055
Vpl 9b056
Vpl 9b057
Vpl 10a058
Vpl 10a059
Vpl 10a060
Vp1 10a061

Vpl 10a/b062

Vpl 10b063
Vpl 10b064
Vpl 10b065
Vpl 10b066
Vpl 11-067
Vpl 11-068
Vpl 11-069
Vpl 11-070
Vpl 12a071
Vpl 12a072
Vpl 12a073
Vpl 12b074
Vpl 12b075
Vpl ----076
Vp1l 13a077
Vpl 13a078
Vp1l 13b079
Vpl 14a080
Vpl 14b081
Vpl 14b082
Vpl 15-083
Vpl 15-084
Vpl 15-085
Vpl 15-086
Vpl 15-087
Vpl 15-088

und dann auf einmal-

fallt der Junge voller Schreck um

weil er nen Eule sieht [lacht]

und die {Bienen}- die Hornissen [lacht]

die laufen hinter dem Dackel her ... [lacht]

der arme Junge -

und dann und dann - und dann ...

dann - kommt die - Eule - (xxx) dann ...

dann - guckt der Junge ganz grimmig

wieder mal - und die Eule kommt entgegengeflogen -
nur die Eule setzt sich net aufn Baum

und der Junge ... und der Junge ruft weiter

Wo bist du? Wo bi - ? Dackel wo bist du?

Und der Dackel sieht aus wie ein -

was weild ich - wie’n Tausendfuliler

nein ... nein, also eher ... eher,

er hat Pech gehabt ...

ja guckn - guck mal die die laufe - wie der lauft ... ja - ja ...
und dann ... [Seitenwechsel Kassette]

So ... ach da - ach ja - da da dann -

dann wundert sich de -

da guckn Hirsch raus

und und dann und dann und dann - dann

liegt der Junge da drauf auf - den Hirsch

und der Hirsch - der der lauft - weiter

bis zu ei bis zu einen tiefen - Felsen

und der Dackel schaut ...

und der Dackel spielt ...

und dann - und dann kommt das néchste Pech -

der der Hirsch is so - stlrmisch,

dal3 er d die beiden runterwirft ...

ja:, wo runter - in einen tiefen - also -in einen ... in einer Pfutze ...
und der ... und der - und der Hirsch der lacht sich einen
und - die - beiden plumsen ins Wasser [lacht]

und dann und dann - und dann ...

und dann sitzt der - der nasse Dackel

auf den arme armen nassen Jungen ...

und dann und dann - dann - sagt - dann

dann ... ja ... dann soll der Hund still sein -

und der hat irgendwas gehdrt [von Seite 12b]

und dann guckt der (xxx) in allen Seiten -

und siehe da, ein Froschehepaar ... siehe da ...

und si - und - der Dackel und der Junge ...die freun sich
dal3-der der Frosch eine Familie gegriindet hat gut -
und dann ... und dann sagt - dann sagt der -

un dann sagt der kleine Junge Tschif

un der Dackel eh embenfalls Tschi3

und die - und die - Frésche - sitzen aufn Baum

und ... geben ein Froschkonzert [lacht]

und die Geschichte is zu Ende.
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Name: Kathrin

Chronological Age: 17,6

Vp2 01-001
Vp2 01-002
Vp2 01-003
Vp2 01-004
Vp2 01-005
Vp2 022006
Vp2 02a007
Vp2 02b008
Vp2 02b009
Vp2 03a010
Vp2 03a011
Vp2 03b012
Vp2 03b013
Vp2 04a014
Vp2 04a015
Vp2 04b016
Vp2 04b017
Vp2 04b018
Vp2 05-019
Vp2 05-020
Vp2 05-021
Vp2 05-022
Vp2 05-023
Vp2 05-024
Vp2 06a025
Vp2 06a026
Vp2 06a027
Vp2 06b028
Vp2 6b029
Vp2 6b030
Vp2 7-031
Vp2 7-032
Vp2 7-033
Vp2 7-034
Vp2 7-035
Vp2 7-036
Vp2 8-037
Vp2 8-038
Vp2 8-039
Vp2 8-040
Vp2 9a041
Vp2 9a042
Vp2 9a043
Vp2 9b/10a044
Vp2 10a045
Vp2 10a046
Vp2 10a047

der Junge un Hund ...

und da is der Mond hinten - am Fenster
(Bett und liegt [=Licht?])

der Hund guckt ihn an.

Frosch guckt ihn an.

na dann schléft der Junge mit den Hund -
de Frosch ...[2ms] geht raus. ... [7Tms]

da is der Frosch weg und {die }

der Junge und der Frosch gucken.

der Junge sucht - den Frosch - Stiefel

der Hund sucht - das Glas.

der Hund ist drin und guckt - (xxx) weit runter.
das Fenster offen.

Junge wundert sich.

der Hund stiirzt auf n Boden.

dann ist das Glas kaputt.

Junge ist bose.

und der Hund ... [3ms] leckt ihm.

und sind Bienen.

der Hund guckt Bienen -

und der Junge ruft.

und da is der Bienenstock.

da sind viele Baume,

und dann ist da noch n Loch.

Junge sucht

und der Hund schaut auf das Bienenstock -
Bienen drin.

er ist ein Maus und der Hund ... [4ms]

die Bienen - stock - sind die Bienen drin
(mit der Pfot) Baum.

jaun da is das Bienenstock runtergefallen
und der Hund guckt /

dann sind da viele Biene.

dann ... guckt die Maus /

er is auf den Baum geklettert -

guckt in dem Loch rein.

und der Junge (wunder) fallt auf den Boden
und die {Eu} Eule.

erst de Bienenherde summt hinter den Hund.
den Hund lauft weg.

das is die Eule und der Junge schreck.

halt die Hand auf den Stein

und die andere Hand an Kopf.

und der Hund is dann wieder (xxx) unter den Stein
ah der Steinbock

und der Junge sitzt auf die Horner.

die Horner {der Stein} - nee der - Rehbock
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Vp2 10b048
Vp2 10b049
Vp2 11-050
Vp2 11-051
Vp2 11-052
Vp2 11-053
Vp2 12a054
Vp2 12b055
Vp2 12b056
Vp2 12b057
Vp2 12b058
Vp2 12b059
Vp2 12b060
Vp2 12b061
Vp2 12b062
Vp2 132063
Vp2 13a064
Vp2 13a065
Vp2 13b066
Vp2 13b067
Vp2 14a068
Vp2 14a069
Vp2 14a070
Vp2 14b071
Vp2 14b072
Vp2 15-073
Vp2 15-074
Vp2 15-075
Vp2 15-076
Vp2 15-077
Vp2 15-078

und der Hund schaut ihn an.

{und dann ist das der }

der Rennbock schmeif3t den Jungen
und den Hund

voll hinter den Wiese runter.

sind B&dume.

und da sind se gefalln /

der Junge sitzt im Wasser,

und der Hund liegt auf ihm drauf.
{Steinbock} - &h Rehbock ... [8ms]
{guckt - wundert - nee} der schaut ihn ab und zu an
der Junge und der Hund.

der Hund sit - l1auft auf den Kopf,

und der Junge schaut hort.

da s ein Baumstamm.

und der Hund und der Junge -

der greift Baum an /

der Hund soll leise sein.

und da guckt der Hund und der Junge
und da is immer noch der Baumstamm.
der Frosch hat ne Froschin gefunden /
und der Junge und der Hund

guckt die beiden an.

und dann da guckt der Hund und der Junge
Vater und da Mutti haben Kinder. - klein.
Junge behélt einen.

Hund freut sich

und der Junge winkt

und ... die Familie war sieben

(xxx) nein, das is noch n kleines - da.
Jaa.

Name: Claudia

Chronological Age:15,2

Vp3 01-001
Vp3 01-002
Vp3 01-003
Vp3 01-004
Vp3 022005
Vp3 02a006
Vp3 02a007
Vp3 02b008
Vp3 02b009
Vp3 02b010
Vp3 02b011
Vp3 02b012
Vp3 03a013

also der Junge und der Hund gucken in dieses Glas,
also in dieses Froschglas rein.

und dann - da guckt er.

der Hund guckt auch ...

dann is er mude -

der Hund auch

dann springt der Frosch einfach aus'n Gla:s ...
dann is es morgens

der Junge wacht auf und der Hund

und dann gucken die vorschreckend in den Froschglas,
und sagen "(xxx) wo is der Frosch?

Wo is der Frosch?"

und dann sucht er unter ... seinen Schuh,
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Vp3 03a014
Vp3 03b015
Vp3 03b016
Vp3 03b017
Vp3 04a018
Vp3 04a019
Vp3 04a020
Vp3 04a021
Vp3 04b022
Vp3 05-023
Vp3 05-024
Vp3 05-025
Vp3 05-026
Vp3 05-027
Vp3 06a028
Vp3 06a029
Vp3 06a030
Vp3 06b031
Vp3 06b032
Vp3 06b033
Vp3 07-034
Vp3 07-035
Vp3 07-036
Vp3 07-037
Vp3 08-038
Vp3 08-039
Vp3 08-040
Vp3 09a041
Vp3 092042
Vp3 09b043
Vp3 09b044
Vp3 09b045
Vp3 10a046
Vp3 10a047
Vp3 10b048?
Vp311-049
Vp3 11-050
Vp3 11-051
Vp3 11-052
Vp3 11-053
Vp3 12a054
Vp3 12b055
Vp3 12b056
Vp3 13a057
Vp3 13a058
Vp3 13b059
Vp3 14a060
Vp3 14a061
Vp3 14b062
Vp3 14b063

der Hund héngt in Froschglas fest - ...

die gucken draufRen -

rufen "Wo is der Frosch? Fro:sch?"

und der Hund guckt (xxx) guckt immer da hin
und h&ngt immer noch in Froschglas fest

der Junge guckt aus'n Fenster

{der Hund flieg} der Hund fliegt aus'n Fenster
das Glas zerbricht.

{der Gla} und der Junge is bose.

dann gehn die in'n Wald

und gucken...

(xxx) "Wo is mein Frosch?"

der Hund guckt zu den Bienen hoch, ... [4 ms]
und da is (dann schon) der Wald

und da guckt er auch rein ...... [5 ms]

der ru:ft - in den - Loch rein

der Hund springt nach den Bienen [4 ms]

der - der Junge (xxx riecht?)

der Maulwurf kommt da raus

oder was is das ?

und der Hund -

der wird dann plétzlich von den Bienen gepiekst
der Maulwurf guckt auch da

dann guckt er in dieses Loch herein

dann fliegt der Junge von den Baum runter

'ne Eule kommt raus

der Hund wird von den Bienen gejagt ... [5 ms][umblattern
dann der (xxx)

der Junge hat sich den Kopf anscheinend gestolien -
und dann geht er auf diesen, - Stein /

und ruft nach den Frosch //

"Frosch, wo bist du?"

und dann ... [2 ms] kommt 'n Stier /

ein Stier / der wird wild /

{der Junge} der Stier tragt 'n Junge auf'n Riicken //
und dann fliegt er runter

der Hund genauso /

und dann, was is ?

dann is er im Wald /

(ruft da nochmal)

da fliegt er in din Teich rein in See

und der Hund / und der Hund

und der Junge lachen nur noch

und dann "psst, psst, da is irgendwas drinne."
"Komm wir gucken mal."”

und dann guckt der da oben in dieses eine Lochteil da (glaub ich) rein
undann ... [2 ms]

{quaken-} da quaken auf einmal die Frosche!
und der Junge freut sich, {daR die Frosch}

da daR der Frosch wieder da ist.



Anhang

313

Vp3 14/15064

und dann ... [3 ms]

Vp3 15-065 machen si winke winke die ...

Vp3 15-066 (xxx) der Junge

Vp3 15-067 und der Hund wedelt mit'n Schwanz
Vp3 15-068 und macht so

Vp3 15-069 und sie quaken die Frosche

Vp3 15-070 und sagen auch Auf Wiedersehen
Name: Marcel Chronological Age:18,10
Vp4 01-001 Also der er is in ein Zimmer

Vp4 01-002 hat sein Fenster 'n Stiickchen auf

Vp4 01-003 wegen frische Luft

Vp4 01-004 und dann - is der Hund mit ihm da

Vp4 01-005 und dann guckt er nach dem Frosch
Vp4 02a006 dann geht er ins Bett

Vp4 02a007 und dann schléft er erstma(l)

Vp4 02a008 dann geht der Frosch raus /

Vp4 02b009 dann is er (ganz kurz) mit dem Hund aufgewacht /
Vp4 02b010 und dann sagt er:

Vp4 02b011 "mami, mami, der Frosch ist weg!"

Vp4 03a012 und dann gucken die nach erstma,

Vp4 03a013 und der Hund auch nach dem Frosch
Vp4 03b014 und dann gucken se aus dem Fenster
Vp4 03b015 und der Hund auch

Vp4 04a016 ja der Hund haut auch ab

Vp4 04a017 und sucht nach dem - nach dem - &h — Frosch /
Vp4 04b018 aber der Junge will dat nich,

Vp4 04b019 dat der nachguckt

Vp4 04b020 die sollen zusammen gucken

Vp4 05-021 und dann rufen die nach ihm ...

Vp4 05-022 und dann sind se in einem Wald

Vp4 06a023 dann gucken se nach,

Vp4 06a024 wo der is /

Vp4 06b025 dann reden die mit ei(m)

Vp4 07-026 dann is so'n Bienennest

Vp4 07-027 der Bienen die Bienenschwarm -

Vp4 07-028 dann guckt er

Vp4 07-029 geht er in den Baumen hoch

Vp4 07-030 guckt da ma(l) nach

Vp4 08-031 dann kommt die Eule raus ... (4 ms)
Vp4 08-032 und er liegt dann auf'm Baum -

Vp4 08-033 und der hund wird dann gehetzt von den Bienen Bienenschwarm
Vp4 09a034 dann kommt die Eule

Vp4 092035 und die Bienen kommen auch auf ihn zu
Vp4 09b036 und dann ruft er no(ch)ma(l)

Vp4 10a037 jadann ist er auf'n

Vp4 10a038 also dann ist er auf'n ...[4ms]

Vp4 10b039

auf die Eu -
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Vp4 10b040
Vp4 10b041
Vp4 10b042
Vp4 10b043
Vp4 10b044
Vp4 10b045
Vp4 10b046
Vp4 10b047
Vp4 11-048
Vp4 11-049
Vp4 11-050
Vp4 11-051
Vp4 12a052
Vp4 13a053
Vp4 13a054
Vp4 13a055
Vp4 132056
Vp4 13b057
Vp4 13b058
Vp4 13b059
Vp4 14a060
Vp4 14a061
Vp4 14b062
Vp4 15-063
Vp4 15-064
Vp4 15-065

dann kommt'nja ... [7Tms]

dannisdat'n-ja

[Tier] schatze ma &h - Giraffe - ne nicht Giraffe
[Hirsch,ne?] Hirsch, ja

[Was passiert?] der tut mit den Hirsch reden-
Geht-

guckt ersmal /

wo der is-

dann tut die den den Hirsch umstoRen

und den Hund ...

dann fallt er in Teich, im Wasser

und Hund und der Hund kann sich noch retten
und der Junge {liegt} sitzt da.

dann guckt er nach dem

dann sagt er dem Hund: "psst, leise"

und dann geht er denn zu

geht er auf so'n Baum

Klettert er da hoch

und dann -&h- der Hund noch dazu

(www) und dann ham se den Frosch gefunden
der hat ne Froschin

und der hat Kinder -, jaa ...

dann ham se den Frosch wiedergefunden

und dann und der Hund auch noch mit dazu
und sagen se "tschaai" /

und das war's.

Name: Dominik

Chronological Age:16;5

Vp5 01-001
Vp5 01-002

Vp5 02a-003

Vp5 02a-004
Vp5 02a005
Vp5 02b006
Vp5 02b007
Vp5 02b008
Vp5 032009
Vp5 03b010
Vp5 03b011
Vp5 03b012
Vp5 04a013
Vp5 04a014
Vp5 04b015
Vp5 05-016
Vp5 05-017

Also ich seh auf den ersten Bild

seh ich ein {Fens-} zwei Fenster / und 'ne Sonne / und ein Hund / und
ein Junge / und 'n Schal und 'n Bett und 'ne Lampe ... und ein Glas
{Beim néchs -} bein néchsten Teil seh ich wieder 'ne Sonne / und (xxx)
zwei Fenster

und der Junge und der Hund schlaft /

und der Frosch {sprin-} geht aus — {das Fen-} aus das Glas raus.

Und dann wachen die beiden wieder auf /

Fenster ist auf

und der Frosch ist (weg xxx)... [4ms]

Un dann — [4ms] der Junge und der Hund suchen jetzt den Frosch.
Dann macht der Junge das Fenster auf -

und macht sich Sorgen

und der Hund hangt in dem Glas drin.

Und dann fallt der Hund von dem Fenster runter

und ... hat sich wehgetan

Der Junge guckt stinksauer auf den Hund drauf.

Un dann geht er in Wald, oder?

Geht er in Wald
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Vp5 05-018
Vp5 05-019
Vp5 06a020
Vp5 06a021
Vp5 06a022
Vp5 06b023
Vp5 06b024
Vp5 06b025
Vp5 07-026
Vp5 07-027
Vp5 07-028
Vp5 07-029
Vp5 08-030
Vp5 08-031
Vp5 08-032
Vp5 09a033
Vp5 092034
Vp5 09b035
Vp5 10a036
Vp5 10a037
Vp5 10a038
Vp5 10b039
Vp5 10b040
Vp5 11-041
Vp5 12a042

Vp512b/13a043

Vp5 132044
Vp5 133045
Vp5 132046
Vp5 133047
Vp5 13b048
Vp5 14a049
Vp5 14b050
Vp5 140051
Vp5 15-052
Vp5 15-053
Vp5 132054

und {dann ruft dann ruf -} dann ruft er den Frosch.
Bei der anderen Bild seh ich ganz viele B&ume und
{und der Junge gu -}

der Hund guckt in das Wespennest rein

und der Junge guckt im so'm Loch rein.

Und dann - kommt der Biber raus

und er meckert

{und der Hund -} und der Hund - beobachtet die Wespen.
Da féllt das Wespennest runter /

und die Wespen gehn auf den Hund - zu

und der Junge steigt{aufm} auf'm Baum drauf

un dann guckt der au(ch) noch ins Loch.

Un dann kommt 'n Kuckuck {und -}

und der schmeif3t den Jungen da runter.

Und die Wespen jagen den Hund.

Und dann - wird der Junge gejagt

und der - Hund wurde gestochen. ...[7ms]

konnte nur auf - zwei Beinen noch gehen. ...[4mMS]

Und dann / ...[4ms] kommt 'n Hirsch...

und der Hirsch sch - schmeif3t den Jungen ...[2 ms]
n&, der der Hirsch ...

der der Junge geht erstmal auf Huckepack auf den Hirsch drauf
und dann / ha(l)t er sich daran fest

und der Junge und der Hund - fliegen runter.

Dann - der Junge und der Hund fliegen ins Wasser
und die beiden lachen sich kaputt.

Und dann geh'n se an so'n Baumstamm/

{und der Hund sagt na}

der Junge sagt:

"Scht, sei ma still"

und dann - guckt er den Baumstamm rein.

Un dann - sieht er die Familie - von den Fréschen.
der Hund und der Junge bleibt stolz -

und dann ...[4 ms] {der Jung-}

der Hund und der Junge bedanken sich bei dem/ ...[2ms]
und die Frosche stehn auf dem Baumstamm drauf.
[Danke] Gern geschehen
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Anhang C
Kurzbeschreibung der Intelligenztests

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fur Kinder in seiner revidierten Form

(HAWIK-R; Tewes et al., 1999) (entspricht im Englischen dem WISC-R)

Der Test untersucht die Altersklassen von 6;0 bis 16;11 Jahren und besteht aus:

13 Subtests (10 Standardtests; Zahlennachsprechen und Labyrinthtest; ergénzend
Symbolsuche)

Der gemessene Gesamt-1Q setzt sich zusammen aus dem Verbal-IQ und dem
Handlungs-1Q.

4 Indizes:

1. Sprachliches Verstandnis (&hnlich Verbal-1Q)

2. Wahrnehmungsorganisation (ahnlich Handlungs-1Q)

3. Unablenkbarkeit (Rechnerisches Denken, Zahlennachsprechen)

4. Arbeitsgeschwindigkeit (Zahlen-Symbol-Test, Symbolsuche)

Skalierung:

Wertpunkte (MW=10, SD=3) flr alle Untertests.

1Q-Werte (MW=100, SD=15) fiir Skalen und Indizes.

Normen 1995-1998 (N = 1600)

Grundintelligenztest CFT 20

Dieser Grundintelligenztest untersucht die F&higkeit, Merkmale rasch zu identifizieren
und Regeln zu erkennen. Gemessen wird mit non-verbalem Testmaterial und die
Ergebnisse liefern T-Werte, 1Q-Werte und Prozentrdnge. Durchgefiihrt wird dieser Test
im Alter von 8;6 bis 70 Jahre. Der Wortschatz- und Zahlenfolgentest von 8,7 bis 15,6
Jahren: Der CFT 20 (Weil3, R.H. und Cattell, R.B. 1998) besteht aus zwei gleichartig
aufgebauten Testteilen mit je vier Untertests (Reihenfortsetzen, Kilassifikationen,
Matrizen und topologische SchluRfolgerungen).

Mit den CFT 20 — Zusatztests wird die kristalline Intelligenz (z.B. Allgemeinwissen,
Wortfllssigkeit und mathematisches Denken) gemessen. Ziel ist es mit einem
Wortschatztest die verbale Verarbeitungskapazitat und die Allgemeinbildung zu testen.
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Mit einem weiteren Zusatztest, dem Zahlenfolgetest wird die numerische

Verarbeitungskapazitat gemessen.

Columbia-Mental-Maturity-Scale (CMM)

Die CMM ist ein Gruppenintelligenztest fur Kinder im Alter von 3;6 bis 12 Jahren, der
als Niveautest eine Abschétzung der allgemeinen Intelligenz erlaubt. Dieser Test ist ein
sprachfreies Verfahren, bei dem die einzelnen Aufgaben Denkféhigkeit, Abstraktions-
fahigkeit und logisch-schluBRfolgerndes Denken untersuchen. Die Versuchsperson
bekommt Tafeln vorgelegt, auf denen mehrere Objekte dargestellt sind (geometrische
Figuren, Menschen, Tiere, Pflanzen u.a.). Die Aufgabe besteht darin, das Bild
herauszufinden und zu zeigen, das sich nicht mit den anderen in einen logischen
Zusammenhang bringen I46t. (Dieser Test gehort zur Testbatterie fur geistig behinderte
Kinder (TBGB), wird aber auch einzeln angewandt (Bondy 1980)).

Vineland-Social-Maturity-Scale (VSMS)

Diese Untersuchung in Form eines Fragebogens, der von einem Beobachter ausgefullt
wird, soll eine Abschatzung des sozialen Entwicklungsstandes bei geistig behinderten
Kindern erlauben. (Dieser Test gehort zur Testbatterie fir geistig behinderte Kinder
(TBGB), wird aber auch einzeln angewandt (Bondy 1980)).

Mannzeichen-Test (MZT) (Ziler 1970)

Die Aufgabe des Kindes bei der Ausfiihrung des MZT ist mit einem Stift einen Mann
auf ein Stlck Papier zu malen. Bewertet wird, was die Versuchsperson zeichnet (welche
Kdrperteile, Gesichtsteile etc.) und nicht wie etwas gezeichnet wird. Der Test gibt
Auskunft dartiber, wie die Versuchsperson den Menschen sieht und damit auch eine

Auskunft Uber die geistige Entwicklung des Kindes.

Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) (Grimm, 1985)

Dieser Test ist ein Entwicklungstest zur Erfassung der sprachlichen Fahigkeiten von
Kindern zwischen dem dritten und neunten Lebensjahr. Bei Kindern mit Entwicklungs-

und Lernstorungen kann er auch noch in héheren Altersstufen angewandt werden. Der
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HSET diagnostiziert den Sprachbereich umfassend. Er besteht aus 13 Untertests, die
neben der Diagnose des beobachtbaren Sprachverhaltens Aussagen Uber die dem
Verhalten zugrundeliegenden Wissensvoraussetzungen und Verarbeitungsmechanismen
machen lassen. (Untertests: 1. Verstehen grammatischer Strukturen, 2. Singular-Plural-
Bildung, 3. Imitation grammatischer Strukturformen, 4. Korrektur semantisch inkonsis-
tenter Sétze (nur fur Kinder Uber 5 Jahre), 5. Bildung von Ableitungsmorphemen, 6.
Benennungsflexibilitat (nur fur Kinder Gber 5 Jahre), 7. Begriffsklassifikation, 8.
Adjektivableitung, 9. In-Beziehung-Setzung von verbaler und nonverbaler Information,
10. Enkodierung und Rekodierung gesetzter Intention (nur fiir Kinder tiber 5 Jahre), 11.
Satzbildung, 12. Wortfindung, 13. Textgedachtnis.).

Definition: Intelligenz

+ Intelligenz nach alltdglicher Auffassung: Eine relativ einheitliche Féhigkeit,
intellektuelle Leistungen zu vollbringen.

+ Nach psychologischer Auffassung ist Intelligenz das, was der Intelligenztest mif3t.

+ Das Intelligenzalter: Um das Intelligenzalter eines Kindes zu bestimmen, wurden ihm
so lange Aufgaben niedriger Altersstufen vorgelegt, bis es gerade noch alle Aufgaben
I6sen konnte. Dann testete man solange weiter, bis das Kind keine einzige Aufgabe
einer hoheren Altersstufe mehr 16sen konnte.

+ Intelligenztests: bestehen aus mehreren maRig korrelierten Untertests, so dal sie zur

Diagnostik allgemeiner und spezifische Faktoren genutzt werden kdnnen.

Fluide vs. kristalline Intelligenz

Fluide Intelligenz ist die F&higkeit, unbekannte Probleme zu lésen und sich neuen
Situationen anzupassen, ohne dal dabei auf besonderes Wissen zurtickgegriffen werden
mui.

Kristalline Intelligenz ist die Fahigkeit, erworbenes Wissen auf Problemldsungen
anzuwenden (Asendorpf 1999).
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Anhang D

Genlokalisation durch In-situ-Hybridisierung® (FISH)

[...] Die zur Genlokalisation am haufigsten "angewendete Methode ist die Fluoreszenz-
in-situ-Hybridisierung (In-situ-Hybridisierung (in situ: lateinisch fir 'in der nattrlichen
Lage’)) (FISH), bei der ein Gen oder ein DNA-Abschnitt Mithilfe des
Fluoreszenzmikroskops lokalisiert werden kann. Das Prinzip der In-situ-Hybridisierung
liegt wie bei jeder anderen molekularen Hybridisierungsreaktion darin, daf} eine
einzelstrangige DNA oder RNA mit einem anderen Nukleinsdurestrang, der die
komplementare Basensequenz tragt, einen sehr stabilen Doppelstrang bildet. Diese
Reaktion ist unter entsprechend gewéhlten Versuchsbedingungen sehr spezifisch. Bei
der In-situ-Hybridisierung geht es darum, ein Gen oder einen DNA-Abschnitt im
Chromosom aufzufinden. Jedes Chromosom enthalt in jeder Chromatide einen DNA-
Doppelstrang. Dieser DNA-Doppelstrang kann durch Hitze- oder Laugenbehandlung in
seine Einzelstrange zerlegt werden, ohne dal? dadurch die mikroskopisch sichtbare
Chromosomenstruktur wesentlich veréndert wird. Der auf diese Weise in situ, also im
Chromosom auf dem mikroskopischen Préparat erzeugte DNA-Einzelstrang bildet nun
mit einer passenden, d.h. komplementéren, einzelstrangigen DNA-/RNA-Sonde einen
stabilen Doppelstrang. Eine DNA-Sonde, die zu der Sequenz des Gens flr den
Blutfarbstoff H&moglobin komplementér ist, hybridisiert nur an dem Chromosom, das
das entsprechende Hamoglobingen enthalt. Um nun noch zu erkennen, wo diese DNA-
Sonde an das Chromosom hybridisiert hat, muR die Sonde eine Markierung tragen. Bei
der FISH-Technik wird die DNA-Sonde vor der Hybridisierung markiert. Das
Markieren der DNA-Sonde geschieht durch Ankoppeln von Molekilen, die man
beispielsweise mit Antikdrpern nachweisen kann. Nach der Hybridisierung wird die
Sonde dann sichtbar gemacht, indem man Antikorper (an die wiederum fluoreszierende
Farbstoffe gekoppelt sind) zugibt.

Die FISH-Technik bietet auch die Moglichkeit, verschiedene Gene gleichzeitig und
am gleichen Chromosomensatz nachzuweisen. VVoraussetzung ist, da die DNA-Sonden
mit unterschiedlichen Molekulen markiert werden koénnen, fur die es entsprechend
spezifische Antikorper gibt. Sind die jeweiligen Antikdrper mit verschiedenen
Fluoreszenzfarbstoffen markiert, so kénnen beide hybridisierten Sonden anhand der

unterschiedlichen Farben nachgewiesen werden."

! Ausschnitt aus der Brockhaus PC-Bibliothek 2004 (Autor Prof. Dr. Erwin Schmidt)
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