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1 Einleitung

Ein Thema, das viele Menschen in Staunen versetzt ist, wie schnell, automatisch
und scheinbar miihelos Kinder Sprache lernen. Was Erwachsene bewusst und unter
Anstrengung schaffen, erreichen Kinder spielerisch, wiahrend sie gleichzeitig auch viele
andere Dinge lernen.

Die Sprachwissenschaft beschéftigt sich mit diesem Gegenstand schon seit Jahrzehn-
ten. Die Fragen, die sich hier stellen, sind unter anderem wie Kinder Sprachen lernen
und was sie wann lernen. Zum Ablauf des Spracherwerbs sind schon viele Fakten
bekannt. Uberall auf der Welt, quer durch alle Kulturen, beginnen Kleinkinder fast zur
gleichen Zeit, ihre Sprache zu erwerben und schlieflich erste AuBerungen zu artikulieren.
Obwohl sich die mehreren tausend existierenden Sprachen in vielen Hinsichten unter-
scheiden, @hnelt sich der Ablauf des Erwerbs sehr. Verschiedene Sprachelemente werden
in bestimmten Reihenfolgen erworben, bis eine volle Sprachkompetenz erreicht ist.

Dann, im Erwachsenenalter, gibt es ganz andere Voraussetzungen fiir das Erlernen
von weiteren Sprachen. Die Fahigkeiten, die es braucht um Sprachen zu erwerben,
haben sich verdndert. Diesem Phidnomen begegnete die Wissenschaft mit der Hypothese
einer oder mehrerer kritischer Phasen. Sie besagt, dass in einer bestimmten Phase der
menschlichen Entwicklung der Spracherwerb besonders schnell und automatisch ablauft
und sucht Griinde fiir ihre Existenz.

Die Wichtigkeit dieses Phéanomens demonstrierte das Science Magazine 2005 und

reihte unter die 125 wichtigsten Fragen des néchsten Vierteljahrhunderts:

Why are there critical periods for language learning? (Science, 2005)

Diese Frage thematisiert den derzeitigen, unvollstdndigen Wissensstand iiber die
kritische(n) Phase(n). Warum es kritische Phasen im Spracherwerb gibt, und wie diese
im Detail aussehen, konnte noch nicht vollends geklart werden.

Fiir das umfassende Beschreiben des Spracherwerbs ist es jedoch unabdingbar,
diese Phase(n) zu kennen und ihre Funktion zu verstehen. Verschiedene Versuche, diese
Fragen zu beantworten, fithrten zu einer Vielzahl an Meinungen und Erklarungsansétzen.
Mehrere Positionen der daraus folgenden wissenschaftlichen Diskussion haben gute

Argumente, es gelang allerdings noch keiner Richtung, eine Theorie zu entwickeln,



die das Phanomen vollstéindig beschreibt und vom Gros der Sprachwissenschaft als
Paradigma akzeptiert wird.
Um einen umfassenden Einblick in das Modell der kritischen Phase(n) und ihre

Diskussion zu geben soll die vorliegende Arbeit zunéchst:

e die Theorie der kritischen Phase(n) und ihr Grundkonzept vorstellen

e zeigen, welche Verdnderungen und Erweiterungen dieses erfahren hat.

Im 2. Kapitel dieser Arbeit soll die Entstehung der Theorie einer kritischen Phase
beschrieben werden. Der Ursprung ist dabei Wilder Penfield zuzuschreiben, der die Idee
einer solchen Phase erstmals niederschrieb.

In einem grofleren Kontext bekannt wurde sie dann durch eine Publikation von
Eric Lenneberg, der sie vor allem mit biologischen Vorgéngen in Verbindung brachte.
Die Ursache fiir diese besondere Phase wurde dabei im Aufbau und Wachstum des
Gehirns gesucht. Lenneberg war auch der Erste, der fiir die Erforschung der kritischen
Phase gehorlose Kinder hinzuzog. Er stellte fest, dass das Sprechen weniger stark
beeintrachtigt wird, je spater die Ertaubung auftritt. Der Grofteil seiner Annahmen zur
kritischen Phase im Spracherwerb bezog sich jedoch auf die Aphasieforschung, die die
Auswirkungen einer Gehirnverletzung auf die Sprachfidhigkeit untersucht. Lenneberg
veranschaulichte mit diagnostischen Daten, dass sich Kinder nach einem Sprachverlust
durch eine Gehirnverletzung schneller erholten als Erwachsene. Dieser Umstand ist ein
Indiz dafiir, dass die besondere Spracherwerbsfihigkeit von Kindern mit bestimmten
Eigenschaften des Gehirns zusammenhéngt.

Nach Meinung der bisher angefithrten Autoren endet diese spezielle Phase im
Spracherwerb in etwa mit Eintreten der Pubertéit. Stephen Krashen brachte jedoch
verschiedene Argumente fiir ein fritheres Ende der kritischen Phase.

Durch diese und weitere Modifikationen und Ausdifferenzierungen kam es schliefSlich
zu einer regen Debatte um die genaue Auslegung der kritische Phase, die zu einer
Differenzierung der Meinungen fithrte. Ein Uberblick iiber diese verschiedenen Richtun-
gen soll in Kapitel 3 gegeben werden. Sie umfassen die Ergebnisse der Forschung zu
sogenannten Wolfskindern und dem Zweitspracherwerb.

Schliefflich wurde es mit dem Fortschritt der Technik moglich, das Gehirn genauer
zu untersuchen und das Wissen iiber dessen Aufbau und Funktion wuchs. Durch diese
Methoden konnten neue Erkenntnisse und Erklarungsansétze {iber die Funktionsweise
des Erstspracherwerbs erlangt werden.

Bemerkenswert sind auflerdem Anséatze, die aus der ,kritischen“ eine ,sensible®
Phase machten. Kernaussage dieser Verdnderung ist, dass die Phase nicht mehr als
absoluter Abschluss der Spracherwerbsfihigkeit angesehen wird. Vielmehr ist in einer

sensiblen Phase der Erwerb begiinstigt, jedoch danach verlangsamt ebensfalls méglich.
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Hinzu kam des Weiteren der Gedanke, dass eine Beschreibung durch mehrere Phasen
dem Spracherwerb mehr entspricht. Diese und die vorhergehende Theorie modifizieren
das urspriingliche Modell der kritischen Phase sehr, stimmen jedoch mit dem Grundge-
danken iiberein.

Im starken Gegensatz dazu stehen Ansétze, die die Existenz einer oder mehrerer
dieser Phasen im Spracherwerb abstreiten. Sie bringen psychologische oder physiologi-

sche Argumente, die gegen diese Phase(n) sprechen.

Wahrend der bisher beschriebenen Entwicklung gab es in der Sprachwissenschaft
natiirlich auch auf anderen Gebieten Verdnderungen und Erkenntnisse. Etwa ab der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunders wandte sich die Linguistik von der ausschliellichen
Erforschung des Sprechens und der Schriftsprache ab. Der Fokus wurde erweitert
und die Existenz von bisher durch die Wissenschaft ignorierten Sprachen anerkannt,
die nicht auf Lauten basieren: Gebardensprachen, die Sprachen gehorloser Menschen.
William Stokoe entdeckte, dass sie eine eigene Grammatik haben, und somit nicht blofle
Kommunikationshilfen, sondern volle natiirliche Sprachsysteme sind. Somit begann
ihre linguistische Untersuchung, die zum heutigen Zeitpunkt jedoch noch weit hinter
der von Lautsprachen liegt. Grundlegende Informationen dariiber sollen in Kapitel 4
zusammengefasst werden.

Auf Basis dieses Wissens sollen in Kapitel 5 Untersuchungen zum Gebérdensprach-
erwerb vorgestellt werden. Diese Forschungsrichtung konnte fiir das schlussendliche
Verifizieren oder Falsifizieren der Theorie der kritischen Phase einen groflen Beitrag
leisten. Dies ist deshalb moglich, weil der Grofiteil der gehérlosen Menschen in hérende
Familien geboren wird, und in der Kindheit keinen Kontakt zu einer Gebéardensprache
hat. Wenn die Lautsprache der Umgebung nicht ausreichend wahrgenommen wird, kann
kein problemloser Erstspracherwerb stattfinden. In einigen Féllen fiihrt dies dazu, dass
Gehorlose nur geringe Lautsprachkenntnisse haben und erst durch spéteren Kontakt
eine Gebardensprache erwerben.

Anhand der Erforschung dieses spiten Spracherwerbs kann herausgefunden werden,
was passiert, wenn die erste voll wahrnehmbare Sprache nach dem Ende der kritischen
Phase erworben wird. Die Ermittlung der Sprachkompetenzen von Menschen mit spatem
Spracherwerb zeigt, dass diese zeitliche Verschiebung einen weitreichenden Einfluss hat.
Sie hinterlasst nicht nur fiir die spéat erworbene, sondern auch fiir alle darauffolgend
erlernten Sprachen Spuren. Rachel Mayberry, Patrick Boudreault und Elizabeth Lock
zeigten, dass die betroffenen Personen vor allem bei Tests zu grammatischen Strukturen
geringere Kompetenzen als Menschen mit frithem Erstspracherwerb aufweisen (Mayberry
und Lock, 2003; Boudreault und Mayberry, 2006).

Ausgehend von diesen Studien zur Sprachkompetenz wurde die Sprachverarbeitung

im Gehirn weiter erforscht. Durch bildgebende Verfahren konnte ermittelt und gezeigt



werden, dass gehorlose Menschen mit spiatem Spracherwerb Sprache teilweise anders
prozessieren. Doch der mit spdtem Erwerb zusammenhéngende Unterschied beschréankt
sich nicht nur auf den Informationsfluss im Gehirn. Wie Sidonie Pénicaud und ihr
Team 2012 erkannten, gibt es sogar physiologische Verdnderungen in bestimmten
Gehirnarealen, die auf einen spéten Erstspracherwerb zuriickgehen. Funktionale Unter-

schiede konnen also in einer Verinderung im Gewebe des Gehirns resultieren.

Die Kapitel 4 und 5 sollen also

e Basisinformationen iiber gehorlose Menschen und Gebérdensprachen vermitteln

e und Studien vorstellen, die anhand von gehoérlosen und hérenden Menschen

Erkenntnisse beziiglich der kritischen Phase(n) bieten.

Tenor dieser Studien ist, dass das Alter im Erstspracherwerb eine grofie Rolle fiir die
weitere sprachliche Entwicklung spielt. Der Vergleich von gehérlosen Erwachsenen, die
zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit ihrem Gebéardenspracherwerb begonnen hatten,
erwies sich als passende Untersuchungsmethode. Anhand dieser Personengruppe kénnen
die Auswirkungen eines Erstspracherwerbs nach Beginn oder auch erst nach Ende der
hypothetischen kritischen Phase analysiert werden.

Anhand der in Kapitel 5 beschriebenen Studien kann gezeigt werden, dass das Alter
wahrend des Erstspracherwerbs fiir die Sprachkompetenz von Bedeutung ist, was fiir
die Existenz einer speziellen Phase spricht. Schlieflich werden die Ergebnisse dieser
Studien mit den verschiedenen Auslegungen der kritischen Phase verglichen. Auch wenn
noch nicht alle sprachlichen Bereiche erforscht sind, ldsst der aktuelle Forschungsstand
Schliisse dariiber zu, welche Version einer kritischen Phase die passendste Beschreibung
des Spracherwerbs liefert. Diese und weitere Zusammenhinge sollen in der Conclusio
diskutiert werden, die Kapitel 6 darstellt.

1.1 Hypothese und Forschungsfragen

Obwohl es viele wissenschaftliche Publikationen zum Spracherwerb gibt, sind immer
noch viele Vorgiinge ungeklért. Die bestehenden Erkenntnisse in Bezug auf eine kritische
Phase sind iiber verschiedene Bereiche der Sprachwissenschaft verteilt und schwer
zu iberblicken. Ziel dieser Arbeit ist es deswegen, die bestehenden Informationen
zusammenzufassen, einzuordnen und zu vergleichen. Die Fragestellungen, die sich durch

die ndchsten Kapitel ziehen, lauten wie folgt:
1. Was beinhaltet das Modell zur kritischen Phase?

2. Welche Variationen und Modifikationen dieser Theorie gibt es?



3. Durch welche Bereiche wurde bisher versucht, eine kritische Phase zu belegen?

4. Welchen Beitrag konnen Studien iiber den Spracherwerb gehorloser Menschen zur

Erforschung der kritischen Phase leisten?

5. Welche Unterschiede gibt es zwischen gehorlosen Menschen mit frithem und mit

spatem Spracherwerb?

6. Welchen Erkenntnissgewinn bieten Studien mit bildgebenden Verfahren? Welche

Ubereinstimmungen gibt es mit den Studien zu Sprachkompetenzen?

7. Welche Version einer kritischen Phase wird durch die genannten Studien unter-
stiitzt?

8. Welche Bedeutung haben die Ergebnisse zur Sprachkompetenz in soziolinguisti-
scher Hinsicht?

Diesen Forschungsfragen widmet sich die vorliegende Arbeit mit dem Bestreben,
verschiedene Antwortmoglichkeiten aufzuzeigen. Durch eine Aufarbeitung der beste-
henden Literatur mittels textkritischer Analyse soll eine umfassende Darstellung der
kritischen Phase(n) geboten werden. Die zweite Leistung stellt die Gegeniiberstellung
der vorhandenen Theorien mit Studien der Gehérlosen- und Gebéardensprachforschung
dar.

Die zugrundeliegende Hypothese dabei ist, dass die Forschung iiber gehorlose Men-
schen mit spéatem Erstspracherwerb einen Erkenntnisgewinn fiir die Falsifizierung oder

Verifizierung einer kritischen Phase bringt.

Ziel dieser Arbeit ist es, die verschiedenen Konzepte von kritischen oder sensiblen
Phasen zu differenzieren, und anhand aktueller Studien aus der Gebérdensprachforschung
herauszufinden, ob der derzeitige Stand der Wissenschaft eine Antwort auf die Frage nach
dieser speziellen Phase bietet. Diese Studien und die Sprachkompetenzen der untersuch-
ten TeilnehmerInnen stehen im Einfluss der gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Situation. Um diesem Aspekt gerecht zu werden, kommt zum klassischen Aufbau der
Arbeit noch Kapitel 7 hinzu. Es soll die gesellschaftlichen Griinde und soziolinguistischen
Folgen von spéatem Spracherwerb bei Gehorlosen aufzeigen. Da diese auflersprachlichen
Komponenten stark mit dem Kernthema der Arbeit verbunden sind, soll schlie3lich
auch der Bezug zur osterreichischen Bildungssituation aufgezeigt werden.

Dieser Zusammenhang stellte auch die Motivation dar, diese Arbeit auf Deutsch
zu verfassen. Trotz der bisherigen Osterreichische Forschung zu Gehorlosigkeit und
Gebérdensprachen gibt es eine grole Anzahl an Fragen, die nur durch englischsprachige
Literatur beantwortet wurden. Um diese zugénglich zu machen und einen Ankniipfungs-

punkt zu bieten, wurde diese Arbeit also in deutscher Sprache verfasst.






2 Konzepte einer kritischen Phase

Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit der Entwicklung der Theorie um die kritische
Phase im Spracherwerb. Als solche wird ein Zeitfenster in der kindlichen Entwicklung
bezeichnet, das fiir den Spracherwerb besonders wichtig ist. Evidenz dafiir kommt unter
anderem aus Studien zum Zweit- und Fremdspracherwerb von Erwachsenen, der Unter-
schiede zum Erstspracherwerb aufweist. Auflerdem kénnen patho- und neurolinguistische
Untersuchungen zeigen, welche Ursachen es fiir diese Entwicklungen gibt.

Im Gegensatz zu anderen kritischen Phasen, wie beispielsweise die der Entwicklung
des Sehens, besteht eine linguistische Uneinigkeit iiber die Existenz, den Zeitraum und
die Endgiiltigkeit dieser Phase. Die Bandbreite reicht iiber verschieden Auffassungen
beziiglich der Art der Phase bis zur Annahme, dass es sich um einige oder viele kritische
Phasen handelt.

Dieses Kapitel soll den Ursprung der Theorie und die zentralen Annahmen be-
sprechen. Eine ausfiihrlichere Diskussion der Stimmen fiir und wider eine kritische

Phase, und ihre unterschiedlichen Interpretationen finden sich in Kapitel 3 (ab S. 25).

2.1 Modelle einer kritischen Phase

Die Vorstellung einer kritische Phase gibt es inzwischen seit {iber einem halben Jahrhun-
dert, und es scheint bis heute nicht geklart, welche Beschreibung der Realitdt am
ndhesten kommt. Fiir einen Einblick in dieses sprachwissenschaftliche Modell werden

im Folgenden Ursprung und Entwicklung der Theorie beschrieben.

2.1.1 Penfields Entwurf einer kritischen Phase

Die erste schriftliche, wenn auch nicht namentliche Nennung einer kritischen Phase im
Spracherwerb war 1953 in einer Rede Wilder Penfields, welche spéter in Proceedings of
the American Academy of Arts and Sciences verdffentlicht wurde.

Laut Penfield ist der entscheidende Unterschied zwischen menschlicher Sprache
und tierischer Kommunikation, dass Sprache gelernt, beziehungsweise erworben werden
muss, wahrend Tieren ihre Kommunikationsweise angeboren ist (Penfield, 1953). Eine

Studie von 1970 widerlegte diese Annahme jedoch und zeigte, dass es Tiere gibt, die
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ihr Kommunikationsverhalten von den Eltern lernen. Dachsammer, eine afrikanische
Singvogelart, iibernehmen den Gesang ihrer Elterntiere, wodurch lokale Varianten
entstehen (Mahler, 1970).

Nach Penfields Sicht ist die Art des Ursprungs und ersten Auftretens der menschlichen
Kommunikation besonders. Der entscheidende Unterschied besteht darin, dass Menschen
ihre Sprache erst erwerben. Er interpretiert Sprache als Alleinstellungsmerkmal des
Menschen, das bedeutet, nur Menschen haben die Eigenschaft der Sprachfahigkeit, und
das unterscheidet uns von anderen Spezies. Im Gegensatz zu dieser Verschiedenheit gibt
es Verhaltensweisen, die sich bei Menschen auf die gleiche Weise entwickeln wie bei

anderen Sdugetieren:

Other forms of movement and sensation, on the other hand, depend on inborn
mechanisms which resemble those of other mammals. (Penfield, 1953:201)

Hierzu konnte die kritische Frage gestellt werden, inwieweit 1953 Kommunika-
tionsverhalten und -erlernen von Sédugetieren erforscht war.
Laut Penfield ist die Art des menschlichen Spracherwerbs eine Folge des Gehirnzu-

standes nach der Geburt:

(...) ability to learn to speak depends upon the postnatal organization of speech
mechanisms within his brain. When a baby comes into the world, the speech areas
of the cerebral cortex are like a clean slate, ready to be written upon. (Penfield,
1953:201)

Waihrend andere Verhaltensmuster des Menschen also ,, vorprogrammiert “ sind,
beginnt der Spracherwerb ohne vorhandene Informationsbasis. Aus dieser Sichtweise
Penfields lasst sich schlieffen, dass es beim Spracherwerb um Aufnehmen, Verarbeiten

und Speichern von neuen Informationen geht.

Speaking, and the understanding of speech, also reading and writing depend upon
the employment of certain specialized areas of the cerebrum. There is an optimum
age when these special areas are plastic and receptive (...). (Penfield, 1953:202)

In einer Hemisphére, meist der linken, in welcher auch die rechte Hand gesteuert
wird, befinden sich drei spezialisierte Gehirnregionen. Penfield beschreibt die vordere
dieser Sprachregionen als ortlich stark separiert von den anderen beiden, welche im
Parietal- und Temporallappen liegen. Ihre Grenzen kénnen nur teilweise scharf gezogen
werden. Penfield zufolge gibt es im Vergleich mit diesen linkshemisphérischen, speziell
zugeordneten Areale keine besondere Spezialisierung in den gegeniiber lokalisierten

Regionen auf der rechten Hemisphére.

Zur Zeit dieser Publikation konnten vor allem durch pathologische Félle Riickschliisse

auf die Gehirnfunktionen gezogen werden. Im Bezug auf Sprachféhigkeit sind dies unter
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anderem Gewebsschiadigungen, wie durch Verletzung oder Krankheiten, innerhalb der
oben genannten Regionen. Diese fithren, je nach Art und Schwere, zu Stérungen der
Sprachmechanismen, was als Aphasie bezeichnet wird. Die Bandbreite der Symptomatik
reicht von leichten Verdnderungen bis zur vollkommenen Stérung der aktiven und
passiven Sprachkompetenz.

Eine Wiederherstellung oder Verbesserung der geschidigten Sprachfihigkeit hingt
von mehreren Faktoren ab und kann unterschiedlich ausfallen. Vor allem je nach Schwere
der neuronalen Schidigung kann das Sprachvermogen ganz, teilweise oder gar nicht
wiedererlangt werden. Bei einer schwerwiegenden Storung der Sprachfdhigkeit ist bei
Erwachsenen jedoch in der Regel von bleibenden Beeintréichtigungen auszugehen.

Penfield vergleicht dies nun mit der Genesung nach einer Gehirnverletzung bei
Kindern. Sollte ein kleines Kind Lé&sionen in der linken Hemisphére, und damit zu
grofler Wahrscheinlichkeit in sprachrelevanten Regionen erleiden und fiir einige Zeit die
Sprache verlieren, passt sich die Organisation des Gehirns den neuen Gegebenheiten
an. Regionen in der rechten Hemisphére spezialisieren sich auf Sprachverarbeitung,
worauthin der Erwerb fortgesetzt werden kann. Das Kind erscheint fiir einige Zeit nach
dem Vorfall sprachlos, doch nach etwa einem Jahr treten wieder Auferungen auf.

Bei einem éalteren Kind kann das mit groflerer Schwierigkeit moglicherweise auch
geschehen, wiahrend Erwachsene nach einem derartigen Vorfall ihre Sprache eher nicht
mehr vollstdndig zuriick- beziehungsweise neuerwerben. Diesen Unterschied in der
Wiederherstellung von Sprache fithrt Penfield auf eine Verinderung des Gehirns zuriick.
Sobald sich die funktionelle Lokalisierung gefestigt hat, scheint die Flexibilitit des
Gehirns stark abzunehmen (Penfield, 1953).

Der von Penfield genannte Zeitraum, in dem die Plastizitédt der sprachspezialisierten
Gehirnregionen abnimmt, ist das Alter zwischen zehn und vierzehn Jahren. Gleichzeitig
damit endet der automatische, schnelle Spracherwerb. Fiir Penfield ist diese Annahme
auch von padagogischer Relevanz. Er verlangt, dass die physiologischen Voraussetzungen
fiir Spracherwerb in der Pédagogik beriicksichtigt werden. Seiner Vorstellung nach
sollten Fremdsprachen in Schulen vor diesem kritischen Alter und in einer spielerischen
Situation unterrichtet werden, die der Interaktion von Mutter und Kind &hnelt (Penfield,

1953:211).

Penfield und Roberts 1959

Eine nihere Beschreibung dieses Entwurfs einer kritischen Phase im Spracherwerb findet
sich in ,,Speech and Brain-Mechanisms* von Wilder Penfield und Lamar Roberts 1959.
Das Hauptaugenmerk dieses Werks liegt auf neurophysiologischen Voraussetzungen
fiir Sprache und der pathologischen Beeintrachtigung selbiger. Auf Basis zahlreicher
Fallstudien werden iiber die Auseinandersetzung mit Aphasie Riickschliisse auf die

Sprachverarbeitung gezogen. Welchen Einfluss die Gehirnentwicklung auf Spracherwerb
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und -lernen hat, wird schliefSlich erst im Epilog thematisiert, der explizit auch an
LehrerInnen und Eltern gerichtet ist.

Einige Verdnderungen zur vorhergehenden Theorie gibt es in der Annahme der
Physiologie und Organisation des Gehirns. Penfield nimmt durch die Vergroerung des
tempoparietalen Cortex des Menschen im Vergleich zu Menschenaffen eine Verschiebung
der sensorischen und motorischen Bereiche an. Er vertritt die Hypothese, dass diese
Verénderung mit dem Auftreten von Sprache in der Evolution zusammenhéangt.

Eine moglicherweise leichter zu verifizierende Behauptung ist die neue Annahme
der Lage der Sprachzentren. Derer soll es laut Penfield & Roberts 1959 zwei statt, wie
bisher angenommen, drei geben. Die frithere Vorstellung der hinteren Sprachbereiche
als ein temporales und ein parietales Areal mit deutlicher lokaler Trennung &nderte
sich zur Annahme eines ungeteilten, grofleren Bereichs. Dieser ,,posterior speech cortex*
(Wernicke) wurde als wichtigstes und unverzichtbares Areal bezeichnet (Penfield und

Roberts, 1959:200-201,239).

Superior Speech Cortex
(Supplementary Motor) Posterior Speech Cortex
(Wernicke)

Anterior Speech
Cortex (Broca)

Darstellung 1: Sprachrelevante Areale nach Penfield (Ideational speech areas), Quelle: Adaptiert
nach Penfield und Roberts 1959:201

Darstellung 1 zeigt Penfields Annahme der sprachrelevanten Gehirnareale. Abgesehen
vom motorischen Bereich sind dies zwei abgegrenzte Areale. 1953 hatte Penfield den
hinteren Sprachkortex noch als zwei voneinander getrennte Bereiche (temporal und
parietal) angesehen (Penfield, 1953:214).

Von der Erforschung der Sprachmechanismen ausgehend wird schliellich der Spracher-

werb thematisiert. Hier gibt es einen Unterschied zu Penfields Publikation von 1953, in
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der er die kritische Phase vor dem zehnten bis vierzehnten Lebensjahr ansiedelt (siche S.
9). 1959 nennt er als Ende der Phase, in der der Spracherwerb automatisch und miihelos
ablauft, das Alter zwischen neun und zwolf Jahren. Die Annahme dieser Zeitspanne
wurde von Penfield bereits 1939 bei einem Vortrag in einer Schule genannt (Penfield
und Roberts, 1959:235). Griinde fiir die zwischenzeitliche Anderung dieser Auffassung
werden nicht angefiihrt.

Interessant bei den Ausfithrungen Penfields ist, dass er diese gehirnphysiologischen
Betrachtungen direkt mit der Erwerbssituation des Kindes verbindet. Die Besonderheit
des kindlichen Spracherwerbs ist laut Penfield nicht nur auf die kérperlichen Vorausset-
zungen, sondern auch auf die Interaktion zwischen dem Kind und den Bezugspersonen
zuriickzufiihren. Dieses Einbeziehen von sozialen, psychologischen Einflussfaktoren und
der Lernsituation, in Zusammenhang mit der kritischen Phase findet sich bei spéteren
Publikationen anderer AutorInnen kaum noch.

Penfield hebt die Wichtigkeit der direkten Methode, die er auch als ,,mother’s
method “ bezeichnet, hervor. Gemeint ist damit eine Situation, in der Sprache nicht im
Vordergrund steht, sondern iiber die Beschéftigung mit anderen Dingen, wie Spiele und
Aufgaben, nebenbei erworben wird.

Der bewusste Fokus des Kindes ist dabei nicht auf die Sprache gerichtet, vielmehr ist
Sprache ein Mittel, um in der sozialen Situation zu interagieren. Dies ist ein wichtiges
Charakteristikum des automatischen Spracherwerbs von Kleinkindern. Hervorgehoben
wird von Penfield, dass dies auch die richtige Methode sei, um bei Schulkindern einen
leichten und schnellen Fremdspracherwerb zu erreichen und die bestmégliche Nutzung
der neuronalen Plastizitdt zu ermoglichen. Auch bei Erwachsenen ist diese Praktik
erfolgreich, obgleich sie keine ebenbiirtigen Ergebnisse in gleicher Zeit bringen kann
(Penfield und Roberts, 1959).

Ein weiterer Aspekt des kindlichen Spracherwerbs, der mit der direkten Methode
zusammenhéngt, ist die Initiative des Kindes. Die Bezugsperson gibt dem Kind Input
und hilft, doch der Erwerbsprozess geht vom Kind aus und wird stattfinden, auch wenn
die Bezugsperson es nicht gezielt fordert.

Penfield findet die Griinde fiir den Erfolg der direkten Methode in zwei Bereichen:
Neuroplastizitdt und Psychologie.

There is a biological clock of the brain as well as of the body glands of children.
(Penfield und Roberts, 1959:237)

Physiologisch ist das Gehirn im Kindesalter durch seine Plastizitét fiir das Erwerben
von Sprache besonders geeignet — besser als jemals danach, denn diese Erwerbskapazitét
nimmt im Laufe der Zeit ab. Erwachsene, die eine Sprache auf der Basis ihrer Erst-
sprache lernen, lernen diese auch im Sprachbad indirekt, weil sie ihre Erstsprache nicht

yausschalten“ konnen. Sie iibernehmen Charakteristika ihrer Erstsprache in die neue
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Sprache, was je nach Zielsprache unterschiedliche Fehler ergibt. Kleinkinder hingegen
kénnen mehrere Sprachen parallel lernen und werden je nach Input volle Kompetenz in
diesen Sprachen erwerben.

Evidenz fiir diesen besonderen Gehirnzustand im Kindesalter bieten erneut die unter-
schiedlichen Genesungsverldaufe bei Sprachverlust durch Verletzungen der Sprachzentren
im Gehirn. Auch in der Publikation von 1959 hebt Penfield die unterschiedliche Ent-
wicklung nach einer Aphasie bei Erwachsenen und Kindern hervor. Die Gruppe der
Kleinkinder grenzt er mit ,,unter drei bis vier Jahren“ ein. Der Zeitraum, in dem mit
einer erfolgreichen Reorganisierung der Sprachzentren zu rechnen ist, betragt nun wenige
Monate, wiahrend Penfield 1953 noch von etwa einem Jahr ausging (Penfield, 1953).
Schliefllich mutmafit Penfield, dass die Plastizitdt im Kindesalter auch Auswirkungen
auf andere Féahigkeiten, wie musikalische oder bewegungsspezifische, haben kénnte.

Von besonderer Bedeutung ist fiir Penfield jedenfalls die Motivation des Kindes fiir

den Erwerb von Sprache.

For the child (..), the learning of language is a method of learning about life, a
means of getting what he wants, a way of satisfying the unquenchable curiosity
that burns in him almost from the beginning. (Penfield und Roberts, 1959:241)

Dieses Zitat Penfields' beschreibt den zweiten Grund, den psychologischen Drang des
Spracherwerbs fiir das Kind. Sprache ist ein Mittel zum Zweck und ihr Erlernen nicht
das primére, bewusste Ziel des Kindes. Ein Kleinkind verwendet Sprache vielmehr um
seine Umwelt zu beeinflussen. Der eigentliche Erwerbsprozess bleibt dabei automatisch
und unbewusst und die Aufmerksamkeit auf interagierende Personen und Bediirfnisse
gerichtet. Diese Einstellung kann auch auf institutionell initiiertes Sprachlernen zutreffen,
sofern die Fremdsprache Unterrichtssprache ist und die Aufmerksamkeit nicht primér
auf die Sprache sondern auf Interaktion gelenkt wird.

Auffillig an diesen ersten Beschreibungen der kritischen Phase ist die Intention,
mit dem neuen neurologischen Wissen iiber die Hintergriinde des Spracherwerbs die
Padagogik zu beeinflussen. Fiir Penfield passen das Curriculum englischsprachiger
Léander und der Zeitplan der Gehirnentwicklung nicht zusammen. Abgesehen von der
Wirkung, die miihevolles Lernen auf den Charakter hat, gibt es dieser Meinung nach
nur Argumente, die fiir einen frithen Beginn des Fremdsprachenunterrichts sprechen.
Penfield vergleicht ein Schulsystem, das Fremdsprachen erst ab zwolf oder sechzehn
Jahren anbietet, sogar mit einem Land, das Familiengriindung erst ab dem Alter von
40 Jahren erlaubt (Penfield und Roberts, 1959).

Zu dieser Kritik der gesellschaftlichen Organisierung ist zu sagen, dass die volle
Vision Penfields, trotz vermehrter Evidenz und gestiegener Zustimmung zu dieser

Ansicht, in den meisten westlichen Léndern bis heute nicht umgesetzt ist. Friihes,

'In Penfields und Roberts’ Publikation ist dieses Kapitel Penfield zugeordnet.
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umfangreiches Fremdsprachenlernen nach der direkten Methode wird iiberwiegend als

spezielle Forderung gesehen und ist nicht in den reguldaren Lehrpldnen vorgesehen.

2.1.2 Modell nach Lenneberg

Lenneberg beschéftigt sich mit biologischen Aspekten, die fiir die Existenz, den Erwerb
und die Eigenschaften von Sprache verantwortlich sind. Relevante Gebiete sind somit
Anatomie, Physiologie, sowie die Entwicklung des Menschen.

Er bezieht sich auf Literatur, die Sprache im Rahmen von psychologischen The-
orien ergriinden will. Wenn man von Spracherwerb als einem Lernprozess ausgeht,
der nach dem , trial and error“-Prinzip funktioniert, so ist er als psychologisches Ver-
halten zu erforschen, und biologische Prozesse sollten keine vorrangige Rolle spielen.
Lennebergs Einwand an dieser Stelle ist jedoch die Besonderheit von Sprache als ein
spezies-spezifisches Phdnomen. Eine psychologische Theorie des Lernens beschreibt das
Verhalten von Tieren iiber Speziesgrenzen hinweg, wiahrend die Differenzierung zwischen
Spezies immer durch die Biologie geschieht. So muss, nach Penfield, auch umgekehrt die
Besonderheit einer Spezies biologisch erforscht werden, um ihrer Natur auf den Grund
zu gehen.

Wenn Spracherwerb tatséchlich von anderen biologischen Grundlagen abhéingt, kann
er nicht in einer Reihe mit Verhaltensmustern betrachtet werden, die alle nach dem
gleichen Prinzip funktionieren und dariiber hinaus auch bei anderen Spezies vorkommen
(Lenneberg, 1967).

Eine Thematik, die Lenneberg in diesem Zusammenhang erwéhnt, ist das gleichzeitige
Auftreten von Spezifitidt und Plastizitat. Plastizitat ist das Fundament der Vielzahl
verschiedener Aufgaben, die von einem Individuum erlernt werden konnen. Dies gilt
sowohl fiir Menschen, als beispielsweise auch fiir andere Séugetiere. Spezifitit wiederum
ist nun der Rahmen, in dem die Moglichkeiten fiir ein Individuum einer Gattung liegen.

Mit der evolutiondren Entwicklung spezialisierterer Gehirne dndert sich auch die
Weise der Verhaltenssperzifitat. Laut Lenneberg ist die Plastizitdt zumindest in Bezug
auf motorische Fahigkeiten umso grofler, je komplexer die Bewegungsmuster sind. Diese
Muster korrelieren mit groBerer Umwelt- und Verhaltensspezialisierung (Lenneberg,
1967).

Wenn man diese Erkenntnisse auf Sprache iibertrigt, kann man eine Hypothese
aufstellen, dass die potentiell unendliche Bandbreite von Aufierungen indirekt auf
Plastizitéat zuriickzufiihren ist. Lenneberg sieht jedenfalls die Vielfalt der natiirlichen
Sprachen als ein Produkt der neuronalen Plastizitéit. Die Regeln menschlicher Sprache
sind seiner Ansicht nach biologisch bestimmt. Dies gilt auch fiir den Spracherwerb,

welcher durch Wachstum und Entwicklung festgelegt ist.
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Language cannot begin to develop until a certain level of physical maturation
and growth has been attained. Between the ages of two and three years lan-
guage emerges by an interaction of maturation and self-programmed learning.
(Lenneberg, 1967:158)

Dieses Zitat enthélt die erste Erwahnung eines relevanten Anfangs der kritischen
Phase. Lenneberg schlieft vom Output des Kindes auf den Beginn des tatsidchlichen
Erwerbs. Diese Ansicht geht nicht von einer Phase aus, in der das Kind Sprache
aufnehmen und verarbeiten, jedoch noch nicht selbst &uflern kann. Nach jetzigem
Wissenstand miissen die Produktion sowie Perzeption und Verstehen von Sprache
nicht immer gleichzeitig vorhanden sein und werden von Kindern nicht deckungsgleich
erworben (Miller und Eimas, 1979).

Interessant bei Lennebergs Ausfiihrungen ist, dass er sich nie auf Penfields Inhalte
iitber Spracherwerb und die kritische Phase bezieht. Seine Referenzen sind thematisch
auf Gehirnphysiologie, Gehirnschédigungen und Aphasie beschrankt. Dies ist insofern
eine fragwiirdige Praxis, als dass Penfield die kritische Phase als erster erwihnte, sie
allerdings erst durch Lenneberg die angemessene Aufmerksamkeit im wissenschaftlichen
Diskurs gewann. Lenneberg erweiterte die Theorie, verwies in seinen Werken jedoch

nicht auf den Grundgedanken Penfields.

Lennebergs Vergleich von gehorlosen und hérenden Kindern

Lenneberg verglich die frithe Entwicklung von hérenden und gehérlosen Kindern und
stellte fest, dass bei beiden die Gurr- und Lallphase gleich verlduft. Erst danach
unterscheidet sich die Entwicklung der beiden Gruppen, hérende Kinder beginnen
Ein-Wort-AuBerungen von sich zu geben, wihrend bei gehorlosen Kindern diese Phase
nicht automatisch auftritt (Lenneberg, 1967).

Das Lallen von gehérlosen Kindern lasst sich dadurch erklédren, dass diese lautlichen
Produkte ein Ausprobieren der ihnen zur Verfiigung stehenden Mittel und Organe
und auch Reaktionen auf ihre Umwelt sind.? Fiir die Entwicklung zur AuBerung von
lautsprachlichen Einheiten fehlt ihnen jedoch der Input. Eine Entsprechung dazu ist das
Gestikulieren und Bewegen der Arme, das bei hérenden und gehérlosen Babys auftritt.
Je nachdem, ob ein Kind Gebérdensprachinput hat, entwickeln sich dann schlie3lich
parallel Gebdrden und spéter gebérdete Sitze (Scovel, 1998).

Lenneberg untersuchte Kinder, die nach Beginn des Spracherwerbs ertaubten und
stellte fest, dass ein spéteres Auftreten der Ertaubung sich positiv auf die Sprachent-

wicklung auswirkt.?

?Dies ist beispielsweise auch daran ersichtlich, dass Gehorlose hoérbar lachen. Der Sprechapparat
wird durch die Gehorlosigkeit nicht direkt beeinflusst.

3Lenneberg bezog sich in seinen Aussagen nur auf den Lautspracherwerb, er beschéftigte sich nicht
mit Gebérdensprachen.
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In einer weiteren Studie untersuchte Lenneberg gemeinsam mit Lantz den Zusam-
menhang von Sprache und Kognition. Mittels zweier Tests, die die Wiedererkennung von
Farben und kommunikativen Féhigkeiten ermittelten, wurden gehorlose und horende
Kinder und Erwachsene untersucht. Die Frage war, ob die geringe Sprachfahigkeit der
gehorlosen Kinder, die im Alter von sechs Jahren erst wenig Lautsprachunterricht gehabt
hatten, sich negativ auf die Merkfihigkeit auswirkt. Angenommen wurde, dass sie bei
dem Wiedererkennungstest schlechter abschneiden wiirden. Aufgrund der Annahme von
geringem Vorhandensein von Sprache wurde der Kommunikationstest bei ihnen nicht
durchgefiihrt. Die Ergebnisse sprachen fiir einen positiven Zusammenhang von Sprache
und kognitiven Féhigkeiten (Lantz und Lenneberg, 1966).

Es muss jedoch hinzugefiigt werden, dass einige Unklarheiten das Ergebnis dieser
Studie in Frage stellen. Das wiére einerseits das Studiendesign, das Unterschiede in der
Anleitung der Aufgaben (geschrieben versus gesprochen) enthielt. Diese Ungleichheit
hétte verhindert werden konnen, wenn alle ProbandInnen schriftliche Aufgabenstellun-
gen bekommen hétten. Da dies nicht geschah, kann ein durch die Anleitung verursachter
Unterschied zwischen den Gruppen nicht ausgeschlossen werden. Es ist auflerdem
denkbar, dass die horenden TeilnehmerInnen bei der miindlichen Aufgabenstellung
Fragen stellen konnten.

Des Weiteren ist nicht angegeben, ob die gehoérlosen Kinder und Erwachsenen
Gebardensprachkenntnisse hatten, was die Variable der Sprachfdhigkeit ausschalten
wiirde. Durch diese Unklarheit besteht auch die Moglichkeit einer Uneinheitlichkeit inner-
halb der gehérlosen Gruppen, dass also einige ProbandInnen Gebérdensprachkenntnisse
hatten und andere nicht, eventuell auch Unterschiede im Niveau.

Zusatzlich stellt es einen Unsicherheitsfaktor dar, dass der Kommunikationstest bei
den gehorlosen Kindern nicht durchgefiihrt wurde. So wurde nicht ermittelt, welche
Lautsprachkenntnisse die Kinder hatten, sondern von einheitlicher ,,Sprachlosigkeit
ausgegangen. Dies hétte fiir eine Vergleichbarkeit der Gruppen auf jeden Fall ermittelt

werden miissen, da sonst keine gleichen Ausgangsbedingungen garantiert sind.

Evidenz aus der Aphasieforschung

Wie auch Penfield schon, konsultiert Lenneberg zur Erforschung der Sprachverarbeitung
Daten iiber die Genesung nach einer Aphasie. Der wichtigste Einflussfaktor fiir die
Wiederherstellung von Sprache ist laut Lenneberg das Alter zum Zeitpunkt der Lésion.
Nach Art der Genesung und des Verlaufs der Aphasie lassen sich PatientInnen in drei
Gruppen einteilen: Kleinkinder, Kinder, sowie Jugendliche bis Erwachsene (Lenneberg,
1967).
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Lenneberg nimmt an, dass der Beginn des Spracherwerbs im Alter von 20 bis 36
Monaten beginnt.* Kinder, die zwischen diesem und dem Alter von drei Jahren eine
Aphasie erleiden, werden in der ersten Zeit danach keine sprachlichen Reaktionen zeigen.
Dies kann bis zu mehrere Wochen lang andauern. Danach scheint der Spracherwerb neu
zu beginnen, wobei das Kleinkind alle Phasen noch einmal durchlduft, moglicherweise
jedoch in einem schnelleren Tempo. Kinder in diesem Alter zeigen also laut Lenneberg
weniger Zeichen einer Genesung als einen kompletten Neustart des Spracherwerbs
(Lenneberg, 1967).

Wenn die Aphasie im Alter von vier bis zehn Jahren auftritt, ist der Verlauf eher der
einer typischen Aphasie bei Erwachsenen. Die Sprachstérungen werden sofort sichtbar
und ein Genesungsprozess beginnt. Bald nach dem Vorfall werden bereits neue Worter
und grammatische Strukturen erworben. Dies kann so gedeutet werden, dass zerstorte
Sprachmechanismen wiederhergestellt werden, wihrend der Spracherwerbsprozess, in
dem sich das Kind immer noch befindet, weitergefiihrt wird. Die Zeitspanne, in der die
erworbenen Defizite verbessert werden, ist zudem deutlich ldnger als bei Erwachsenen.
Bei der grolen Mehrheit der Kinder zwischen vier und zehn Jahren wird die Sprache
wieder komplett hergestellt (Lenneberg, 1967).

Ab der Pubertét dndert sich diese Wahrscheinlichkeit einer vollsténdigen Genesung
jedoch. PatientInnen, die in dieser Zeit eine Aphasie erleiden oder deren Genesung bis
zu diesem Zeitpunkt noch nicht vollstindig abgeschlossen ist, werden zum Grofiteil
ihre Sprachfihigkeit nicht vollstéindig rehabilitieren kénnen. Bestehende Uberbleibsel
sind laut Lenneberg unpassende Pausen im Redefluss und Wortfindungsstorungen. Mit
den mittleren Teenagerjahren gleicht der Verlauf immer mehr der einer Aphasie bei
Erwachsenen (Lenneberg, 1967).

Den Unterschied im Verlauf einer Aphasie fithrt Lenneberg auf Reifungsprozesse
im Gehirn zuriick. Der entscheidende Faktor ist die Lateralisierung. Solange die Spe-
zialisierung der Gehirnregionen noch nicht stark gefestigt ist, kann sich das Gehirn
umorganisieren. Durch die vorhandene Plastizitdat ist es dem Gehirn eines Kindes
moglich, Sprachmechanismen in andere Areale zu verlagern.

Diese Flexibilitéit ist bei einem erwachsenen Gehirn in diesem Ausmaf} nicht mehr
vorhanden. Zwar ist bei vielen Fillen eine Verbesserung der Sprachfihigkeit moglich,
ein Neustart des Erwerbs, wie er bei Kleinkindern beobachtet wurde, findet aber nicht
statt. Fiir die Rehabilitation einer Aphasie ist also weniger die Schwere der Lésion, als
der Status der Gehirnentwicklung, bestimmt durch das Alter, relevant.

Hinzuzufiigen ist, dass bei diesen Studien davon ausgegangen wurde, dass Sprache

bei allen ProbandInnen links lateralisiert ist. Lenneberg duflert anderorts den Gedanken,

4Der Beginn des Spracherwerbs wird heute eindeutig viel frither angenommen (s. 3.3 Gehirnent-
wicklung im Kindesalter, S. 36), diese iiberholte Annahme soll hier jedoch zur Vollstindigkeit von
Lennebergs Modell erwahnt werden.
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dass ,,Sprachfunktion im statistischen Begriff lokalisiert sein konnte“ (Lenneberg,
1967:62). Er meint damit, dass als sprachrelevante Areale jene bezeichnet werden,
die laut medizinischer Statistiken bei den meisten Menschen mit Sprache in Verbindung
gebracht werden konnen. Das bedeutet allerdings, dass es keine Bereiche gibt, die
tatsdchlich bei allen Menschen fiir Sprache zustédndig sind, sondern lediglich Bereiche,
auf die dies eher zutrifft. Da die bisher als Sprachzentren bezeichneten Regionen in der
linken Hemisphére jedoch bei einem Grofiteil der untersuchten Menschen relevant sind,
werden sie weiterhin als solche bezeichnet.

Der altersbedingte Unterschied in der Flexibilitidt des Gehirns hat auf viele Fahigkeiten
Einfluss und ist nicht nur beim Menschen vorhanden. Eine Studie, die &hnliche Unter-
schiede bei Rehabilitation von Sinneswahrnehmungen bei Katzen beobachtete, zeigt
laut Lenneberg, dass die Abnahme von Plastizitdt ein allgemeines Merkmal der Gehirn-
entwicklung ist (Lenneberg, 1967).

Als gehirnphysiologische Griinde fiir die kritische Phase erwégt Lenneberg struk-
turelles Wachstum, sowie biochemische und neurophysiologische Verinderungen. Anhand
dieser sei sichtbar, dass innerhalb des ersten Lebensjahrs ein besonders schneller Rei-
fungsprozess vor sich gehe. Zur Zeit der ersten AuBerungen seien bereits 60 % der
Reifung auf dem Weg zum Erwachsenengehirn erreicht, doch verlangsamen sich diese
Entwicklungen. Sobald diese Verénderungen eine Konstante erreicht hétten, beginne
das Alter, in dem eine Aphasie hochstwahrscheinlich nicht ganz heilbar sei (Lenneberg,
1967).

Laut Lenneberg ist die anfingliche Unreife des Gehirns der Grund dafiir, dass
in den ersten fiinfzehn Lebensmonaten kaum Sprache erworben werde (Lenneberg,
1967). Diese Aussage ist eindeutig produktivitéitsbezogen und kann vom aktuellen
Stand der Wissenschaft nicht unterstiitzt werden. Es gibt mittlerweile Methoden, die
Sprachverarbeitung und -verstéindnis untersuchen, bevor sich ein Kind verbal duflern
kann. Untersuchungen haben ergeben, dass es die von Lenneberg genannte Verzogerung
des Erwerbs nach der Geburt nicht gibt. Vielmehr beginnen Kinder ab dem ersten
Input, Sprache zu verarbeiten. Dabei zeigte sich, dass gerade die ersten Monate sehr
pragend sind (Miller und Eimas, 1979). In diesem Kontext ist auch eine Studie von
Levitt und Kolleglnnen zu nennen, die eine Reaktion auf phonetische Unterschiede
bei zwei Monate alten Kindern feststellte (Levitt et al., 1988). Dariiber hinaus gibt es
Evidenz dafiir, dass bereits Foten beginnen, sprachliche Laute aufzunehmen und zu
verarbeiten (Kisilevsky et al., 2009).

Lenneberg setzt den Zeitraum, in dem der Grofiteil des unauffilligen® Spracherwerbs
geschieht, recht kurz im Vergleich zu anderen AutorInnen an: Der fritheste genannte

Beginn ist im Alter von fiinfzehn Monaten und bis zum Alter von vier Jahren ist der

5Bei verzogertem Spracherwerb geht Lenneberg von einer lingeren Zeitspanne fiir die gleichen
Ablaufe aus.
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Spracherwerb so weit fortgeschritten, dass Lenneberg dieses Stadium mit ,language
established“ bezeichnet (Lenneberg, 1967:169, Fig. 4.12).

Evolutionér gesehen ist die kritische Phase im Spracherwerb laut Lenneberg moglicher-
weise mit kritischen Phasen anderer Verhaltensweisen verwandt, wie es zum Beispiel
mit der sozialen Organisation unter Sdugetieren teilweise der Fall ist. Als Beispiel
dafiir nennt er die Kleinkind-Mutter-Beziehung, die von Kontakt in einer bestimmten
Zeitspanne geprigt wird. Jedoch lisst sich allein durch diese Ahnlichkeit keine sichere
phylogenetische Relation herstellen. Die sprachliche kritische Phase wird von zerebraler
Unreife (zu Beginn) und Abnehmen der Plastizitdt in der Gehirnorganisation (zum
Ende) bestimmt. Moglicherweise sind fiir andere kritische Phasen auch andere Kriterien

relevant (Lenneberg, 1967).

Gemeinsamkeiten mit biologisch bestimmten kritischen Phasen, wie die fiir aufrechte
Haltung, Gehen und Bewegungskoordination, sind jedoch laut Lenneberg weitere Evi-
denz, dass Spracherwerb durch Reifung bestimmt wird. Die anndhernde Gleichzeitigkeit
vom Auftreten des Gehenlernens und der ersten Worte eines Kindes weisen auf zusam-
menhéngende Ursachen hin. Dieser parallele Verlauf bleibt meist auch bei Kindern,
die durch eine Behinderung eine allgemein langsamere Entwicklung zeigen, bestehen
(Lenneberg, 1967).

Die kritische Phase unterscheidet den Spracherwerb auch vom Erlernen anderer
Fahigkeiten. Laut Lenneberg werden viele Fertigkeiten erst in den Teenagerjahren
gelernt und andere kénnen das ganze Leben lang neu erworben werden (Lenneberg,
1967). Hier kann hinzugefiigt werden, dass viele dieser moglicherweise spét erworbenen
Féhigkeiten nicht so essenziell und universal sind wie die Sprachfdhigkeit und unter
Umsténden kulturellen Variablen unterliegen. Es ist denkbar, dass es fiir eine solch
wichtige Fahigkeit wie Sprache notwendig ist, dass sie frithestmdoglich und biologisch

gesteuert erworben wird.

Der Spracherwerb wird laut Lenneberg von gleichartigen Mechanismen gesteuert wie
andere kritische Phasen der Entwicklung bei Menschen und anderen Tieren (Lenneberg,
1967). Die Einzigartigkeit menschlicher Sprache im Tierreich kann sich trotzdem auch
in der Art des Erwerbs zeigen. Moglicherweise liegt sie in der Art des Ablaufs oder der

Kombination von Gehirnarealen, die beteiligt sind.

2.1.3 Version nach Krashen

Krashen vergleicht die umfassende Abhandlung Lennebergs mit verschiedenen Studien,
wodurch sich neue Aspekte ergeben. Argumente, die eine Abidnderung der bestehenden

Annahmen verlangen, sind vor allem gehirnphysiologischer Natur.
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Revision von Lennebergs Ansichten

Krashen stellt Lennebergs Hypothese, dass das Ende der kritischen Phase durch die
Lateralisierung der Sprache verursacht wird, in Frage. Laut Lenneberg verlaufen Latera-
lisierung und kritische Phase parallel, was auf einen kausalen Zusammenhang hinweist
(Lenneberg, 1967). Die von Lenneberg zitierten Studien iiber Aphasie im Kindesalter
lassen bei ndherer Betrachtung jedoch andere Schliisse zu. In den besagten Féllen
trat die Aphasie immer unter dem Alter von fiinf Jahren auf. Weitere Studien iiber
Gehirnlésionen in spiterem Kindesalter weisen darauf hin, dass nach diesem Zeitpunkt
die Lateralisierung bereits abgeschlossen ist. Altere Kinder haben nach einer Lésion im

Gehirn die gleichen Symptome wie Erwachsene (Krashen, 1973).

All diese Diagnosen legen nahe, dass der Vorgang der sprachlichen Lateralisation
frither als angenommen endet. Der entscheidende Zeitpunkt, mit dem die Lateralisierung
abgeschlossen ist, lie3 sich nicht néher eingrenzen, scheint jedoch vor Beginn der Pubertét

zu liegen (Krashen, 1973).

Ein weiterer Beweis fiir ein fritheres Ende der Lateralisierung bietet laut Krashen
dichotisches Horen. Durch das Abspielen unterschiedlicher Gerdusche in beiden Ohren
kann die Signalverarbeitung getestet werden. Fiir sprachbezogene Studien horen die
ProbandInnen am linken und rechten Ohr unterschiedliche Worter oder Sétze. Menschen
mit linkshemisphérischer Sprachverarbeitung haben im Experiment eine hohere Anzahl
richtiger Antworten von durchs rechte Ohr aufgenommener Sprache, was als ,,right ear
advantage “ bezeichnet wird (Kimura, 1961). Solange Sprache noch nicht tiberwiegend
in einer Gehirnhélfte verarbeitet wird, sollte dieser Unterschied nicht auftreten. Krashen
und Harshman analysierten mehrere Studien und kamen zu dem Ergebnis, dass zwischen
dem Alter von vier und neun Jahren keine Veréinderung stattfindet, die auf Laterali-
sierung hinweist (Harshman und Krashen, 1972). Die Ergebnisse der Kinder glichen
denen von Erwachsenen, was ebenfalls fiir eine Lateralisierung vor dem Beginn der
Pubertat spricht. In Anbetracht dieser Daten konnte sie sogar im vierten Lebensjahr

abgeschlossen sein (Krashen, 1973).

Im Vergleich weiterer Studien kommt Krashen zu dem Ergebnis, dass Sprachtransfer
nach einer Aphasie von der linken in die rechte Hemisphére nur bei Kindern beobachtet
wurde, deren Lésion vor dem Alter von fiinf Jahren eintrat. Dies schliefft nicht aus,
dass Transfer danach eventuell doch moglich ist, oder das Gehirn durch eine andere
Umstrukturierung reagiert. Aufgrund der geringen Anzahl und der Verschiedenheit der
Fille ldasst sich dazu jedoch keine sichere Aussage machen.

Einzelfille, bei denen Kinder nach dem Alter von fiinf Jahren noch eine génzliche
Genesung von einer Aphasie zeigten, sind schwer zu deuten. Eine mégliche Erklarung ist,
Krashen zufolge, interhemisphérische Plastizitit, aufgrund derer die Sprachmechanismen

in andere Areale der gleichen Gehirnhilfte verlagert werden konnten (Krashen, 1973).

19



Entkopplung von Lateralisation und kritischer Phase

Trotz der gednderten Annahme der biologischen Vorgénge ist dies generell immer
noch mit Lennebergs Modell des Spracherwerbs vereinbar. Die Zeitspanne &dndert
sich zwar, doch stimmt sie insofern {iberein, als dass Lenneberg im Erwerbsverlauf
Sprache im Alter von vier Jahren als gefestigt betrachtet. Hier muss jedoch eingewendet
werden, dass es grammatische Strukturen gibt, die im fiinften Lebensjahr noch nicht
als erworben betrachtet werden konnen, wie beispielsweise Passivkonstruktionen im
Deutschen (Schaner-Wolles, 1989).

Unter der Beriicksichtigung von Lennebergs Annahmen kénnte man nun postulieren,
dass der Spracherwerb frither endet. Wenn man weiterhin die Pubertéat als Ende der
Lateralisation annimmt, ist fraglich, was zwischen dem fiinften Lebensjahr und der
Pubertat sprachlich passiert. Die These einer direkten kausalen Verbindung zwischen
Lateralisation und dem Ende der kritischen Phase konnte unter diesen Umsténden nicht

mehr aufrechterhalten werden.

Ein friitheres Ende der kritischen Phase

Krashens Hypothese beinhaltet jedoch nicht ausschliellich eine Entkoppelung von
Lateralisation und Spracherwerb, sondern vor allem eine Neuannahme der zeitlichen
Eingrenzung.

Wenn die kritische Phase im Spracherwerb schon im fritheren Kindesalter endet
und Lateralisation nicht der direkte Ausloser ist, stellt sich die Frage, ob und welchen
Einfluss Lateralisation auf Sprache hat. Oder aus der gegensétzlichen Perspektive, unter
Beibehaltung eines kausalen Zusammenhangs, ob Lateralisation und damit die kritische
Phase nicht viel frither enden als gedacht. Im Alter von fiinf Jahren ist Sprache beim
Kind bereits grofiteils gefestigt, es gibt jedoch Konstruktionen, die ein Kind erst danach
erwerben wird. Eine mogliche Antwort auf diese Frage ist, dass die Lateralisierung von

bestimmten Funktionen Sprache beeinflusst und erst erméoglicht (Krashen, 1973).

Thus, the development of lateralization may represent the acquisition of an ability
rather than the loss of an ability. (Krashen, 1973:69)

Diese positiv definierte Auslegung der kritischen Phase impliziert, dass die Laterali-
sierung fiir bestimmte sprachliche Aspekte notwendig ist. Sie ist nicht das Ende des
» Wunders® Spracherwerb, sondern fiir den vollstandigen Erwerb notwendig. Somit ist
Lateralisierung ein Prozess, der durchlaufen werden muss, um Sprache vollstéindig zu
erwerben.

Dieser Punkt ist fiir eine gesellschaftliche Einstellung zur kritischen Phase sehr inte-
ressant. Wo der Unterschied zwischen kindlichem Spracherwerb und Zweitspracherwerb

Erwachsener thematisiert wird, wird haufig erwéhnt, dass Kinder Sprache ,,nebenbei*
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und scheinbar miihelos lernen, wihrend Sprachenlernen fiir Erwachsene harte Arbeit
darstellt.%

Der Verlust der Spracherwerbsfihigkeiten mit dem Alter- und Erwachsenwerden
wird gelaufigerweise als Nachteil und Einbufle wahrgenommen. Dies geschieht immer
wieder auch in einem bedauerndem Ton, man konnte fast von einem Konstrukt des
Neids sprechen, gegeniiber der kindlichen Gabe, Sprache rasch und perfekt zu erwerben.

Diesen wertenden Auslegungen kann mit Krashens Argumentation erwidert werden,
dass die Lateralisierung ein Teilprozess und fiir den Spracherwerb notwendig sei. Bei der
reinen Sicht eines Verlusts wird moglicherweise aufler Acht gelassen, dass es praktische,
biologische Griinde fiir diese Verdnderung gibt. Eine alternative Variante zu Sicht des
Verlusts ist die Annahme eines Wechsels. Die Féahigkeit des kindlichen Erwerbens wird
durch andere Eigenschaften abgeltst, die Ressourcen werden fiir etwas anderes genutzt.
Mit Ressourcen sind einerseits die Gehirnstrukturen gemeint, andererseits auch die Zeit.
Biologisch gesehen ist fiir Erwachsene das rasche Erwerben von Fremdsprachen nicht
mehr primér.

Mit dieser Ansicht integriert Krashen Lateralisation und die kritische Phase in ein
neuartiges linguistisches Konzept von Spracherwerb.

Krashen stellt zur Diskussion, dass die kritische Phase fiir den ,,normalen“ Erst-
spracherwerb relevant, jedoch keine ausschlielliche Bedingung sei. Die Vorstellung eines
moglichen Erstspracherwerbs auch nach Ende der kritischen Phase stiitzte er unter
anderem durch die Sprachdaten des Wolfskindes Genie (Krashen, 1973). Diese Aussage
machte Krashen jedoch relativ kurz nach dem Beginn ihres Spracherwerbs. Diese Inter-
pretation ist von einem spéteren Standpunkt aus differenziert zu sehen. Auf diesen Fall

wird im Unterkapitel 3.1.2 néher eingegangen (Beschreibung des Falls ,,Genie“, S. 27).

Spezifizierung der Terminologie durch Krashen

Krashen vollzog aulerdem die terminologische Trennung von Sprachenlernen (lan-
guage learning) und Spracherwerb (language acquisition). Mit Sprach(en)lernen ist das
bewusste und systematische Aneignen von Zweit- oder Fremdsprachen gemeint, sei
es in der Schule oder im Erwachsenenalter. Im Gegensatz dazu lauft Spracherwerb
automatisch, grofiteils unbewusst und nicht fremdgesteuert ab — der Begriff bezieht
sich oft im engeren Sinne auf Erstspracherwerb. Es kann sich beim Erstspracherwerb
um die gleichzeitige Aneignung von einer oder mehreren Sprachen handeln (Krashen,
2003). Die beiden Begriffe wurden in der vorhergehenden Literatur austauschbar und
uneinheitlich verwendet, vor allem wurde Erstspracherwerb auch als Lernen bezeichnet.

Diese inkonsequente Verwendung kommt teilweise auch in spéiteren Texten vor.

5Wie miihelos der Erwerb tatsichlich ist, ist schwer zu ermitteln. Es sollte hier auch bedacht werden,
dass ein grofiteils unbewusster Vorgang trotzdem einen hohen Ressourcenbedarf haben kann.
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2.1.4 Die kritische Phase im Bezug zu einer

Universalgrammatik

Ein wichtiger Begriff im Zusammenhang mit Spracherwerb ist die Universalgrammatik
(UG). Sie ist eine mogliche Erklarung dafiir, wie Kinder tiberall auf der Welt die
verschiedensten Sprachen in beinahe dem gleichen Tempo und Zeitraum erwerben. Neben
den Variationen der einzelnen Sprachen, die die Art des Erwerbs nur in vergleichsweise
geringem Mafle beeinflussen, soll dieses Konzept auch die Frage beantworten, wie es
Kindern iiberhaupt moglich ist, sich so schnell ein so komplexes System wie menschliche
Sprache anzueignen. Folgende Erklarung beschreibt, welche Rolle der UG im Allgemeinen

zugeschrieben wird:

The primary role of universal grammar in language development is to limit the
hypothesis that a child can form concerning the rules of his language, thus also
limiting errors and helping explain the speed and ease with which language is
learned. (Goodluck, 1991:144)

Die urspriingliche Auffassung bestand in der Generativen Transformationsgrammatik
aus einem Set an Regeln, die im Spracherwerbsprozess von Bedeutung sind. Chomsky
bezeichnete dies als das Language Acquisition Device, eine angeborene, mentale Einheit,
die dem Kind durch Analyse des Inputs im Spracherwerb hilft. Grund fiir diese An-
nahme war der im Vergleich zur erlangten Sprachkompetenz geringe Input, dem Kinder
ausgesetzt sind. Gemeint ist damit, dass Kinder sehr bald die Regeln einer Sprache
erwerben, viel frither als dies durch bewusste mentale Prozesse moglich wére, und dann
theoretisch unendlich viele neue Sétze bilden kénnen (Chomsky, 1970).

Diese Annahme des Language Acquisition Device entwickelte Chomsky weiter zu
einer Hypothese, die von einer Universalgrammatik (UG) als Basis fiir den Spracherwerb
und Gemeinsamkeit aller natiirlichen Sprachen ausgeht. Mit der Entwicklung der
Prinzipien-und-Parameter-Theorie dnderte sich die Annahme dahingehend, dass nun
von Regeln ausgegangen wurde, die in allen natiirlichen Sprachen existieren. Diese
Gemeinsamkeit ist kein Zufall sondern Kern der Sprache an sich. Die Basis fiir den
Spracherwerb muss also nicht erst erworben werden, sondern ist von Geburt an bei
jedem Menschen bereits vorhanden. Was das Kind danach erlangen muss, ist die Setzung
bestimmter Parameter, die fiir die grammatischen Einzelheiten der Zielsprache stehen.
(Chomsky, 1981)

Der Unterschied besteht also grob gesagt darin, dass die erste Auffassung UG als
eine Art Hilfe oder Mittel zum Spracherwerb sieht, wiahrend in der spiateren Annahme
UG allen Sprachen zugrunde liegt, ja sogar als abstrakte Essenz gesehen werden kann.
Demzufolge ist die UG ein Teil von Sprache, der auch nicht nach dem Erstspracherwerb

verloren geht.
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Eine Beantwortung der Frage, wie die UG die spatere Féahigkeit zum Spracherwerb
beeinflusst oder ob es Faktoren gibt, die einen Zugriff verhindern und zu einer kritischen

Phase fithren, wird womoglich nur die weitere, praktische Forschung bieten.

2.2 Zusammenfassung und Vergleich der Konzepte

Was die bisher genannten Modelle und Konzeptionen einer kritischen Phase unterschei-
det, sind zum einen der Zeitraum, in welchem sich diese abspielt, und zum anderen
die Ursachen. Die urspriingliche Idee einer kritischen Phase im Spracherwerb kam von
Penfield, sie wurde durch Lenneberg einem gréfleren Publikum bekannt.

Wiéhrend Penfield neben der korperlichen Entwicklung des Kindes auch die Art
der Kommunikationssituation mit einbezieht, so sind fiir Lenneberg einzig biologische
Voraussetzungen ausschlaggebend. Er sieht als Grund fiir das Vorkommen einer kriti-
schen Phase die abnehmende Plastizitdt im Gehirn. Sowohl Penfield als auch Lenneberg
nehmen als Altersgrenze fiir den Erstspracherwerb die Zeit vor oder spétestens in der
Pubertit an.

Diesbeziiglich wird von Krashen ein anderer Standpunkt vertreten. Aufgrund ei-
ner Neuannahme der Lateralisierung im Gehirn geht er von einem deutlich fritheren
Ende der kritischen Phase, moglicherweise schon um das fiinfte Lebensjahr, aus. Er
nimmt auBerdem eine Trennung der Begriffe Spracherwerb (automatisch und grofiteils
unbewusst) und Sprachenlernen (systematisch, bewusst und zielgerichtet) vor.

Das Modell einer Universalgrammatik, die angeboren ist und allen natiirlichen
Sprachen zugrunde liegt, wurde von Chomsky entworfen. Es bietet eine Erklarungsmog-

lichkeit fiir die Schnelligkeit, mit der Kinder komplexe Sprachsysteme erwerben.
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3 Die kritische Phase aus

verschiedenen Blickwinkeln

Das urspriingliche Konzept der kritischen Phase wurde von verschiedenen wissenschaft-
lichen Stréomungen aufgenommen, bearbeitet und kritisch hinterfragt. Evidenz fiir
oder gegen eine kritische Phase kam einerseits aus der Forschung zu Wolfskindern
und andererseits aus der Zweitsprachforschung. In beiden Bereichen sollen kurz einige
wichtige Erkenntnisse zusammengefasst werden.

SchlieBlich gab es weitere Arbeiten, die die Idee einer kritischen Phase verdnderten
und weiterentwickelten. In diesen Versionen gibt es einige wichtige Unterschiede zu
den urspriinglichen Entwiirfen. Neben diesen Konzepten soll schlieSlich noch Literatur
vorgestellt werden, die iiberhaupt die Existenz der kritischen Phase in Frage stellt oder
sogar abstreitet. All diese Sichtweisen sollen in diesem Kapitel vorgestellt und mit Pro

und Kontra diskutiert werden.

3.1 Ergebnisse aus der Forschung zu Wolfskindern

Als Wolfskinder werden Kinder bezeichnet, die iiber einen ldngeren Zeitraum in einer
von der gewohnlichen Bandbreite stark abweichenden Situation aufwachsen, und starke
soziale Finschrankungen erleben. Es gibt zwei mogliche Umsténde, wie dies geschehen
kann:

1.) Indem sie tatsdchlich auflerhalb menschlicher Kontakte und Reichweite, und
beispielsweise mit wild lebenden Tieren aufwachsen — daher die Bezeichnung Wolfs-
kinder. Oder weil sie 2.) bei Menschen aufwachsen, die mit ihnen in einem stark
abnormalen Verhéltnis leben und ihnen soziale Kontakte verwehren. In diesen Féllen
von Kindesmisshandlung werden die Kinder von ihren Eltern oder sonstigen fiir sie
verantwortlichen Personen weggesperrt, und fiir lingere Zeit von normalen Tétigkeiten
und menschlichen Interaktionen abgehalten. Das bedeutet, es wird nicht oder nur in
fragmentarischem Ausmafl mit ihnen geredet, sie diirfen nicht spielen und sich frei
bewegen, in vielen Féllen gehort dazu auch unregelméafiige Nahrungsaufnahme, sowie

vernachlissigte Hygiene und medizinische Versorgung.
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3.1.1 Wolfskinder und die Wissenschaft

Nach ihrer Entdeckung und dem Versuch der Wiedereingliederung in menschliche

Zivilisation sind Wolfskinder meist mit der Neugier der Gesellschaft konfrontiert.

Der Grund fiir wissenschaftliches Interesse an ihnen ist wie folgt: Diese Kinder
hatten keinen sprachlichen Input und ein abnormales soziales Umfeld fiir eine bestimmte
Zeitspanne, die zwischen den Fillen variiert. In einigen Fillen begannen diese Umsténde,
die sich von der Norm stark unterscheiden, schon in frithester Kindheit. An ihnen zeigt
sich, welchen Einfluss die Umgebung auf die Entwicklung eines Kindes hat.

Da es fiir diese Kinder lange Zeit keine oder nur wenig sprachliche Interaktion gab,
sind sie tragischerweise tatséchlich ,Experimente® in Bezug auf die kritische Phase
im Spracherwerb. Schon Lenneberg nannte 1967 Untersuchungen an ihnen als erste
Moéglichkeit, die Auswirkungen von fehlendem Sprachinput wéhrend der Kindheit zu

erforschen.

Die meisten der bekannten Fille lassen darauf schliefen, dass ein spéterer Spracher-
werb auf jeden Fall problematisch ablauft. Was sich aus den frithen Beschreibungen
von Wolfskindern trotz teils liickenhafter Dokumentation lesen lasst ist, dass Men-
schen, die bis zum Ende ihrer Kindheit fern von menschlicher Gesellschaft leben, ihren
Spracherwerb spéter nicht einfach nachholen kénnen. Meist lernten sie einige Begriffe
und AuBerungen, eine normale Sprachproduktion und Einsatz einer vollen Grammatik
scheint allerdings ausgeschlossen (Singleton, 1989:45-52). Es gibt hier jedoch grofie
Unterschiede zwischen den Féllen, die vermutlich auf viele Variablen, darunter Dauer
und Alter zur Zeit der Isolation, zuriickgefiithrt werden.

Die Umsténde, in denen Wolfskinder aufwachsen, beeinflussen nicht nur die Sprache,
sondern auch die Psyche und das soziale Verhalten der Kinder. Daher sind es nicht nur
SprachwissenschaftlerInnen, sondern auch Psychologlnnen und Fachkundige anderer
Gebiete, die sich mit Wolfskindern beschéftigen.

Es gibt also eine Vielzahl an FEigenschaften, die bei diesen Menschen untersucht
werden. Problematisch aus wissenschaftlicher Sicht ist dabei, dass sich diese gegenseitig
beeinflussen konnen. Psychische und soziale Fahigkeiten, Kognition und sprachliches
Verhalten wirken aufeinander ein. Diese Wechselwirkungen machen es schwer, ein
Phénomen isoliert zu erforschen. Ein Ergebnis eines Sprachtests kénnte beispielsweise
durch Desinteresse, emotionale Einfliisse, kognitive Probleme oder nichtsprachliche
Verstandnisprobleme verédndert werden. Deshalb ist es schwer zu ermitteln, wie die
sprachliche Kompetenz tatséichlich aussieht.

Die psychologische Variable ist dabei ein wichtiger Faktor: Folgewirkungen von
Storungen, die durch emotionale Traumata entstanden sind, kénnen das spétere Verhal-
ten stark beeinflussen. Laut Lenneberg verhindert dieser Aspekt jegliche Schlussfolgerun-

gen, ausgenommen die Annahme, dass Isolation fiir Kinder {iber Sprache hinausgehende,
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schwere negative Folgen hat (Lenneberg, 1967:142).

Die Probleme beziiglich der Forschung iiber Wolfskinder sind damit jedoch noch
nicht zu Ende. Sowohl bei Kindern, die fernab menschlicher Zivilisation lebten, als
auch bei denen, die gerade von ihren Mitmenschen isoliert wurden, gibt es viele offene
Fragen.

Dies betrifft den Beginn und die Dauer der Kontaktlosigkeit. Meist ist nicht bekannt,
seit wann das Kind in dieser speziellen Situation lebte und wie alt es zum Zeitpunkt
seiner Entdeckung war. Haufig gibt es Unsicherheiten beziiglich der Umsténde, in denen
das Kind lebte. Bei Kindern ohne menschlichen Kontakt stellt sich die Frage, bis zu
welchem Alter sie noch bei Menschen lebten und durch welche Umsténde sie getrennt
wurden. Die Frage, inwiefern es doch zwischenmenschliche Beziehungen und sprachlichen
Input gab, stellt sich in beiden Féllen.

Eine weitere Unsicherheit, die bei den meisten Féllen herrscht, ist die beziiglich
eventueller Krankheiten und Verhaltensauffilligkeiten. Gerade bei élteren Fillen konn-
te aufgrund mangelhafter Untersuchungsmethoden nicht eindeutig festgestellt wer-
den, ob einige Auffilligkeiten bei Wolfskindern auf Behinderungen oder Pathologien
zuriickzufithren waren. Teilweise wurde vorschnell vom Verhalten auf eine geistige
Behinderung geschlossen, ohne die Lebensumstdnde des Kindes zu beriicksichtigen.
Aufgrund dessen konnte oft die Frage nicht beantwortet werden, ob das Kind tatsdchlich
bereits vor der Isolation Pathologien oder Auffilligkeiten hatte, und welche erst spéter
durch die Umstédnde entstanden.

Schliellich gibt es noch eine letzte Einschrinkung, die in Bezug auf die Evidenz
von Wolfskindern fiir die kritische Phase bedacht werden muss: Es handelt sich um
Einzelfalle. Die bisher untersuchten Félle unterscheiden sich in verschiedenen Aspekten
und konnen nicht als homogene Gruppe bezeichnet werden. Aus diesem Grund kénnen
nur begrenzt Riickschliisse auf die sprachliche Entwicklung aller Kinder gezogen werden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Wolfskinder im Grofiteil der Falle Probleme
im Spracherwerb haben. Viele Faktoren, darunter Unklarheiten iiber die Vorgeschichte,
sowie soziale und psychologische Faktoren, schrinken jedoch die wissenschaftliche Vorge-
hensweise ein, und so kénnen nicht immer klare Schliisse gezogen werden. Ein weiteres
Hindernis ist, dass Wolfskinder keine homogene Gruppe darstellen. Obwohl immer
wieder Kinder gefunden wurden, die in Isolation lebten und dann meist rasch Gegen-
stand von gesellschaftlichem und wissenschaftlichem Interesse wurden, unterscheiden sie
sich durch ihre Hintergriinde (u.a. Blumenthal, 2003; Benzaquén, 2006:271, Appendix).

3.1.2 Beschreibung des Falls ,,Genie*

Ein besonders bekannter Fall eines solchen Kindes ist der von ,,Genie®, die 1970 gefunden

wurde. Der Grund dafiir liegt zum einen an der relativen Aktualitdt und zum anderen
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an der groflen Zahl an Informationen und Details, die dazu bekannt sind.

Genie wurde 1957 in den USA geboren und innerhalb ihres ersten Lebensjahres
von einem Arzt als gesundes und unauffilliges Kind bezeichnet. Etwa im Alter von
einenthalb Jahren begann ihr Vater jedoch, sie vom Grofiteil der Welt zu isolieren. Genie
musste in einem kleinen, dunklen Zimmer leben, ihre Mutter und ihr Bruder durften
nur wenige Minuten am Tag mit ihr verbringen. Sie bekam nur fliissige Nahrung und
war die meiste Zeit allein. Sprachlichen Austausch gab es keinen und Genie wurde fiir
jegliche Gerdusche, die sie machte, bestraft.

Als Genie im Alter von etwas iiber dreizehn Jahren schliellich entdeckt wurde, war sie
in schlechter korperlicher Verfassung. Ihr Verhalten und ihre Bewegungen waren nicht wie
die anderer Kinder und Jugendlicher, und sie sprach nicht. Ein Team aus ForscherInnen
und ArztInnen begann sie zu untersuchen und zu therapieren. Die Linguistin Susan
Curtiss arbeitete mit Genie und entwickelte Tests, um ihren sprachlichen Fortschritt zu
dokumentieren. Von ihr stammt auch eine umfassende Analyse von Genies sprachlichen
Féhigkeiten.

Zu Beginn war es schwer festzustellen, ob oder wieviel Genie von dem verstand, was
zu ihr gesprochen wurde. Sie zeigte hdufig keine Aufmerksamkeit und kein Interesse an
sprachlicher Kommunikation, speziell wenn sie zwischen anderen Personen stattfand.
Aufforderungen wie ,sit down* kam sie nach, wenn sie mit entsprechenden Gesten
verbunden waren. Eindeutige Hinweise auf Verstehen von sprachlicher Information gab
es jedoch nicht. Wenn Genie mit den Menschen, die sie nun umgaben, kommunizierte,
dann tat sie dies durch Zeigen oder Handeln.

Durch Interaktion wurde in den ersten Wochen deutlich, dass es einzelne Wérter gab,
die Genie kannte, darunter , rattle”, ,mother*, und vier Farbworter, auflerdem schien sie
die Bedeutung von Negation zu verstehen. Etwa ab einem Monat nach ihrer Befreiung
begann Genie die Sprache ihrer Mitmenschen zu imitieren, wobei diese vereinzelten
Nachahmungen sehr unversténdlich waren.

Genies Stimme war sehr leise und hoch und sie hatte Probleme mit der Artikulation.
Ihre Rezeption von phonologischen Einheiten war relativ gut, bei Tests konnte sie
phonologische Eigenschaften richtig unterscheiden. Bei der Aussprache hatte sie jedoch
Schwierigkeiten bei einigen Konsonanten, was sich mit der Zeit teilweise verbesserte.
Curtiss extrahierte aus den Fehlern in Genies AuBerungen eine Regelmiifigkeit, an-
scheinend hatte Genie ein Muster entwickelt, nach dem Konsonanten am Wortende
optional waren. Spéter begann sie, Konsonantencluster am Ende des Wortes auf den
letzten Konsonanten zu reduzieren. Beispielsweise produzierte sie das Wort vest ohne s
(Curtiss, 1977:69). Dies deutet darauf hin, dass Genie nicht nur zuféllige Fehler machte,
sondern dass ihre phonologische Sprachverarbeitung durchaus systematisch war. Genies
phonologisches System fiihrte aufgrund der grolen Anzahl an Abwandlungen héufig zu

unverstiandlichen AuBerungen. Die Betonung von Wértern lernte sie schnell, doch die
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Satzmelodie wich sowohl bei Aussagen als auch bei Fragen noch nach Jahren von der
Norm ab.

Zu Beginn sprach Genie nur in Einwortduflerungen, obwohl sie langere Séatze verstand.
Sie sprach auflerdem sehr wenig und nur, wenn sie direkt angesprochen wurde. Mit der
Zeit begann sich ihr Vokabular zu vergroflern und schliellich fragte sie durch Zeigen
nach, wenn sie ein neues Wort wissen wollte. Speziell interessierte sie sich fiir Namen
von Gegenstédnden und Farben.

Genie gestikulierte oft statt zu sprechen, was moglicherweise darauf zuriickzufithren
ist, dass die negative Assoziation mit Verbalisierungen sehr tiefsitzend war. Sie zeigte
auf Gegenstédnde und Personen und hatte fixe Gesten, beispielsweise fiir ,, verargert*,
die sie zuerst alleine und spéter auch als Teile von AuBerungen verwendete. Um ihre
Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitern, bekam sie ab 1974 Gebérdensprachunterricht.

Genie verstand bald lingere Aufilerungen und Fragen, duBerte jedoch nur kurze
Séatze. Ein Beispiel vom Mai 1971, 14 Monate nach ihrer Befreiung, soll dies illustrieren.
In der Situation war ein Bild mit einem Hund darauf zu sehen, ,G* steht fiir Genie

und ,,K* fiir Doktor K.

K: ,,Is that a bird?*
G: ,,No. Dog.“
(Curtiss, 1977:17)

Dieser Dialog zeigt, dass Genie lingere Sétze verstand, als sie selbst duflern konnte.
Ihre Antwort war inhaltlich richtig und thematisch passend. Ihre grammatische Kompe-
tenz war jedoch produktiv nicht auf dem gleichen Level (Curtiss, 1977). Zwei Jahre spéter
waren Genies Sétze bis zu vier Worter lang und sie beherrschte Possessivkonstuktionen
(Krashen, 1973).

Curtiss’ Resiimee, sechs Jahre nach Genies Riickkehr in die Gesellschaft, sah folgen-
dermaflen aus:

Sie verstand den Grofiteil der englischen Basisgrammatik, konnte aber nicht alle
Strukturen selbst produzieren. Sie hatte aulerdem eine grofie Varianz in der Anwendung
von Regeln, was ihre AuBlerungen sehr unvorhersehbar und teilweise unverstindlich
machte. Das bedeutet, dass sie viel mehr sprachliche Fehler machte, als andere Men-
schen, und auch teilweise Grammatik falsch anwendete, die sie in anderen Situationen
konnte. Was bei Genie auBerdem auffillig war, ist der grole Anteil an Stereotypen im
Sprachgebrauch (Curtiss, 1977). Dabei handelt es sich um Wortkombinationen, Phrasen
und Sétze, die immer in einer bestimmten Form in &hnlichen Situationen vorkommen.
Sie sind gebrauchlich aufgrund ihrer Funktion oder eines &ufleren Reizes, und kamen bei
Genie besonders haufig vor. Meist werden ihre Komponenten nicht spontan in anderen
AuBerungen verwendet, was darauf hindeutet, dass sie unanalysiert als Ganzes gespei-
chert werden. Stereotype konnen deswegen nicht als spontane, grammatisch kreative

Siatze betrachtet werden.
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Curtiss fasste auch die sprachlichen Aspekte zusammen, die Genie zu diesem Zeit-
punkt nicht erworben hatte, das waren unter anderem W-Frageworter, einige Pronomen,
darunter Demonstrativpronomen, und ein Grofiteil der Verbflexion. Auflerdem gab es in
ihrer Syntax anscheinend keine movement-Regeln, was héufig zu einer falschen Satzstel-
lung fithrte (Curtiss, 1977). Diese Details zeigen, dass es gewisse Einschrankungen in

Genies Sprachentwicklung gab.
Aufgrund des Stands der Technik zu dieser Zeit ist Genie das erste Wolfskind, bei

dem Zusammenhéinge zwischen Sprache und ihrer Verarbeitung im Gehirn untersucht
werden konnten. Durch Versuche mit dichotischem Horen (siehe S. 19) wurde festgestellt,
dass Genie Sprache grofiteils rechtshamispherisch verarbeitete. Dies ist ungewohnlich,
da Genie rechtshiandig war, auffilliger war jedoch der grofie Unterschied zwischen den
Ohren. Wihrend der sprachspezifische Vorteil fiir ein Ohr im Normalfall nur sehr
gering ist, hatte Genie eine sehr starke Differenz. Zu beobachten ist dies sonst nur bei
PatientInnen, denen Teile des Gehirns durchtrennt oder entfernt wurden. Im Bezug auf
Gerausche hatte Genie jedoch die erwartete rechtshemisphérische Bevorzugung, hier
wich der Unterschied wenig von Durchschnittswerten gesunder Menschen ab (Krashen,
1973:69-71). Dies zeigt, dass obwohl Genie in mehreren Hinsichten anders war, Sprache
bei ihr doch speziell beeintréchtigt war.

Krashen entwickelte aufgrund dieser Daten eine Theorie iiber Genies Gehirnent-
wicklung, die besagt, dass Genie als Baby begonnen hatte, Sprache mit ihrer linken
Gehirnhilfte zu verarbeiten. Dieser Vorgang wurde unterbrochen, als sie keinen sprach-
lichen Input mehr bekam. Nach ihrer Entdeckung und durch ihr neues sprachliches
Umfeld habe sie demnach dann begonnen, Sprache rechtshemisphérisch neu zu erwerben,
was die horspezifischen Ergebnisse erklart. Kern dieser Annahmen ist, dass Genie nicht
eine ,,umgekehrte* Lateralisierung hat, sondern nur die Sprachprozessierung nachtréglich
rechts angesiedelt wurde (Krashen, 1973:69-71).

Genies sprachliche Entwicklung wurde von SprachwissenschaftlerInnen sowohl als
Evidenz fiir als auch gegen eine kritische Phase gedeutet (Singleton, 1989:52). Curtiss,
die durch ihre mehrjahrige, direkte Beschéftigung mit Genie auch einen umfassenden
direkten Eindruck hatte, stellte fest, dass ihre Entwicklung fiir gewisse Einschrinkungen
sprach, die bei einem verspéteten Spracherwerb bestehen. Dies wiirde eine ,,schwache*
Version der kritischen Phase unterstiitzen, die besagt, dass ein normaler Spracher-
werb nach der Pubertdt nicht mehr moglich ist. Eine . starke* Auslegung, nach der
Spracherwerb in diesem Alter generell unméglich ist, wird durch Genies Daten jedoch
nicht unterstiitzt. Durch die umfassenden Aufzeichnungen ihrer Auflerungen und der
Dokumentation des Fortschritts konnte eindeutig gezeigt werden, dass sie Sprache

erwarb — unvollstédndig und langsamer, aber doch (Curtiss, 1977).

Anderorts wurde die Tatsache, dass Genie iiberhaupt Sprache erworben hatte, als

Indiz gegen eine solche Phase gesehen. Dieser Meinung nach iiberwiegen die Gemein-
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samkeiten von Genies Entwicklung und dem unauffilligen Spracherwerb anderer Kinder.
Obwohl Genies Spracherwerb unvollsténdig, blieb zeige dies, dass er in Genies Alter
prinzipiell moglich sei (u.a. de Villiers und de Villiers 1979). Eine eindeutige Entschei-
dung dieser Diskussion ist aufgrund der frither genannten Problematik der Forschung
zu Wolfskindern nicht moglich. Fiir beide Meinungen gibt es verschiedene Umsténde
und Unklarheiten, die die Schlussfolgerungen der AutorInnen relativieren (Singleton,
1989:52).

Schliefllich soll hier noch die Kritik erwihnt werden, die an der Vorgehensweise,
die Genie nach ihrer Befreiung widerfuhr, geiibt wurde. Dies betrifft besonders die
Prioritét, die der Wissenschaft zugesprochen wurde, wodurch es laut Benzaquén zu einer
Zweitrangigkeit kam, was Therapie, Pflege, Bildung und soziale Bindungen anbelangt
(2006). Trotz der Ubereinstimmung, dass Genie sich in einem sehr hilfsbediirftigen
Zustand befand, wurde sie vor allem studiert und auf ihre Féhigkeiten hin untersucht.
Es wurde beobachtet, welche Fortschritte ihr spontaner Spracherwerb machte, ohne
zu reflektieren, ob diese Situation die fiir ihre Entwicklung bestmogliche war. Ein-
deutig bedauernswert waren die Verldufe nach Auslaufen der wissenschaftsgebundenen
finanziellen Mittel. Der Grofiteil des Interesses ebbte ab und Genies Therapien wurden
eingestellt.

Diese Beschreibung soll nicht in Frage stellen, dass den beteiligten Personen an
Genies Wohl lag, und sie das ihres Wissens nach Beste taten. Es stellt sich jedoch
die Frage, ob bei einem solch schweren Fall von Kindesmisshandlung tatséchlich der
allgemeine Wissensdrang oder die Wissenschaft per se Vorrang vor der Rehabilitierung
des Opfers haben (Benzaquén, 2006:245-251).

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Wolfskinder grofle sprachliche Probleme haben,
die zumindest teilweise auf ihren spaten Spracherwerb zuriickgefithrt werden konnen.
Allerdings gibt es auch beim gut dokumentierten Fall von Genie Unklarheiten, die ein
Nachvollziehen der Vorgéinge im Erwerb einschréanken.

Faktoren wie Wissensliicken {iber die Vorgeschichte der Kinder und Unterschiede
zwischen den Einzelfillen erschweren eine Deutung zusétzlich. Die Forschung zu Wolfs-
kindern ist fiir die Sprachwissenschaft und andere Disziplinen in jedem Fall interessant,
sie bringt jedoch moglicherweise ebenso viele neue Fragen wie Antworten.

Das Problem bei der Betrachtung dieser Fille als Evidenz fiir oder gegen eine kritische
Phase ist, dass es Einzelfille sind, die in sozialen, psychologischen und linguistischen
Aspekten stark von einander abweichen und schwer vergleichbar sind. Dazu kommt meist
das Problem, dass nicht klar ist, welche Probleme tatséchlich durch die Abgeschiedenheit
entstanden, und ob die Kinder eventuell bereits vorher Pathologien oder kognitive
Defizite hatten.

Fiir das Thema der kritischen Phase im Spracherwerb ist dieser Forschungsbereich
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interessant und relevant, eine eindeutige Losung vermochte er allerdings bisher nicht zu

liefern.

3.2 Zweitspracherwerb

Als Zweitspracherwerb wird der Erwerb, beziehungsweise das Lernen, von Sprachen
bezeichnet, das zeitlich versetzt zum Erstspracherwerb stattfindet, entweder in spéterer
Kindheit bis Jugend oder im Erwachsenenalter. Die Grenze, ab wann eine Sprache als
Zweitsprache (L2') und nicht mehr als Erstsprache bezeichnet wird, ist schwer zu ziehen.
In der Literatur wird dafiir hdufig das Alter von drei Jahren gewéhlt (Meisel, 1990).

Als Fremdsprache wird meist eine Sprache bezeichnet, die im institutionellen Rah-
men gelernt wird, wie der Fremdsprachunterricht in der Schule. Eine Zweitsprache
hingegen wird hauptséchlich durch das Umfeld gelernt, haufig nach Migration in ein
anderssprachiges Land, oder wenn eine der Bezugspersonen diese Sprache spricht. Den
Unterschied zwischen Fremd- und Zweitsprache bestimmt also die Situation und die
Art und Héufigkeit des Gebrauchs.

Wieso der Zweitspracherwerb fiir die Verifizierung oder Falsifizierung einer kritischen
Phase interessant ist, liegt auf der Hand. Beim Erwerb einer zweiten Sprache nach
Abschluss der kritischen Phase passiert genau das, was der urspriinglichen Theorie nach
nicht moglich ist, eine Sprache wird von Grund auf neu erworben. Nun gibt es jedoch
mehrere Einschrinkungen: Erstens sind die Bedingungen beim L2-Erwerb anders, als bei
einem Baby, bei dem der Spracherwerb ohne Vorkenntnisse beginnt. Sobald Menschen
spater eine zweite Sprache lernen oder erwerben, konnen sie auf dem Vorwissen der
ersten Sprache aufbauen. Ahnlichkeiten zwischen den beiden Sprachen kénnen einen
Vorteil darstellen, wihrend das Anwenden unbekannter Konstruktionen in der Zweit-
oder Fremdsprache meist einige Zeit benotigt.

Die Kompetenz, die durch Zweitspracherwerb gewonnen wird, héngt von vielen ver-
schiedenen Faktoren ab, bleibt jedoch in der Regel unter der der Erstsprache. Bleibende
Unterschiede zwischen , MuttersprachlerInnen“ und Menschen mit Zweitsprachkenntnis-
sen sind in vielen Féllen besonders in der Aussprache und in der Grammatik zu finden.
Unbestritten ist die Tatsache, dass die Ausgangssprache einen Einfluss auf die erlernte
Sprache hat.

Die kritische Phase und die Besonderheiten des kindlichen Spracherwerbs wurden
vielerorts mit dem spéteren Erwerb von weiteren Sprachen verglichen. Es wurde versucht,
die Unterschiede zwischen dem Erstspracherwerb und dem spéteren Zweitspracherwerb
zu ermitteln, und festzustellen, welche die entscheidenden Einflussfaktoren sind.

Forschung in diesem Bereich kommt unter anderem auch aus der Motivation, das ,,op-

timale Alter” fiir das Lernen weiterer Sprachen zu finden. Es gibt eine wissenschaftliche

!Die Abkiirzung kommt aus der englischen Literatur: Second Language.
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Diskussion iiber die Unterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen im Zweitspracher-
werb (Krashen et al., 1982). Bialystok und Hakuta untersuchten die Griinde fiir Unter-
schiede im Zweitspracherwerb und gingen neben sprachlichen Aspekten auch davon aus,
dass kognitive Faktoren Unterschiede zwischen den Sprachleistungen unterschiedlicher
Altersgruppen verursachen (Bialystok und Hakuta, 1999).

Im Folgenden sollen nun einige relevante Ergebnisse aus Studien zum Zweitspracher-
werb vorgestellt und diskutiert werden. Da dieses umfangreiche Thema jedoch hier nicht
in seiner gesamte Bandbreite wiedergegeben werden kann, soll fiir einen umfassenderen
Einblick auf die Literatur von Birdsong (Hsrg., 1999) und Krashen, Scarcella und Long
(Hg., 1982) verwiesen werden. Es gibt einige sprachliche Bereiche, die vom spéteren
Erwerb einer Sprache weniger beeinflusst werden, wie die Semantik und das Lexikon.
Diese Bereiche bleiben auch in der Erstsprache offen, was daran zu sehen ist, dass
Menschen lebenslang immer neue Worter lernen konnen.

Die generelle Annahme ist, dass eine Sprache im Kindesalter am vollstandigsten
erworben wird. Je frither ein Kind Input in einer Zweitsprache hat, desto eher wer-
den die Kompetenzen der einer Erstsprache gleichen. Auch bei &lteren Kindern ist
dieser Vorteil zu beobachten: In der Regel gilt, je frither der Erwerb beginnt, desto
vollstandiger der Spracherwerb. Johnson und Newport zeigten dies anhand einer Studie,
in der Immigranten auf die Kompetenzen ihrer neuen Umgebungssprache getestet
wurden. Gefunden wurde ein positiver Einfluss eines frithen Immigrationsalters auf die
Testergebnisse, der als direkte Funktion beschrieben werden konnte. Dies galt jedoch nur
fiir TeilnehmerInnen, die vor ihrem 18. Lebensjahr mit dem L2-Erwerb begonnen hatten.
Fiir diejenigen, die erst spiter immigriert waren, gab es keinen direkten Zusammenhang
mit der Sprachkompetenz (Johnson und Newport, 1989).

Dieses Ergebnis zeigt, dass der Spracherwerb vor dem Erwachsenenalter beson-
dere Eigenschaften hat und ein jiingeres Alter einen direkten Einfluss auf die spétere
Sprachkompetenz hat. Mit der urspriinglichen Idee einer kritischen Phase stimmt es
jedoch nicht komplett iiberein, da die Spracherwerbsfihigkeit in einem graduellen
Verlauf abnahm. Dies deutet auf ein ,langsames Ausklingen“ der Phase anstatt auf
ein relativ abruptes Ende mit Eintreten der Pubertét hin. Hier kann méglicherweise
das Miteinbeziehen von sozialen Faktoren, Motivation und Menge des Inputs weitere
Einblicke geben.?

Die kritische Altersgrenze fiir den Erwerb der Phonologie wird in der Literatur
hiufig als besonders frith angenommen. Wer eine Sprache erst in spater Kindheit
zu erlernen beginnt, wird sich in der Aussprache hochstwahrscheinlich immer von
MuttersprachlerInnen unterscheiden. Auch bei einem sehr hohen Niveau wird ein
Akzent bemerkbar bleiben (Scovel, 1988).

Bongaerts beschrieb 1999 drei phonologische Studien iiber das fremdsprachliche

2Zu diesen Faktoren im Bezug zu einer kritischen Phase siche auch 3.6, S. 45
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Niveau von Menschen, die in der Schule eine Zweitsprache gelernt und erst im Erwach-
senenalter regelméflig verwendet hatten. Es handelte sich um Teilnehmerlnnen mit
englischer oder niederlandischer Erstsprache, die in Franzosisch sehr gute Kompeten-
zen erreicht hatten. Uber den GroBteil von ihnen lisst sich sagen, dass auch trotz
langjdhriger Erfahrung ein Unterschied in der Aussprache bemerkbar war, es gab jedoch
einzelne Personen, die laut Franzosisch-Natives keinen Akzent hatten (Bongaerts, 1999).

Im Bezug auf Grammatikkompetenz in einer Zweitsprache ist eine Studie von
Hopp (2009) aufschlussreich, die an Deutschlernenden mit verschiedenen Erstsprachen
forschte. Die gestellten Aufgaben ermittelten die Kompetenz im Bezug auf Satzstellung,
speziell die deutschen Bedingungen fiir Scrambling® von Objekten in Zusammenhang
mit verschiedenen Satzbedeutungen. Aus den Ergebnissen wurde ersichtlich, dass die
Erstsprache der TeilnehmerInnen einen Einfluss auf ihre Leistung in der Testsituation
hatte. Eine Ahnlichkeit des untersuchten Aspekts zwischen den beiden Sprachen wirkte
sich positiv auf die Losung der Aufgaben aus. War das Merkmal in der Muttersprache
gleich oder #hnlich, konnten sie es auch in der erlernten Sprache richtig einsetzen.
Die TeilnehmerInnen, die mit einer derartigen Regel nicht bereits in ihrer Erstsprache
konfrontiert waren, hatten deutlich hohere Fehlerquoten. Dies galt jedoch nicht bei
den SprecherInnen einer bestimmten Ausgangssprache, die sehr gemischte Ergebnisse
hatten. Bei dieser Gruppe hing das erfolgreiche Anwenden dieser Regel mit dem
Niveau der Zweitsprachkompetenz zusammen: Die generell als erfahrener eingestuften
TeilnehmerInnen hatten durchwegs korrekte Ergebnisse, wiahrend der Rest von ihnen eine
hohe Fehlerquote hatte (Hopp, 2009). Laut Hopp hat also sowohl die Sprachkombination
von Erst- und Zweitsprache, als auch die Fortgeschrittenheit einen Einfluss auf die
L2-Kompetenz.

Es gibt allerdings auch Meinungen in der Zweitsprachforschung, die sich gegen
die Hypothese einer kritischen Phase richten. Ein Studie, die bei Birdsong Zweifel an
der kritischen Phase aufkommen lief3; untersuchte Teilnehmerlnnen mit Erstsprache
Englisch, die Franzosisch gelernt hatten. Auffallend war hier, dass ein Teil der Gruppe
bei einer Grammatikaufgabe sehr dhnliche Ergebnisse wie Native-SprecherInnen hatte.
Auflerdem wurde untersucht, wie gut eine Zweitsprache im Erwachsenenalter gelernt
werden konnte. Obwohl die TeilnehmerInnen alle erst nach der Pubertdt Kontakt mit
ihrer L2 hatten, gab es einen Zusammenhang zwischen den Testergebnissen und dem
Beginn des Erwerbs. Thre Leistung war besser, je friither sie in eine franzosischsprachige
Umgebung gezogen waren. Dieser Effekt des Alters stand im Gegensatz zu bisherigen
Ergebnissen. Wieso sollte das Alter nach Abschluss der kritischen Phase eine Rolle
spielen? Anstatt eines bestimmten Zeitraumes, der von physischen Verdnderungen
beendet wird, deutet dies eher auf ein graduelles Abnehmen der Spracherwerbsfiahigkeit

hin. Laut Birdsong sind derlei Ergebnisse ein starker Indikator gegen eine kritische

3Bewegung von Satzgliedern, siehe zum Beispiel Haider und Rosengren 1998
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Phase (Birdsong, 1992).

Diese Auswahl an Studien zum Zweitspracherwerb legt nahe, dass sehr viele Faktoren
die Sprachkompetenz einer Zweitsprache beeinflussen. Je friiher eine Sprache gelernt wird,
desto bessere Ergebnisse werden spéter in einer Testsituation erreicht. Es gibt Studien,
die diesen Vorteil des friihen Lernens auch bei einem Beginn im Erwachsenenalter fanden
(Birdsong, 1992), anderorts war ein frithes Lernen nur in jungen Jahren ein Indikator fiir
bessere Kompetenzen (Johnson und Newport, 1989). Aus der beschriebenen Literatur
lésst sich schlieflen, dass es zumindest bei manchen Sprachkombinationen méglich ist,
auch bei spatem Beginn des L2-Erwerbs eine native-gleiche Kompetenz zu erlangen.

Viele der Ergebnisse sprechen dafiir, dass Zweitspracherwerb in Kindheit und Jugend
zu einer sehr guten Sprachkompetenz fiihrt. Eine klare Alterslinie, wie sie in einigen
Konzepten der kritischen Phase vorgeschlagen wird, lasst sich jedoch nicht ziehen. Der
Vorteil, den Kinder haben, scheint langsam abzunehmen. Das deutet auf eine verénderte,
schwéchere Version der angenommenen kritischen Phase hin. Diese Modifikation soll im

nichsten Kapitel erlautert werden.

3.3 Neurophysiologische Voraussetzungen

Schon Lenneberg sah die Flexibilitat des Gehirns im Kindesalter als Grund fiir die
besondere Spracherwerbsfahigkeit an (Lenneberg, 1967). Seit seiner Publikation hat
sich der Wissensstand iiber die Eigenschaften und Funktionsweisen des Gehirns deutlich
vergroBert, und damit auch mehr Hinweise auf die Voraussetzungen, die das Erwerben
von Sprachen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Leben erméglichen, gegeben.

Eine detaillierte Beschreibung aller Einflussfaktoren und Funktionsweisen kann
im Rahmen dieser Arbeit zwar nicht gegeben werden, es sollen jedoch zumindest
jene Hintergriinde erldutert werden, die zur Diskussion verschiedener Auslegungen der

kritischen Phase benotigt werden.

Gehirnentwicklung im Kindesalter

Der ,,Sitz der Sprache” befindet sich im Kortex, der aus Nervenzellen, auch Neuronen
genannt, besteht. Diese sind fiir die Informationsweiterleitung zustdndig. Schon in der
frithen embryonalen Entwicklung werden diese gebildet. In fast allen Gehirnregionen,
darunter der Kortex, ist die Bildung neuer Neuronen im Alter von sieben Monaten
abgeschlossen. Ab diesem Zeitraum bilden diese Verkniipfungen, sogenannte Synapsen
(Pinel, 2009).

Zuerst gibt es ein breites und ungeordnetes Netz von Verbindungen zwischen Neuro-

nen im Kortex, in dem sich jedoch mit der Zeit bestimmte Muster herauskristallisieren.
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Verantwortlich dafiir sind einerseits genetische Disposition und andererseits die Er-
fahrungen, die das Kind macht. Ein Experiment mit bildgebenden Verfahren zeigte, dass
es bei zwei Wochen alten Babys bereits einen Unterschied in der Verarbeitung auditiver
Stimuli gibt. Bei sprachlichem Input ist die Aktivitat in der linken Gehirnhilfte grofier,
wahrend beim Aufnehmen von Musik die rechte stérker reagiert (Pinel, 2009). Diese
Anpassung des Gehirns an den Input, den es bekommt, ist bei Kindern also sehr bald
messbar.

Neubildung und Festigung von neuronalen Bindungen sind die Grundlage fiir jegliches
Lernen. Da im Kindesalter zuerst unsystematisch sehr viele Bindungen entstehen, ist
auch das Abnehmen dieser Bindungen, sozusagen das reduzieren auf die relevanten
Assoziationen, wichtig. Eine Abnahme wird also weniger mit Wissensverlust als mit

Wissensspezialisierung interpretiert.

3.3.1 Neuroplastizitét

Als Neuroplastizitit bezeichnet man die Eigenschaft des Gehirns, sich abhéngig von
verschiedenen Einfliissen zu verdndern — es handelt sich um eine Art Flexibilitdat. Dieses
Merkmal betrifft sowohl die Verkniipfungen zwischen den Nervenzellen (Synapsen), als
auch ganze Areale des Gehirns. In ihnen kénnen Verédnderungen stattfinden, die die
Folge von funktionellen Tétigkeiten sind.

Synaptische Plastizitiit beschreibt diese Eigenschaft in der Ubertragung zwischen
Nervenzellen, wihrend sie in iibergeordneten Strukturen kortikale Plastizitdt genannt
wird. Dieser Begriff wird jedoch oft nicht nur fiir die Plastizitdt kortikaler Netzwerke,

sondern auch der anderer Gehirnteile verwendet (Pinel, 2009).

Plastizitat im Erwachsenenalter

Im Vergleich mit den schnell vor sich gehenden Verédnderungen und dem Wachstum in
den frithen Jahren vermittelt das erwachsene Gehirn einen relativ stabilen Zustand. Der
Gedanke, dass sich im Gehirn von Erwachsenen nichts veréndert, liegt also nahe. Wenn
sich Veréinderungen bemerkbar machen, so ist das am auffalligsten im Krankheitsfall,
wie bei degenerativen Erkrankungen oder pathologischen Gewebeverdnderungen. Daher
ist es versténdlich, dass medizinisch Unkundige den Eindruck haben, dass sich im Gehirn
Erwachsener im besten Fall nichts verdndert.

Diese Sicht war auch lange der Stand der Wissenschaft.

Neuroplastics was once thought to be restricted to the developmental period.
Mature brains were considered to be set in their ways, incapable of substantial
reorganization. Now, the accumulation of evidence has made clear that mature
brains are plastic, continually changing and adapting. (Pinel, 2009:227)
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Wie in Pinels Zitat zu sehen, wurde die Annahme eines konstanten Zustandes
allerdings widerlegt. Dies belegten Funde von im Erwachsenenalter gebildeten Neuronen
im Hippocampus (Eriksson et al., 1998). Ein weiteres Anzeichen von Verdnderlichkeit und
Wandel ist Reorganisation im Kortex. Dabei handelt es sich nicht um eine Verédnderung
der Anzahl an Neuronen, sondern deren Verbindungen. Dies wurde im motorischen und
im sensorischen Kortex nachgewiesen (Pinel, 2009). Eine derartige Entwicklung wurde
beispielsweise bei Menschen, die Geige spielen erlernt hatten, in dem der linken Hand
zugeordneten sensomotorischen Kortex entdeckt (Elbert et al., 1995). Das bedeutet
also, dass Erfahrungen im Erwachsenenalter das Gehirn prégen und Einfluss auf dessen
Struktur haben. Dass dies in relativ kurzer Zeit geschehen kann, zeigte eine Studie, bei
der TeilnehmerInnen jeden Tag eine Stunde lang eine sensorische Aufgabe erfiillten,
worauf bereits nach 20 Tagen damit verbundene Verdnderungen im Kortex nachgewiesen
werden konnte (Braun et al., 2000). Diese Plastizitét des Gehirns ist dafiir verantwortlich,
dass Menschen auch im Erwachsenenalter neue Féhigkeiten erwerben und zum Beispiel

eine neue Sprache lernen konnen (Pinel, 2009).

3.3.2 Genetische Forschung: Gibt es ,,Sprachgene*“?

Geht man von einer Angeborenheit von Sprache aus, ist der logische néchste Schritt
die Suche nach einem Sprache zuordenbaren Gen. Der Gedanke einer genetischen
Vorbestimmung der Sprache geht zuriick auf Darwin, der Sprache als einen durch die
Evolution entstandenen Instinkt betrachtete (Darwin, 1972).

Nach einer Weiterentwicklung dieser Theorie durch Chomsky und andere wurde
sie in den modernen Neurowissenschaften aufgegriffen. Durch die gegenwértigen For-
schungsmethoden gibt es neue Moglichkeiten an Experimenten, wenngleich bis heute
keine eindeutige Antwort auf die Frage nach den Sprachgenen gefunden wurde.

Einen Hinweis auf ein sprachrelevantes Gen ergab die Untersuchung einer bestimmten
Familie, bei der die meisten Mitglieder starke sprachliche Probleme hatten. Es wurde
herausgefunden, dass die besagten Personen alle eine Mutation an einem bestimmten
Gen, genannt FOXP2 hatten, welches daraufhin als fiir Sprache relevant angesehen
wurde (Lai et al., 2001).

Eingeschrankt wurde dies jedoch durch andere wissenschaftliche Ergebnisse, die
einerseits zeigen, dass dieses Gen auch fiir andere korperliche Ablaufe relevant ist, und
dass FOXP2 andererseits nicht bei allen Menschen mit Sprachstérungen dieser Art
verdndert ist. Es kann also gesagt werden, dass FOXP2 einen méglichen Einfluss hat,
jedoch nicht das einzige Gen sein kann, das fiir Sprache verantwortlich ist.

Eine plausible Erklarung findet sich in einem Artikel, der von der Funktionsweise
von FOXP2 handelt. Soweit bekannt, beeinflusst dieses Gen die Gehirnentwicklung vor

allem im Bereich der Basalganglien und des Gyrus frontalis inferior — beides Regionen,
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die fiir die Produktion von Sprache relevant sind (Spiteri et al., 2007).

Gopnik untersuchte die betroffene Familie und konstatierte, dass bei den Personen
mit einer Mutation an FOXP2 die Grammatik beeintrichtigt war. Grund fiir seine
Annahme waren Probleme bei der Bildung von Plural bei neuen Wortern. Gopnik
schloss daraus, dass sie die Regeln zur Pluralbildung nicht produktiv anwenden konnten,
sondern bei jedem Wort den Plural als eigene Einheit dazulernten. Diese Vorgehensweise
ist im Normalfall nur bei Ausnahmen notwendig, wie beispielsweise bei child — children
(Gopnik, 1990:715). Dies weist darauf hin, dass die untersuchten Individuen fiir ein
bestimmtes Merkmal, in dem Fall Numerus, nicht sensibel waren, was auch als feature
blindness bezeichnet wird (Gopnik, 1990).

Eine Studie von Vargha-Khadem und Kolleglnnen kommt jedoch zu einem anderen
Schluss. Sie fiihrten einen weiteren Test durch und konnten zeigen, dass die Personen
trotz sprachlicher Probleme eindeutig grammatische Regeln anwenden konnten. Ein
GroBteil ihrer Fehler bei der Konjugation kam daher, dass sie Muster iibergeneralisierten,
wie dies auch Kinder in bestimmten Phasen tun. Das weist darauf hin, dass die
Fehlerquelle nicht an der morphosyntaktischen Verarbeitung lag. Die Untersuchung zeigt
auBlerdem auf, dass sich die Defizite nicht auf Syntax und Morphologie beschréinkten,
sondern auch in anderen sprachlichen Bereichen, bei kognitiven Tests und vor allem in
der Aussprache auftraten. Es lasst sich also daraus schliefen, dass diese Genmutation
an FOXP2 weitreichendere Folgen hat, und Probleme mit der Morphosyntaktik sich
nicht eindeutig zuordnen lassen. Diese scheinen Teil der Symptomatik zu sein, ob sie
jedoch direkt mit FOXP2 in Verbindung stehen oder eine Storung nur indirekt erfolgte,
ist nicht eindeutig erklérbar (Vargha-Khadem et al., 1995).

Studieniibergreifend ist die Ansicht, dass die betroffenen Personen an verbaler
Apraxie litten. Bei dieser Storung ist die Artikulation beeintréachtigt, was wiederum
die Erhebung von sprachlichen Féhigkeiten bei vielen Tests erschwert. Eine eindeutige
Beantwortung der Frage, worin die Ursache der Schwierigkeiten der genannten Personen
und der Wirkungsbereich von FOXP2 liegt, konnte daher noch nicht gegeben werden.

Ein anderer Ansatz der Neurowissenschaften ist die Erkldrung von mehreren fiir
Sprache verantwortlichen Genen. Es wird angenommen, dass diese dann den neuronalen
Aufbau und die Bildung von sprachspezifischen Arealen im Gehirn verursachen. Der
Einfluss dieser Gene auf das Gehirn beginnt schon vor der Geburt und kann nur zu
einem erfolgreichen Spracherwerb fithren, wenn es frith genug sprachlichen Input gibt
(Arshavsky, 2009).

Arshavsky nimmt auflerdem an, dass diese Gene Prozesse auslosen, die den Ablauf
des Spracherwerbs bestimmen. Die Erkldrung einer kritischen Phase durch genetische
Faktoren vermag einen Beitrag zur Frage des Unterschieds zwischen L1- und L2-Erwerb
zu bringen: Mogliche sprachrelevante Gene miissen durch Input in einem bestimmten

Zeitrahmen aktiviert werden. Ist dies geschehen, sind die notigen Voraussetzungen
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fiir das Erlernen weiterer Sprachen gegeben. Wenn keine Aktivierung innerhalb der
kritischen Phase stattfindet, kénnen sich die Gene nicht entfalten und es wird auch zu
einem spéteren Zeitpunkt keinen Spracherwerb geben (Arshavsky, 2009).

Die Frage nach fiir Sprache relevanten Genen héngt also insofern mit einer kritischen
Phase im Spracherwerb zusammen, als dass durch sie moglicherweise ihre Ursachen
gefunden werden. Durch Erkenntnisse iiber den Einfluss von Genen auf die Gehirn-
entwicklung konnte geklart werden, welche Faktoren die Erwerbsfahigkeit bestimmen.
Moéglicherweise kénnen auf diesem Weg Griinde fiir kérperliche Verdnderungen, und
damit eine kritische oder sensible Phase, gefunden werden.

Neben diesen Erklarungsversuchen wirft die genetische Erforschung von Sprache
jedoch auch neue Fragen iiber die Entwicklung der Organisation und Funktionen des

Gehirns auf.

3.4 Von einer zu mehreren kritischen Phasen

Wie unter 3.3 Neurophysiologische Voraussetzungen (S. 35) bereits besprochen, bieten
Informationen iiber Vorgénge im Gehirn eine wichtige Basis fiir weitere Uberlegungen
zur kritischen oder sensiblen Phase.

Fiir das Erwerben von Sprache sind vor allem die Konzentration auf relevante
neuronale Verbindungen (die mit einer Abnahme von Verbindungen einhergeht) und die
Myelinisierung relevant. Myelin ist eine Substanz, mit der Neuronenfortsétze, die Axone,
umhiillt sind. Es ist fiir die schnelle Weiterleitung von Impulsen und fiir die Festigung
von Verbindungen zusténdig (Pinel, 2009). Der Begriff Myelinisierung bezeichnet das
Zunehmen des Myelins in einem Bereich des Gehirns.

Allgemeine Studien iiber das Lernen und Erwerben von Fihigkeiten weisen auf eine
interessante Tatsache hin: Nicht alle Bereiche des Kortex verédndern sich dabei nach dem
gleichen Zeitplan. Trotz gleichen physiologischen Aufbaus ist die Geschwindigkeit der
Myelinisierung und der Verdichtung oder Ausdiinnung von neuronalen Verbindungen
unterschiedlich. Bei genauerer Betrachtung der verschieden schnell reifenden Zonen
fallt weiters auf, dass es eine Ubereinstimmung mit der Funktion der Kortexareale gibt
(Casey et al., 2005). Wie Casey beschreibt, haben diese Bereiche auch unterschiedliche
Aufgaben:

First, regions subserving primary functions, such as motor and sensory systems,

mature earliest, with temporal and parietal association cortices associated with
basic language skills and spatial attention maturing next. (Casey et al., 2005:104)

Die zuerst reifenden Bereiche werden also motorischen und sensorischen Aufgaben

zugeordnet. Dies ist insofern naheliegend, als dass diese These sich auch mit aulerwis-
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senschaftlichen Beobachtungen deckt. Nach der Geburt und in den ersten Monaten und
Jahren sind Babys stark mit ihrem eigenen Korper beschéftigt. Sie lernen mit sich und
ihren Sinneseindriicken umzugehen, was sich in der Gehirnentwicklung widerspiegelt.
Spéter reifen laut Casey die Bereiche heran, die unter anderem fiir die Sprache
relevant sind. Dies soll jedoch nicht implizieren, dass Sprache prinzipiell erst spéater
erworben wird. Aus einer Studie von Miller und Eimas wissen wir, dass Babys schon
mit wenigen Monaten gehorte Laute unterscheiden kénnen (Miller und Eimas, 1979).
Wie dadurch auch ersichtlich ist, sind manche sprachlichen Vorgénge direkt auf die
Verarbeitung sensorischer und motorischer Informationen angewiesen. Andere Bereiche,
wie beispielsweise pragmatische Fahigkeiten, die teilweise von kognitiven Fahigkeiten

abhéngig sind, werden dementsprechend erst spéter gelernt.
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Darstellung 2: Phasen in der Gehirnentwicklung, Quelle: Casey et al. 2005:105

Darstellung 2 zeigt, wie sich die verschiedenen Gehirnareale entwickeln und wann sie
die groBite Aufnahmefihigkeit haben. Die Myelinisierung spielt beziiglich des Erwerbs
und der Spezialisierung von Kortexarealen eine grofie Rolle. Wihrend die Myelinisierung
des sensomotorischen Kortex frith stark ansteigt, nimmt sie bereits ab, bevor sie bei
anderen Kortexarealen ihren Hohepunkt erreicht. Dem préfrontalen Kortex wird hier
die spéteste Reifung zugeschrieben (Casey et al., 2005).

Dass die Entwicklung der Motorik schneller und friither vor sich geht als die der
Kognition hat einen direkten Einfluss auf die Sprachentwicklung, da diese mit den

unterschiedlichen Bereichen zusammenhéngt.
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Die verschiedenen Ebenen der Sprache, wie Phonetik, Morphologie, Grammatik,
Semantik und Pragmatik, haben typischerweise in einem bestimmten Alter ein gewisses
Level erreicht. Die Beobachtung, dass sie sich bei Kindern nicht gleichméfig und parallel
entwickeln, ldsst an dem Gedanken zweifeln, dass fiir all dies eine kritische oder sensible
Phase relevant ist. Kann eine Phase, die fiir den Erwerb so verschiedenartiger Prozesse
zusténdig ist, als ein einheitliches Phénomen betrachtet werden? Oder ergibt sie sich
aus einer Ansammlung an Untereinheiten, aus kiirzeren, spezifischen Phasen?

Aus dieser Uberlegung stellt sich als néchstes die Frage, wie solche Phasen charak-
terisiert werden konnen. Eine mogliche Antwort liegt in den verschiedenen sprachlichen
Bereichen, die sich voneinander abtrennen lassen, sich jedoch gegenseitig beeinflussen.

Der Erwerb einer sprachlichen Einheit oder Regel ist nicht nur von auflersprachlichen
Fahigkeiten, wie den sensomotorischen und kognitiven, abhéngig. Er wird auch stark
durch den bisherigen Spracherwerb bestimmt. Die Reihenfolgen, in denen Kinder die
Doménen ihrer Sprache erwerben, lassen den Schluss zu, dass in vielen Bereichen eine
Abhéngigkeit besteht.

Dabei legen Fihigkeiten, die in frithen sensiblen Perioden erworben werden, das
Fundament fiir den Erwerb von anderen Fahigkeiten wihrend spéterer Zeitrdume.
Das gilt fiir sensible Perioden einzelner sprachlicher Ebenen (lautliche, syntakti-
sche, etc.) und auch iiber die verschiedenen sprachlichen Ebenen hinweg. (Rausch
und Schaner-Wolles, 2011:143)

Wie dieses Zitat beschreibt, besteht eine Verbindung zwischen dem Erwerb einzelner
sprachlicher Doménen. Da diese bei der Verarbeitung von AuBerungen stets in Kombi-
nation benotigt werden, kann angenommen werden, dass auch ihr Erwerb nicht isoliert
und unabhéngig ablauft. Fiir das Erwerben bestimmter Teilbereiche ist ein bestimmtes
Vorwissen notwendig. Diese Vorstellung geht jedoch weiter, indem sie die Idee wiederum
auf sprachliche Ebenen selbst anwendet. Eine bestimmte Fahigkeit innerhalb dieser ist
also fiir den Erwerb weiterer entscheidend (Rausch und Schaner-Wolles, 2011).

Dies konnte man sich beim Erwerb der Syntax beispielsweise wie folgt vorstellen:
In einer bestimmten Phase lernen Kinder, Worter in Auflerungen zu kombinieren, sie
beginnen mit Zweit-Wort-Sétzen. Darauf aufbauend werden dann weitere syntaktische
Fahigkeiten erworben, was nach vielen Erwerbsschritten schliefflich dazu fiihrt, dass
sie komplexe Sétze meistern. Der Gedanke von mehreren kritischen Phasen beinhaltet
nun, dass diese Entwicklung ohne Zwischenschritte nicht moglich wére. In Folge dessen
wird hypothetisch fiir jeden dieser einzelnen Schritte eine eigene sensible oder kritische
Phase angenommen.

So konnte man fiir jede sprachliche (Teil-)Féhigkeit eine eigene sensible oder kritische
Phase annehmen. Diese hat einen bestimmten Platz in der Entwicklung, die Basis dafiir
bietet die genetisch bestimmte Gehirnentwicklung und das bereits erworbene Wissen,

wie Casey beschreibt:
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The reported shift in cortical architecture and function is presumably an experience-
driven maturational process that reflects fine-tuning of neural systems with
experience and development, but future work delineating how learning during
development affects this pattern is needed. (Casey et al., 2005:108)

Sie weist weiters darauf hin, dass zukiinftige Forschung notig ist, um die genauen
Vorgénge zu verstehen.

Die Vorstellung von mehreren kritischen oder sensiblen Phasen konnte auch als
Orientierung in Richtung des Spracherwerbs gesehen werden. Ausschlaggebend ist nicht
mehr das Ergebnis, die Sprachfiahigkeit, die nach Ende einer kritischen Phase besteht
oder nicht. Stattdessen werden Ablauf und Eigenheiten des Spracherwerbs genauer
betrachtet. Anhand dessen scheint nun die Vorstellung von mehreren Phasen plausibler.
Durch eine differenzierte Betrachtung des Erwerbens wird auch die Idee dieses speziellen
Zeitfensters facettenreicher. Die eine ,grofie Phase wird untergliedert, es entsteht eine
Hypothese von mehreren sensiblen Phasen, die zusammen fiir die gleiche Funktion
zustdndig sind. Man konnte annehmen, dass jeder sprachliche Bereich seine eigenen
sensiblen Phasen hat, innerhalb derer der Erwerb besonders schnell vor sich geht. Auch
wenn noch wenig Daten dazu vorliegen, welche Phasen wann anzusiedeln sind, so ist
dies doch im Einklang mit dem bisherigen Wissen iiber den kindlichen Spracherwerb

vorstellbar.

3.5 ,Kritische* versus ,,sensible* Phase

Wie in den vorigen Kapiteln zur Forschung iiber Wolfskinder und den Zweitspracherwerb
beschrieben, gibt es einige Fakten, die an einer absoluten kritischen Phase zweifeln
lassen. Inwieweit Spracherwerb nach Beginn der Pubertiat doch moglich ist, und wie
gute Kompetenzen Erwachsene im Zweitspracherwerb erreichen kénnen, deutet darauf
hin, dass der spétere Erwerb von Sprache durchaus anders als in frither Kindheit, aber
doch moglich ist.

Aus diesen Uberlegungen entstand der Begriff | sensible “Phase (englisch sensitive
period). Laut Hurford steht er fiir eine abgeschwéchte Version der kritischen Phase,
wobei die Abgrenzung der beiden Ausdriicke problematisch ist (Hurford, 1991:162).
Die Literatur, die von einer sensiblen Phase spricht, stimmt darin iiberein, dass sie im
Gegensatz zum Konzept einer kritischen Phase weniger eingegrenzt ist, was Beginn und
Ende, und auch ihre Auswirkungen betrifft.

Die Bezeichnung sensibel steht dafiir, dass das Gehirn in dieser Zeit tatséchlich beson-
ders aufnahmefihig ist, jedoch ist die Vorstellung der Absolutheit dieser Phase gemindert
(Eubank und Gregg, 1999). Die Annahme tendiert in die Richtung, dass Spracher-
werb nach dieser besonderen Phase durchaus moglich ist, jedoch unter verdnderten

Umstanden.
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Hier soll nun zuerst der angenommene Verlauf der Phase besprochen werden. Seit
Beginn der Forschung zur kritischen Phase wurde nach einem Anfang und speziell einem
Ende dieser Entwicklungsperiode gesucht. Die Wissenschaft ging von einem sehr starken
Kontrast zwischen den Eigenschaften des Gehirns zur Zeit der kritischen Phase und
danach aus. Die Vorstellung einer sensiblen Phase beinhaltet im Gegensatz dazu, dass

das Ende aus einem langsameren Ubergang besteht.

Clearly there is no instant at which the curve of language-learning ability drops
vertically from some high value to zero. (Hurford, 1991:162)

Wie Hurford beschreibt, gibt es demnach keinen Zeitpunkt, an dem die Féahigkeit
zum Sprachenlernen plétzlich verschwindet. Diese Uberlegung unterstiitzt auch der
Gedanke, dass ein plotzlicher, grofer Wandel wahrscheinlich leichter zu entdecken und
einzugrenzen wire, als ein langsamer Ubergang. Um es auf den Punkt zu bringen:
Géabe es diese abrupte Verdnderung, hétte man sie nicht lingst entdeckt und genau
eingegrenzt? Fiir eine solche Klarheit gehen die Ergebnisse der diesbeziiglichen Studien
zu weit auseinander.

Wahrscheinlicher ist, laut Hurford, die Annahme eines langsamen Ubergangs. Die
Spracherwerbsfiahigkeit konnte mit einer Kurve beschrieben werden, die mit dem Verlauf
der Zeit ansteigt, im Kindesalter sehr hoch ist, und dann langsam wieder abféllt (Hurford,
1991).

Diese graduelle, langsame Verédnderung der Phase ist jedoch nicht die einzige Eigen-
schaft, die unter dem Label ,sensibel” zu finden ist. Ein Unterschied ergibt sich auch in
der Absolutheit der Phase. Die Annahme ist, dass mangelnder Input innerhalb einer
sensiblen Phase ungiinstig ist, den Erwerb moglicherweise erschwert oder verzogert,
aber nicht definitiv verhindert. Bei der kritischen Phase wurde eine Unméglichkeit eines
spateren Erstspracherwerbs angenommen. Diese Aussicht ist im Konzept der sensiblen
Phase relativiert. Hier wird davon ausgegangen, dass ein spiterer Erwerb verzogert,

verlangsamt und mit Schwierigkeiten verbunden, aber dennoch prinzipiell méglich ist.

3.6 Stimmen gegen die Existenz einer kritischen
Phase

Neben all den bis hier diskutierten Versionen iiber eine oder mehrere kritische Phasen
gibt es auch Stimmen, die die Existenz einer kritischen Phase nicht fiir wahrscheinlich
halten. Hier sollen die zu Wort kommen, deren Publikationen gegen die Theorie der
kritischen Phase(n) im Spracherwerb sprechen.

Eine Studie von Snow und Hoefnagel-Hohle behandelte die Aussprache im Fremd-
spracherwerb. Vorrangig war hier die Frage nach dem Einfluss des Alters, die Teil-

nehmerlnnen wurden also in Altersgruppen geteilt, alle waren zwischen fiinf und 31
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Jahre alt. Nach Beginn des Fremdsprachlernens wurde in regelméffigen Absténden die
Aussprache untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass bei den ersten Erhebungen die
dlteren Personen eindeutig besser waren als die Kinder. Im Laufe der Untersuchung
wandelte sich dieses Verhiltnis jedoch und die jiingeren TeilnehmerInnen hatten eine
bessere Aussprache. Snow et al. erklaren dieses Ergebnis mit einer grofleren Motiva-
tion, die Aussprache zu verbessern. Als Ursache, warum dieser Beweggrund bei den
Erwachsenen weniger vorhanden gewesen sein sollte, wird ein geringerer Gruppendruck
vermutet. Dieser Unterschied soll erkléren, dass die Kinder auf lange Sicht eine bessere
Aussprache hatten. Die Annahme von Motivation als entscheidendem Faktor wiederum
spricht gegen die Existenz einer kritischen Phase (Snow und Hoefnagel-Hohle, 1982).

Die Ergebnisse von Snow et al. werfen insofern Fragen auf, als dass sie die vermutete
Ursache fiir den Unterschied zwischen den Gruppen nicht weiter verfolgen. Es werden
zwar Studien iiber Motivation im Spracherwerb genannt, jedoch keine Argumentation
gebracht, warum diese auf die vorliegenden Daten iibertragen werden kénnen. Dies ist
also eine Erklarungsmoglichkeit, es kann jedoch nicht entschieden werden, ob bei den
untersuchten Personen Motivation eine Rolle spielte oder nicht. Insofern ist fraglich,
ob diese Erkldrung von Snow et al. tatséchlich iiber die Annahmen von biologischen
Unterschieden zu stellen ist.

Snow et al. sehen es auflerdem als Evidenz gegen eine kritische Phase, dass die
adlteren L2-LernerInnen anfangs bessere Ergebnisse hatten. Moglicherweise kann dies auf
eine erhohte Lernkompetenz zuriickgefiihrt werden, wéihrend die Jiingeren die Sprache
eher erwarben, wodurch ein anderes Aufnahmemuster und damit andere Ergebnisse
entstanden. Relevant ist schlussendlich, wie gut die Sprache iiberhaupt erworben werden
kann, die Zeit bis zu einer moglichst guten Kompetenz sollte nicht die Maxime sein.
Wenn Erwachsene in kurzer Zeit gute Ergebnisse haben, jedoch friither an ihre Grenzen
stofen, ist dies — entgegen der Ansicht von Snow et al. — doch mit der Annahme einer
kritischen Phase sehr gut zu vereinbaren.

Eine groflere Studie zur Aussprache bei Zweitspracherwerb wurde von Markham
publiziert (1997). Zu diesem Zweck wurden Sprachdaten von L1- und L2-SprecherInnen
verschiedener Sprachen erhoben. Native-Speaker schétzten danach ein, ob und wie stark
ein Akzent einer anderen Sprache oder eines Dialekts vorhanden war.

Die Ergebnisse ergaben gesamt kein Bild, das dem fritherer Studien widersprochen
hétte, die Stiarke des Akzents variierte. Bei einigen L2-SprecherInnen wurde die Aus-
sprache jedoch als muttersprachlich eingestuft. Dies ist laut Markham eine interessante
Tatsache, die ndhere Aufmerksamkeit verdient. Menschen, die in ihrer Zweitsprache
eine Native-Kompetenz erwerben — wie ist dies unter dem Gesichtspunkt einer kriti-
schen Phase erklarbar? Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Félle wurde entdeckt,
dass auch bei diesen ProbandInnen einzelne Daten als ,,mit Akzent* bewertet wurden.

Einen absoluten Unterschied gab es also nicht. Auffallend war jedoch, dass auch bei
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den Sprachdaten der L1-SprecherInnen einzelne Beispiele als nicht muttersprachlich
kategorisiert wurden.

Auch MuttersprachlerInnen artikulieren also manchmal einzelne Sequenzen so, dass
sie von anderen als akzenttragend wahrgenommen werden. Moglicherweise féllt dies
im Sprachgebrauch einfach nicht auf. Laut Markham gab es in diesen Fillen haufig
eine Uberschneidung mit der Einstufung als dialektal variierte Aussprache. Ein Akzent
(einer Fremdsprache) wurde als dialektaler Einfluss eingeschétzt oder umgekehrt.

Da diese einzelnen Datenpunkte, denen ein Akzent oder Dialekteinfluss zugeordnet
wurde, bei diesen beiden Gruppen vorkam, kann man also behaupten, dass kein Unter-
schied zwischen der Aussprache der Natives und der der sehr guten L2-SprecherInnen
bestand. Diese waren jedoch die Ausnahme von vielen L2-Sprecherlnnen, denen hiufig
ein Akzent zugeordnet wurde.

Allein die Existenz dieser L2-SprecherInnen mit L1-gleicher Aussprache wirft Fragen
auf. Sie lasst laut Markham an der Annahme von prinzipiellen Beschrankungen im
Spracherwerb, wie die kritische Phase eine ist, zweifeln. Wenn man diese Ausnah-
men als Bestandteil einer Gaufischen Normalverteilung versteht, kann nicht mehr von
tatséichlichen Limits gesprochen werden. Eine Beschrénkung durch einen biologischen
Rahmen, eine neurologische Erklarung, wiirde derartige Ausnahmen (aufler im Falle
von Sprachgenies mit pathologischem Hintergrund) nicht zulassen.

Markham nimmt daher an, dass die Faktoren, die verhindern, dass alle Menschen
eine akzentfreie Aussprache von Fremdsprachen erreichen, keine echten Beschrankungen

sondern eher Hemmer (inhibitors) sind.

If, however, the multitude of other factors posited to affect acquisition are viewed
as variably effective achievement inhibitors, then it is possible to approach the
observation that learners appear with increasing age to have less and less success in
acquiring native-like performance, yet to varying degrees and in varying domains,
with a range of explanatory factors which pattern individually for each learner.
(Markham, 1997:251)

Wieso einzelne Individuen muttersprachliche Aussprache in einer L2 erreichen
konnen und andere nicht, lasst sich laut Markham durch den Einfluss der beschriebenen
Hemmer erkldren. Sie vermindern die Fahigkeit zu einer akzentfreien L2-Aussprache,
beeinflussen jedoch jeden Menschen in unterschiedlicher Art. Wihrend dadurch bei
vielen L2-SprecherInnen ein Akzent bestehen bleibt, gibt es einige, deren Aussprache
ein muttersprachliches Level erreicht.

Markham nennt unter anderem als Einflussfaktoren, die in Hemmern resultieren
konnen: Einfliisse in frither Kindheit, Kontakt zu neuen Stimuli, Talent und Tendenz
zur Imitation, Neugier, Motivation, Art und Qualitat des Inputs, sowie die Einstellung
gegeniiber den SprecherInnen der L2. In welcher Rangordnung diese Faktoren stehen

sollte noch weiter erforscht werden, es wird jedoch eine zumindest teilweise gegenseitige
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Beeinflussung oder Abhéngigkeit vermutet. Da es nicht geniigend Beweise fiir eine
biologische Einschréinkung des Spracherwerbs gibe, sei die Erkldarung durch das je nach
Person verschiedenartige Wirken von Hemmern eine plausible Losung.

Um die Existenz von Spracherwerbsbeschriankungen zu widerlegen, ist es laut
Markham notwendig zu zeigen, dass es L2-SprecherInnen mit muttersprachlichen Kom-
petenzen gibt. Zumindest fiir einen sprachlichen Bereich ist dies in dieser und anderen
Studien gelungen. Markham postuliert, dass es unter optimalen Bedingungen moglich
ist, eine Zweitsprache akzentfrei zu erwerben. Die wenigen, denen dies gelingt, sollten
Gegenstand weiterer Untersuchungen sein (Markham, 1997).

Ein diskutabler Punkt in Bezug auf Markhams Studie ist, dass durchwegs nur
die Aussprache behandelt wird. Es ist annehmbar, dass die aufgestellten Thesen sich
auch auf andere sprachliche Ebenen iibertragen lassen, auf diese geht die Publikation
jedoch kaum ein. Fiir eine umfassende Evidenzfiihrung miissten L2-SprecherInnen mit
L1-gleicher Kompetenz in allen sprachlichen Bereichen dokumentiert werden.

Die Frage ist schlielilich, was uns Kompetenz in einem Bereich iiber das gesamte
Sprachsystem und den Erwerb sagt. Hier sollte eingewendet werden, dass eine Kom-
petenz auf allen Ebenen notig ist, und Sprache auch nach Betrachtung eines Details
immer noch ein Ganzes ist. Die Einschétzung von MuttersprachlerInnen in anderen
Situationen wird vermutlich nicht ein gemitteltes Maf3 aller sprachlichen Eindriicke sein,
sondern sich woméglich (unbewusst) auf die schwichste Ebene konzentrieren. Eventuell
werden die verschiedenen Bereiche unterschiedlich gewertet, es ist allerdings schwer
vorstellbar, dass eine Person mit L1-gleicher Aussprache, aber eindeutig unvollstéandiger
Grammatikkompetenz als muttersprachlich bewertet wiirde.

Markham driickt es wortlich nicht so aus, aber die Annahme von Hemmern, die
Spracherwerbsfahigkeit mindern, aber nicht in jedem Falle eingrenzen, lédsst sich mit
dem Konzept einer sensiblen Phase vereinbaren. Die Gemeinsamkeit liegt in der Vorstel-
lung einer anhaltenden Spracherwerbsfiahigkeit, die jedoch durch bestimmte Faktoren
eingeschrankt werden kann (was laut Markham in den meisten Fillen geschieht).

Schlussendlich bleibt zu sagen, dass Studien iiber den Zweit- und Fremdspracherwerb
fiir die Diskussion zwar interessant sind, die Frage nach kritischen Phasen jedoch
nicht vollstédndig beantworten werden kénnen. Auch wenn sie dazu beitragen konnen,
das Aufnehmen und Erwerben von Sprache zu verstehen, bleiben immer noch viele
Unklarheiten iiber den Erstspracherwerb, und dariiber wodurch dieser bestimmt und

moglicherweise limitiert wird.

3.7 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden zwei Forschungsrichtungen vorgestellt, die Antworten auf die

Frage nach einer kritischen Phase suchten. Danach wurde zuerst ein kurzer Einblick in
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die Physiologie des Gehirns gegeben, und darauffolgend Modelle zu einer Modifikation

der kritischen Phase beschrieben.

Seit langem faszinierten sogenannte Wolfskinder die Wissenschaft und warfen
die Frage auf, was dem Mensch angeboren ist und was erst durch den Einfluss der
Gesellschaft entsteht. Da diese Kinder fiir einige Zeit, in einigen Féllen bis nach dem
Ende ihrer Kindheit, ohne menschlichen Einfluss, und damit auch ohne sprachlichen
Input gelebt hatten, erhoffte man sich Antworten iiber die Existenz einer kritischen
Phase.

In einigen Féllen konnten diese Wolfskinder spéter Sprachfdhigkeiten erwerben, oft
waren sie jedoch unvollstédndig. Ein grofles Problem bei allen daraus gezogenen Schliissen
ist, dass die Informationslage stets schlecht war. Es gab Unklarheiten iiber die Dauer
der Isolierung und die Vorgeschichte, sowie iiber eventuelle angeborene Pathologien
oder kognitive Defizite. Aufgrund dessen konnten die Auswirkungen der Isolation auf
den Spracherwerb nie mit Sicherheit festgestellt werden.

Der Fall von Genie stellt eine Ausnahme dar, da er sehr gut dokumentiert wurde
und viele, unter anderem linguistische, Informationen vorliegen. Genie hatte zu ihrer
Entdeckung im Alter von dreizehn Jahren nur fragmentale Sprachkenntnisse und konnte
innerhalb der néchsten Jahre tatséchlich einige Sprachkompetenzen erwerben. Festge-
halten wurde jedoch, dass sie in einigen Bereichen weiterhin Schwierigkeiten hatte und
die volle Syntax des Englischen nie erwarb. Ihre Ergebnisse wurden in unterschiedlichen
Publikationen sowohl als Evidenz gegen, als auch fiir eine kritische Phase interpretiert.
Ergebnisse von sogenannten Wolfskindern konnten bisher keine eindeutige Beantwortung

der Frage nach der kritischen Phase bieten.

Weiteres Bestreben, das Thema der kritischen Phase im Spracherwerb zu erkunden,
kam aus der Erforschung des Zweitspracherwerbs. Zentrale Fragen waren hier, wie es
Kindern und Erwachsenen nach dem Erstspracherwerb moglich ist, eine weitere Sprache
zu erwerben, und wie dies geschieht. Fokus vieler Forschungen war auflerdem, welche
Faktoren das Level der Zweitsprachkompetenz bestimmen.

Eine Studie von Johnson und Newport (1989) zeigte, dass das Alter zu Beginn des
Zweitspracherwerbs einen direkten Einfluss auf die Sprachkompetenz hat. Dies traf
allerdings nur bei den Personen zu, deren Zweitspracherwerb vor Ende der Pubertét
begonnen hatte (Johnson und Newport, 1989). Dieses Ergebnis spricht fiir einen starken
Zusammenhang des Zweitspracherwerbs mit dem Alter und der Neuroplastizitdt. Ein
anderes Ergebnis ergab eine Studie von Hopp (2009), bei der sich andere Einflussfaktoren
als entscheidend zeigten: Dies war zum einen syntaktische Ahnlichkeit zur Erstsprache,
und zum anderen das allgemeine Kompetenzlevel in der Zweitsprache. Syntaktische

Gemeinsamkeiten begiinstigten eine gute Kompetenz, bei den Personen mit guten
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Kompetenzen in der Zweitsprache waren sie allerdings keine Voraussetzung (Hopp,
2009).

Im dritten Teil dieses Kapitels wurden neurophysiologische Sachverhalte wieder-
gegeben, die als Basis fiir den Spracherwerb gelten. Besonders relevant ist hier die
Neuroplastizitéit, die es dem Gehirn erlaubt, neue Verkniipfungen zu bilden und damit
Neues zu erwerben. Diese Eigenschaft ist im Kindesalter besonders ausgeprigt, bleibt
jedoch das ganze weitere Leben in bestehen (Pinel, 2009).

Schliellich wurde die Einblick in die genetische Sprachforschung gegeben. Sie geht
der Frage nach, welche Gene der Sprachfiahigkeit des Menschen zugeordnet werden
kénnen. Moglicherweise konnte auf diesem Weg auch Klarheit dariiber erlangt werden,
wovon eine kritische Phase gesteuert ist und wie sie physiologisch genau funktioniert.
Auch wenn bisherige Studien Informationen dariiber gaben, welche Gene zumindest
einen Kinfluss auf die Sprachfdhigkeit haben konnten, bleiben auf diesem Gebiet noch
viele Fragen offen.

Neurophysiologische Daten iiber die unterschiedliche Reifung in verschiedenen Be-
reichen des Gehirns hatten einen Einfluss auf die Diskussion, ob die Annahme einer
kritischen Phase der Realitit tatsdchlich am N&chsten kommt. Da sich auch im Erst-
spracherwerb nicht alle Doménen gleichzeitig und gleichméflig entwickeln, entstand die
Idee, dass eine Abfolge von mehreren kritischen Phasen wahrscheinlicher sei. Laut Casey
und KollegInnen (2005) spricht dafiir auch die Zuordnung verschiedener sprachlicher
Féhigkeiten zu bestimmten Gehirnarealen. Moglicherweise kann die Suche nach der
kritischen Phase also durch die Annahme von mehreren kritischen Phasen gelost werden.

Eine weitere Modifikation der Theorie um die kritische Phase bestand darin, dass
man ihre Endgiiltigkeit in Frage stellte. Da sie im Gegensatz zu anderen kritischen
Phasen, wie der in der Entwicklung des Sehsinnes, weniger klar umrissen ist, wurde der
Begriff ,,sensibel* vorgeschlagen. Die sensible Phase ist eine Entwicklungsperiode, die
den Erwerb begiinstigt und besonders schnell erfolgen lésst. Dieses Attribut verdndert
die Annahme der Phase dahingehend, dass nach dem Ende dieser Zeitspanne der
Spracherwerb zwar erschwert und verlangsamt ist, aber nicht prinzipiell ausgeschlossen
wird.

Im Anschluss an diese Modelle wurde Literatur vorgestellt, die die Existenz einer
oder mehrerer kritischer Phasen bezweifelt. Argumente kommen hier unter anderem
aus dem Zweitspracherwerb. Dies ist beispielsweise bei einer Studie der Fall, in der
Erwachsene im Zweitspracherwerb bessere Fortschritt machten als Kinder (Snow und
Hoefnagel-Hohle, 1982). Des Weiteren stellte sich die Frage, wie eine derartige Phase
vertreten werden kann, wenn es immer wieder Personen gibt, die eine Zweitsprache
auf L1-Niveau beherrschen. Wie kann das in Anbetracht einer kritischen Phase erklért
werden? Und welche Faktoren bestimmen, welche Kompetenz jemand in einer Zweit-

sprache erreicht? Markham (1997) erkldrt dies mit einer Theorie, nach der bestimmte
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Faktoren den Spracherwerb begiinstigen oder hemmen. Prinzipiell sei die Fahigkeit zum
vollsténdigen Spracherwerb jedoch bei allen Menschen auch nach der Pubertét vorhan-
den. Sie wird nicht durch biologische Einflusse beschrinkt, sondern durch komplexe
Vorgénge, die sowohl mit individuellen Eigenschaften des Menschen, als auch mit dem

Umfeld zusammenhéngen (Markham, 1997).

Vorschau

Evidenz dafiir, welcher Art die kritische oder sensible Phase ist, ob es davon mehrere oder
moglicherweise gar keine gibt, wird in Kapitel 5 vorgestellt. Zum besseren Versténdnis
dessen sollen zuvor jedoch noch einige Grundlagen zum Thema Gebéardensprachen

gegeben werden.
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4 = Gehorlosigkeit

und Gebirdensprachen

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der kritischen beziehungsweise sensiblen Phase im
Spracherwerb und die Erkenntnisse, die Forschung iiber gehorlose Menschen dazu
bringen. Um diesen speziellen Forschungsbereich besser nachvollziehen zu kénnen und
einige der eventuell aufkommenden Fragen im Vorhinein zu beantworten, werden zuerst
Informationen zu diesem Thema gegeben.

Im folgenden Abschnitt soll Basiswissen iiber Gehérlosigkeit und Gebérdensprachen
(Abkiirzung: GS) vermittelt werden. Neben einer kurzen Beschreibung von Aspekten
der Gehorlosigkeit wird auf grundlegende Charakteristika von Gebérdensprachen einge-
gangen. Es werden allgemeine Informationen wiedergegeben und Bereiche beschrieben,
die fiir das Nachvollziehen der spéter folgenden Studien relevant sind.

Dieses Kapitel stellt jedoch nur einen kleinen Teil des derzeitigen Stands der Wis-
senschaft dar, fiir eine ausfiihrlichere Lektiire zu diesem Thema werden Ladd (2004, zu
Gehorlosenkultur), sowie Sandler und Lillo-Martin empfohlen (2006, fiir linguistische

Beschreibungen).

4.1 Korperliche Aspekte

Horbehinderungen kénnen in verschiedenen Graden auftreten, von Schwerhorigkeit bis
zu Taubheit. Von der Bandbreite, die normal hérende Menschen wahrnehmen koénnen,
ist nur ein kleines Spektrum fiir die Aufnahme von Lautsprache relevant. Dement-
sprechend gibt es gehorlose Menschen, die Gerdusche wahrnehmen koénnen, jedoch
nicht die fiir gesprochene Sprachen relevanten Frequenzen. Im sprachwissenschaftlichen
Kontext ist vordergriindig die Wahrnehmung von Lautsprache das Kriterium, um
Gehorlosigkeit und Schwerhorigkeit zu trennen. Dies ist insofern wichtig, als dass fiir
schwerhorige Menschen die Voraussetzungen fiir einen Lautspracherwerb anders sind.
Eine in sprachwissenschaftlichen Studien haufig anzutreffende Bedingung fiir die An-
nahme von kompletter Taubheit ist ein Horverlust von iiber 90 Dezibel bei beiden
Ohren.

o1



Bei manchen Menschen mit Horbehinderung kann das Hérvermogen mit Horgerédten
verbessert, oder es konnen mithilfe eines Cochlea-Implantats ,,Horeindriicke®* ver-
mittelt werden. Was in sprachlicher Hinsicht bedeutet, dass es je nach Ursache der
Gehorlosigkeit Hilfsmittel gibt — bei manchen Menschen hat jedoch keine der Methoden

eine entsprechende Wirkung, um Lautsprache ausreichend wahrzunehmen.

4.2 Gehorlosenkultur: Gemeinschaft

durch eine Sprache

Durch die gemeinsame Gebérdensprache entsteht eine Sprachgemeinschaft: die Gehorlo-
sengemeinschaft (englisch: Deaf community). Diese Gemeinschaften entstehen iiberall
auf der Welt, wo mehrere Menschen eine Gebéardensprache verwenden. Entscheidendes
Merkmal ist nicht (nur) die Gehorlosigkeit, sondern auch die Gebérdensprachbenutzung.
Deswegen sind oft hérende Angehorige oder Freunde von gehorlosen Menschen ebenfalls
Teil dieser Gemeinschaft (Padden und Humphries, 1991; Ladd, 2006).

Durch die gemeinsame Sprache entsteht eine gemeinsame Kultur (Ladd, 2004). Aus-
druck dessen sind kulturelle Veranstaltungen, Auffithrungen von gebérdensprachlicher
Poesie, Kabarett, Konzerte, Theater, Gebédrden-Rap und Weiterem.

Gebérdensprache und Gehorlosigkeit spielen auch eine Rolle fiir Identitét, das gilt fiir
die Gehorlosengemeinschaft und auch fiir einzelne Personen (Leigh, 2008). Viele gehorlose
Menschen erachten ihre Gebérdensprachkompetenz als wichtigen Faktor in Bezug auf
Bildungsstatus und -motivation, die soziale Interaktion und das Selbstbewusstsein.
Dies zeigt unter anderem eine Arbeit iiber Identitdt im Zusammenhang mit spatem
GS-Erwerb bei gehorlosen Menschen in Osterreich (Adlassig, 2011).

4.3 Gebirdensprachen

Gebérdensprachen sind natiirliche Sprachen, die es iiberall auf der Welt gibt und die sich
in ihrer Modalitdt von Lautsprachen unterscheiden. Sie werden gestisch-visuell verwendet
(gebarden und sehen), wihrend Lautsprachen oral-akustisch (sprechen und héren)
benutzt werden. Gebéardensprachen werden durch Arme und Hénde, Gesicht, Kopf,
sowie die Korperhaltung artikuliert (Boyes Braem, 1992). Genauso wie Lautsprachen sind
Gebéardensprachen im Gehirn vorwiegend linkshemisphérisch lokalisiert, die Modalitét
beeinflusst die eigentliche Sprachverarbeitung nicht (Neville et al., 1997).

Wenn gehorlose Menschen zusammenkommen, beginnen sie mit den ihnen zur
Verfiigung stehenden Mitteln zu kommunizieren und mit der Zeit entwickeln sich daraus
komplexe sprachliche Systeme (Goldin-Meadow et al., 2007). In Gebardensprachen

kann alles ausgedriickt werden, die Kommunikationsart beschrinkt sich nicht auf
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kontextbezogenen Inhalt. Sie eignen sich fiir sdémtliche sprachliche Funktionen, wie
beispielsweise auch Abstraktionen und wissenschaftliche Beschreibungen.
Gebirdensprachen sind also nicht mit Pantomime zu vergleichen. Wie eine Gebérde
aussieht ist vielmehr in der jeweiligen Gebéardensprache festgelegt und kann nicht
willkiirlich verandert werden. Aufgrund der Arbitraritét der einzelnen Gebarden gibt
es auch nicht nur eine weltweit giiltige Gebérdensprache sondern meist nationale
Einzelsprachen, die regionale Dialekte umfassen konnen. Wie bei Lautsprachen gibt es
Gebérdensprachen, die verwandt sind und sich beispielsweise im Lexikon oder in der

Grammatik dhneln.

4.3.1 Sprachliche Komponenten

Die verwendeten Ausdrucksmittel von Gebéardensprachen lassen sich in zwei Gruppen
einteilen:

1.) Manuelle Artikulatoren: Hinde und Arme,

2.) nichtmanuelle: Kopf, Blick, Mimik und Mundbild.

Einzelne Lexeme in Gebéardensprachen werden Gebédrden genannt, analog zum
Begrifft Wort. Wie gesprochene Worter lassen sich Gebéarden noch in weitere Kompo-
nenten einteilen. Es werden vier Parameter unterschieden: Handform, Handstellung,
Ausfiihrungsstelle und Bewegung (Boyes Braem, 1992). Jede einzelne Gebirde hat eine
bestimmte Zusammensetzung dieser Parameter. Wenn sich zwei Gebérden nur in einem
davon unterscheiden, bilden sie ein Minimalpaar — vergleichbar mit zwei Wortern, die
sich reimen. Auflerdem gibt es Gebéarden, die mit einer, und solche, die mit beiden
Hénden gebérdet werden (Sandler und Lillo-Martin, 2006).

Gebérdensprachen unterscheiden sich im Inventar ihrer Ausfithrungsstellen, Handfor-
men und -stellungen, genauso wie nicht alle Lautsprachen die gleichen Laute beinhalten
(Boyes Braem, 1992).

4.3.2 Aspekte der Syntax

In den 1960-er Jahren wurden Gebérdensprachen erstmals linguistisch untersucht und
als vollwertige Sprachen mit Grammatik und Morphologie erklirt (Stokoe, 2005).
Eine Gebirdensprache hat nicht die gleiche Syntax wie die Lautsprache(n), die die
Mehrheitsgesellschaft verwendet. Durch Sprachkontakt gibt es jedoch Annéherungen in
der Grammatik von Gebérdensprachen und Lautsprachen (Fischer und van der Hulst,
2003).

Dies ldsst sich anhand eines Vergleichs der Satzstellung der deutschen Lautsprache

und der Osterreichischen Gebirdensprache (OGS) veranschaulichen: Wihrend Deutsch

INachdruck von 1960
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in Nebensitzen eine SOV-Stellung? hat, die in Hauptsitzen als V2-Stellung?® realisiert
wird, hat OGS grundsitzlich eine SOV-Satzstellung. Eine Verschiebung an die V2-Stelle
passiert nur bei Modalverben. Die Grundsatzstellung ist also gleich, wobei die Satzober-
flache unterschiedlich verbalisiert wird. Je nach grammatischer Konstruktion gibt es

natiirlich noch weitere Unterschiede zwischen den beiden Sprachen.

Gebardensprachen sind weniger von Linearitét betroffen als Lautsprachen. Durch die
gleichzeitige Benutzung verschiedener Artikulatoren kénnen sublexikalische Komponen-
ten gleichzeitig vermittelt werden. Dadurch kénnen beispielsweise Inhalte ausgedriickt
werden, die bei Lautsprachen durch ein Adverb formuliert werden (Boyes Braem, 1992).

Ein wichtiges Merkmal ist der Gebardenraum. In diesem Raum vor der gebdardenden
Person werden alle Gebédrden ausgefithrt. Er kann zur Positionierung bestimmter
thematischer Rollen genutzt werden, auf die im Verlauf eines Gespriichs (ortlich)
zuriickverwiesen wird. Auf diese Art und Weise kann in einer Argumentation Kohérenz
dargestellt werden. Der Unterschied zu lautsprachlichen Pronomina ist, dass nur die
Handform fixiert ist und die Ausfithrungsstelle variiert. Auch zeitliche Abldufe und
Reihenfolgen kénnen iiber die Représentation im Gebérdenraum dargestellt werden.

Sehr hiufig gebrauchte Elemente in Gebéardensprachen sind Klassifikatoren. Dies
sind Handformen, die bestimmte Eigenschaften darstellen, die eine Gruppe von Objekten
hat. Ohne Kontext oder vorherige Einfithrung ist es jedoch nicht ersichtlich, welcher
Gegenstand tatsdachlich gemeint ist. Ein Beispiel dafiir ist ein Klassifikator mit flacher
Handfliche und gerade nebeneinander ausgestreckten Fingern. Dieser Klassifikator
kann prinzipiell fiir ein flaches Objekt stehen, je nach Kontext beispielsweise fiir ein
Blatt Papier oder einen Spiegel. Neben diesen sehr ikonischen Klassifikatoren gibt es
noch weitere Gruppen, die semantische Eigenschaften anzeigen oder eine Téatigkeit
repréasentieren (Sandler und Lillo-Martin, 2006).

Sprechende und gebéardende Menschen driicken mit ihrer Mimik und Koérperhaltung
Meinungen, Reaktionen oder Gemiitszustinde aus. Neben dieser Funktion werden in
Gebérdensprachen mit den gleichen Korperteilen jedoch auch sprachliche Informationen
weitergegeben. Diese nonmanuellen Marker sind im Gegensatz zu den erstgenann-
ten nonverbalen Gesten nicht willkiirlich, sondern unterliegen festen Regeln. Obwohl
beides iiber die selben Kanéle kommuniziert wird (was beim Sprechen nicht der Fall
ist), entstehen bei kompetenten GebérdensprachbenutzerInnen diesbeziiglich keine
Verwechslungen.

Nonmanuelle Marker kénnen unter anderem den Satztyp bestimmen (Boyes Braem,
1992). Zum Beispiel werden bei OGS Fragesitze durch die Augenbrauenhaltung angezeigt.

Ja/Nein-Fragen werden mit gehobenen Brauen und leicht nach vorne geneigtem Kopf

2Subjekt-Objekt-Verb-Stellung
3Verb-Zweit-Stellung, das Verb kommt nach der ersten Phrase, an zweiter Stelle im Satz
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gebérdet. Die Markierung von W-Fragen erfolgt mittels gesenkten Brauen und nach hin-
ten gelehntem Kopf. Wichtig ist, dass es sich hierbei nicht um optionale Verstarkungen,
sondern ein notwendiges Element der Frageformulierung handelt. Ohne nonmanuelle
Marker wiren diese AuBerungen ungrammatisch.

Durch dhnliche nonmanuelle Komponenten werden auch Negation, Konditional- und
Relativsitze gekennzeichnet (Boyes Braem, 1992).

Durch die Verwendung mehrerer Artikulatoren kann mehr als eine sublexikalische
Einheit gleichzeitig ausgedriickt werden, was sich in der Sprache als Simultanitét zeigt.
Dies macht das gleichzeitige Gebérden von mehreren Informationen moglich. Dadurch,
dass die Artikulation einer Gebérde durchschnittlich langer als die eines Wortes dauert,
ist das Verhéltnis von Zeit und Inhalt nicht wesentlich anders als bei Lautsprachen
(Boyes Braem, 1992).

In diesem Uberblick konnten nicht alle syntaktischen Bereiche von Gebérdensprachen
detailliert beschrieben werden. Es wurde exemplarisch gezeigt, dass sich Gebérdenspra-
chen und Lautsprachen in der Art der Ausdrucksweise unterscheiden, jedoch die gleiche

syntaktische Bandbreite abdecken.

4.4 Gebirdenspracherwerb

Folgende Frage dominierte den Beginn der Erforschung des Gebérdenspracherwerbs:
Durchlaufen Kinder dabei die gleichen Lernstufen wie beim Lautspracherwerb? (Boyes
Braem, 1995)

Ein Vergleich von Sprachen mit unterschiedlichen Modalitéten ist fiir sprachwis-
senschaftliche Fragen allgemein von Belang. Dadurch kann der Umfang der Varia-
tionen, die in bestimmten sprachlichen Aspekten moglich sind, erfasst werden. Bei
der Erforschung des Spracherwerbs gehen die Erwartungen jedoch so weit, dass neue
Erkenntnisse iiber das Wesen von Sprache an sich erhofft werden. Es wurde bisher
gezeigt, dass bestimmte Stufen im Lautspracherwerb universell sind und nicht mit
den Charakteristika einer bestimmten Sprache zusammenhéngen. Die Einbeziehung
der Gebéardensprachen in dieses Forschungsfeld hat die Giiltigkeit dieser Aussage noch
erweitert.

Trotz des Unterschieds in der Modalitdt wurden Parallelen gefunden, die bestétigen,
dass Gebérdensprachen die bisher gefundenen Phasen des Spracherwerbs durchlaufen.
Folgendes Zitat von Petitto fasst dies zusammen:

Deaf children exposed to signed languages from birth acquire these languages on
an identical maturational time course as hearing children acquire spoken languages.
Deaf children acquiring signed languages do so without any modification, loss, or

delay to the timing, content, and maturational course associated with reaching
all linguistic milestones observed in spoken language (...). (Petitto, 2000:43)
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Im Folgenden soll der Gebéardenspracherwerb bei gehorlosen Kindern beschrieben
werden, wobei Parallelen zum Lautspracherwerb horender Kinder aufgezeigt werden.
Der dargestellte Erstspracherwerb betrifft jedoch nur die Minderheit von gehorlosen
Kindern, die ab der Geburt Input in einer Gebédrdensprache bekommen.

Die manuelle Lallphase im ersten Lebensjahr verlauft parallel zu jener einer Laut-
sprache: Das Baby probiert Handformen aus, die jedoch noch nicht eindeutig einer
Bedeutung zuordenbar sind. Sowohl gehorlose als auch horende Kinder gestikulieren
schon frith (Boyes Braem, 1995). Bei Kindern ohne gebérdensprachliches Umfeld bleibt
es dann bei der Entwicklung von Gesten, wie sie auch wihrend der Verwendung von
Lautsprache auftreten. Kinder mit GS-Input kénnen jedoch nach kurzer Zeit zwischen
Gesten und Gebarden unterscheiden. Es gibt bestimmte Handformen, die gehorlose
Kinder typischerweise frither erwerben als andere. Gehorlose Kinder haben auch eine
lautliche Lallphase. Diese stellt ein Ausprobieren der entsprechenden Artikulationsor-
gane dar. Wenn das Kind den lautsprachlichen Input nicht aufnehmen kann, wird sich
daraus jedoch keine lautsprachliche Ein-Wort-Phase entwickeln (Scovel, 1998).

Wihrend der Grofiteil des Spracherwerbs parallel ablauft, scheinen die ersten
Gebirden etwas frither als gesprochene Worter aufzutreten — bei hérenden und gehorlosen
Kindern mit Gebéardensprachinput. Dieser ,, Vorsprung“ wird auf die unterschiedliche
Koordination zuriickgefiihrt. Die manuelle Modularitét scheint in dieser Hinsicht einen
leichten Vorteil zu haben. Im weiteren Verlauf des Erwerbs gleicht sich dieser Unterschied
jedoch wieder aus (Meier und Newport, 1990).

Ungefihr mit einem Jahr gebdrden Babys die ersten einzelnen Gebérden, wobei ein
Dekontextualisierungsprozess auftritt. Das bedeutet, dass das Kind sich damit nun auf
den Inhalt der Gebérde bezieht und sie nicht automatisch in einem bestimmten Kontext
duBert (Boyes Braem, 1995). Die ersten Ein-Wort/Gebérde-AuBerungen bezichen sich
auf die Umgebung des Kindes, neben der Benennung von Personen und Dingen kann
die AuBerung jedoch weitere semantische Komponenten haben (Scovel, 1998).

Etwa ab dem 18. Lebensmonat werden dann zwei Gebédrden kombiniert, genauso
wie in der Zwei-Wort-Phase bei hérenden Kindern. Eine immer wieder anzutreffende
Meinung ist, dass Gebérden aufgrund ihrer Ikonizitét leichter zu erwerben sind als
Worter. Dies mag fiir Erwachsene und Kinder tatséchlich eine Hilfe sein. Fiir Babys ist
diese Ikonizitat jedoch nicht vorhanden, da sie noch nicht das Weltwissen haben, um
eine Verbindung zwischen der &ufleren Form einer Gebéarde und einer Eigenschaft des
Objekts herzustellen.

Im weiteren Verlauf des Spracherwerbs werden immer komplexere grammatische
Strukturen erworben. Beim Erwerb der Morphologie von Gebérdensprachen ist beach-
tenswert, dass die Bildhaftigkeit und Richtungsgebundenheit im situativen Kontext
von Kindern nicht von Anfang an genutzt wird. Ein Beispiel aus der Verbflexion:

Bei anwesenden Personen wird die Flexion von Ubereinstimmungsverben direkt in
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Richtung der Personen gebérdet. Bei dieser Abwandlung werden Pronomina in das
Verb inkorporiert. Diese Direktheit und rédumliche Referenz der Flexion wird von
Kindern jedoch in einer bestimmten Phase noch nicht genutzt. Stattdessen gebérden sie
getrennt voneinander Pronomina und die Stammform des Verbs (Boyes Braem, 1995).
Moglicherweise handelt es sich hierbei um eine Form von Matrixinfinitiven.

Nonmanuelle Marker werden relativ spét erworben. Interessant ist hier, dass ver-
schiedene Elemente, die eine dhnliche Form haben, nicht unbedingt gleichzeitig erworben
werden. Der Einsatz der Augenbrauen beispielsweise wird bei Ja/Nein-Fragen viel frither
erworben (im Alter von 1 Jahr, 3 Monate) als bei der Topikalisierung (3 Jahre). Das
zeigt, dass der Ablauf des Erwerbs von sprachlichen Kompetenzen und teilweise von
bestimmten kognitiven Voraussetzungen abhéngt (Boyes Braem, 1995).

Bei Uberlegungen zum Gebérdenspracherwerb ist zu bedenken, dass nicht alle
gehorlosen Kinder einen derartigen Erwerbsverlauf durchleben. Nur etwa ein Zehntel
aller gehorlos geborenen Kinder ist in der entsprechenden Situation, weil sie in eine
Familie mit gehorlosen Eltern geboren wurden. Der Grofiteil der gehorlosen Kinder

hat horende Eltern und demnach keinen automatischen Gebéardensprachinput ab der

Geburt.

4.4.1 Spéiter Gebiardenspracherwerb

Viele gehorlose Menschen, die in ihrer Kindheit nicht in Kontakt mit einer Gebérden-
sprache gekommen sind, erwerben sie als Jugendliche oder Erwachsene. Dies geschieht
dann aus eigenem Antrieb, je nach Umfeld auch von der Umgebung veranlasst oder
gefordert. Es kann im formellen Rahmen (Sprachkurs), im informellen Rahmen oder in
einer Mischung aus beiden geschehen.

In diesem Fall ist es schwierig zu entscheiden, ob es sich um Lernen als bewusstes,
gezieltes Vorgehen, oder um Erwerben handelt. Krashen, der durch seine Spezifizierung
der beiden Begriffe eine Trennung vorgenommen hat, bezeichnet als Spracherwerb
nicht nur jenen in der Kindheit, sondern jegliches Sprachlernen, dass iiber Kommunika-
tion ablduft und zum Ziel Informationsaustausch hat (Krashen, 2003). Sobald jedoch
Auswendiglernen von Vokabeln und Deklinationslisten vorhanden sind, handelt es sich
eindeutig um einen Lernvorgang.

Nach Einschéitzung der Verfasserin dieser Arbeit ist der Aufnahmevorgang bei
Gehorlosen, die erst in ihren Jugendjahren oder spéter mit einer Gebérdensprache in
Kontakt kommen, schwer einzuordnen. Von den kognitiven und mentalen Voraussetzun-
gen aus gesehen scheint ein Lernvorgang wahrscheinlicher.* Kinder oder Jugendliche,
die aufgrund von mangelndem aufnehmbaren Input keinen unauffélligen Spracherwerb

hatten, haben andere mentale Voraussetzungen als Kleinkinder. Der frithkindliche Erst-

4Danke an dieser Stelle an Frau Dr. Verena Krausneker fiir einen Hinweis auf diese Thematik.
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spracherwerb verlduft parallel mit der psychischen und kognitiven Entwicklung. Hier ist
beispielsweise die Theory of Mind zu nennen, die um das vierte bis fiinfte Lebensjahr
entwickelt wird und fiir den Spracherwerb von Bedeutung ist (Miller, 2006). Diese und
andere kognitive Voraussetzungen sind bei gehérlosen Menschen bereits vor Beginn des
verspiteten Erstspracherwerbs vorhanden. Auch wenn es aufgrund mangelnden fritheren
Spracherwerbs der Erwerb einer ersten Sprache ist, ist die Ausgangssituation doch in
mehrerlei Hinsicht anders als beim unauffélligen, frithen Spracherwerb.

Geht man allerdings davon aus, dass der spédte Erwerb ein reiner Lernvorgang
ist, stellt sich die Frage, wie ohne die Basis einer Erstsprache eine Sprache erlernt
werden kann. Ein ausschlaggebender Faktor ist vermutlich die Situation, ob also in
einem Kurs erlernt oder im direkten Kontakt erworben wird. Des Weiteren gibt es
eventuell einen Einfluss von bereits vorhandenen Lautsprachkompetenzen in Bezug auf
den Zugang zur Sprache. Fiir die genaue Einschitzung im Einzelfall muss jedoch die
individuelle Vorgeschichte beriicksichtigt werden. Wahrscheinlich gibt die Introspektion
der betroffenen Person mehr Auskunft dariiber, wie das Aufnehmen der neuen Sprache
vor sich ging. Eine Entscheidung, ob es sich nun um Lernen oder Erwerb handelt, kann
nicht pauschal getroffen werden, sondern muss bei jeder Person unter Beriicksichtigung
der Situation abgewogen werden.

In Féllen, in denen durch eine Hérbehinderung Lautsprache nicht in dem Ausmaf
aufgenommen werden kann, wie es fiir einen vollstdndigen Spracherwerb notwendig ist,
kann kein unauffilliger Lautspracherwerb stattfinden. Wenn dann kein Input in einer voll
wahrnehmbaren Sprache stattfindet, ist der L1-Erwerb zumindest verzogert, teilweise
auf ein Minimum reduziert. Dazu kommt, dass es fiir die Umgebung oft nicht leicht
ist, auf ein gehorloses Kind einzugehen. In der direkten Kommunikation kann durch
Anpassen der Geschwindigkeit und Lautstéirke und Wiederholungen das Versténdnis
gefordert werden. Sobald mehrere Gespréche in einer Situation vor sich gehen, wird das
jedoch erschwert — so haben gehorlose Kinder automatisch weniger lautsprachlichen
Input.

Abgesehen von der sprachlichen Ebene ist Input und damit Information natiirlich
auch fiir das Wohlbefinden eines Kindes wichtig. Erfahrungsberichte dariiber von
erwachsenen Gehorlosen finden sich unter anderem in einer Publikation von Boyes
Braems (Boyes Braem, 1992:138).

Viele Einflussfaktoren, wie der Grad der Hoérbehinderung und das padagogische
Vorgehen, bestimmen, inwiefern Lautsprache dennoch erworben wird. Es gibt einige
Fille, in denen Gehorlose nur mit Lautsprache aufwuchsen und eine gute Kompetenz
erwarben®. Dies ist jedoch eher die Ausnahme, bei den meisten gehérlosen Kindern ist

das Erwerben von Lautsprachkenntnissen mit viel Arbeit verbunden und das Niveau

®Bei lteren Studien ist jedoch die Frage, inwiefern zwischen Gehérlosigkeit und Schwerhorigkeit
unterschieden wurde.
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bleibt hinter dem von hérenden Kindern zuriick. Wie gut auch immer die schlussendliche
Kompetenz ist, klar ist, dass Lautspracherwerb nicht auf die gleiche Art und Weise wie
bei horenden Kindern ablaufen kann.

Aus dieser Problematik heraus stellt sich die Frage, inwiefern ein Zweitspracher-
werb stattfinden kann, wenn es keine komplett représentierte Erstsprache gibt. Wenn
Lautsprache gar nicht oder nur in geringem Mafle gelernt wird, kann also bei spéterem
Gebirdenspracherwerb immer noch von L1-Erwerb gesprochen werden.

Was genau beim spaten Gebérdenspracherwerb passiert und wie er funktioniert,
kann jedoch moglicherweise neurologisch beantwortet werden. Im Kapitel 5 (vgl. 5.2.3,
Seite 73) werden diesbeziigliche Studien vorgestellt. Die gefundenen Unterschiede in der

sprachlichen Verarbeitung konnen Einblicke aus einem anderen Blickwinkel geben.

4.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde Basiswissen zu Gehorlosigkeit und Gebérdensprachen dargestellt.
Dies umfasste eine kurze Abhandlung iiber Gehorlosigkeit, die Folgen fiir die Betrof-
fenen und die daraus entstehenden sprachlichen und kulturellen Besonderheiten. Es
wurde festgestellt, das Gebérdensprachen vollstéindige natiirliche Sprachen sind, die
sich durch die Modalitédt von Lautsprachen unterscheiden. Darauthin wurde auf die ver-
schiedenen sprachlichen Komponenten eingegangen, die manuellen und nichtmanuellen
Artikulatoren, sowie Merkmale der Syntax.

Wenn von Geburt an gebardensprachlicher Input vorhanden ist, erwerben Kinder
diese Sprachen in der gleichen Art und Abfolge wie Lautsprachen. Der Erwerb umfasst
verschiedene Stadien, und verschiedene syntaktische Konstruktionen werden typischer-
weise in einem bestimmten Alter erworben. Dem Grofiteil der gehérlosen Menschen ist
ein derartiger unauffalliger, frither Spracherwerb jedoch nicht moglich, weil sie in ein
hérendes Umfeld geboren werden. Der Lautspracherwerb ist meist mit Schwierigkeiten
verbunden. Viele gehorlose Menschen kommen erst in spater Kindheit oder Jugend in
Kontakt mit einer Gebérdensprache und beginnen dann diese zu erwerben. Inwieweit
diese Personen dann noch eine vollstindige Kompetenz erwerben kénnen, soll im

nichsten Kapitel behandelt werden.
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5 Ergebnisse aus der

Gehorlosenforschung

Wie in Kapitel 3 beschrieben, gibt es bis zu einem gewissen Grad Moglichkeiten,
die Existenz einer kritischen oder sensiblen Phase zu iiberpriifen. Experimente zu
Zweitsprachkompetenz haben meist den Hintergrund, dass die Zweitsprache auf Basis
einer ersten Sprache erworben oder gelernt wurde. Die Resultate beziehen sich somit auf
die Zweitsprache und nur indirekt auf eine kritische/sensible Phase im Erstspracherwerb.
Diese Bedingung gilt nicht fiir die Félle von Wolfskindern, die jedoch einerseits sehr
unterschiedliche Einzelfille sind und andererseits in vielen Faktoren die wissenschaftliche

Arbeit erschweren.

Um definitiv zu erfahren, wie sich die Sprache eines Kindes entwickelt, wenn es in
frither Kindheit keinen Kontakt zu Sprache hat, miisste es tatsdchlich ohne Sprache
aufgezogen werden. Diese Idee wird in der Literatur als das ,,verbotene Experiment“! be-
zeichnet, da es offensichtlich ethische und moralische Grenzen verletzen wiirde. Forschung
iiber Kinder, die ohne Sprache aber in einem sonst normalen sozialen Umfeld aufwachsen,
wiirde einen Zuwachs fiir das umfassenden Verstehen dieser Phase darstellen, blieb
jedoch vorerst Theorie.

Durch den Beginn der Erforschung von Gebérdensprachen und Beschéftigung mit
gehorlosen Menschen tat sich jedoch eine neue Perspektive auf. Entscheidend war, dass
Gebirdensprachen als volle natiirliche Sprachen mit Grammatik und allen anderen
linguistischen Aspekten erkannt wurden (Stokoe, 2005). Dadurch war klar, dass es
Sprachen gibt, die gehorlose Menschen ganz natiirlich und problemlos erwerben kénnen.
Doch vielen von ihnen wird der Zugang zu einer solchen nicht sofort ermdglicht, und sie
wachsen ohne eine fiir sie voll wahrnehmbare Sprache auf. Durch die gesellschaftliche
Struktur gibt es also in vielen Landern Menschen, die inmitten von sozialen Netzen
aufwachsen und trotzdem sprachlich keinen vollen Input bekommen.

Sie sind genau die Subjekte, die fiir die Erforschung einer kritischen oder sensiblen
Phase wichtige Erkenntnisse liefern koénnen. Durch Erhebung ihrer Kompetenz in der

Lautsprache der Umgebung kann festgestellt werden, ob sie diese ausreichend erwor-

Lengl. forbidden experiment, (u.a. Benzaquén, 2006:106)
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ben haben. Jenen, die in dieser Sprache nur geringe Kompetenz haben, durchlaufen
mit dem spateren Erwerben einer Gebardensprache also einen Erstspracherwerb, der
verspétet auftritt. Diese Verzogerung ereignet sich aufgrund eines dufleren Faktors, der
Présenz oder Absenz einer voll aufnehmbaren Sprache. Es ist also im Gegensatz zu
anderen beforschten Personengruppen keine Pathologie vorhanden, sondern lediglich
der Erwerbsbeginn verschoben. Gehorlose Personen mit spitem Spracherwerb sind also

fiir die Erforschung einer kritischen oder sensiblen Phase von groflem Interesse.

Dieses Kapitel soll diesbeziigliche Studien vorstellen und die Ergebnisse verglei-
chen. Von Bedeutung sind zum einen Studien, die sich mit Sprachkompetenzen von
Menschen mit unterschiedlichen sprachlichen Vorgeschichten beschéftigen. Es werden
gehorlose und horende Menschen mit frithem und spéatem Spracherwerb untersucht,
sowohl zu Kompetenz ihrer Erst- als auch Zweitsprache. Neben neuen Erkenntnissen
iiber die Gebérdensprachen selbst werden Informationen iiber Spracherwerb unter un-
terschiedlichen Inputvoraussetzungen gewonnen. Die Sprachkompetenzen Erwachsener
in Gebéarden- und Lautsprachen zeigen, welche Auswirkungen Sprachzugang in der
Kindheit hat.

Zum anderen werden Forschungsergebnisse von neurolinguistischen Ansétzen dar-
gestellt. Diese bereichern die Sicht durch die Erforschung der Sprachverarbeitung bei
Menschen mit fritherem und spéterem Spracherwerb. Studien dieser Art behandeln
die Frage, wie Sprache im Gehirn prozessiert wird und zeigen mittels bildgebender
Verfahren, dass ein spéter Erstspracherwerb sich auch auf die Sprachverarbeitung im

Gehirn auswirkt.

5.1 Age of Acquisition-Effekt

Als Age of Acquisition-Effekt (im Folgenden AoA-Effekt) wird der Einfluss bezeich-
net, den das Alter, in dem sprachliche Einheiten oder Strukturen erworben werden,
auf die spétere Sprache hat. Dieser wurde in verschiedenen linguistischen Aspekten
nachgewiesen, beispielsweise beim Lexikon. Das Alter, in dem ein Mensch ein Wort das
erste Mal aufnimmt, hat neben anderen Faktoren einen Einfluss darauf, wie schnell es

zu einem spéteren Zeitpunkt abgerufen werden kann.

In den nachfolgend zusammengefassten Studien bezieht sich der Begriff jedoch nicht
auf einzelne Einheiten, sondern auf eine ganze Sprache. Entscheidend ist in diesen
Fallen, wann der Input in einer Erst- oder Zweitsprache, und damit der Erwerb (oder

das Lernen) begonnen hat.
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5.2 Studien zum Einfluss von friithem und spitem
L1-Erwerb

5.2.1 StudienteilnehmerInnen

Fiir die nachfolgend zusammengefassten Untersuchungen wurden als InformantInnen
gehorlose und hoérende Menschen herangezogen, und nach verschiedenen Kriterien
in Gruppen eingeteilt. Da die Benennung innerhalb des Forschungsfeldes jedoch un-
einheitlich ist, sollen hier alle relevanten Kategorisierungen aufgefithrt werden. Die
Bezeichnung zwischen den Studien variiert ebenfalls, deswegen wurde ein System von
Abkiirzungen erstellt. Ziel ist die unmissverstdndlichen Benennung, die Begriffe konnen
bei Bedarf hier nachgeschlagen werden.

Die relevanten Kategorien sind wie folgt:

Horstatus (gehorlos oder hérend)

Modalitdt der Erst- und Zweitsprache (Gebérdensprache = GS, Lautsprache =
LS)

Zeitpunkt des Beginns des Gebéardenspracherwerbs

Art des Spracherwerbs (als Erst- oder Zweitsprache)

Je nach Fragestellung variiert die Auswahl der ProbandInnen, nicht alle Studien
beinhalten TeilnehmerInnen aller Kategorien. Diese Auflistung dient der Ubersicht und

besseren Klarheit beim Vergleich der Studien.

e gehorlose Gebirdensprach-Natives (GL-GS-Natives)
(in der Literatur bezeichnet als: deaf natives, native learners, early signed language,
infant signers)
Von Geburt an gehorlose Personen, die sofort oder innerhalb kurzer Zeit in
gebérdensprachliche Umgebung kamen. Meist geschah der Input zu Beginn durch

einen oder beide gehorlose Elternteile, oder gehdrlose Geschwister.

e gehorlose Friith-GS-Erwerbende (Friith-GS-GL):
(early learners, early signers)
Gehorlos geborene Personen, die Lautsprache nicht oder nur in geringem Mafe
erwerben konnten und ab dem Alter von fiinf bis sieben Jahren regelméfigen

Gebardensprachinput hatten.

e gehorlose Spiat-GS-LernerInnen (Spiat-GS-GL):

(late learners, late signers, delayed learners, delayed L1 learners, non-natives,
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late-first language learners, no early language)

Gehorlos geborene Personen, die Lautsprache nicht oder nur in geringem Mafe
erwerben konnten. Thr Gebidrdenspracherwerb begann ab dem Alter von acht
bis dreizehn Jahren, meist durch einen Schulwechsel, und den damit entstande-
nen Kontakt mit gebdrdenden Mitschiilerlnnen (und teilweise LehrerInnen). Bei
einzelnen Studien ist die Zeitspanne des Beginns von Gebérdensprachinput noch
weiter gefasst, oder es werden alle Gehorlose mit GS-Erwerb nach dem fiinften
Lebensjahr zusammengefasst. Abweichungen der hier angefiihrten Einteilung sind

im betreffenden Textabschnitt angegeben.

e postlingual ertaubte Gebirdensprach-L2-LernerInnen (H—GL-GS-L2):
(late-second language learners)
Horend geborene Personen, die als Erstsprache eine Lautsprache (meist Englisch)
erwarben und im Alter von acht bis zwolf Jahren ertaubten. Danach erlernten
sie eine Gebérdensprache im Immersionssetting mit anderen Kindern. Durch die
bestehende L1 Englisch konnte die GS als L2 gelernt werden.

e horende Gebirdensprach-Natives (H-GS-Natives):
(hearing native signers, hearing bilinguals)
Horende Personen mit einem oder zwei gehdrlosen Elternteilen, die bilingual mit

einer Gebéardensprache und einer Lautsprache aufgewachsen sind. Diese Menschen
werden CODA genannt (Children Of Deaf Adults).

e hérende Gebirdensprach-L2-LernerInnen (H-GS-L2):
(hearing L2-learners, hearing late learners)
Horende Menschen mit unauffalligem Lautspracherwerb, die eine Gebérdensprache

als Fremdsprache erworben haben.

e horende Lautsprach-L2-LernerInnen (H-LS-L2):
(hearing L2-learners, early spoken language)
Horende Menschen mit unauffalligem Lautspracherwerb, die eine weitere Laut-

sprache als Fremdsprache erworben, und keine Gebérdensprachkenntnisse hatten.

e horende ohne Gebirdensprachkenntnisse (H-ohneGS):
(hearing naives, native english controls, early spoken language)
Horende Personen mit unauffialligem Lautspracherwerb, die keinen Kontakt mit

einer Gebéardensprache hatten.

Wichtig ist auch, dass die TeilnehmerInnen aller Studien auf nonverbale Intelligenz
getestet wurden, und vergleichbare Ergebnisse hatten. Auf eine Ausgeglichenheit des

Alters und des Sprachinputs in den untersuchten Gruppen wurde ebenfalls geachtet.
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5.2.2 Studien zu Sprachkompetenzen

Die folgend vorgestellten Studien beschéftigen sich mit den Sprachleistungen von Men-
schen mit frithem und spitem L1-Erwerb. Gehorlose Menschen mit spatem Spracherwerb
werden mit gehorlosen GS-Natives und horenden Personengruppen verglichen. Je nach
Studie werden mittels Tests die Kenntnisse einer Erstsprache oder auch einer Zweit-
sprache ermittelt. So wird gezeigt, welchen Einfluss ein verspéteter Erstspracherwerb

auf die weitere sprachliche Entwicklung haben kann.

Vergleich von der Grammatikkompetenz bei frithem und spitem GS-Erwerb
(Boudreault und Mayberry, 2006)

Boudreault und Mayberry untersuchten mit ihrer Studie von 2006, welchen Einfluss
ein unterschiedlich frither Beginn des L1-Erwerbs auf die L1-Kompetenz hat. Die
Untersuchung wurde an gehorlosen Erwachsenen durchgefiihrt, die in Gruppen nach
dem Zeitpunkt ihres L1-Erwerbsbeginns eingeteilt wurden (GL-GS-Natives, Frith-GS-
GL, Spét-GS-GL).

Die Frith-GS-GL-Gruppe hatte regelméffigen GS-Input ab fiinf bis sieben Jahren,
die Spéat-GS-GL zwischen acht und dreizehn. Diese gute Trennbarkeit der Gruppen mag
auf den ersten Blick verwundern, da von einem Kontinuum ausgegangen werden konnte.
Die Ursache findet sich jedoch im Medium, das vielen Kindern den ersten Kontakt mit
einer Gebéardensprache ermdglicht: die Schule. Die erste Gruppe kam beim Schuleintritt
mit der Sprache in Kontakt, die zweite erst nach einem Schulwechsel.

Durch eine gleich lange Verwendung der Amerikanischen Gebéardensprache (ASL,
American Sign Language) und ein #hnliches Bildungslevel war die Personenauswahl
reprasentativ, auflerdem bezeichneten alle TeilnehmerInnen ASL als ihre wichtigste
Sprache.

Die ProbandInnen wurden auf ihre Grammatikkompetenz der ASL getestet, indem sie
Grammatikalitédtsurteile fiir Gebdrdensétze fillen mussten. Die Hélfte der présentierten
Séatze war ungrammatisch. Gemessen wurde neben der Richtigkeit auch die Schnelligkeit
der Antwort (online grammatical jugdement task). Untersucht wurden grammatische
Strukturen, die im unauffalligen Spracherwerb von ASL-Natives friith (einfache Sétze,
Negation, Verbiibereinstimmung) und spét (W-Fragen, Relativsitze, Klassifikator-Sétze)
erworben werden. Teil der Hypothese war, dass die typischerweise spéter erworbenen
Phéanomene schwieriger zu erwerben sind und stérker vom Alter im L1-Erwerb beeinflusst
werden.

Die Ergebnisse zeigten einen Zusammenhang zwischen L1-Erwerbsalter und gram-
matischer Kompetenz. Die Fehlerquoten waren 41% bei den Spét-GS-GL, 32% bei den
Frith-GS-GL und 22% bei den GL-GS-Natives. Das Alter zu Beginn des L1-Erwerbs kor-

relierte positiv mit der Anzahl der falschen Antworten — je spéter ihr Erwerb begonnen
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hatte, desto mehr Fehler machten die TeilnehmerInnen.

Dadurch, dass die Aufgabe nur zwei Antwortmoglichkeiten hatte, ergibt sich ein
Zufallswert von 50 % richtigen und 50 % falschen Antworten. Dementsprechend sind
die Ergebnisse der Spat-GS-GL-Gruppe als relativ kritisch einzuschétzen. Angesichts
der hohen Anzahl an falschen Antworten lasst sich auf geringe grammatische Kompe-
tenz schlieflen. Die AutorInnen nehmen als mogliche Erklarung Unterschiede in der
Représentation und/oder Stabilitdt der grammatischen Strukturen an.

Die Frith-GS-GL-Gruppe hatte mehr richtige Antworten, die Anzahl lag jedoch
deutlich unter der der GS-GL-Natives. Dies deutet darauf hin, dass die Grammatikkom-
petenz hoher ist als bei den Spéat-GS-GL, jedoch ebenfalls gewisse Unsicherheiten
bestehen.

Die iiberraschend hohe Fehlerquote (22%) bei den Natives kann moglicherweise auf
das Studiendesign zuriickgefiihrt werden. In einer anderen Studie hatten Englisch-Natives
bei Grammatikalitdtsurteilen in ihrer Sprache einen durchschnittlichen Fehlerquotienten
von 5% (vgl. 5.2.2, S. 70). Zu erwarten wére also wahrscheinlich ein Prozentsatz von bis
zu 10%, jedoch muss beriicksichtigt werden, dass der wissenschaftliche Informationsstand
iiber ASL hinter dem von vielen Lautsprachen zuriickliegt. Dadurch kénnten Sétze als
ungrammatisch eingestuft worden sein, die unter bestimmter Betonung oder in einer
dialektalen Variante fiir ALS-Natives grammatisch sind.

Die Relation zwischen L1-Erwerb und grammatischer Kompetenz bestand bei allen
untersuchten Strukturen. Es gab jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen den
typischerweise frith und spét erworbenen Elementen. Die Hypothese, dass die Spéat-GS-
GL-Gruppe bei den sonst frith erworbenen syntaktischen Formen bessere Ergebnisse als
bei den typisch spét erworbenen haben wiirde, bestétigte sich nicht. Die grammatische
Komplexitiat hatte jedoch iiber die Gruppengrenzen hinweg einen Einfluss, der darin
bestand, dass alle TeilnehmerInnen bessere Ergebnisse bei den frither zu erwerbenden
Strukturen hatten.

Mittels der gemessenen Reaktionszeit konnen Vermutungen iiber die Sprachverar-
beitung gezogen werden. Es gab zwar keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen, jedoch korrelierte die Reaktionszeit mit der Komplexitéit der grammatischen
Strukturen. Komplexere Strukturen verursachten bei den TeilnehmerInnen eine léngere
Zeitspanne zwischen prisentierter Struktur und ihrer Antwort. Das legt nahe, dass
der Komplexitétsfaktor in der Sprachverarbeitung dieser Elemente von Bedeutung ist
(Boudreault und Mayberry, 2006).

Boudreault und Mayberrys Studie liefert durch die gezielte Erhebung der Gram-
matikkenntnis Evidenz fiir den Einfluss des Erwerbsalters auf die Sprachkompetenz.
Die Abstufung der Ergebnisse zwischen den drei Gruppen legt die Annahme eines
Kontinuums nahe: Mit spiaterem Beginn des L1-Erwerbs steigt die Anfilligkeit fiir

Fehler bei grammatischen Urteilen. Durch die Untersuchung dieser Stichprobe konnten
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bereits bestehende Theorien von spiatem Erstspracherwerb als negativem Faktor fiir die

Sprachkompetenz bestétigt und spezifiziert werden.

Sprachverarbeitung bei L1- und L2-Erwerb einer Gebirdensprache (May-
berry, 1993)

In dieser Studie von 1993 verglich Mayberry die Sprachverarbeitung von gehorlosen
mit unterschiedlichem L1-Erwerb (GL-GS-Natives, Frith-GS-GL, Spéat-GS-GL) mit
denen von postlingual ertaubten Menschen mit Erstsprache Englisch, die nach ihrem
Gehorverlust ASL als Zweitsprache gelernt hatten (H—GL-GS-L2).

Die Untersuchungsmethode bestand aus einer Aufgabe, in der die ProbandIn-
nen einen langen und komplexen Satz in ASL nachgebérden sollten. Die Lange der
préasentierten Séatze wurde gewéhlt, um eine sprachliche Verarbeitung zu erzielen und
auszuschliefen, dass der gesamte Satz direkt aus dem Arbeitsgedichtnis wiederholt
wurde. Die Sdtze enthielten komplexe grammatische Konstruktionen wie Relativsétze,
und viele Adjektive. (Beispiel einer englischen Ubersetzung: ,, That man’s oldest daugh-
ter just had a baby boy, so he’s a very proud grandfather now.” (Mayberry, 1993:1270,
Appendix))

Die Wiederholungen der TeilnehmerInnen wurden auf Lénge, grammatikalische und
morphologische Fehler, Korrektheit im Vergleich zur Vorgabe, sowie semantische und
phonologische Abweichungen einzelner Gebérden verglichen.

In der Lange der Antworten gab es keinen wesentlichen Unterschied zwischen den
Gruppen. Die Menge der lexikalischen Abweichungen war bei den Gruppen gleich, mit
Ausnahme der GL-GS-Natives, die die hochste Anzahl richtig wiedergegebener Worter
hatten. Bei der Analyse morphologischer Fehler zeichnete sich ein d&hnlicher Trend ab,
eine statistische Signifikanz war jedoch nicht gegeben.

Fehler beziiglich der Korrektheit der wiedergegebenen Gebérden wurden in se-
mantische und phonologische Substitution eingeteilt. In diesem Zusammenhang sind
semantische Substitutionen Gebérden mit #hnlicher/gleicher Bedeutung, wihrend pho-
nologische Substitutionen in ihrer Form &hnlich zum Zielitem sind, jedoch inhaltlich
etwas anderes wiedergeben.

Zum besseren Verstandnis soll hier ein Beispiel aus dem Deutschen dienen:

Wort: Hund, semantisch verwandt: Katze, phonologisch &hnlich: Hut

Bei der Summierung aller eindeutig zuordenbarer Fehler zeigten sich interessante
Unterschiede zwischen den Gruppen: Es konnte ein Zusammenhang im Bezug auf die
Art der Substitution und des GS-Erwerbsalters der TeilnehmerInnen festgestellt werden.
Je spéter der Input in GS begonnen hatte, desto mehr phonologische Fehler traten auf.
Dies betraf jedoch nicht die H—GL-GS-L2-Gruppe.
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Bei den GL-GS-Natives traten keine phonologischen und einige semantische Sub-
stitutionen auf, bei der Frith-GS-GL-Gruppe einzelne semantische und dafiir weniger
phonologische. Die Spét-GS-GL-Gruppe schliellich hatte eine fast gleiche hohe An-
zahl beider Arten. Bei TeilnehmerInnen mit Englisch als Muttersprache wurde dieses
Muster nicht gefunden. Die Anzahl ihrer phonologische Substitutionen lag unter der
der Frith-GS-GL-Gruppe, die der semantische Substitutionen war jedoch am hochsten.
Das Ergebnis war dem der GL-GS-Natives am &hnlichsten.

Diese Analyse ist deswegen von Bedeutung, weil die Art der Fehler eine Kommunika-
tion unterschiedlich beeinflusst. Durch semantische Substitutionen wird zwar die Form,
jedoch weniger der Inhalt der Sitze verdndert. Bei phonologisch dhnlichen Gebirden
wird der Inhalt moglicherweise komplett verdndert, was eine richtige Interpretation des
Satzes viel schwieriger macht. Fiir die Informationswiedergabe bedeutet es, dass mit dem
L1-Erwerbsbeginn der TeilnehmerInnen auch die Wahrscheinlichkeit von inhaltlichen
Verénderungen des Satzes stieg. Die TeilnehmerInnen mit spétem Erwerb hatten also
in etwa gleich viele semantische Substitutionen und Fehler, bei denen die Gebérde eine
dhnliche Form aber moglicherweise eine komplett andere Bedeutung hatte. Umgelegt
auf den Informationsfluss ist dies als ernstzunehmendes Hindernis zu betrachten.

Die gleichen AuBerungen der ProbandInnen wurden zusétzlich auf ihre Grammatika-
litdt untersucht. Die héchste Anzahl grammatisch korrekter Sétze stammten von den
GL-GS-Natives. In dieser Reihenfolge kam danach die H—GL-GS-L2-Gruppe, die knapp
iiber dem Ergebnis der Frith-GS-GL-Gruppe lag. Am wenigsten grammatische (und
damit am meisten grammatisch inakzeptable) Satze hatte die Spat-GS-GL-Gruppe.
Auch hier tritt wieder das Phdnomen auf, dass sich ein spéter L1-Erwerb negativ auf
die Grammatikkompetenz auswirkt.

Insgesamt ist ersichtlich, dass die Spat-GS-GL-Gruppe bei dieser Aufgabenstellung
in mehreren sprachlichen Aspekten Schwierigkeiten hatte. Durch den Vergleich mit der
H—GL-GS-L2-Gruppe konnte gezeigt werden, dass nicht der Zeitpunkt des Erwerbsbe-
ginns generell, sondern der der ersten Sprache relevant ist. Sobald der Zeitfaktor nicht
den Erst- sondern einen Zweitspracherwerb betrifft, ist der Einfluss bedeutend geringer.
Die beiden Gruppen sind insofern gut vergleichbar, als dass sie im gleichen Zeitraum
Gebardensprache erwarben und seit dem auch vermutlich in &hnlichem Ausmafl ver-
wendeten. Der Vergleich der gehorlosen Gruppen mit frithem und spéterem Ll-erwerb
legt nahe, dass der AoA-Effekt einen langsam steigenden Verlauf hat, zu vergleichen
mit einer stetig steigenden Funktion. Die Ergebnisse lassen darauf schlieffen, dass er
nicht zu einem bestimmten Alter plotzlich eintritt.

Mayberry fiigt aus den vorliegenden Ergebnissen noch Uberlegungen zu Sprachver-
arbeitungsprozessen bei. Ein moglicher Grund fiir die phonologischen Substitutionen
sind Probleme bei der Erkennung von Gebérden. Durch lingere Verarbeitungszeiten bei

der Erkennung verzogern sich auch andere Prozesse. Die auch in dieser Studie gezeigten
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Schwichen in der Grammatik sind zusétzlich erschwerend fiir das Versténdnis. Durch
die Analyse von grammatischen Strukturen hat die Sprachverarbeitung bereits Hinweise
auf darauffolgende Worter/Gebérden. Beispielsweise ,erwartet” die Sprachverarbeitung
bei einem Subjekt ein Verb, was die Anzahl an moglichen folgenden Elementen ein-
schriankt, und so das Erkennen und Verarbeiten erleichtert. Ungeniigend Informationen
dieser Art sind wiederum hinderlich bei der Wort/Gebérdenerkennung. Das Zusammen-
wirken dieser Faktoren fithrt laut Mayberry moglicherweise zu einer Uberlastung des
Arbeitsgedéchtnisses.

Unterschiede in den Ergebnissen der Spéat-GS-GL- und der H—GL-GS-L2-Gruppe
sind moglicherweise auch darauf zuriickzufithren, dass die TeilnehmerInnen mit L1
Englisch auf ihre Muttersprache zuriickgreifen kénnen. Durch das Ubersetzen in ihre
Erstsprache kann das Arbeitsgedédchtnis entlastet werden, ohne dass semantische Infor-
mation verloren geht.

Die Autorin deutet diese Studie als Evidenz fiir einen AoA-Effekt im Bezug auf
Erstsprachen. Die gezeigten Auswirkungen eines spiaten L1-Erwerbs betreffen mehrere
sprachliche Aspekte und sind bleibend (Mayberry, 1993).

Die Besonderheit dieser Forschungsarbeit ist die Gegeniiberstellung von gehorlos
geborenen und postlingual ertaubten Personen. Durch den Vergleich von spét erworbener
Gebardensprache als Erstsprache im einen und Zweitsprache im anderen Fall wird die
Wichtigkeit von frithem Spracherwerb gezeigt. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass die Ergebnisse der ertaubten L2-Lernenden denen der gehdrlosen Natives am
dhnlichsten waren.

Durch die Forschung zu Personen, die die gleiche Sprache als L2 erlernt hatten, wird
gezeigt, dass die Art des Erwerbs eine grofie Rolle spielt. Dass der Erstspracherwerb ein
relevanter Einflussfaktor fiir alle weiteren sprachlichen Entwicklungen ist, zeigt auch

die folgend vorgestellte Studie von Mayberry.

Einfluss des Erstspracherwerbs auf eine Fremdsprache (Mayberry und Lock,
2003)

Mayberry und Lock publizierten 2003 eine Studie, die sich mit der Frage befasst, ob sich
ein Unterschied im Erstspracherwerb auf spétere Zweitsprachen auswirkt. Dafiir wurden
die grammatikalischen L2-Kompetenzen von gehérlosen und horenden ProbandInnen
verglichen, deren L2 Englisch war.

Die horenden Gruppen bestanden aus Englisch-L2-Lernenden, deren Erstsprache
Urdu, Franzosisch, Deutsch, Italienisch oder Griechisch war (H-LS-L2), und aus einer
Kontrollgruppe, die mit Englisch aufgewachsen waren (H-ohneGS). Bei den gehorlosen
ProbandInnen war die Erstsprache in allen Féallen ASL, jedoch variierte der Zeitpunkt
des ersten Kontakts mit ASL. Die Einteilung bestand allerdings nur aus zwei Gruppen,
GL-GS-Natives und Spét-GS-GL, bei denen der ASL-Erwerb zwischen sechs und
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dreizehn Jahren begonnen hatte. Gehorlose wie horende Gruppen hatten ab Schuleintritt
Englischunterricht.

Hervorzuheben ist, dass sich H-LS-L.2 und GL-GS-Natives nur in der Modalitét
der Erstsprache unterschieden, wiahrend die zweite Gruppe Gehorloser in der frithen
Kindheit kaum aufnehmbaren Sprachinput hatte. So konnte untersucht werden, ob die
Modularitdt der Erstsprache das L2-Lernen beeinflusst. Bei der Zusammensetzung aller
Gruppen wurde auf vergleichbaren Bildungshintergrund sowie Beginn und Dauer des
Englischunterrichts geachtet.

Die verwendeten experimentellen Methoden waren Aufgaben, in denen die ProbandIn-
nen Grammatikalitdtsurteile féallen und Sétze Bildern zuordnen mussten. Bei ersterem
(grammatical judgement task) wurde per Knopfdruck entschieden, ob ein per Video
prasentierter Satz richtig oder falsch war, gemessen wurden Richtigkeit und Schnel-
ligkeit der Entscheidung. Bei der zweiten Aufgabe wurde ein Satz mit drei Bildern
gezeigt, von denen nur eines zur grammatischen Struktur des Satzes passte. So wurde
inhaltliches Versténdnis der grammatischen Konstruktion ermittelt, gewertet wurde nur
die Richtigkeit der Antwort. In beiden Fillen waren verschiedene Grammatikstrukturen
zu verarbeiten: einfache und koordinierte Hauptsétze, Passivsitze, Relativsatze und
Dativkonstruktionen.

Die Ergebnisse der Gruppen unterschieden sich signifikant. Bei der native-Kon-
trollgruppe traten durchschnittlich 5% Fehler, bei den gehorlosen und hérenden L2-
Lernenden jeweils 14% und bei den Gehorlosen mit spatem L1-Erwerb 34% auf. Auf-
fallend ist hier, dass das Ergebnis fiir die beiden Gruppen mit frithem L1-Erwerb in
unterschiedlicher Modalitéat gleich ausfillt.

Die Ergebnisse fiir die verschiedenen Grammatikstrukturen unterscheiden sich bei
allen Gruppen mit unauffilligem Erstspracherwerb nicht wesentlich. Ob gehorlos oder
horend, solange die TeilnehmerInnen in frither Kindheit eine Sprache vollsténdig erwor-
ben hatten, gab es wenig Differenz. Dieser Faktor war entscheidend, was im Vergleich
mit den Antworten der Spat-GS-GL-Gruppe ersichtlich wurde. Sie entschieden sich
h&aufiger fiir die ungrammatische Version. Im Detail fiel auf, dass sie verhiltnisméBig
ofter ungrammatische Passivsitze, Relativsidtze und einfache Hauptséitze akzeptierten,
als sie grammatische Versionen als falsch einordneten. Sie hatten also eine gréflere
Bandbreite an Sétzen, die sie als richtig gelten lieen, was als Indiz fiir unvollstéandige
Grammatikreprasentationen interpretiert werden kann. Bei den anderen Gruppen trat
kein Trend in diese Richtung auf.

Die Auswertung der Antwortschnelligkeit differenzierte die Gruppen noch weiter:
Die kiirzeste Dauer wurde bei der englischen native-Gruppe gemessen, wahrend die
Gruppe mit spatem L1-Erwerb am ldngsten brauchte. Zwischen den beiden L2-Gruppen
gab es ebenfalls einen Unterschied, der aus einer schnelleren Reaktion der ASL-Natives
bestand.
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Beim zweiten Teil, dem Grammatikverstdndnistest mittels Satz-Bild-Zuordnung
waren die Ergebnisse dhnlich denen des ersten Teils. Die Anzahl der richtigen Antworten
der drei Gruppen mit normalem L1-Erwerb lag sehr nah beieinander (97%, 94% und
95%), die horenden und gehorlosen Englisch-L2-Gruppen unterschieden sich nicht stark
von den native-EnglischsprecherInnen. Die Spat-GS-GL-Gruppe erreichte nur 74%
richtige Antworten. Eine genauere Analyse dieser Werte zeigte, dass diese Gruppe bei
einigen Kategorien dhnliche Ergebnisse wie die anderen Gruppen hatte, jedoch bei
Passiv- und Relativsdtzen nur knapp iiber der Zufallsquote von richtigen Antworten
lag. Diese Konstruktionen schienen fiir sie also besonders schwer zu interpretieren.

Mayberry und Lock deuten ihre Ergebnisse dahingehend, dass die englischen Gram-
matikstrukturen bei den L2-Gruppen mit frithem Spracherwerb gefestigt sind, wihrend
die Gruppe mit spatem L1-Erwerb unvollstédndige oder fehlende Représentationen
der Grammatik hat. Dies ist auf die unterschiedliche sprachliche Vergangenheit der

TeilnehmerInnen zuriickzufiihren.

(...) the results of our previous and present studies suggest that language ex-
perience during human development dramatically alters the capacity to learn
language throughout life and that these effects are supramodal with respect to
both the first and second language. (Mayberry und Lock, 2003:380)

Dieses Zitat driickt aus, dass der L1-Erwerb nicht nur auf die Erstsprache, sondern
auch auf die spatere Sprachlernfahigkeit einen Einfluss hat. In dieser Studie konnten
vorhergehende Resultate reproduziert und erweitert werden.

Erneut wurde die Rolle des Sprachinputs in der Kindheit untersucht. Nicht die
Modalitéat oder Reihenfolge der erworbenen/erlernten Sprachen ist relevant, sondern dass
es frith genug aufnehmbaren Input gab und damit der Spracherwerb beginnen konnte.
Die Wichtigkeit des L1-Erwerbs wird auch davon bestétigt, dass die Gruppe mit spitem
Gebérdenspracherwerb grofiteils vor Beginn ihres ASL-Erwerbs Englischunterricht hatte.
Die Annahme, dass sie Englisch als erste Sprache lernen, und gute Kenntnisse haben
liegt also nahe. Thre englischen Grammatikkompetenzen sind allerdings unter dem
Niveau der ASL-Natives. Dies zeigt, dass das gesteuerte Sprachenlernen in der Schule
nicht mit einem automatischen Erstspracherwerb zu vergleichen ist (Mayberry und
Lock, 2003).

Interessant bei dieser Studie ist, dass sie nicht L1- sondern L2-Kenntnisse iiberpriift,
und damit indirekt Wirkungen von spétem L1-Erwerb untersucht. Durch die Ermittlung
der Kompetenz in Englisch konnte ein Vergleich zwischen horenden und gehérlosen L2-
LernerInnen, gehorlosen L2-LernerInnen mit spatem L1-Erwerb und Englisch-Natives
gezogen werden. Durch den Englischunterricht in der Schule war die Lernsituation fiir
die Gruppen equivalent. Es konnte gezeigt werden, dass der Ausloser fiir Differenzen
der Englischkenntnisse nicht die Gehorlosigkeit sondern der spéte L1-Erwerb war.

Die Ahnlichkeit zwischen der hérenden und der gehérlosen L2-Gruppe verdeutlicht,
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dass L1-Erwerb eine tiefgehende Auswirkungen auf alle weiteren Sprachen hat, die

modalitétsiibergreifend ist.

Einfluss des AoA auf phonologische Bewusstheit und Verarbeitung (Hall
et al., 2012)

Im Gegensatz zu den vorhergehend besprochenen Publikationen behandelt die Studie
von Hall und KollegInnen nicht Grammatikkompetenz sondern die Verarbeitung pho-
nologischer Elemente und die phonologische Bewusstheit.

Die Forschungsfrage ist, ob und wie sich die phonologische Verarbeitung zwischen
Menschen mit frithem und spatem L1-Erwerb unterscheidet. Neben gehorlosen Ge-
bardensprachbenutzerInnen mit spitem und frithem L1-Erwerb (Frith-GS-GL, Spét-
GS-GL) wurden auch zwei Gruppen horender Menschen getestet, die entweder keine
gebéarensprachlichen Vorkenntnisse oder ASL als L2 gelernt hatten (H-ohneGS, H-GS-L2).
Um die Auswirklungen der verschiedenen sprachlichen Préigungen der TeilnehmerInnen
zu ermitteln, wurde folgendes Experiment durchgefiihrt.

ProbandInnen sollten die phonologische Ahnlichkeit von zwei Gebérden auf einer
Skala bewerten. Die beiden Gebirden hatten ein phonologisches Merkmal? gemeinsam,
das von den ProbandInnen jedoch nicht zu benennen war. Als Ablenker wurden auch
Sets mit semantisch verwandten Gebirden gezeigt, die keine phonologische Ahnlichkeit
mit der gegebenen Gebérde hatten.

Bei der Auswertung zeigte sich, dass phonologische Eigenschaften eindeutig Einfluss
auf die Antworten aller Gruppen hatten. Es gab jedoch einzelne Gebéardenpaare, die nicht
in das Bewertungsschema der ASL-Natives passten. Moglicherweise spielen in diesen
Féllen noch unkategorisierte phonologische Eigenschaften eine Rolle. Wissensliicken
in der wissenschaftlichen Beschreibung der ASL konnten hierfiir eine Erklarung sein.
Der iiberwiegende Teil der Daten wurde jedoch wie erwartet eingestuft, was von den
Autorlnnen so gedeutet wird, dass das Design fiir die Erforschung phonologischer
Verarbeitung geeignet ist, es jedoch bei der Auswahl der Gebérden weitere Faktoren zu
beachten gibt.

Die Ergebnisse der drei anderen Gruppen wurden separat und in Relation zu denen
der ASL-Natives ausgewertet. Sie unterscheiden sich in der Haufigkeit bestimmter Zuord-
nungen. Non-natives stuften hdufiger semantisch verwandte Gebéarden als phonologisch
dhnlich ein. Sie zeigten ebenfalls Sensitivitét fiir phonologischen Merkmale, jedoch nicht
so ausgepragt wie die ASL-Natives.

Ein dhnliches Ergebnis trat auch bei den GS-L2-LernerInnen auf, die Bewertungsrate
der phonologischen Items war jedoch hoher. Interessant ist, dass die grofite Ahnlichkeit
zwischen den ASL-Natives und den horenden GS-L2-Lernenden auftrat. Dieses Resultat

2Beschreibung phonologischer Merkmale bei GS siehe 4.3.1 Sprachliche Komponenten, S. 53
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ist aufgrund der unterschiedlichen Modi ihrer Erstsprachen unerwartet. Dieser Eindruck
wird durch die Fakten verstirkt, dass die horenden L2-LernerInnen im Durchschnitt
weniger als halb so langen Input in ASL hatten und die gehorlose Spét-LernerInnen
wahrscheinlich viel haufiger in ASL kommunizierten.

Die Autorlnnen der Studie vermuteten als moglichen Ausloser dieses Unterschieds
ein visuelles Merkmal, das von den ASL-Natives und den L2-LernerInnen bei dieser
Aufgabe ignoriert wurde. Die Spét-GS-GL-Gruppe konnte es jedoch nicht ausblenden
und wurde so bei den semantischen Items abgelenkt. Das Bestreben ein solches visuelles
Attribut zu finden, war der Grund fiir das Miteinbeziehen von hérenden ProbandInnen
ohne GS-Kentnisse (H-ohneGS). Der Gedanke dahinter war, dass diese das Merkmal
ebenfalls wahrnehmen wiirden, falls es tatséchlich eines gébe, dass nur von geiibten
SprachbenutzerInnen ausgeblendet wird. Die H-ohneGS-Gruppe wurde also instruiert,
Ahnlichkeiten zwischen Gebérden zu bewerten, ohne dass sie die jeweilige Bedeutung
erfuhren. Mit visuelle Ahnlichkeit waren die bereits vorher untersuchten phonologischen
Merkmale gemeint. Die Gruppe war fiir phonologische Eigenschaften sensitiv, wenn
auch nicht so stark wie die anderen Gruppen. Dies ldsst darauf schlieffen, dass der
Unterschied zwischen den GS-kompetenten Gruppen tatsédchlich durch das Ausblenden
oder Mitbewerten von bestimmten visuelle Merkmalen erklért werden kann.

Unter Beriicksichtigung der ASL-Natives und der L2-LernerInnen kann man sagen,
dass der L1-Erwerb die Fahigkeit beeinflusst, zwischen linguistischen Kategorien zu
unterscheiden. Wie anhand der hérenden TeilnehmerIlnnen mit ASL-Kenntnissen zu
sehen ist, ist dieses Vermogen auch auf spéitere Zweitsprachen anwendbar. Der besondere
Informationsgewinn dieser Studie beinhaltet, dass Erstspracherwerb die phonologische
Verarbeitung der Erstsprache und von Fremdsprachen beeinflusst, unabhéngig davon,
ob die Sprachen dieselbe Modalitdt haben (Hall et al., 2012).

5.2.3 Studien zur Sprachverarbeitung

Die im vorigen Abschnitt erlauterten Studien zu sprachlichen Kompetenzen lassen auf
Unterschiede zwischen den Gruppen schliefien, die auf ihre sprachlichen Vorgeschichten
zuriickgehen. Die logische néchste Forschungsfrage ist daher die nach den Griinden fiir
diese Differenzen. Sind sie eine Folge von unterschiedlichen grammatischen Représenta-
tionen im Gehirn? Oder haben alle Gruppen eine gleiche Grammatikkompetenz und
die unterschiedlichen Leistungen beruhen auf Fehlern in der Sprachverarbeitung?
Diese und dhnliche Fragen sind der Ausgangspunkt fiir die nédchsten Studien, die hier
vorgestellt werden sollen. Sie gehen einen Schritt weiter und sehen sich nicht nur die
Sprachkompetenz mittels eines Tests an, sondern erforschen auch, was dabei im Gehirn
passiert. Mittels bildgebender Verfahren kann gezeigt werden, welche Gehirnareale bei

der Sprachverarbeitung aktiv sind.
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Einfluss des AoA-Effekts auf die funktionelle Organisation des Gehirns
(Mayberry et al., 2011)

Die Studie von Mayberry und Kolleglnnen geht der Frage nach, ob ein verzogerter
Erstspracherwerb Einfluss auf die Abldufe im Gehirn hat. Nach einer biologischen
Sicht der kritischen Phase héngt diese direkt mit physiologischen Prozessen zusammen,
die die Organisation des Gehirns beeinflussen (Lenneberg, 1967). Unterschiede in der
funktionellen Organisation des Gehirns wéren ein starkes Argument fiir eine solche

Version der kritischen Phase.

In Anbetracht der Forschungsergebnisse, die einen AoA-Effekt fiir den Erstspracher-
werb zeigen, liegt eine direkte Untersuchung der Sprachverarbeitungsmechanismen nahe.
In dieser Studie wurden zu diesem Zweck gehorlose ProbandInnen mit Unterschiedlichem

L1-Erwerbsbeginn untersucht (GL-GS-Natives, Friih-GS-GL, Spat-GS-GL).
Mithilfe von funktioneller Magnetresonanztomographie (fMRT, englisch fMRI) wurde

die Gehirnaktivitdt der ProbandInnen wiahrend der Losung von Aufgaben ermittelt. Mit
dieser Methode kann anhand der bildlichen Darstellung der Blutversorgung festgestellt

werden, welche Areale wahrend der Aufnahme wie stark aktiv sind.

Die gestellten Aufgaben waren zum einen ein grammatical judgement task, der
mit den Stimuli aus Boudreault und Mayberrys Studie von 2006 durchgefiithrt wurde
(siehe 5.2.2, S. 65), und zum anderen ein phonemic-hand judgement task. Bei letzterem
wurden phonemische Merkmale von gezeigten Gebérden abgefragt. Die TeilnehmerInnen
mussten per Knopfdruck entscheiden, ob der Stimulus mit einer oder beiden Hénden
gebidrdet wurde. Fiir beide Aufgaben wurden die Richtigkeit sowie die Schnelligkeit der
Antworten, und die Gehirnaktivitdt wiahrend der Durchfiithrung analysiert.

Die Ergebnisse des grammatical judgement tasks bestéitigten die der Studie von
Boudrealt und Mayberry 2006. Mit steigendem L1-Erwerbsalter der TeilnehmerInnen
stieg die Fehlerhaufigkeit, was als verminderte Sensibilitdt fiir die vorkommenden
ASL-Strukturen gedeutet wurde. Das Resultat des zweiten Teils unterschied sich davon
grundlegend: Bei der phonemischen Kategorisierung war die Fehlerrate bei allen Gruppen
geringer und es konnte kein Unterschied im Zusammenhang mit frithem oder spatem
L1-Erwerb festgestellt werden.

Dieses Verhéltnis der beiden Tests zueinander zeigte sich auch bei der Auswertung
der Reaktionszeit. Beim grammatical judgement task korrelierte sie zum Alter des L1-
Erwerbs, fiir die Aufgabe mit phonemic hand judgement konnte dieser Zusammenhang
nicht festgestellt werden.

Nach der Auswertung der Antworten wurden die Daten der Gehirnscans im Bezug auf
beide Untersuchungsteile interpretiert. Diese Analyse der Gehirnfunktionen wihrend
der Losung der Aufgaben wurde auf einen Zusammenhang zwischen AoA und der

neuronalen Aktivitat bestimmter Areale untersucht.
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Zuerst wurde allerdings gruppeniibergreifend erhoben, welche Areale bei den je-
weiligen Aufgaben relevant waren. Der grammatical judgement task verursachte bei
allen TeilmehmerInnen eine verstirkte Aktivitdt im inferioren frontalen Gyrus in
beiden Gehirnhalften. Diese Region wird auch Broca-Areal genannt, und spielt fiir
die Verarbeitung von Syntax eine grofie Rolle. In der zweiten Aufgabe beschréinkte
sich die erhohte Aktivitédt auf hintere Gehirnareale, den linken Motorkortex und das
rechte Cerebellum. Die Beurteilung der Handformen erforderte also eine gezielte Ver-
arbeitung der Phonologie. Die Unterschiede zwischen dem grammatical judgement
task und dem phonemic-hand judgement task zeigen, dass die von den ProbandInnen
durchgefiihrten Tétigkeiten verschiedene Gehirnregionen beanspruchen, was das Verar-
beiten unterschiedlicher sprachlicher Aspekte indiziert. Es gab jedoch auch Bereiche,
die bei beiden Aufgaben eine erhchte Aktivitéit erreichten, unter anderem die anterioren
insularen/opercularen Regionen.

Fiir beide Aufgaben zeigte sich ein Zusammenhang zwischen AoA und der neuronalen
Aktivitdt. Auswirkungen wahrend der ersten Aufgabe fanden sich in insgesamt acht Re-
gionen. Fiinf linkshemisphérische und eine rechtshemisphérische anteriore Region waren
bei GL-GS-Natives stéarker tétig als bei den ProbandInnen mit spaterem L1-Erwerb,
wobei es noch eine Abstufung zwischen der Frith-GS-GL- und der Spat-GS-GL-Gruppe
gab. In zwei posterioren Regionen der linken Gehirnhélfte trat ein gegenteiliger Effekt
im Zusammenhang mit AoA auf, je spater der Erwerb begonnen hatte, desto mehr
Aktivitdt gab es. Bei der Aufgabe mit phonetic hand judgement gab es ebenfalls mehrere

Regionen, die sich bei den ProbandInnen mit spédtem L1-Erwerb anders verhielten.

Darstellung 3: AoA-Effekt in der linken Gehirnhalfte wiahrend des grammatical judgement
tasks, Quelle: Adaption nach Casey et al. 2005:105
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Der Vergleich der Daten zeigte, dass sich bei der Frith-GS-GL-Gruppe und noch
starker bei der Spat-GS-GL-Gruppe die erhohten Gehirnaktivitdten in hintere Regionen
verschieben. Anteriore Regionen, die allgemein fiir die Sprachverarbeitung von Bedeu-
tung sind, sind weniger involviert. Einen Unterschied in der Gehirnaktivitit konnte
auch bei der Aufgabe gezeigt werden, bei der in der Leistung kein Unterschied zwischen
den Gruppen bestand.

In Darstellung 3 werden die Areale gezeigt, deren Aktivitit je nach Gruppe unter-
schiedlich stark war. Violett sind jene, deren Aktivitat bei spdterem Erstspracherwerbs
schwécher wurde, wihrend griin die Bereiche kennzeichnet, die bei diesen TeilnehmerIn-
nen stiarker beteiligt waren.

Mayberry und Kolleglnnen versuchen diese Verschiebung der verstiarkten Aktivitét
in hintere Bereiche des Gehirns mit einer Zugehorigkeit zu bestimmten sprachlichen
Aspekten zu erkldren. Die posterioren Regionen, die verstéirkt aktiviert werden, sind fiir
die Bearbeitung des visuellen Inputs wichtig. Die Areale, die bei den Frith-GS-GL und
Spat-GS-GL-TeilnehmerInnen stéarker aktiviert sind, hdngen also mit der Verarbeitung
der Sprachoberfliche zusammen. In den vorderen, klassischen Spracharealen (Broca)
ist dabei weniger Aktivitdt zu beobachten. Da die Konzentration bei den beiden
Gruppen mit verspatetem Spracherwerb anscheinend vermehrt auf der oberflichlichen
Verarbeitung der lag, blieben weniger Ressourcen fiir andere sprachliche Levels, wie
Grammatik und Semantik. Diese Erklarung durch unterschiedliche sprachliche Levels
wird dadurch gestiitzt, dass die beiden Gruppen in der grammatikbezogenen Aufgabe
schlechtere Ergebnisse hatten, in der phonemischen Aufgabe jedoch nicht.

Da es dieses Phinomen nur bei den TeilnehmerInnen mit spdtem Spracherwerb gab,
kann es nicht durch die Modalitét der Sprache oder als direkte Folge der Gehorlosigkeit
interpretiert werden. Die erhobenen Daten zeigen, dass die Sprachverarbeitung gehorloser
GS-Natives der von horenden Menschen gleicht. Ein Unterschied entsteht lediglich,
wenn der Erwerb durch einen Mangel an Input verzogert wird (Mayberry et al., 2011).

Durch diese Untersuchung werden vorhergehende Forschungen, die Unterschiede in
der Losung von Aufgaben zeigen, bereichert. Der Vorteil von bildgebenden Verfahren ist,
dass nicht nur durch ein Verhalten Riickschliisse auf die Verarbeitung gezogen werden
konnen, sondern auch erfahren werden kann, welche Gehirnaktivitat dabei vor sich
geht. Dank dieser Darstellungen kann auflerdem ausgeschlossen werden, dass ein AoA-
Effekt bei den Aufgaben nur durch indirekte Phdnomene (wie Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsstorungen) entsteht. Die unterschiedliche Aktivitdt in sprachrelevanten

Arealen zeigt, dass tatsidchlich Unterschiede in der Sprachverarbeitung bestehen.

Einfluss des AoA-Effekts auf Gehirnstrukturen (Pénicaud et al., 2012)

Auf Basis von Mayberrys Studie von 2011 zur Sprachverarbeitung wurde eine weitere
Forschungsarbeit durchgefiihrt, die sich ebenfalls mit dem AoA-Effekt auf das Gehirn
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auseinandersetzt. Ausgehend von dem Ergebnis, dass ein Unterschied im Beginn des
L1-Erwerbs die funktionelle Struktur des Gehirns beeinflusst stellte sich die Frage, ob
diese Variable auch den Aufbau des Gehirns beeinflusst. Plastizitit im Gehirn bewirkt,
dass Verarbeitungsprozesse die Struktur beeinflussen. (s. 3.3.1 Neuroplastizitit, S. 36)
Wenn iiber einen ldngeren Zeitraum bestimmte neuronale Verbindungen héufig genutzt
werden, kann das Spuren im Gewebe hinterlassen — das Gehirn passt sich an. So besteht
die Moglichkeit, dass die Anderungen der Gehirntitigkeit, die in der vorigen Studie
beschrieben wurden, sichtbare Spuren in der Gehirnphysiologie hinterlassen.

Um die Relation eins zu eins iiberpriifen zu kénnen, wurden die ProbandInnen
der vorhergehenden Studie herangezogen, die sich nur im Zeitpunkt ihres GS-Erwerbs
unterschieden (GL-GS-Natives, Frith-GS-GL, Spéat-GS-GL). Zu Vergleichszwecken wurde
auflerdem eine Gruppe horender TeilnehmerInnen hinzugefiigt (H-ohneGS).

Zur Erforschung der neurologische Physiologie dieser Personen wurden mittels Mag-
netresonanztomographie 3D-Darstellungen der Gehirne erstellt. An diesen Daten wurde
schliefllich das VBM-Verfahren (Voxel-basierte Morphometrie) angewandt, welches diese
bildlichen Informationen automatisch analysiert und Riickschliisse auf Hirnstrukturen
ermoglicht. Es wurde der Aufbau von grauer und weifler Gehirnsubstanz ermittelt und
zwischen den ProbandInnen verglichen.

Dabei wurden zwei Regionen gefunden, in denen sich Zusammensetzung der Gehirn-
masse zwischen den Gruppen unterschied. Die betroffenen Regionen lagen im hinteren
Bereich des Gehirns, im visuellen Kortex. Dort war der Anteil an grauer Gehirnmasse
umso grofer, je frither die ProbandInnen Gebérdensprachinput gehabt hatten. Die
Analyse des Anteils an weifler Masse korrelierte in einem der beiden Bereiche mit dem
L1-Erwerbsalter. Der Vergleich mit der hérenden Gruppe zeigte, dass sich die Ergebnisse
der GL-GS-Natives nicht signifikant von den hérenden TeilnehmerInnen unterschieden.
Die Differenz bestand nur hinsichtlich der Frith-GS-GL- und Spat-GS-GL-Gruppe.

Die als relevant befundenen Gehirnregionen iiberlappten sich grofiteils mit jenen, in
denen laut Mayberry 2011 ein funktioneller Unterschied besteht.

Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass spéater L1-Erwerb sich nicht nur auf die
funktionelle, sondern auch auf die neuroanatomische Entwicklung des Gehirns auswirkt.
Ein Vergleich der Studie mit der von Mayberry 2001 zeigt, dass nicht alle AoA-Effekte in
der Verarbeitung auch in der Physiologie sichtbar waren. Im linken Frontallappen und im
linken temporalen Kortex gab es diese Differenz der Ergebnisse zwischen Mayberry 2001
und Pénicaud 2012. Dies bedeutet nicht, dass die Ergebnisse beziiglich der funktionellen
Struktur revidiert werden miissen, sondern dass sich nicht alle Unterschiede in der
Verarbeitung gleich auf die neurophysiologische Struktur ausgewirkt hatten (Pénicaud
et al., 2012).

Diese Studie zeigt nicht nur, wie tiefgehend der Einfluss von spétem L1-Erwerb ist,

sondern auch, welche Auswirkungen neuronale Plastizitéit hat.
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5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die in diesem Kapitel vorgestellte Gebardensprachforschung behandelten einerseits
Sprachkompetenzen verschiedener Personengruppen und andererseits die Sprachverar-
beitung.

Erstere Studien nutzten verschiedenartige Tests, die entweder offline oder online
durchgefiihrt wurden, und durch die erhoben werden konnte, welche Sprachkompetenzen
die ProbandInnen hatten. Bei der Studie von Boudreault und Mayberry (2006) handelte
es sich um die Syntaxkompetenz, die bei TeilnehmerInnen mit unterschiedlichem GS-
Erwerbsbeginn ermittelt wurde. Mittels der Durchfiihrung eines grammatical judgement
task konnte gezeigt werden, dass sich ein frither Erwerbsstart positiv auf die Gram-
matikkompetenz auswirkte. Die Ergebnisse der Personengruppe mit dem spétestem
Beginn waren nur knapp iiber der Zufallsquote. Die Studie zeigt, dass spéiter Erst-
spracherwerb bei Gehdrlosen mit einer hheren Akzeptanz von grammatischen Fehlern
einhergeht.

Eine Studie von Mayberry (1993) verglich die Sprachverarbeitung von GS-Natives
und Menschen mit spitem Gebérdenspracherwerb, die entweder gehorlos geboren oder
erst spater ertaubt waren. Analysiert wurde das Nachgebédrden von komplexen und
langen Satzen. Hierbei wurde ersichtlich, dass die TeilnehmerInnen mit vorangegan-
genem Lautspracherwerb weniger Fehler machte. Die Gruppe, die nur einen spéten
GS-Erwerb hatte, hatte zudem mehr semantische Substitutionen, was den Inhalt der
Satze beeintrachtigte.

Mayberry und Lock (2003) untersuchten schlieflich, wie sich spater GS-Erwerb
auf eine Fremdsprache auswirkt. Der Fokus lag dabei auf richtiger Syntax und Gram-
matikverstandnis. Der Vergleich der Gruppen mit verschiedenen sprachlichen Vorge-
schichten zeigte, dass sich spéter Erstspracherwerb auch auf weitere Sprachen negativ
auswirkt.

Hall und KollegInnen (2012) erforschten die phonologische Bewusstheit von gehorlosen
Menschen, die GS frith oder spét erworben hatten, und hérenden Menschen mit GS-
L2-Erwerb oder keinen diesbeziiglichen Kenntnissen. Interessant war, dass die grofiten
Parallelen zwischen den hérenden L2-LernerInnen und den GS-Natives auftraten. Die
Gehorlosen mit spatem GS-Erwerb hatten vergleichsweise mehr Probleme damit, zwi-
schen sprachlichen Kategorien zu unterscheiden.

Im Anschluss an dieses Forschungsfeld wandte sich dieses Kapitel Studien zu, die
die Sprachverarbeitung mittels bildgebender Verfahren untersuchten. In der Studie von
Mayberry et al. (2011) wurde sowohl ein grammatical judgement task, als auch ein
phonemic-hand judgement task durchgefithrt. Durch fMRI-Aufnahmen wahrend der
Losung der Aufgaben konnten die Gehirnaktivitdt der ProbandInnen untersucht werden.

Hier zeigte sich, dass es unterschiede zwischen den Gruppen gab, die mit dem Beginn
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des GS-Erwerbs zusammenhingen. Die Auswirkungen waren bei der Untersuchung
grammatischer Merkmale stiarker ausgepragt. Diese Untersuchung konnte zeigen, dass
verspéteter Erstspracherwerb einen messbaren Einfluss auf die funktionale Organisation
des Gehirns hat.

Die Studie von Pénicaud und Kolleglnnen (2012) erforschte die Gehirnphysiologie
bei Gehorlosen mit unterschiedlichem GS-Erwerb. Ein Vergleich der der Gewebszusam-
mensetzung zeigte, dass der Anteil an grauer und weiler Masse in einigen Gehirnarealen
zwischen den Personengruppen variierte. Diese physiologischen Unterschiede hingen mit
der sprachlichen Vorgeschichte der TeilnehmerInnen zusammen, woraus sich schlieflen
lasst, dass spater GS-Input bei Gehorlosen zu einer anderen Entwicklung in bestimmten

Gehirnarealen fiihrt.
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6 Conclusio

In diesem Kapitel wird zuerst ein kurzer Uberblick iiber die bisherigen Kapitel gegeben.
Danach sollen die in der Einleitung gestellten Forschungsfragen beantwortet, und

entsprechende Schlussfolgerungen diskutiert werden.

6.1 Riickblick

In Kapitel 2 wurde die Entstehung der Theorie um die kritische Phase im Spracherwerb
beschrieben, die von Penfield entworfen und durch Lenneberg und Krashen weiter
beeinflusst wurde. Neben Daten aus der Aphasieforschung gab es auch Erkenntnisse
aus der Forschung iiber Wolfskinder und den Zweitspracherwerb, wie sie Kapitel 3
darstellte. Es enthielt auflerdem einen kurzen Einblick iiber neurophysiologische Hin-
tergriinde des Spracherwerbs. Schliellich wurden alternative Modelle vorgestellt, die
von mehreren kritischen Phasen, einer sensiblen Phase, oder aber einer bleibenden
Spracherwerbsfiahigkeit ausgingen.

Kapitel 4 bot einen Uberblick iiber den derzeitigen Stand der Wissenschaft zu
Gebérdensprachen. Auf Basis dessen wurde in Kapitel 5 schliefilich Forschung iiber
verspéteten Gebéardenspracherwerb bei Gehorlosen diskutiert. Die vorgestellten Studien
verglichen TeilnehmerInnen mit verschiedener sprachlicher Vorgeschichte und konnten
zeigen, dass das Alter zu Beginn des Erstspracherwerbs einen bleibenden Einfluss fiir
spatere Sprachkompetenzen hat.

Das Wissen aus den bisher ausgearbeiteten Bereichen sollen nun kombiniert werden,

um die in der Einleitung gestellten Forschungsfragen zu beantworten.

6.2 Schliisse und Deutung

Die Hypothese dieser Arbeit, dass Studien iiber den spaten Erwerb von Gebérdensprachen
Aufschluss iiber die Existenz einer kritischen Phase geben kénnen, kann als verifiziert
betrachtet werden. Die in Kapitel 5 zusammengefasste Literatur bietet Evidenz fiir
die Annahme, dass es eine Reihe von Unterschieden zwischen Menschen mit frithem,

y,hormalem* und mit aufgrund von mangelndem Input verspéatetem Spracherwerb gibt.
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Die durchwegs schlechteren Testergebnisse von Gehorlosen mit verspatetem Spracher-
werb lassen darauf schlieflen, dass ein Fehlen einer voll aufnehmbaren Sprache in der
Kindheit bleibende Schéden hinterldsst. Auch nach jahrelangem Sprachgebrauch kon-
nte dieser Unterschied bei den ProbandInnen in einer Testsituation nachgewiesen
werden. Hervorzuheben ist hierbei, dass dieser Unterschied von verschiedenen Teams
an ForscherInnen und in verschiedenen sprachlichen Bereichen nachgewiesen werden
konnten.

Die Ergebnisse zu den Sprachkompetenzen wurden durch die unter 5.2.3 beschriebe-
nen Studien zur Sprachverarbeitung noch um einen wichtigen Blickwinkel bereichert. Die
Studie von Mayberry und KollegInnen (2011) zeigte, dass die durch spiten Spracherwerb
verdnderten Kompetenzen mit einem Unterschied in der Verarbeitung einhergingen.
Das Team um Pénicaud konnte sogar bleibende Verdnderungen in der Gehirnphys-
iologie nachweisen (2012). Diese Ergebnisse geben zusétzliche Gewissheit, dass die
unterschiedlichen Ergebnisse in Grammatiktests nicht auf Artefakten beruhen, sondern
tatsdchlich Riickschliisse auf eine verschiedenartige Kompetenz zulassen.

Linguistische Forschung mittels bildgebender Verfahren sollte jedoch nicht darauf
beschriankt werden, sie hat noch weiteres Potential. Durch sie konnte im Vergleich der
Gruppen mit unterschiedlicher Vorgeschichte gezeigt werden, dass es tatséchlich andere
Ablaufe und Voraussetzungen im Gehirn sind, die zu unterschiedlicher Kompetenz fithren.
Dokumentiert wurde ein kausaler Zusammenhang zwischen mangelndem Sprachinput
in der Kindheit und physischen Verédnderungen im Gehirn.

Nach der Feststellung, dass die angefithrte Gebérdensprachforschung fiir einen
Einfluss auf die spitere Sprachkompetenz spricht, soll hier nun die folgende Frage
diskutiert werden: Welche Version einer speziellen Phase ist laut dieser Ergebnisse
wahrscheinlich?

Dafiir sollen zuerst die gegensétzlichen Entwiirfe aus Kapitel 3 wiederholt werden:
Gefragt war, ob es nun eine oder mehrere Phasen gibt, ob diese besser als kritisch oder

sensibel beschrieben werden kann, oder ob es womdoglich gar keine derartige Phase gibt.

Eine oder mehrere Phasen

Die Frage, ob ein Modell von einer oder mehrerer kritischer Phasen zutreffender ist,
wird in den vorgestellten Studien nicht direkt thematisiert. Ein Teil der Studien gibt
jedoch zumindest einen Hinweis, dass eine Annahme von mehreren Phasen plausibel
ist. Bei den Studien, die bei Tests sowohl eine Beurteilung von phonemischen als auch
syntaktischen Merkmalen verlangten, konnten unterschiedliche Ergebnisse festgestellt
werden.

Bei der Studie von Mayberry (1993) zeigte sich, dass gehorlose mit spatem Spracher-
werb bestimmte Fehlertypen héaufiger machten, und zwar ersetzten sie Gebéarden eher

durch phonologisch dhnliche, wihrend Personen mit GS-L2-Erwerb eher semantische
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Substitutionen verwendeten. Moglicherweise lasst dies auf Schwachstellen in einer be-
stimmten sprachlichen Doméne schlielen. Eine Erklarungsmoglichkeit ist, dass sie in
der phonetischen Ebene zu finden sind, und hier die Fehler entstehen. Dies konnte
beispielsweise an Verarbeitungsproblemen in der Reprisentation der Gebéarden liegen.

Die Haufung von Fehlern mit d&hnlicher Form koénnte allerdings auch durch Prob-
leme in einer anderen Instanz verursacht werden. Moglicherweise ist die phonetische
Verarbeitung gleich, die Fehler werden bei den anderen TeilnehmerInnen jedoch vor der
AuBerung entdeckt und korrigiert. Méngel dieser Kontrollinstanz oder der semantischen
Interpretation wiren dann der Ausloser fiir inhaltliche Anderungen.

Unter der hypothetischen Annahme einer dieser Erklarungen wire es vorstellbar, dass
die Kompetenz je nach sprachlicher Doméne unterschiedlich ausgeprégt ist. Dies konnte
darauf zuriickgefiithrt werden, dass der verspétete Spracherwerb einen unterschiedlichen
Einfluss auf die verschiedenen Phasen hat. Das verschiedene Wirken der unterschiedlichen
kritischen Phasen konnte eine Erkldrung dafiir bieten, wieso TeilnehmerInnen mit
verspatetem GS-Erwerb in anderen sprachlichen Bereichen Probleme hatten. Vorstellbar
ist, dass das Zeitfenster einer Teilkompetenz iiberschritten wurde, wihrend der Erwerb
einer anderen Doméne weniger stark durch die Verspatung litt. Hier soll auch erwédhnt
werden, dass eine gegenseitige Beeinflussung der kritischen Phasen ebenfalls denkbar
ist.

Eine eindeutige Entscheidung kann jedoch nicht getroffen werden, und es liegt an

zukiinftiger Forschung, eine Antwort auf diese Frage zu finden.

,Kritisch* oder ,,sensibel*

Die Frage, ob die relevante Phase besser als kritisch oder als sensibel beschrieben
werden kann, ldsst sich durch die vorhandene Literatur eher beantworten. Wichtig fiir
diesbeziigliche Uberlegungen ist die Tatsache, dass die gehorlosen TeilnehmerInnen mit
spatem Spracherwerb iiberhaupt eine Kompetenz erreichen konnten. Den Auflistungen
der Personen lasst sich entnehmen, dass der erste Kontakt, und damit Beginn des
Erwerbs, teilweise sehr spét aufgetreten war. Bei einigen war dies im Alter von dreizehn
Jahren, und der Theorie nach damit schon zu Ende der kritischen Phase.

Trotzdem hatten die ProbandInnen gute Kenntnisse ihrer Gebéardensprache, und
gaben sie als wichtigste und am héufigsten gebrauchte Sprache in ihrem Leben und Alltag
an. Ohne GS-Kompetenz wire ein Teilnehmen an den Studien nicht moglich gewesen,
da bereits die Mitteilung der teils komplexen Aufgabenstellungen ein Sprachverstindnis
voraussetzte.

Ein Einwand an dieser Stelle konnte sein, dass die betreffenden Personen trotz
Gehorlosigkeit vor dem GS-Erwerb geniigend Kompetenzen in einer Lautsprache er-
worben hétten, und deswegen eine andere Ausgangssituation bestiinde. Dem muss

entgegengesetzt werden, dass die Lautsprachkompetenz der TeilnehmerInnen auf ver-
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schiedene Arten ermittelt wurde. Hier soll als Beispiel die Selbsteinschéitzung der
Personen aus einer Studie genannt werden. Gefragt nach dem Verstédndnis von Laut-
sprache, gesprochen von Fremden, betrug der Durchschnittswert 1.92 auf einer Skala von
1 ,not at all“ bis 10 ,easy“ (Mayberry et al., 2011:18). Diese Hintergrundinformation
lasst es als unwahrscheinlich wirken, dass der Erfolg beim GS-Erwerb allein auf die
Basis von bestehenden LS-Kenntnissen zuriickzufiihren ist.

Die Tatsache, dass die ProbandInnen trotz mangelndem sprachlichem Input in
frither und teilweise auch spéater Kindheit eine Sprachkompetenz entwickeln konnten,
spricht gegen eine starke Version der kritischen Phase. Ihr spéterer Erstspracherwerb,
der teilweise im Alter von bis zu dreizehn Jahren stattfand, liegt tiber den Altersgrenzen,
die die urspriingliche Theorie einer kritischen Phase vorschlug (siehe Kapitel 2).

Ein interessanter Faktor ist auch das Gefille, das sich zwischen den Gehorlosen mit
Spracherwerb ab der Geburt, ab frither bis mittlerer Kindheit und ab spater Kindheit
zeigte. Obwohl die Kompetenz der GS-Natives stets am besten war, schien der Zeitpunkt
des Erwerbsbeginns auch spéter eine grofle Rolle zu spielen — je frither desto besser war
die Kompetenz. Dies liasst auf ein langsames, stetiges Abnehmen der Erwerbsfahigkeit
schlieflen.

Das Konzept einer sensiblen Phase scheint in Anbetracht der Ergebnisse passend. Der
spate Spracherwerb kann als erschwert und moglicherweise verlangsamt angenommen
werden, da die betroffenen TeilnehmerInnen sich in manchen Hinsichten von GS-Natives
unterschieden. Durch das spéte Erreichen einer Gebardensprachkompetenz kann jedoch

nicht von einer kritischen Phase im engeren Sinn ausgegangen werden.

Oder doch keine derartige Phase?

Nachdem die beschriebenen Studien nicht fiir eine klassische kritische Phase sprechen,
soll hier diskutiert werden, ob das gefundene Phinomen nicht vielleicht auch ohne die
Annahme eines sensiblen Zeitfensters erklart werden kann.

Die Frage ist, ob der negative Einfluss des spéten Erstspracherwerbs unbedingt
biologische, altersbedingte Ursachen hat, oder ob stattdessen auch eine Erkldrung durch
andere spracherwerbshemmende Mechanismen gegeben werden kann, wie Markham sie
vorschlagt (s. S. 45).

Ein Problem bei der Uberpriifbarkeit an Markhams Theorie ist, dass diese eine
grofle Anzahl an moglichen Hemmern beinhaltet, und beziiglich deren Zusammenwirken
oder Wechselwirkungen noch Ungewissheit besteht (Markham, 1997). Zumindest einige
der genannten Faktoren wurden in den Studien aus Kapitel 5 beriicksichtigt: das
Bildungslevel, der nonverbale 1QQ und die Lange der Gebardenspracherfahrung. Diese
Werte wurden zwischen allen TeilnehmerInnen verglichen um auszuschlielen, dass

das Ergebnis auf auflersprachlichen Differenzen basiert. Da zwischen den Personen
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diesbeziiglich kein signifikanter Unterschied bestand, ist unwahrscheinlich, dass diese
Faktoren die Unterschiede in der Sprachkompetenz verursachten.

Laut Markham spricht die Existenz von L2-SprecherInnen ohne Akzent gegen die
Existenz einer kritischen oder sensiblen Phase. Dazu muss gesagt werden, dass die
erwiahnten Studien sich auf syntaktische und phonemische Kompetenzen konzentri-
erten, und ein Akzent beim Gebérden nicht direkt erforscht wurde. Die gefundenen
Unterschiede bei der Erfiillung von grammatikbezogenen Aufgaben sollte allerdings als
Beweis ausreichen, dass die Gruppen in ihrer Sprachkompetenz verschieden waren.

Obwohl Markhams Theorie sich vor allem auf die Aussprache bezieht, kann sie nur
allgemeine Giiltigkeit versprechen, solange sie auch auf andere Sprachbereiche ange-
wandt werden kann. Die Frage wére also, ob es unter den Gehérlosen mit spatem Erwerb
solche gab, die eine ausgezeichnete Grammatikkompetenz vorwiesen. Moglicherweise
war die untersuchte Stichprobe nicht grof§ genug, es wurde in den erwahnten Studien
jedoch keine ProbandInnen mit spiatem Erstspracherwerb gefunden, die eine Aus-
nahme in ihrer Gruppe darstellten. Es gab also keine gehdrlosen Personen, die der
von Markham gesuchte Zielgruppe mit perfekter Kompetenz in einer spét erworbenen
Sprache entsprachen. Dies kann als Indiz fiir eine gemeinsame biologische Ursache,
das Abnehmen der Spracherwerbsfiahigkeit, und gegen ein diffuses Netz individueller
Spracherwerbshemmer gesehen werden.

Schliellich lasst sich sagen, dass es zur Theorie des allein durch Hemmer einge-
schrankten, prinzipiell grenzenlosen Spracherwerbs zu viele offene Fragen gibt, als dass
sie durch die bestehende Forschung eindeutig falsifiziert werden kénnte. Eine Erklarung
durch biologische Vorginge, wie sie von Casey (2005) beschrieben wurden, scheint
jedoch aufgrund der einheitlichen Ergebnisse der Gruppen wahrscheinlicher.

Im Einklang damit zeigen die physiologischen Unterschiede zwischen den Gruppen
in der Studie von Pénicaud (2012), dass die Verschiedenheit nicht in der Performanz

liegt, sondern tatséchlich koérperliche Ursachen hat.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die genannten Studien zu spétem Gebér-
denspracherwerb die Forschung zu speziellen Phasen im Spracherwerb bereichern. Der
Einfluss des Alters zu Beginn des Erstspracherwerbs bei gehorlosen Menschen konnte
beziiglich verschiedener sprachlicher Bereiche nachgewiesen werden, und zeigte sich
dariiber hinaus im funktionellen Aufbau des Gehirns und der Gewebszusammensetzung.

Das dadurch entstehende Bild ist das eines sensiblen Zeitfensters, das aus mehreren

Phasen bestehen konnte.
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7  Soziolinguistische Anmerkungen

In den meisten Féllen ist die Conclusio das letzte Kapitel der Diplomarbeit. Auch hier
ist die Beantwortung der Forschungsfragen mit der Conclusio abgeschlossen.

Da spéter Gebardenspracherwerb jedoch stark mit soziolinguistischen, gesellschaftli-
chen und bildungspolitischen Aspekten zusammenhéngt, sollen diesbeziiglich hier noch
Ausfiithrungen folgen.

Wie die Studien aus Kapitel 5 zeigen, konnen Gehérlose mit spiatem Erstspracherwerb
der Wissenschaft zu neuen Erkenntnissen verhelfen.! Aus Sicht der Verfasserin dieser
Arbeit wére es jedoch nicht angemessen, sich auf die Studienergebnisse zu beschrianken,
ohne dabei zu besprechen, wie es iiberhaupt zu dieser Situation des spéten Spracherwerbs
kommt. Die besprochenen Studien wurden zwar nicht in Osterreich durchgefiihrt,
allerdings ist die Situation beziiglich Auftreten und Ursache vergleichbar.

An dieser Stelle kann keine umfassende soziolinguistische Analyse gebracht wer-
den, fiir eine Beschreibung der tsterreichischen Gehorlosengemeinschaft sieche Kraus-
neker 2006. Die folgenden Textabschnitte sollen ausfithren, was die Ergebnisse der
unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen iiber die Spracherwerbsforschung hinaus

bedeuten, und welche bildungspolitischen Konsequenzen daraus folgen sollten.

7.1 Soziolinguistische Implikationen der Ergebnisse

Die in Kapitel 5 genannten Studien beziehen sich auf Sprachleistungen in einer experi-
mentellen Testsituation. Dies bedeutet, dass die Ergebnisse nur fiir den untersuchten
sprachlichen Aspekt gelten. Es ist wichtig, die beobachteten Phanomene fiir sich zu
betrachten und nicht zu verallgemeinern. Welchen Einfluss der Unterschied in der
grammatischen Kompetenz auf die tégliche Sprachverwendung der TeilnehmerInnen
haben kann, sollte nicht leichtfertig gefolgert werden.

Sehr wichtig festzuhalten ist, dass die untersuchten Personen mit spitem Gebérden-
spracherwerb nicht automatisch als unvollstéandige KommunikationsteilnehmerInnen
wahrgenommen werden. Soweit in diesem Rahmen abgehandelt wurde, betreffen diese

Schwéchen die Syntax und Phonologie. Es wird jedoch nur ein Teil der sprachlichen Infor-

! Anmerkung: Und dies sowohl als StudienteilnehmerInnen als auch als ForscherInnen.
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mation durch die Grammatik ausgedriickt. Das alleinige Interpretieren der Syntax reicht
nicht aus, um aus einer Ansammlung von Wortern oder Gebérden eine verstéandliche
AuBerung zu bilden. Fiir die Bedeutung innerhalb einer Situation sind noch weitere
Ebenen erforderlich. Es braucht auch pragmatische Kompetenz, sowie Weltwissen und
das Miteinbeziehen des Kontexts, um eine AuBlerung zu deuten und Sétze zu desam-
biguieren. Genau diese Faktoren wurden in den grammatical judgement-Experimenten
ausgeschaltet, um einen Blick auf die Grammatik werfen zu kénnen.

Um Schliisse auf Auswirkungen in der alltdglichen Sprachenverwendung ziehen
zu konnen, miissen der Fokus wieder breiter und alle linguistisch relevanten Aspekte
einbezogen werden. Durch Miteinbeziehen anderer sprachlicher Aspekte und Informa-
tionen wird zumindest ein Teil der Folgen mangelnder Syntaxkompetenzen korrigiert.
In welcher Hinsicht diese grammatikalische Schwéchen zu Missverstédndnissen im Alltag

fithren ist jedoch eine wichtige Frage, die zukiinftiger Erforschung offensteht.

7.1.1 Mogliche Folgen der geringeren Syntaxkompetenzen

Die Auswirkungen der in den vorgestellten Studien gefundenen Unterschiede in der
Sprachverarbeitung sind schwer zu interpretieren. Einerseits ist es moglich, dass Am-
biguitdaten durch andere sprachliche Fahigkeiten bearbeitet, oder vom Kontext und
weiterem Wissen gelost werden. Es ist vorstellbar, dass derartige Vorgehensweisen einen
Teil der Grammatikschwéchen ausgleichen, ohne dass es den betreffenden Personen
oder ihren GesprachpartnerInnen auffillt.

Wenn dies der Fall ist, stellt sich jedoch noch die Frage, ob (bewusste oder unbe-
wusste) Strategien zur Desambiguierung einen hohen Bedarf an mentalen und kognitiven
Ressourcen haben. Parallelen kénnten hier eventuell zur Verwendung einer Zweitsprache
gezogen werden. Auch nach jahrelanger Erfahrung in einer Fremdsprache kann eine
langere Verwendung anstrengend sein, auch wenn das Gespréch fliissig ist und nicht durch
Verstandnisprobleme gestort wird. Die Gemeinsamkeit zwischen der L2-Verwendung
und der L1-Verwendung von Gehorlosen mit spiatem Spracherwerb besteht darin, dass
verstirkt andere Informationsquellen hinzugezogen werden. Dieses permanente in Be-
tracht Ziehen von Informationen unterschiedlicher Art ist jedenfalls eine komplexe
Aufgabe, die zwar in jeder Sprachverwendung stattfindet, jedoch méoglicherweise bei
Gehorlosen mit spiatem L1-Erwerb verstiarkt zum Einsatz kommt. Evidenz dafiir bieten
Gemeinsamkeiten der phonologischen Sprachverarbeitung von Gehorlosen mit spatem
Spracherwerb und horenden L2-LernerInnen einer Lautsprache (Mayberry et al. 2011:17
tiber MacSweeney et al. 2008 und Indefrey 2006).

Es kann natiirlich eingewendet werden, dass ein wesentlicher Unterschied zwischen der
beschriebenen Situation und dem Sprachgebrauch von Gehorlosen mit spatem L1-Erwerb

besteht: Die Gebrauchshaufigkeit unterscheidet sich meist stark — die TeilnehmerInnen in
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den Studien verwendeten die Gebérdensprache im Alltag und gaben sie als ihre wichtigste
Sprache an. Davon ausgehend lédsst sich annehmen, dass sie auch in dieser Sprache
denken. Die Frage, ob die beschriebene Assoziation tatséichlich im Leistungsaufwand
oder auch nur im subjektiven Empfinden vergleichbar ist, bleibt also offen.

Sollte dies jedoch der Fall sein, konnten sich mangelnde sprachliche Kompetenzen
indirekt durch Unkonzentriertheit oder andere mentale Ermiidungserscheinungen zeigen.
Kern dieser Uberlegungen ist, dass auf jeden Fall in Betracht gezogen werden muss,
dass es indirekte Folgen einer geringeren Sprachkompetenz geben kann. Auch wenn
die betroffenen Personen ihre Sprachverwendung kompetent meistern, sollte erforscht

werden, welche Nachteile ihnen aus dem verspéteten Sprachinput entstehen.

7.2 Bedeutung der Ergebnisse fiir die Osterreichi-

sche Bildungspolitik

Um optimale Voraussetzungen fiir den Erwerb einer Gebérdensprache und jeder weiteren
Sprache zu schaffen, sollte allen gehorlosen Kindern so frith wie moglich gebédrdensprach-
licher Input angeboten werden.

Die momentane Situation in Osterreich ist allerdings, dass der Staat nicht vor-
sieht, dass gehorlose Kindern prinzipiell mit Gebérdensprachinput versorgt werden. Die
Entscheidung iiber das Sprachumfeld hingt allein von den Eltern ab, die sich je nach
Informationsstand und anderen Faktoren auf eigene Initiative mit Gebérdensprachen
beschéftigen oder nicht. Staatliche Unterstiitzung beschrankt sich auf medizinische Ver-
sorgung, was bedeutet, dass Horgerdte oder Cochlea-Implantate von der Krankenkasse
bezahlt werden. Dariiber hinaus gibt es auch die Moglichkeit einer padagogischen
Friihférderung.

Die Beschrinkung auf selbststandige Initiative erstreckt sich auch in den péada-
gogischen Bereich. LehrerInnen, die gehorlose Kinder und Jugendliche unterrichten,
miissen keine OGS-Kenntnisse haben. Dies kann folgenden Effekt haben: Wenn OGS
von der Schule nicht verlangt wird, oder sogar unerwiinscht ist, sinkt ihre Prioritéit
wahrscheinlich auch bei den Eltern.

Als Beispiel soll hier der Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder angefiihrt
werden. Dort wird allgemein festgesetzt, dass die Kommunikation nach den Bediirfnissen
der Kinder gerichtet werden soll. Ein Auszug aus der Stundentafel der Grundstufe I
zeigt jedoch, dass OGS kein groBer Stellenwert beigemessen wird. Das Beispiel zeigt die
1. und 2. Schulstufe, in den darauffolgenden Schulstufen wird allerdings nur der Anteil

an Deutschstunden erhoht.
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Pflichtgegensténde
Deutsch, Lesen, Schreiben, Kommunikation ‘ 8 Wochenstunden
Verbindliche Ubungen
Therapeutisch-funktionelle Ubungen
(Horerziehung und Hértraining, Individuelle
Sprechférderung, Manual- und Gebéardensysteme, | 3 Wochenstunden
OGS, Wahrnehmungsschulung, Absehen)

Darstellung 4: Auszug aus der Stundentafel der Grundstufe I und II des Lehrplans der
Sonderschule fiir gehorlose Kinder, Quelle: eigene Darstellung nach Bm:ukk 2008:37

Hier ist ersichtlich, dass OGS nicht als Sprachbasis verstanden wird, sondern eher
als Ergéinzung. Die nihere Ausfithrung des Fachs , Therapeutisch-funktionelle Ubungen
erklart als Ziel , jene Teilbereiche zur weiteren sprachlichen Entwicklung und Forderung
auszuwéhlen, die auf den individuellen kommunikativen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler aufbauen(Bm:ukk, 2008:38). Es muss also auch in diesem Fach OGS nicht
unbedingt enthalten sein.

Dieses Beispiel kann nicht auf alle individuellen Bildungssituationen iibertragen
werden, da nicht alle gehorlosen Kinder in Sonderschulen gehen, viele besuchen Integra-
tionsklassen in Regelschulen (Krausneker und Schalber, 2007). Es zeigt aber, dass die
Bildungspolitik kein prinzipielles Angebot an OGS als Unterrichtssprache vorschreibt.

Wie eine umfassende Erhebung der Bildungssituation gehorloser Kinder und Ju-
gendlicher in Osterreich ergab, besteht eine Benachteiligung dieser Gruppierung. Ge-
horlose Kinder haben im Durchschnitt schlechtere Schulleistungen als horende. Méngel
an der schulischen Forderung lassen sich auch daran sehen, dass weniger gehorlose
Menschen maturieren und ein Studium beginnen (Krausneker und Schalber, 2007).

Das Ergebnis der Bildungspolitik ist, dass gehorlose Menschen in Osterreich hiufig
erst spit eine Gebérdensprache erwerben. Durch eine systematische Verwendung der
OGS im Bildungssystem kénnte allen gehérlosen Kindern ein frither Kontakt und
Erwerb der Sprache erméglicht werden.

Es ist klar, dass Gehorlose, die in einer horenden Gesellschaft leben, in mehreren
Bereichen ihres Lebens mit Lautsprache zu tun haben und diese brauchen werden.
Deswegen ist eine Férderung von Laut- und Schriftsprache notwendig. Diese jedoch auf
Kosten anderer Fahigkeiten als einzige Aufgabe zu erachten sollte nicht das piadagogische
Ziel sein. Dies ist auch im Einklang damit, dass frither Gebérdenspracherwerb sich
positiv auf die Lesefihigkeiten von gehorlosen Menschen auswirkt (Chamberlain et al.,
2000:129-259).

Ein wichtiger Schritt in Richtung Selbstbestimmung wére es, gehorlosen Menschen
die Entscheidung iiber ihre Sprachwahl im spéteren Leben selbst zu iiberlassen. Dies kann
nur geschehen, indem sie von klein auf Kontakt mit Gebérden- und Lautsprache haben.

Der Gebéardenspracherwerb erfolgt dann automatisch, wiahrend Laut- und Schriftsprache
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gezielt gefordert werden sollten. Mit dieser sprachlichen ,, Austtattung® stehen gehorlosen
Menschen dann alle Moglichkeiten offen. Sobald sie alt genug sind, sich mit ihrer
Sprachwahl auseinander zu setzen, kénnen sie sich dann gezielt entscheiden, wie sie ihre
Sprachen in verschiedenen Lebensbereichen beniitzen wollen.

An dieser Stelle sollen die Handlungsempfehlungen des Komitees fiir Menschen mit
Behinderungen der Vereinten Nationen erwéhnt werden (United Nations, 2013). Sie
sprechen explizit die dsterreichischen Bildungspolitik an und verlangen eine Verdnderung
der Bildungssituation. Das Komitee der Vereinten Nationen verlangt, dass die tster-
reichischen Bildungsgesetze geéndert werden, sodass sie in Ubereinstimmung mit den
beschlossenen Konventionen der Vereinten Nationen stehen. Speziell im Bezug auf
die Bildungssituation gehorloser Kinder wird die LehrerInnenausbildung kritisiert, wie

folgendes Zitat zeigt:

It also appears that there is a lack of teacher training of teachers with disabilities
and teachers who use sign language. Without sufficient teachers with sign language
skills, deaf children are placed at a significant disadvantage. (United Nations,
2013:6)

Laut Publikation der Vereinten Nationen ist also die Ausbildung der PddagogInnen
besonders wichtig, um gehorlosen Kindern gleichwertige Bildungschancen zu bieten.
Um gleiche Moglichkeiten zu schaffen, braucht es Verdnderungen im sozialen und
gesellschaftlichen Kontext. Dem systemtheoretischem Paradigma zufolge ist Behinderung
ein Zustand, der nicht von kérperlichen oder geistigen Fahigkeiten abhéngt, sondern
durch Barrieren im Umfeld erzeugt wird (Cloerkes, 2003:41). Auch von der WHO wurde
festgelegt, dass Behinderung sehr stark im Zusammenhang mit sozialen Faktoren steht
(WHO, 2011:4).

Die vorhergehenden Beschreibungen legen die Schlussfolgerung nahe, dass die oster-
reichische Bildungslage Barrieren beinhaltet und damit Behinderungen schafft. Anhand
der spracherwerbsbezogenen Studien tut sich jedoch die Frage auf, ob die Behinderung
nicht auch eine weitere Dimension beinhaltet.

Durch die Studie von Pénicaud (2012) konnte gezeigt werden, dass sich mangeln-
der sprachlicher Input in frithen Jahren auf die Gehirnphysiologie auswirkt. Das be-
deutet, gesellschaftliche Zusténde schaffen nicht nur die Behinderung in Form von
Barrieren, sondern durch geringes Gebérdensprachangebot und damit verspitetem
Gebérdenspracherwerb auch messbare korperliche Nachteile. Wenn auf die sprachlichen
Bediirfnisse der gehorlosen Kinder nicht eingegangen wird, kann es zu verspéatetem Erst-
spracherwerb kommen. Aus mangelndem sprachlichen Input im Kindesalter entstehen
Defizite in der Sprachkompetenz, was sowohl Gebéardensprachen, als auch Lautsprachen
betrifft. Dieser Nachteil entsteht durch eine verdnderte Gehirnentwicklung, die in einer
unterschiedlichen Zusammensetzung des neuronalen Gewebes in bestimmten Regionen

resultiert.
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Dass dies keine direkte Folge der Gehorlosigkeit ist, kann daran gezeigt werden,
dass gehorlose Gebardensprach-Natives keine derartigen sprachlichen Nachteile oder
neurologischen Verdanderungen aufweisen. Durch den frithen und ausreichenden Kontakt
mit einer Gebérdensprache kann sichergestellt werden, dass die Voraussetzungen fiir das
spétere Lernen von Zweitsprachen jeder Modalitét bestehen. Fehlt dieser Input, kommt
es zu einer physischen Andersentwicklung, die einen Einfluss auf den Spracherwerb aller
weiterer Sprachen hat. In diesem Sinne kann man also sagen, dass die Gesetzgebung
und das osterreichische Bildungssystem nicht nur Barrieren beinhaltet, sondern eine

physisch messbare Behinderung verursacht.
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Anhang

Kurzfassung

Ein spannendes Merkmal des kindlichen Spracherwerbs ist, wie schnell und scheinbar
einfach dieser ablduft. Im Vergleich dazu ist das Erlernen von Fremdsprachen bei
Erwachsenen haufig mit viel Miihe verbunden, meist bleibt ein Akzent. Eine Mo6glichkeit,
diesen Sachverhalt zu erkléaren bietet die Theorie der kritischen Phase (Critical Period
Theory). Ihr zufolge ist der kindliche Erstspracherwerb durch bestimmte Charakteristika
gekennzeichnet und auf eine bestimmte Zeitspanne begrenzt.

Die Theorie der kritische Phase im Spracherwerb wurde von Wilder Penfield entwor-
fen und durch Eric Lenneberg und Stephen Krashen weiterentwickelt. Hinweise auf die
Art und Funktionsweise dieser Phase kamen aus der Aphasieforschung, Studien iiber
Aufbau und Funktion des Gehirns, sowie Erforschung von sogenannten Wolfskindern
und dem Zweitspracherwerb. SchliefSlich wurden alternative Modelle vorgestellt, die
von mehreren kritischen Phasen, einer sensiblen Phase, oder aber einer bleibenden
Spracherwerbsfiahigkeit ausgingen.

Eine weitere Moglichkeit die Frage nach der kritischen Phase zu beantworten bietet
die Gebardensprachforschung. Nur eines von zehn gehorlos geborenen Kindern hat
gehorlose Eltern, wiahrend die Mehrheit ein hérendes und lautsprachliches Umfeld hat.
Je nach den dufleren Umstdnden kommen diese Kinder dann frither oder spéter in
Kontakt mit einer Gebéardensprache. Bei vielen geschieht dies durch den Schuleintritt, bei
einigen allerdings auch spéter, teilweise erst in der Pubertit. Durch diesen verspéteten
Erstspracherwerb sind diese Personen fiir die Erforschung einer kritischen Phase von
groflem Interesse.

Diese Arbeit zeigt Ankniipfungspunkte zwischen bestehenden Konzepte einer kriti-
schen Phase und der relevanten Gebéardensprachforschung. Die vorgestellten Studien
verglichen TeilnehmerInnen mit verschiedener sprachlicher Vorgeschichte und konnten
zeigen, dass das Alter zu Beginn des Erstspracherwerbs einen bleibenden Einfluss
fiir spatere Sprachkompetenzen hat. Die Ergebnisse der Gehorlosen mit spétem Erst-

spracherwerb weisen auf eine sensible Phase im Spracherwerb hin.
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Abstract

It is a well-known but still stunning fact, how fast and easy children acquire language.
For adults, however, learning a foreign language means a lot of effort and may never
lead to an accent-free language competence.

A prominent way to explain these characteristics of language acquisition is the
Critical Period Theory. It supposes first language acquisition to be limited by time and
maturation. This idea was first published by Wilder Penfield and later modified by
Eric Lenneberg and Stephen Krashen. Attempts to answer the question about a critical
period for language included research about feral children, second language acquisition
and the development and organization of the human brain. Despite the great effort, no
final answer could be given.

An alternative version of the theory occurred, that assumed more than one critical
period to better describe the development. The reason for this was a different time
plan for various regions of the brain. Another modification was about the finiteness of
the period. The assumption of a sensitive period, which benefits language acquisition
and provides optimal precondition, was made. Assuming such a sensitive period, the
possibility of acquiring a language is still given in later life, although it might be slower
and harder. Beside these two models, there are also argumentations that there is no
critical or sensitive period at all.

One field that could bring insight to this topic is sign language research. Only one
of ten deaf children is born to deaf parents. Thus, the majority of deaf children has a
hearing family and it depends on a lot of circumstances, at which point in their life
contact to a sign language is provided. Their sign language acquisition often starts with
entering school, or sometimes even during adolescence. Therefore this population can
show us, which influence a late first language acquisition has on the later language
competence.

This thesis reviewed some of this relevant studies and drew a connection to the
different models of a critical period theory. It could be shown that language competence

of deaf late signers supports evidence for a sensitive period of language acquisition.
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