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Abstract

Language Competence Assessment in Child Second Language Acquisition:
A functional pragmatics basis for profile analysis

This paper deals with a procedure based on profile analysis for assessing the Second Language
competence of children entering primary school. First, general questions of language competence
assessment concerning children who cannot yet read and write are covered as well as some aspects of
Second Language acquisition, including processes of rule formation. Then follows the presentation of
the linguistic basis of the profile analysis developed for German as a Second Language as part of the
ZISA project. At the core of this procedure stands the observation that the position of verbal elements
is acquired in specific steps. The foundations of a revised procedure are then developed taking the
criticism of the proposal originally presented by Clahsen as a starting-point. This is followed by a
discussion of the relationship between the phrase structures and the connected features of the learner
language. The position before the finite verb (pre-V2) in its functionality for the German language is
discussed with the means of functional pragmatics. These interrelations are then examined and
established in an empirical section using as examples specific learner utterances representing the
different acquisition stages. The paper concludes with a summary and suggestions for further research
in this area. The appendix contains a revised profile sheet and a version of the profile sheet modified
by teachers. The appendix further contains the complete transcripts of the learner utterances analysed.

Abstract

In der Arbeit wird ein Verfahren zur Ermittlung der Zweitsprachkenntnisse bei der Einschulung
behandelt, das auf der Profilanalyse basiert. Zuerst werden allgemeine Fragen der
Sprachstandsdiagnose bei Kindern ohne Schriftsprachkenntnisse und einige Aspekte des
Zweitspracherwerbs, unter ihnen Regelbildungsprozesse behandelt. Dann wird die linguistische Basis
der Profilanalyse vorgestellt, wie sie aus dem ZISA-Projekt heraus fiir Deutsch als Zweitsprache
entwickelt wurde. Im Kern des Verfahrens steht die Erkenntnis, dass die Stellung verbaler Elemente in
bestimmten Schritten erworben wird. Aus der Kritik an dem urspringlich von Clahsen vorgelegten
Entwurf werden Grundlagen fur eine revidierte Vorgehensweise entwickelt. Daran schliel3t sich eine
Diskussion des Verhéltnisses zwischen den Phrasenstrukturen und damit zusammenhé&ngenden
Eigenschaften der Lernersprache an. Mit den Mitteln der funktionalen Pragmatik wird die Stellung vor
dem Finitum (Pra-V2) in ihrer Funktionalitat fir die deutsche Sprache behandelt. Diese
Zusammenhénge werden in einem empirischen Teil exemplarisch an LernerdufRerungen tberprift und
herausgearbeitet, die flr die jeweiligen Erwerbsstufen stehen. Der Beitrag schliefit mit einem Reslimee
und Vorschldgen fiir die weitere Forschung. Im Anhang wird ein revidierter Profilbogen und ein von
Lehrerinnen vereinfachtes Modell eines Profilbogens dokumentiert. Weiterhin enthélt der Anhang die
vollstédndigen Transkriptionen der untersuchten Lernerduerungen.
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Sprachstandsdiagnose im kindlichen Zweitspracherwerb:

Funktional-pragmatische Fundierung der Profilanalyse

Wilhelm GrieRhaber

1 Sprachstandsdiagnose

Viele Kinder mit Migrationshintergrund kommen mit geringen oder so gut wie keinen
Deutschkenntnissen in die Schule. Angesichts dieser Tatsache ist es sehr zu begrifien, dass
nun auch von der Bildungspolitik der Ermittlung der tatsdchlichen Deutschkenntnisse mit
standardisierten Verfahren groRere Bedeutung beigemessen wird. Von den damit verbun-
denen Problemen sollen hier nur die wichtigsten genannt werden: die meisten zuverldssigen
und in groBem Mal3stab 6konomisch einsetzbaren Testverfahren setzen bereits Schriftsprach-
kenntnisse voraus und sind deshalb nicht anwendbar. Damit ist z.B. auch der C-Test (s.
Grotjahn 1992) ausgeschlossen, der als ausgesprochen zuverlassig und durchfiihrungsékono-
misch gilt. Z.B. hat StiRmilch 1985 ein Verfahren fir die Grundschule ab der zweiten Klasse
vorgelegt. Ein weiterer Vorteil des C-Tests ist darin zu sehen, dass in kurzer Zeit auch der
Sprachstand in mehreren Sprachen, z.B. den Erstsprachen der Schiiler, ermittelt werden kann
(Baur & Meder 1990). Dagegen sind miindliche Verfahren sehr zeitaufwendig und weit
weniger zuverlassig als der C-Test. Vor diesem Hintergrund sind die Versuche zur Ent-
wicklung zuverldssiger Diagnoseinstrumente fur den Schuleingangsbereich zu sehen.

Vor allem drei Aspekte seien im folgenden behandelt: die standardisierte Durchfuhrung, die
zuverlassige Bewertung der sprachlichen AuRerungen und der Bezug zum Zweitspracher-
werb. Um die an standardisierte Testverfahren gerichteten Qualitatsanspruche erfillen zu
konnen, ist eine weitgehend standardisierte Durchfiihrung unabdingbar. Bérenstark (Berlin
Senatsverwaltung 2002) enthélt z.B. Listen mit Elizitierungsitems. Damit soll der Testleiter
z.B. zur Uberpriifung der handlungsbezogenen Raumorientierung das Kind dazu veranlassen,
einen Teddybar an verschiedene Orte zu legen. Dazu sind eine bestimmte Reihenfolge von
Handlungen und verbale Anleitungen vorgesehen. Videoaufnahmen von der Durchfiihrung
des Verfahrens bei der Eingangsfeststellung zeigen jedoch, dass die Lehrerin die Reihenfolge
der Items umstellt und die vorgesehenen ElizitierungsduBerungen dem jeweiligen Kind an-
passt. D.h., weder erhélt jedes Kind die gleichen Aufgaben in der gleichen Reihenfolge, noch
wird jedem Kind verbal die gleiche Aufgabe gestellt. Die so gewonnenen und ausgewerteten
verbalen und nonverbalen Handlungen der Kinder sind Reaktionen auf unterschiedliche Auf-
gabenstellungen. Diese Problematik l&sst sich nicht ausschalten, da ohne Adaption an die
sprachliche Handlungsféahigkeit des jeweiligen Kindes das Verfahren tiberhaupt nicht durch-
fuhrbar wére (vgl. Cicourel 1979).

Auch die Bewertung der verbalen und nonverbalen Handlungen der Kinder ist nicht
einheitlich. Boos-Nunning & Gogolin 1988 haben nachgewiesen, dass die von den
Lehrkréften bei der Durchfiihrung eines Tests getroffenen Bewertungen oft signifikant von
den Bewertungen abweichen, die anschlieBend anhand von Tonaufnahmen erarbeitet wurden.
Auch Rehbein & Mazeland 1991 haben gezeigt, dal? Kodierentscheidungen in hohem Male
arbitrar getroffen werden. Bei der Anwendung von Bérenstark hat sich gezeigt, dass die
Bewertungsvorgaben bei der Durchfiihrung nicht eindeutig anwendbar sind, d.h. dass selbst
bei einem auf Duchfuhrungsobjektivitat ausgerichteten Verfahren wie Bérenstark in der



Praxis mit erheblichen Abweichungen bei der Bewertung zu rechnen ist. Die so gewonnenen
Ergebnisse sind also weit weniger belastbar als die zahlreichen Grafiken zur Durchfiihrung
suggerieren. Bei offeneren Verfahren, wie z.B. dem Minchner Screening (Staatsinstitut ...
2002), ist von vornherein nicht mit standardisierten Ergebnissen zu rechnen, allerdings auch
nicht mit einer fundierten Einschéatzung des Sprachstandes (s. Reich 2003).

Schlief3lich ist bei den derzeit hauptséchlich eingesetzten Verfahren kaum ein systematischer
Bezug zu den in der Zweitspracherwerbsforschung gewonnenen Erkenntnissen tiber Erwerbs-
verlaufe festzustellen. Bérenstark vergibt Punkte fiir Kenntnisse in verschiedenen Bereichen,
ohne dass ein klarer Profilansatz oder ein Scoringverfahren erkennbar ist. Nachdenklich
stimmt an Bérenstark auch die Tatsache, dass deutschsprachige Schiler in der Regel die
100%-Marke nicht erreichen. Die Gruppe der gleichaltrigen zielsprachigen Sprecher dient
also nicht als MaRstab fur den Erwerbsprozel’ der L2-Lerner. Dagegen liegt mit den empirisch
in mehreren Studien ermittelten und bestétigten Wortstellungsregulariaten verbaler Elemente
fur das Deutsche eine zuverléssige Grofe vor, die von gleichaltrigen deutschsprachigen
Schilern in der Regel erreicht wird (s.u. §5.6 SALO).

Aufgrund der Forschungssituation wird nachfolgend ein Verfahren vorgestellt, das eine
Schlisseldimension im Erwerb des Deutschen als Zweitsprache zur Grundlage der Sprach-
standserhebung macht. Eine zentrale Forderng ist dabei, dass die Daten in naturlichen Ge-
spréachssituationen ohne standardisierte VVorgaben ohne weitere technische Hilfsmittel erhoben
und ausgewertet werden kdnnen. Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass das Verfahren -
im Unterschied z.B. zum Munchner Screening Verfahren - ausschlie3lich linguistisch basiert
ist und Aussagen zum Stand des L2-Erwerbs zul&sst, ohne etwaige Aussagen zur Personlich-
keit des Kindes. Entsprechende personlichkeitsbezogene Einschatzungen wéren mit anderen
Verfahren vorzunehmen. Daflr erlaubt das Verfahren der Profilanalyse die zuverléssige Ein-
schatzung der Zweitsprachkenntnisse in den friihen Phasen des Zweitspracherwerbs.

Im nachsten Abschnitt werden kurz grundlegende Aspekte des Zweitspracherwerbs behandelt,
soweit sie flr die Ermittlung des L2-Erwerbsstandes erforderlich sind. Die Ausfiihrungen
konzentrieren sich vornehmlich auf Fragen der Regelbildung. Im dritten Abschnitt wird das
Verfahren der Profilanalyse vorgestellt. Dabei wird zundchst dessen Entwicklung im ZISA
Projekt und der darauf basierende Vorschlag eines Profilbogens von Clahsen 1985 vorgestellt
und kritisch diskutiert. Sodann werden die Adaption des Verfahrens im Forderprojekt
"Deutsch & PC" und der daraus resultierende vereinfachte Profilbogen vorgestellt. Im vierten
Abschnitt werden die grammatischen Grundlagen des Verfahrens behandelt. Dabei werden
zunachst die Uberlegungen der ZISA-Gruppe zur psycholinguistischen Erklarung der gefun-
denen Erwerbsreihenfolgen behandelt und dann wird im Rahmen der funktionalen Pragmatik
eine Erklarung der Besonderheit der Stellung des Finitums und der Stelle vor dem finiten
Verb gegeben. Im fiinften Abschnitt werden die AuRerungen ausgewahlter Sprecher, die
exemplarisch fur die insgesamt finf Erwerbsstufen stehen, detailliert nach Lexik und Syntax
behandelt, um die Beziehungen zwischen den mit der Profilanalyse ermittelten Wortstellungs-
regularitaten und weiteren Aspekten der Lernersprache erhellen zu kénnen. Im sechsten Ab-
schnitt wird ein zusammenfassendes Reslimee gezogen und ein Ausblick auf weitere Arbeiten
gegeben. Im Anhang werden der revidierte Profilbogen fur "Deutsch & PC", ein von den
Lehrerinnen des Projekts vereinfachter Profilbogen vorgestellt und die Transkriptionen der im
flinften Abschnitt untersuchten Gespréche dokumentiert.

Schlief3lich ist noch zu erwéhnen, dass diese Arbeit ohne die von Jochen Rehbein vorge-
brachte Kritik an rein formalen Aspekten der Profilanalyse nach Clahsen und deren Nicht-
Beriicksichtigung sprachfunktionaler Dimensionen nicht entstanden waére.



2 Zum Zweitspracherwerb

Ein Verfahren zur Einschatzung des Standes des Zweitspracherwerbs kommt nicht ohne (Vor-
)Annahmen zum Zweitspracherwerb aus. Das von Ehlich u.a. 2004 postulierte kommunika-
tive Basisqualifikationsprofil umfasst verschiedene Bereiche, die unterschiedlichen Zwecken
entsprechen und sich unterschiedlich entwickeln. Um sie alle berticksichtigen zu kdnnen,
miisste man praktisch fur jeden Probanden eine umfassende Analyse durchfiihren®. Da dies
unmaglich ist, muB behelfsweise ein Verfahren angewandt werden, das aufgrund empirischer
Untersuchungen die als relevant ermittelten Bereiche der (Zweit-)Sprachentwicklung erfasst
und so bewertet, dass daraus zuverlassig Rickschliisse auf den bereits erreichten Stand und
die noch erforderlichen Entwicklungsschritte gezogen werden kénnen. Ein Sprachstands-
diagnoseverfahren erfordert also einerseits die Ermittlung des aktuellen Ist-Zustands und auf
dieser Grundlage andererseits eine Aussage tber mégliche kiinftige Zustande. Fir eine solche
Annahme sind sowohl Annahmen zum Verlauf von Zweitspracherwerbsprozessen als auch
stets begrundete Berlicksichtigungen des Kategorienrasters unabdingbar. Fur die folgenden
Ausfiihrungen kdnnen nur die Grundziige einer kindlichen Zweitspracherbstheorie (flr einen
Uberblick s. GrieBhaber 2001b, Lightbown & Spada 1999?) skizziert werden.

Zunachst ist festzustellen, dass der Zweitspracherwerb (L2-Erwerb) im Unterschied zum Erst-
spracherwerb (L1-Erwerb) zu hdchst unterschiedlichen Ergebnissen fiihrt. Selbst bei Kindern,
die in einem Immersionsprogramm in der Zweitsprache unterrichtet werden, wird nur zu oft
ein unzureichendes L2-Niveau erreicht (s. Rehbein 1987). Grie3haber 2001a dokumentiert die
enttduschenden Ergebnisse des zweitsprachlichen Schriftspracherwerbs einer tirkischen
Schilerin nach vier Jahren Grundschule in einer deutschen Regelklasse. Der intensive und
durch Instruktion unterstltzte Kontakt mit der L2 ist fiir den erfolgreichen L2-Erwerb nicht
ausreichend. Unter Berlcksichtigung vielfaltiger Forschungsergebnisse zum L2-Erwerb riickt
GrieBhaber 2002a drei Komplexe ins Zentrum:

1) die beteiligten Sprachen, d.h. insbesondere die L1 und die L2

2) die mentalen Verarbeitungsbedingungen im Kopf des Lerners (einschliellich seines
Alters)

3) die kommunikativen Bedingungen und Bedurfnisse des Lerners.

Inzwischen dirfte weithin akzeptiert sein, dass sowohl die klassische Kontrastivhypothese (s.
Lado 1969) als auch die ausschlief3lich auf die Zielsprache orientierte Identitatshypothese (s.
Dulay & Burt 1974) den komplexen Verhéltnissen nicht gerecht werden. Aus funktional-
pragmatischen Analysen der Lernersprache schélt sich mittlerweile die Erkenntnis heraus,
dass die Struktur der L2 die Erwerbsrichtung und -abfolge entscheidend beeinflusst, dass aber
tiefer liegende mentale Strukturierungsprinzipien der L1 auf die Prozessierung der L2 durch
die Lerner einwirken (am Beispiel des Transfers jugendlicher Turkischlernender s. GrielRhaber
1990). GrieBhaber 1999 zeigt, dass tiirkische Grundschuler bei der Versprachlichung lokaler
Sachverhalte seltener als deutsche Schuler Prapositionen und haufiger als jene Préfixverben
verwenden. Dabei kdnnen sie zielsprachenkonform die Informationen im deutschen Satz so
plazieren, wie dies im Turkischen der Fall ware: dort wo im Turkischen das entscheidende
Finitum steht, plazieren sie das vom Stamm getrennte Préfix. Dagegen wiirde bei einer Ver-
wendung von Prapositionen dieser Informationsteil vor dem Nomen plaziert. Ahnliche Beein-
flussungsprozesse zeigen Rehbein & Griellhaber 1996 fiir den Bereich des deutschen Artikels,
Herkenrath & Karakog 2004 fiir die Konnektivitat.

Fur empirische Verlaufsanalysen spielt Selinkers 1972 bahnbrechende Arbeit immer noch
eine grof3e Rolle. AuBerhalb des sehr engen universalgrammatischen Paradigmas, das sich auf



Lernbarkeitskonzepte und Parametrisierung stiitzt (s. Griel3haber 2005), wird dem Konzept
der Regelbildung groRe Aufmerksamkeit geschenkt. Haufig wird angenommen, dass der Er-
werb der Zielsprache einer U-férmigen Kurve gleicht (s. z.B. Gass & Selinker 2001, 214f.).
Danach verwenden Lerner zunéchst ein L2-Element zielsprachenkonform, sodann zielsprach-
lich abweichend, bevor sie es in einem dritten Stadium wieder zielsprachenkonform verwen-
den. Dies fallt z.B. bei irreguléren Verben auf (s. B 1).

(B 1) Beispiel fiir Vergangenheitsbildung, Ende der 2. Klasse
durchgezogene Rahmen: zielsprachenkonforme Bildungen
gestrichelte Rahmen: unzutreffend regularisierte Bildungen
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Die mit sehr geringen Deutschkenntnissen eingeschulte Schreiberin verwendet noch nach
zwei Jahren in der deutschen Grundschule neben den korrekt gebildeten Prateritumsformen
sakte und fing ... an die falsch regularisierten Formen gehte (= ging) und laste (= liel3).
Der Ausschnitt zeigt, dass der ProzeR des Formerwerbs eine lange Zeit erfordert. Die Bei-
spiele scheinen die U-Form-These zu stltzen. Allerdings habe ich bisher noch keine Formen
mit einer normgerechten Prateritumsbildung gefunden, die den falsch regularisierten vorher-
gehen, also z.B. ging und liel3 bei der Schreiberin in (B 1) oben. Damit fehlt der Hypothese
eine wesentliche empirische Bestétigung.

Die Diskussion um diese These fuhrt zu einem wichtigen Punkt, der in der sog. konnektio-
nistischen Spracherwerbstheorie unter dem Aspekt der Zahl und Art von Lernmechanismen
diskutiert wird (vgl. Elsen 1998 fiir den L1-Erwerb). Nach der Zwei-Mechanismen-Theorie
erwerben Kinder im L1-Erwerb zun&chst unregelméRige Formen ganzheitlich als Lexeme,
ohne die Bildungsprinzipien schon zu durchschauen. AnschlieBend erwerben sie die Bil-
dungsregeln, die sie dann im 'Tal' auf alle Einheiten anwenden. Nach der Ein-Mechanismus-
Theorie erwerben die Kinder dagegen von Anfang an sowohl die lexikalische Einheit als auch
Verfahren ihrer morphologischen Verénderung, z.B. der Bildung des Partizip Perfekt. Diesen
Erwerbspozel? dokumentiert Elsen an nahezu liickenlos erhobenen Daten ihrer Fallstudie zum
L1-ErwerbsprozeR eines Kindes. Danach (Elsen 1998, 151) verwenden die Kinder die Parti-
zipformen der VVerben vom ersten Auftreten an in einer irgendwie flektierten Form. Es sieht
S0 aus, als ob sie aus einem Formenbaukasten verschiedene Formen probeweise auf die Ver-
ben anwenden, z.B. gehaut fir gehauen oder getrinkt fur getrunken oder reinetunt fur
reingetan. Diese Daten aus dem L1-Erwerb stellen also ebenfalls die U-Form-Theorie in
Frage. Ein ahnliches Bild zeigen die L2-Daten, die unten in Abschnitt 5.3 behandelt werden.
Die Lernerin ZESA aus dem hier vorgestellten Projekt verwendet Verben nicht im Infinitiv
oder in einer Stammform, sondern ‘irgendwie' flektiert, auch wenn die Formen nicht unbe-
dingt zielsprachenkonform sind. Zumindest beim L2-Erwerb zum Zeitpunkt der Einschulung
scheinen Erwerbsprozesse abzulaufen, die auch den L1-Erwerb bestimmen. Allerdings stehen
im L2-Erwerb nach dem Alter von ca. 6 Jahren anscheinend die fur den L1-Erwerbsprozel3
nutzbaren kognitiven Ressourcen nicht mehr so zur Verfligung, die Lerner mussen diese Res-
sourcen bis zu einem gewissen Grad kompensieren und kdnnen dies h&ufig auch (s.



Griel3haber 2002b), ja ein erheblicher Teil der individuell stark streuenden Erwerbserfolge
liele sich sogar mit unterschiedlich erfolgreicher kompensatorischer Nutzung kognitiver
Ressourcen erkléren.

Bei den zweitsprachlichen Lernprozessen gewinnen die Lerner in eigener Téatigkeit aus den
erworbenen Einheiten gleichzeitig Hypothesen (ber die Verwendung dieser Formen und die
Operationen, die auf die Einheiten anwendbar sind. Dieser Prozel3 lauft ohne erkennbare
systematische Regelvermittlung ab. Er setzt aber voraus, dass die Lerner in ausreichendem
Mal? Input erhalten und sprachliche Einheiten erwerben. Der Lernprozel benétigt also ein
gewisses Mindesttempo, damit der Regelbildungsprozel? stattfinden kann. Dem (blichen
schulischen Fremdsprachunterricht scheint dieses Moment zu fehlen, so dass sehr viele Lerner
selbst Uber eine lange Instruktionszeit hinweg kaum Fortschritte machen. Aber auch im zweit-
sprachlichen Grundschulunterricht scheint fur viele Kinder das Eintauchen in die zweite
Sprache ein Untertauchen zu sein (s. Cummins 1979 und Griel3haber 2004a).

Aus den linguistischen Theorien und den vorliegenden Daten lasst sich auf jeden Fall postu-
lieren, dass der kindliche L2-Erwerb RegelmaRigkeiten aufweist, die bei der Sprachstands-
erhebung verwendet werden konnen. Allerdings kdnnen dazu nicht die in vielfacher Hinsicht
an der Oberflache inkorrekten zielsprachlichen AuBerungen der Kinder mit der Zielsprache
abgeglichen werden. Es missen dazu diejenigen Bereiche gefunden und verwendet werden,
die trotz inkorrekter Form Aufschluf? Gber den erreichten Lernstand geben. Das Verfahren
sollte also unbedingt die linguistischen Kenntnisse zu den Regelhaftigkeiten des L2-Erwerbs
berticksichtigen. Eine solche Regelmaligkeit liegt fir das Deutsche im Bereich der Verbstel-
lung vor. Clahsen 1985 hat sie bei seinem Vorschlag flr einen Profilbogen zugrundegelegt
(s.u.). Es stellt sich jedoch die Frage, ob bei der Verwendung dieses Instruments auch Ein-
blicke in den L2-ErwerbsprozeR erzielt werden kénnen, die tiber den Erwerb von Wort-
stellungsregeln hinausgehen. Dies soll im weiteren Verlauf der Arbeit untersucht werden.

3 Das Verfahren der Profilanalyse fiir DaZ

Das Verfahren einer syntaktisch fundierten Profilanalyse basiert im wesentlichen auf den
Arbeiten des Wuppertaler ZISA-Projekts zum Erwerb des Deutschen durch Arbeitsmi-
grantinnen aus der Romania. Mit der Profilanalyse wird ermittelt, an welchem Punkt des
Erwerbsprozesses sich ein Proband befindet. Es l&sst damit Rickschliisse auf den erreichten
und den noch zu bewaltigenden Sprachstand im Bereich syntaktischer Strukturen zu. Das
Verfahren stutzt sich auf spontansprachliche Daten, die in mdglichst alltagsnahen Gespréchen
erhoben werden. Die Auswertung erfordert neben der technischen Ausristung zur Aufzeich-
nung und Wiedergabe der Gesprache lediglich noch die Formulare zur Erfassung und Aus-
wertung der Daten. Hinsichtlich der materiellen Voraussetzungen stellt es also ausgesprochen
geringe Anforderungen. Jedoch ist ein relativ hoher Zeitaufwand erforderlich, um das zur
Analyse bengtigte Sprachsample von allermindestens 15 bis 20 Minuten Spontansprache zu
erhalten; Clahsen 1985 stutzt sich sogar auf Gesprache von jeweils etwa 60 Minuten. Weiter-
hin mussen die Anwender zur Kodierung tber fundierte linguistische Kenntnisse verfligen.

Fur die vorliegende Fragestellung sind an dem Verfahren besonders folgende Punkte
interessant:
* es kommt allein mit miindlichen Daten aus, ist also auch fir Vorschulkinder ohne
Schriftsprachkenntnisse anwendbar,
* es orientiert sich an wenigen, empirisch ermittelten KenngréRen des Zweitsprach-
erwerbs, wobei sich die Vergleichsgruppe gleichaltriger deutschsprachiger Kinder in
der hochsten Stufe befindet.



Auf der anderen Seite hat sich das Verfahren mit der Kritik auseinanderzusetzen, dass es mit
der Syntax und von ihr hauptséchlich die Kategorie der Stellung phrasenstruktureller Elemen-
te nur einen sehr eingeschrénkten Bereich der Sprachfahigkeit erfasst und zur Grundlage der
Einschatzung allgemeiner Sprachkenntnisse macht. In spezifischerer Weise arbeitet GrieR3-
haber 1999 Probleme heraus, die die Angemessenheit des Kodierungs- und Auswertungs-
verfahrens betreffen.

3.1 Linguistische Basis der Profilanalyse: Erwerbsreihenfolgen im Zweitspracherwerb

Das Verfahren der Profilanalyse basiert auf den von Meisel, Clahsen und Pienemann 1979
im Wuppertaler ZISA-Projekt erarbeiteten Erwerbsreihenfolgen syntaktischer Strukturen. Sie
fanden bei der Analyse von Lernerdaten, die in einer Langsschnittstudie gewonnen worden
waren, eine vom einzelnen Lerner unabhéngige Reihenfolge syntaktischer Strukturen im
Bereich der Wortstellungsregeln. Als zentrale GroRe dieser invarianten Erwerbsreihenfolge
bestimmten sie die Stellung des Verbs in der AuRerung. Im Rahmen ihres generativistischen
Grammatikmodells unterscheiden sie folgende drei Wortstellungsregeln (ebd. S. 35):

V->END: after subordinating conjunctions (Comp)

in indirect interrogative constructions (WH)

in relative clauses (Rel)
PARTICLE, when the VP contains:

a modal (Mod) and a main verb (V): Mod+V

an auxiliary (Aux) and a past participle: Aux+V-Part

a particle (P) and a verb: P+V

a complex verb group including a particle: Aux+P+V+Part
INVERSION, obligatory in German:

after an interrogative pronoun (WH)

after the preposing of an adverbial

after topicalization either of a simple NP or of an embedded clause.

Fur den Erwerb der oben vorgestellten Phrasenstrukturen schlagen sie folgende Stufen vor
(ebd. S. 35):

I none of the three rules has been acquired

Il only PARTICLE has been acquired

11 PARTICLE and INVERSION have been acquired

IV PARTICLE, INVERSION and V->END have been acquired

Wahrend diese Strukturen von allen untersuchten Lernern des ZISA Projekts in der angege-
benen Reihenfolge erworben werden, zeigt sich bei anderen Strukturen durchaus ein hohes
Mal? an Variation. Deshalb nehmen die Verfasser an, dass der Zweitspracherwerb ein explizit
strukturierter Prozef ist, der durch zunehmende Komplexitat und Differenziertheit syntak-
tischer Regeln gepréagt ist. Auch in spéteren Studien zum Erwerb des Deutschen als L2 hat
sich diese Reihenfolge als sehr stabil erwiesen. Signifikante Abweichungen wurden jedoch
bei Lernern mit Niederl&ndisch als L1 ermittelt (s. Klein Gunnewiek 2000). Diese Abwei-
chungen betreffen einzelne Bereiche und lassen sich z.T. mit der sehr engen syntaktischen
Verwandtschaft der beiden Sprachen erklaren, die niederldndische Deutschlerner ausnutzen
kénnen. Dadurch wird also die allgemeine Gultigkeit der Erwerbsfolgen nicht in Frage
gestellt.



In einer spéteren Publikation (Clahsen & Meisel & Pienemann 1983) diskutieren die Autoren
psycholinguistische Begriindungen der ermittelten Erwerbsreihenfolge. Zunéchst betonen sie,
dass die L1 eine deutlich geringere Rolle auf die Reihenfolge des L2-Erwerbs spielt, als man
anfangs erwarten konnte. Damit stellen auch ihre Forschungen die Erklarungsadéaquatheit der
Kontrastivhypothese (von ihnen Interferenzhypothese genannt) in Frage. Fur weiterfiihrend
halten sie funktionalistische Erkl&rungen, die davon ausgehen, dass die erworbenen sprach-
lichen Strukturen den Lernern die Befriedigung ihrer kommunikativen Bedurfnisse und In-
tentionen ermdglichen. Eine Voraussetzung dafir ist, dass die mentalen Sprachverarbeitungs-
systeme mit den neu erworbenen sprachlichen Strukturen umgehen kdnnen. Dies ist aufgrund
der begrenzten Kapazitat der Sprachverarbeitungssysteme nicht trivial. Die Lerner verfahren
deshalb nach dem 'processing economy principle’: sie erwerben diejenigen sprachlichen
Strukturen am friihesten und leichtesten, die mit ihren Sprachverarbeitungsstrategien am
ehesten vereinbar sind. Dieses Prinzip bestimmt die Entwicklungssequenz der Wortstellungs-
regeln. Als entscheidende Hurde sehen die Autoren die Einheit von Objekt und Verb. Wah-
rend diese Einheit bei der Partikel-Regel (infinite Verbteile ans Ende) nicht notwendigerweise
aufgebrochen wird, erfordert die Inversion zwingend eine Trennung. Dies fiihrt nach Meinung
der Autoren zum zeitlich nachgelagerten Erwerb der Inversionsregel nach der Partikelregel.

Interessant ist vor allem Pienemanns 1986 Studie zur Lehrbarkeit grammatischer Regeln in
Abhéngigkeit von der erreichten Erwerbsstufe. In einem Experiment wurde zundchst bei
italienischen Schulern die schon erreichte Stufe in freien Gespréchen ermittelt. Sodann
wurden im schulischen Sprachunterricht Regeln unterrichtet, die eine bzw. zwei Stufen tber
der schon erreichten Stufe lagen. Anschlielend wurde wiederum der Sprachstand in freien
Gesprachen ermittelt. Es zeigte sich, dass der Unterricht, der sich auf Strukturen unmittelbar
uber dem erreichten Sprachstand bezog, zu einem beschleunigten Erwerb dieser Stufe fiihrte,
wéhrend der Unterricht, der auf die Gibernachste Stufe zielte, sogar zu einer Schwachung
bereits erworbener Kenntnisse fuhrte. Daraus wird geschlossen, dass die empirisch ermittelte
Erwerbsreihenfolge nicht beliebig verandert werden kann.

Auf der Basis von Pienemanns Processability Theory (Pienemann 1998) hat sich eine Diskus-
sion Uber die Prozesse des Syntax- und Morphologieerwerbs und uber die Bestimmung der
Stufen entwickelt. Insbesondere die Inversion von Subjekt und Finitum in Aussage- und
Fragesatzen und ihre Verbindung mit der Subjekt-Verb-Kongruenz erweist sich als nicht ein-
deutig bestimmbar. Im Unterschied zu Pienemann, der eine solche Verbindung annimmt,
stellen Meerholz-Hérle & Tschirner 2001 fur Lerner mit Englisch als L1 fest, dass zwischen
Inversion in Aussagesatzen und dem Erwerb der Nebensatzstellung kein Zusammenhang
bestehen mul3, d.h. dass die Inversion in Aussagesétzen zu einem anderen Zeitpunkt als die
SV-Kongruenz erworben wird. Andererseits stellen sie eine hohe Korrelation zwischen SV-
Kongruenz und Satzklammer (PARTICLE) fest. Das allgemein bestatigte Bild der Erwerbs-
reihenfolgen ist also in seiner inneren Differenziertheit durchaus noch nicht bis ins kleinste
Detail festgelegt. Dies wird bei der Nutzung der Erwerbsreihenfolgen fiir die Ermittlung des
Sprachstandes noch zu beriicksichtigen sein.

Clahsen 1985 verwendet die ZISA-Resultate zur Entwicklung einer Sprachstandsermittlung
fir DaZ nach dem Verfahren der Profilanalyse, wie es von Crystal et al. 1984 zur Diagnose
von Sprachauffalligkeiten im L1-Erwerb entwickelt worden war. Bei geringen Anderungen an
der Bestimmung der Stufen tbertragt Clahsen die in der L2-Erwerbsforschung angewandte
differenzierte Sprachbeschreibung auf das Profilverfahren. Dadurch wird es in der Praxis sehr
aufwendig, da es zwingend Tonaufnahmen geeigneter L&nge voraussetzt. Fir das beispielhaft
untersuchte Kind Giovanni nennt Clahsen eine Gespréchsdauer von etwa einer Stunde zur
Ermittlung eines Profils. Zu dieser Gesprachszeit ist dann jeweils noch ein mehrfaches an
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Bearbeitungszeit hinzuzurechnen. Er berichtet, dass von den Gesprachen Transkriptionen
angefertigt wurden, die dann als Basis flr die Ausfillung des Profilbogens dienten. Anders
lassen sich Clahsens mehrschichtige Beschreibungsebenen auch nicht mit der erforderlichen
Zuverlassigkeit realisieren. Insgesamt ist also ein mehrstiindiger Zeitaufwand fiir die Erstel-
lung eines Lernerprofils erforderlich. Andererseits ist zu fragen, ob die differenzierten Be-
stimmungen zur Ermittlung der erreichten Stufe im Zweitspracherwerb erforderlich sind.
Clahsen schaltet u.a. eine vorgelagerte Stufe zur Erfassung unanalyiserter Einheiten vor, die
bei ZISA und Pienemann aus der Analyse ausgefiltert werden (s.u.) und die Streichung einer
Stufe mit Adverbvoranstellung ohne die damit verbundene Inversion von Subjekt und
Finitum. Damit kommt Clahsen 1985zu einem insgesamt funfstufigen Erwerbsmodell:

Phase 0: Unanalysed utterances: Unintelligible, incomplete, ambiguous, other
Phase 1: None of the standard word-order rules applied

Phase 2: SEParation of finite and non-finite verbal elements

Phase 3: INVersion of Subject and Verb, ADV placement between Vf and object
Phase 4: Verb-final in subordinate clauses

(B 2) Ausschnitt eines ausgefllten Profilbogens fiir die Phase I (Clahsen, 1985, 328)

Phrase Sentence Structures
STATEMENT
DN 36 Prep NP 2o SVP SVPX(AP) XSVP(Y) SX(Y) XS(Y)
AdiN 7o Adv /7 mat:n / /0 : /e %
SuD.
S| N 3=V 25 | (X)YVP XVPY VPX(AP) (X)YZ Other
@ b i main 4 G 4 2
f P’rcmo N V Ptcl sub. 2
Conjc 2/ Cop QUESTION NEGATION
Other  Adj 4 | QXY{Z) XY(Z) | (X)NEG VP {Y}3 (X)NEG NP (Y) &

Conjs / Other

o | (XYNEGAP(Y)/ (X}NEG Adj(Y)

Das Beispiel zeigt deutlich, dass die detaillierten Angaben im Grunde nur auf der Basis von
Transkriptionen zu machen sind. So sind z.B. die Z&hloperationen ohne verschriftet vorlie-
gende Daten kaum zuverldssig durchfiihrbar. Die LernerdufRerungen sind auf mehreren
Ebenen gleichzeitig zu analysieren, d.h. es werden gleichermal3en die Ebenen und ihre je-
weiligen sprachlichen Realisierungsformen linguistisch bestimmt. So wird nicht nur die syn-
taktische Struktur einer AuBerung kodiert, sondern auch die einzelnen Konstituenten, aus
denen die Strukturen bestehen. Das Verfahren ist uniibersehbar durch die Bedurfnisse nach
einer moglichst detaillierten Beschreibung der Lernersprache in der Zweitspracherwerbs-
forschung gepréagt.

3.2 Problematische Aspekte des Verfahrens

Trotz des Bemiihens um eine vollstdndige und angemessene Erfassung der Strukturen der
Lernersprache ist das Verfahren unter methodischen Gesichtspunkten nicht unproblematisch.
Es bezieht sich zwar auf authentische AuBerungen in moglichst natiirlichen Handlungskon-
stellationen, filtert aber im AnalyseprozeR einen Teil der AuRerungen vor der eigentlichen
Analyse aus, so dass sich die Beobachtungen nur auf einen Ausschnitt der Gesamtheit der
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LernerdufRerungen beziehen (zu dieser Problematik s. Ehlich 1992). Pienemann (1981, 28)
beschreibt und dokumentiert dieses VVorgehen, das in GrieRhaber 1999 schematisch nach
Pienemann 1981 dargestellt wird (B 3) (zu einer umfassenderen Behandlung s. Rehbein &
GrieBBhaber 1996).

(B 3) Grafische Darstellung des Datenbearbeitungs- und -filterungsprozesses (Griel3haber
1999, 146)

@ | Transkription ———m=  unbereinigtes Transkript |
@ I Reinigung ———m=  bereinigtes Transkript l
® Klassifizierung der AuBerungen

produktive maglicherweise anders

AuRerung zustandegekommene Auerung:

i: Ubersetzung

se: AuRerungseinheit

@ s produktive AuRerung ue: Ubliche Ellipse

L

@ analysierte AuBerungen im Transkript

Bei den letztlich analysierten AuRerungen handelt es sich also nur um einen Teil der vom
Lernenden gemachten AuBerungen. Als Filterungskriterium dient vor allem der Gesichts-
punkt, inwieweit den AuBerungen ein produktiver KonstruktionsprozeR zugrundeliegt. Viele
pragmatisch angemessene AuRerungen im Diskurs werden so aus der Analyse eliminiert. Die
Analyse halt sich strikt im Rahmen einzelsatzwertiger AuRerungen, die gegebenenfalls durch
Zerlegung komplexerer Strukturen in minimale satzwertige Einheiten gewonnen werden.

Die Folgen dieses Vorgehens zeigt GrieBhaber (1999, 176ff.) bei der Analyse von parallelen
miindlichen und schriftlichen AuRerungssets. Es zeigt sich, dass manche syntaktisch einheit-
lichen Lerneréduf3erungen nicht in einem, sondern in zwei oder mehr Turns realisiert werden,
z.B. wenn der Lerner beim Partner ein Wort erfragt, seine AuRerung also unterbricht, und
anschlieRend mit dem erfragten Wort den urspriinglichen AuRerungsplan fortsetzt und be-
endet (s. GrielRhaber 1999, 179):

(B 4) (Cei 88b-m)
Cei tirkischsprachige Grundschdilerin
Grp deutscher erwachsener Gesprachspartner
(1) Cei Ch e« Die sind &h beim ((1 s)) Jugend « Jugend were  [S VP X (AP)]

(2) Cei Wie heil3t das? [Q VIS (X)]
(3) Grp e+ Herberge.
(4) Cei Jugendher herberger  « angekommen. [(X) Y VP]

Die als Ganzheit geplante und letztlich auch realisierte AuRerung wird durch das Analysever-
fahren in eine Folge von drei selbstandigen AuRerungen zerteilt. Dabei wird die komplexe
AuRerung, die der Stufe 2 entspricht, in eine Folge von weniger komplexen AufRerungen frag-
mentiert. Dies ist unbefriedigend, da nach der Kodierung nicht mehr erkennbar ist, daf} den
einzeln kodierten AuRerungen ein Gber mehrere Turns hinweg richtig realisierter AuRerungs-
plan mit einer Struktur der Stufe 2 zugrundeliegt. Stattdessen musste der Lernerin noch ein
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Zusatzpunkt dafiir gutgeschrieben werden, dass sie ihren AuRerungsplan nach dem Auftreten
einer lexikalischen Lucke und der interaktiven Schliefung dieser Luicke mit Hilfe des Horers
plangerecht und syntaktisch korrekt zu Ende fiihrt. Erst diese Beschreibung berticksichtigt die
Komplexitat und das Niveau der zugrunde liegenden Sprachproduktionsprozesse.

Ein dhnlich unbefriedigendes Bild ergibt sich bei koordinierten AuRerungen in einem Satz mit
ausgelassenem Subjekt im zweiten Satz (s. GrieBhaber 1999, 183):

(B5) Komplexe syntaktische AuRerung (Ana-m)
Da steht n Mann ¢ « und zeigt * « « dem Bus ((3,4s)) Zeichen.

Wihrend sich der erste Teil der AuBerung als Satz der Stufe 3 mit INVERSION bestimmen
lasst, bereitet der zweite Teil gewisse Probleme. Im Anschluf an die koordinierende Kon-
junktion und nimmt sie das im ersten Teil verbalisierte n Mann als Subjekt in Anspruch, so
dass eine einfach strukturierte AuRerung der Stufe 1 vorliegt. Dem tragt die Profilanalyse
Rechnung, indem das ausgelassene Subjekt nicht als Tilgung gewertet, sondern als verbali-
siert behandelt wird. Anderenfalls miisste man einen unvollstdndigen Satz mit fehlendem
Subjekt annehmen.

(B 6) Rekonstruierte Struktur nach der Profilanalyse (Ana-m)
(a) Dastehtn Manne -« [AP VI S (X)]
(b) und {n Mann} zeigt * « « dem Bus ((3,4s)) Zeichen [{eS} VP Oi Od]

Eine komplexe AuRerung wird also analytisch in zwei selbstandige und voneinander unab-
hangige Teilsdtze zerlegt, wobei fur den zweiten Satz das Subjekt aus dem ersten Satz tiber-
nommen wird. Bei diesem Vorgehen bleibt unbertcksichtigt, dass die Sprecherin nicht zwei
selbstandige Satze geauRert hat, sondern eine komplexe AuRerung mit zwei verbundenen
Strukturen. Ahnlich wie im oben behandelten Fall fiihrt das vorgeschlagene Verfahren der
Profilanalyse also zu einer Reduzierung der vorhandenen syntaktischen Komplexitat in den
LernerduRRerungen. Insofern die Filterungs- und Zerlegungsprozeduren nicht nur zur Bestim-
mung des erreichten Sprachstandes, sondern auch zur Analyse von Erwerbsprozessen ver-
wendet werden, flhren sie zu einer verzerrten Erfassung des erreichten Sprachniveaus.

3.3 Vereinfachter Profilbogen

Im Rahmen des Forderprojekts "Deutsch & PC" schlug Grie3haber 2002c vor, das Verfahren
der Profilanalyse zur Ermittlung des Sprachstands bei der Einschulung einzusetzen, um die
besonders forderungsbediirftigen Kinder zuverlassig und schnell ermitteln zu kénnen®. Dazu
musste Clahsens Vorschlag entscheidend veréndert werden. Die Lehrkréfte empfanden es als
Uberforderung, wenn nicht sogar als Uberwalzung von Aufgaben der Begleitforschung auf
ihre Schultern, dass sie die Beurteilungsgesprache mit den Kindern auf Kassette aufnehmen
sollten - von einer Transkription der AuRerungen war jedoch nie die Rede. So musste das
Verfahren so verandert werden, dass der Profiloogen wéhrend des Erhebungsgespréachs aus-
gefullt werden konnte, d.h. er musste radikal entschlackt werden. Dabei war zu berticksich-
tigen, dass eine Kodierung wéhrend der Interaktion mit einer hohen Fehlerrate einhergeht,
weil die Kategorisierung von AuRerungen recht willkiirlich erfolgt. Dies zeigt sowohl die
Erforschung von Verfahren der Unterrichtskommunikation (s. Rehbein & Mazeland 1991) als
auch die empirische Uberpriifung von Sprachstandsdiagnoseverfahren (s. Boos-Niinning &
Gogolin 1988).



13

Deshalb wurde Clahsens differenzierter Erhebungsbogen zunéchst auf die Stufen selbst, ohne
weitere Unterteilung, z.B. in verschiedene Arten des Partikelshifts (s.0.), reduziert. Die Leh-
rerlnnen massen also nur noch auf die Stellung des Finitums, des Subjekts und eventueller
infiniter Verbteile achten. Dies sollte zu einer Entlastung der Lehrerinnen bei der Beurteilung
der LernerédufRerungen und zu einer Erhéhung der Zuverl&ssigkeit ihrer Klassifizierung fihren.

Einige sehr differenzierte Feinheiten des urspringlichen Ansatzes bleiben im Zuge der Ver-
einfachung ebenfalls unberticksichtigt. So verlangte z.B. der urspringliche VVorschlag von
Clahsen 1985 fir die Entscheidung, ob PARTIKELSHIFT vorliegt, dass das Finitum und der
infinite Teil nicht in Kontaktstellung sein dirfen, sondern durch mindestens ein weiteres
Element getrennt sein miissen. Andernfalls konne es sich um eine einfache Linearisierung
handeln, wie sie z.B. auch in romanischen Sprachen vorkomme (s. B. 7 unten, GrieBhaber
1999, 186). Im Interesse einer einfachen und klaren Kodierung werden im vereinfachten
Profilbogen alle Strukturen mit Trennung von finiten und infiniten Verbteilen als Beleg fiir
PARTIKELSHIFT gewertet. Der AuRerung in (B 12) wird also eine Struktur der Stufe 2
zugeordnet, wahrend sie bei Clahsen lediglich als eine der Stufe 1 (Strukturmodell b in (B 7))
gewertet wird, da zwischen finitem Modalverb und infinitem Verb keine weitere Konstituente
steht (Strukturmodell b).

(B 7) (Lun-m), GrieBhaber 1999, 186

(a) (b)
Der Bus mul3 stoppen. [(X) Mod Y Inf] [S VP]

Weiterhin wird im vereinfachten Profilbogen nicht nach dem Satzmodus unterschieden, asser-
tive Sétze, Fragesatze oder negierte Satze, die im urspringlichen Profilbogen unterschiedlich
erfasst und bewertet werden (s. B. oben), werden im vereinfachten Fragebogen gleich behan-
delt. Dadurch werden eventuell unterschiedliche Entwicklungsverldufe zwischen den ver-
schiedenen Satzarten bei der Bestimmung des Sprachstandes nicht beriicksichtigt.

Schlief3lich wird - wie auch bei Clahsen selbst - fur die Entscheidung, ob eine Stufe erworben
wurde, keine Mindestquote in einer Mindestanzahl obligatorischer Kontexte zugrundegelegt.
Meerholz-Harle & Tschirner 2001 zeigen, dass je nach der Festlegung der Minimums an
obligatorischen Kontexten und einer Mindestanwendungsquote unterschiedliche Erwerbsver-
laufe resultieren (die sog. Emergenz sprachlicher Strukturen). Die zunéchst technisch anmu-
tende Regelung fihrt also zu anderen Ergebnissen. Diese fur die Erwerbsforschung wichtige
Frage kann fiir die Zwecke der Sprachstandsermittlung im vorliegenden Rahmen unbertick-
sichtigt bleiben. Deshalb werden im vereinfachten Profilbogen alle AuRerungen nach den
vorgegebenen Kriterien erfasst und bei der Entscheidung des erreichten Sprachstands bertick-
sichtigt.

Mit dem Ziel einer moglichst einfachen und zuverlassigen Erfassung wurde auch die Reihen-
folge der Erwerbsstufen auf dem Profilbogen umgekehrt, so dal3 an oberster Stelle nun die
hdchste Stufe und an letzter Stelle die Stufe O steht. Damit geht die Lehrkraft nicht - wie im
Erwerbsverlauf - von einfachen zu komplexen Strukturen, sondern sie priift zunéchst, von
oben nach unten, ob die jeweils hochste Stufe erreicht wurde. Nach der den Erwerbsstufen
zugrunde liegenden Implikationstheorie schliel3t das Erreichen einer hoheren Stufe den Er-
werb der unteren Stufen mit ein. Bei komplex strukturierten AuRerungen, die also sowohl
Strukturen der Stufe 2 als auch der Stufe 3 aufweisen, z.B. eine Perfektkonstruktion mit
INVERSION, wird im Profilbogen lediglich die hochste Stufe, hier die dritte, erfasst. Dass
auch eine Perfektkonstruktion der Stufe 2 vorliegt, wird nicht eigens kodiert. Wenn man nun
von unten nach oben kodiert, wiirde man also zunéchst das Perfekt der Stufe 2 kodieren und
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miusste dies dann nach der Erfassung und Kodierung der INVERSION der Stufe 3 wieder
I6schen. Ein solches VVorgehen mag bei der Arbeit mit Tonaufnahmen und/oder Transkripten
angehen, fuhrt jedoch bei der zeitgleich durchgefiihrten Kodierung zu Problemen. Diese wer-
den durch eine Umkehrung des Entscheidungsprozesses vermieden®. Zur Klarung von Un-
sicherheiten wurden bei jeder Stufe Beispiele gegeben. Die visuelle Orientierung wurde mit
Farbpunkten erleichtert (B 8). Die LehrerInnen haben in ihrer Praxis den vorgeschlagenen
Profilbogen (s. Anhang 7.1) noch weiter vereinfacht (s. Anhang 7.2).

(B 8) Erwerbsstufen im vereinfachten Profilbogen 2002:

@ 4. Nebensatze mit finitem Verb in Endstellung: ..., dass er so schwarz ist.

« 3. Vorziehen des finiten Verbs vor das Subjekt nach vorangestellten Adverbialen: Dann brennt die.

« 2. Einfache Satze mit Separierung finiter & infiniter Verbteile: Der Nikolaus hat gesagt.
@ 1. Einfache Satze mit linearer Abfolge der Einheiten Aktor — Aktion - Objekt: ich versteh
@o. Unanalysierbare AuRerungen: anziehn Ge/

Die Verteilung der Strukturen auf den jeweiligen Erwerbsstufen zeigt Tabelle 1. Es handelt
sich um Kinder einer VVorschulklasse (ZESA, RAVI), bzw. um Schulerlnnen einer ersten
Grundschulklasse (SAMO, GRZI, SALO)°. Die Vorschulkinder verbalisieren nacheinander
eine Episode der Struwwelpeter-Geschichte. Die Klasse hatte tags zuvor mit der Lehrerin das
Frankfurter Struwwelpeter-Museum besucht und einige Spriiche gelernt. Wéhrend der Verba-
lisierung hélt die Lehrerin das Bilderbuch so, dass die im Kreis um die Lehrerin sitzenden
Kinder das Buch mit ihrer Episode sehen konnen. Die AuBerungen der Erstklasslerinnen
wurden wahrend der montéglichen Sitzkreiserzahlrunden aufgenommen. In diesen Runden
erzahlen oder berichten die Kinder von ihren Wochenenderlebnissen. SALO ist deutsche
Muttersprachlerin. Die AuRerungen wurden anhand des vereinfachten Profilbogens kodiert.

Tabelle 1: Profile verschiedener Lernerlnnen im Vergleich
/ ein Strich entspricht einer AuRerung auf der betreffenden Stufe

Lerner Segmente | Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstiicke | Finitum | Separierung | Inversion | Nebensatz

ZESA 27 I Hit T / /
H T

SAMO 9 11 I / /

RAVI 12 / / Hi 1T I

GRZI 18 /l /l Hit | HH 1 /

SALO 25 1 it il i 1

Die Bestimmung der Erwerbsstufe erfolgt in mehreren Schritten. Im ersten Schritt werden die
Stufen ausgeschlossen, fiir die das Sample keine AuBerungen enthalt. Demnach erreichen
ZESA, SAMO und RAVI héchstens Stufe 3, da im Unterschied zu GRZI und SALO keine
AuRerungen der Stufe 4 vorliegen. Im zweiten Schritt werden die AuRerungen gewichtet.

Flr ZESA liegt jeweils nur eine AuRerung der Stufen 2 und 3 vor, so dass diese Stufen als
noch nicht erworben betrachtet werden. Bei der Abwéagung, ob nicht doch schon eine héhere
Stufe, hier Stufe 1, erreicht wurde, spielt die Anzahl der AuRerungen auf den jeweiligen
Stufen eine Rolle. Bei ZESA ist demnach zu beruicksichtigen, dass tber zwei Drittel ihrer
AuBerungen der Stufe 0 entsprechen, so dass firr sie insgesamt die Stufe 0 ermittelt wird. Die
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Tatsache, dass sie auch schon AuBerungen einer héheren Stufe hat, ist typisch. Die Zuwei-
sung zu einer Stufe besagt also nicht, dass der Lerner keine AuBerungen mit der Struktur einer
hoheren Stufe produziert hat, sondern sie besagt, dass der Lerner nach den vorliegenden Da-
ten eine bestimmte Stufe erreicht hat (s. auch oben die Diskussion zum Emergenzkriterium
von Tschirner).

Die Zuweisung von ZESA zur Stufe 0 wird deutlicher, wenn man sie mit SAMO vergleicht.
SAMO hat insgesamt deutlich weniger AuBerungen als ZESA, dabei aber prozentual weniger
AuBerungen der Stufe 0 als ZESA bei prozentual hoherem Anteil von AuRerungen der Stufe 1
(Anteil von AuRerungen der Stufe 0 ZESA: 70%%, SAMO: 33%; Stufe 1 ZESA: 22%,
SAMO: 44%). Da auch bei SAMO fir die hoheren Stufen 2 und 3 insgesamt nur sehr wenige
AuRerungen vorliegen, wird sie der Stufe 1 zugewiesen.

RAVI hat zwar schon einen relativ hohen Anteil von Stufe 3 AuRerungen (25%), doch handelt
es sich dabei wohl um auswendig gelernte TeilduRBerungen der Struwwelpeter-Geschichte, ein
Umstand, der extra zu berticksichtigen ist und eine Kenntnis des AuRerungskontextes voraus-
setzt (s.u. die Transkription im Anhang 7.3). Deshalb wird RAVI der Stufe 2 zugerechnet. Im
Vergleich zu ZESA und SAMO fallt auf, dass er wie auch GRZI und SALO einen deutlich
geringeren Anteil von AuRerungen der Stufe 0 und 1 hat. Insbesondere der geringe Anteil
bruchstiickhafter AuRerungen kennzeichnet Erwerbsstufen ab der Stufe 2.

Die Mehrzahl von GRZIs AuRerungen liegt auf der Stufe 3, wobei auch eine AuRerung der
Stufe 4 vorliegt. Da jedoch bei ihm der Anteil der Stufe 2 AuRerungen relativ hoch ist und nur
eine AuBerung der Stufe 4 vorliegt, wird er der Stufe 3 zugewiesen.

Der Schwerpunkt von SALOs AuRerungen liegt eindeutig auf der Stufe 3, worin sich die
héufige Verwendung des fur mindliche Erzéhlungen typischen Perfekts mit meist getrenntem
infiniten Partizip niederschlagt. Der Anteil der Nebensatzstrukturen ist bei zwar nicht hoch,
aber vor dem Hintergrund geringer Anteile von AuRerungen der unteren Stufen zu sehen.
Deshalb wird sie der Stufe 4 zugewiesen.

Man sieht, dass die Analyse der Phrasenstruktur und die Anordnung der Haufigkeit der Struk-
turen auf dem Profilbogen nicht automatisch zur Bestimmung der erreichten Stufe fihren. In
praktisch jedem Fall sind der AuRerungskontext, die Diskursart und die Verteilung der AuRe-
rungen auf die jeweiligen Stufen bei der Entscheidung mit zu bertcksichtigen. Am Beispiel
von ZESA, SAMO und RAVI zeigt sich, dass die vereinfachte Profilanalyse den erreichten
Sprachstand nach linguistischen Kriterien differenzieren kann. Damit unterscheidet sie sich
von anderen Verfahren, die wie z.B. das Miinchener Screening (Staatsinstitut 2002) eher den
Grad an Extrovertiertheit erfassen (vgl. Reich 2003). Zur Entscheidung uber die Forderbe-
durftigkeit und die FérdermalRnahmen sind in jedem Fall jedoch zusétzlich zur Profilanalyse
weitere sozial-biographische Informationen erforderlich, wie sich in einer Langsschnittstudie
zum Fordererfolg im Frankfurter Projekt "Deutsch & PC" zeigt (s. GrieRhaber 2004b). Diese
Informationen sind jedoch nicht primér linguistischer Natur und werden mit der Profilanalyse
nicht ermittelt.

Die Profilanalyse wird von Lehrkraften, die sie angewendet haben, als ein zur Einschétzung
des Sprachstandes hilfreiches Verfahren gewertet. Sie sehen, dass die tUbliche Orientierung
auf die formale Korrektheit von AuRerungen den Blick flir das bereits erreichte versperrt.
Waéhrend sie mit feinem Gespir falsche Prépositionswahl, falschen Kasus, falsches Genus
usw. sofort wahrnehmen, sehen sie die von den Lernenden beim Erwerb des Deutschen schon
zuriickgelegten Schritte nicht. Die Profilanalyse nun orientiert sie von der oft fehlerhaften
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Oberflache der AuRerungen hin zu den tieferliegenden Strukturen. Zum anderen ermittelt die
Profilanalyse nicht die Richtigkeitsrate in der Reaktion auf standardisierte Impulse (wie z.B.
Barenstark, s. Senatsverwaltung 2002), sondern sie erfasst die Struktur von AuBerungen in
normaler Interaktion. Dazu missen die Lehrkréfte die Schiler oft auch in aulRerunterricht-
lichen Konstellationen begleiten und auf deren AuRerungen achten. Sie berichten, dass sie
dabei viel mehr Uber die Sprache der Kinder erfahren haben, als ihnen das im normalen
Unterricht moglich war. Die Profilanalyse orientiert die Lehrkrafte also auch auf die differen-
zierte Wahrnehmung der Lernersprache. Sie sagen, dass sie die Sprache wie mit einem Ver-
grolRerungsglas betrachten. Und so wie man mit einem VergroRerungsglas Dinge sieht, die
einem mit bloRem Auge unzuganglich sind, so entdecken sie mit dem Ristzeug der Gram-
matik auch neue Differenzierungen der Lernersprache. Die Profilanalyse leistet somit auch
einen Beitrag zu der allenthalben geforderten diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte.

Dennoch haben die Lehrkrafte auch Winsche. Sie mdchten, dass das Verfahren auch
didaktisch verwertbare Hinweise zur gezielten Forderung schwacher Lerner gibt. Hier
scheinen andere Verfahren, die - wie z.B. Bérenstark - nach rezeptiven und produktiven
Fertigkeiten, dem Wortschatz und einzelnen Syntaxbereichen differieren, brauchbarere Infor-
mationen zu liefern. Tatsachlich kénnen mit dem oben vorgestellten Profilbogen keine indi-
viduellen Schwéchen ermittelt und demzufolge auch keine individuellen Foérderschwerpunkte
entwickelt werden. Aber auch mit dem differenzierten Profilbogen von Clahsen lassen sich
fir Kinder im Schuleingangsbereich keine gezielten Forderprogramme ableiten. Kinder
diesen Alters sind kognitiven, oder kognitiv grammatischen Unterweisungen gegentber nicht
empfanglich. Ohne Erfahrungen mit der Alphabetschrift kdnnen sie auch meist noch nicht
zwischen dem Wort und dem durch das Wort Bezeichneten differenzieren. Stattdessen sind
handlungsbestimmte Téatigkeiten, die sie auf die formale Seite der Sprache lenken, die mit
Reim und Melodie das Memorieren unterstiitzen, zur Férderung geeignet. Insofern kénnte aus
einer individuell differenzierten linguistischen Schwachstellenanalyse kaum ein
Forderprogramm entwickelt werden. Allerdings wére es dennoch sehr zu begriiRen, wenn das
Ergebnis der Sprachstandsfeststellung Hinweise darauf geben kdnnte, was ein auf einer
bestimmten Stufe eingeordnetes Kind mit den schon erworbenen sprachlichen Mitteln
handelnd erreichen kann und was noch nicht. Solche Informationen kénnen fiir die unter-
richtliche Sprachférderung durchaus hilfreich sein.

Leider kann die Profilanalyse, die sich im Rahmen des formal grammatischen linguistischen
Modells bewegt, in dem sie entwickelt wurde, solche Informationen nicht geben. In der
zugrunde liegenden Theorie wird gerade angenommen, dass die Syntax ein autonomes men-
tales System ist, das unabhéangig von der Verwendung der sprachlichen Mittel im Handeln
funktioniert und analysiert werden muf3. Der im AbschluBbericht des ZISA-Projekts (Clahsen
& Meisel & Pienemann 1983, 159) angesprochene Weg, die sprachlichen Mittel und ihren
Erwerb mit den kommunikativen Bedurfnissen der Lerner in Verbindung zu bringen, wurde
von den Autoren nicht weiterverfolgt.

Zumindest indirekt l&sst die Profilanalyse durchaus Riickschlisse auf den schon erworbenen
Wortschatz zu (s. GrieBhaber 2002b). Unter der VVoraussetzung, dass sich die erworbenen
sprachlichen Strukturen auf der Basis eines entsprechend erworbenen Lexikons entwickeln,
setzt z.B. das Erreichen der Stufe 3 auch einen der Stufe 3 entsprechend umfangreichen Wort-
schatz voraus, ohne dass dazu genauere Auskinfte gegeben werden. Allerdings finden sich
einige Angaben (ber einige sog. Funktionsworter, z.B. Konjunktionen, Prépositionen oder
Pronomina. Aber auch hier sollte man Erkenntnisse Giber besondere Schwachstellen nicht
vorschnell in Sprachférderprogramme umzusetzen versuchen. Auch in diesem Bereich gilt,
dass sich Kinder sprachliche Mittel vornehmlich durch die Verwendung der Mittel im eigenen
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Handeln aneignen. Nicht umsonst beklagen Tutorinnen in vorschulischen Férderprogrammen,
dass die Kinder die systematisch vermittelten Worter in ihrem eigenen sprachlichen Handeln
kaum verwenden (Mitteilungen von Tutorinnen im HS "Testen und Fordern nichtdeutsch-
sprachiger Kinder im Anfangsunterricht der Grundschule” im SS 04).

4 Phrasenstrukturen und Pragmatik

Im folgenden soll nun die Frage behandelt werden, ob sich auf der Grundlage der Erwerbs-
reihenfolge bestimmter syntaktischer Strukturen nicht doch auch Erkenntnisse uber die den
Lernenden zur Verfligung stehenden sprachlichen Mittel und ihrer Verwendung im sprach-
lichen Handeln gewinnen lassen. Pointierter gesagt: lassen sich Aussagen tber den Erwerb
syntaktischer Strukturen auch verwenden flir Aussagen tiber den Erwerb sprachlicher Mittel
im sprachlichen Handeln der Kinder? Die Antwort erfolgt in drei Schritten: zundchst wird
dargestellt, wie im ZISA-Projekt die Komplexitat der sprachlichen Strukturen bearbeitet
wurde, dann werden die Funktionen der Wortstellung in funktional pragmatischer Sicht nach
Rehbein 1992 vorgestellt und auf die Strukturen der Profilanalyse bezogen und umgekehrt der
Strukturerwerb der Profilanalyse als Funktionserwerb reinterpretiert.

4.1 Psycholinguistische Erklarung der Erwerbsreihenfolge nach ZISA

Im ZISA Projekt werden einerseits beim Strukturerwerb verschiedene Ebenen berticksichtigt:
die sprachliche Oberflache, d.h. die Abfolge der gedulierten Worter und zugrunde liegende
sprachliche Strukturen; andererseits werden Erkenntnisse aus der Psycholinguistik, dem L1-
Erwerb und der Universalgrammatik zur Erklarung herangezogen. Im Zentrum der Analyse
stehen Permutationen der fur den L2-Syntaxerwerb entscheidenden zugrunde liegenden
Strukturen. Dabei geht es im Kern um die Annahme, dass Verb und (direktes Akkusativ-
)Objekt eine komplexe zusammengehdrende Einheit bilden, die méglichst nicht durch andere
Konstituenten unterbrochen werden soll. Dieses Prinzip wird als leitende GroRe fir die Ent-
wicklung der Syntax angenommen.

Zunachst starten die Lerner mit der ihnen aus der romanischen L1 (Italienisch, Portugiesisch,
Spanisch) vertrauten tiefenstrukturellen Folge S-V-0, bzw. Aktor-Aktion-Objekt, die ‘zufal-
lig' auch der Wortfolge im deutschen assertiven Satz entspricht. Deshalb handelt es sich
oberflachlich betrachtet um eine Ubertragung aus der L1, auch wenn tiefenstrukturell keine
Umordnung der zugrunde liegenden Strukturen vorliegt. Auch bei der néchsten Stufe, der
Plazierung von Adverbialen am Satzende, beachten die Lerner die S-V-O Folge. Insofern
sprechen die Autoren davon, dass die AuRerungen der Lerner anfangs eine feste Wortstellung
aufweisen, die der zugrunde liegenden Struktur ihrer L1 entspricht, wobei sie jedoch anfangs
ihnen vertraute Sprachverarbeitungs- und Segmentationsstrategien auf die Struktur der L2
anwenden. In der folgenden Stufe 111 plazieren sie Adverbiale auch an den perzeptuell auf-
falligen Satzanfang, wenn auch zunéachst ohne die in der L2 damit verbundene Inversion von
Subjekt und Finitum (ADV-VOR). Mit dieser Wortstellung kénnen sie bestimmte AuRerungs-
teile hervorheben, ein kommunikativ &ulerst nitzliches Verfahren, mit dem sich die Auf-
merksamkeit des Partners gezielt steuern Ia03t. Fir diese im Mindlichen haufige Voranstel-
lung erhalten sie viel Input. Aus den genannten Griinden wird die Adverbvoranstellung als
erste erworbene syntaktische Permutationsregel betrachtet.

Beim Schritt zur nchsthéheren Stufe IV (PARTIKEL) dient Slobins 1973 operatives Prinzip,
auf das AuRerungs- bzw. Satzende zu achten, als Stiitze dafiir, dass den Lernern trennbare
Verben im Input relativ frih auffallen. Verb und direktes Objekt werden als perzeptuelle Ein-
heit, als eine Art 'Gestalt' wahrgenommen, die auch im kindlichen L1-Erwerb nicht durch
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andere Konstituenten unterbrochen wird und die als eine der friihesten semantischen Rela-
tionen durch Flexion oder Wortstellung formal markiert wird.

Waéhrend die Lerner mit den bisherigen Permutationen, die die Objekt-VVerb-Einheit unan-
getastet lassen, weniger Probleme haben, mussen sie bei der INVERSION (Stufe V) diese
'Gestalt' aufbrechen. Das Verb ist in eine Position vor dem Subjekt zu bringen, die den friihen
Wortstellungsstrategien widerspricht. Fur den L2 Erwerb kommt als erschwerend hinzu, dass
bei der folgenden ADV-VP (Adverbvoranstellung mit obligatorischer Inversion, Stufe VI) die
Einheit von Verb und Objekt aufgeldst wird, da sich das Subjekt dazwischen schiebt. Dies
wird als verarbeitungsmaRig komplex eingeschétzt und dementsprechend spat erworben. Mit
der Verbendstellung in Nebensétzen (Stufe VII) wird die Lernergrammatik noch einmal struk-
turell komplexer.

Wir sehen bei ZISA ein mehrschichtiges Vorgehen: auf der einen Seite ist der empirische
Befund einer invarianten Erwerbsfolge von bestimmten syntaktischen Mustern, in deren
Zentrum die Stellung des Finitums steht, auf der anderen Seite werden verschiedene Ansétze
angefihrt, die eine Erklarung dafur bieten, dass die Folge von Verb-Objekt eine besondere
Einheit bildet. Dazu werden der kindliche L1 Erwerb, psycholinguistischer Verarbeitungs-
aufwand und Beschreibungsverfahren der generativen Grammatik angeftihrt. Und schlief3lich
wird der mogliche kommunikative Effekt bestimmter Wortstellungsmuster (ADV-VOR) an-
geflihrt. Zumindest an einer Stelle ist die Argumentation nicht unbedingt stichhaltig. Zwar
wird die Erststellung des Subjekts im kindlichen L1 Erwerb als Grund genannt, doch fur den
L2 Erwerb Erwachsener ist daraus noch nicht die gleiche Prioritét zu folgern. Erwachsene
Lerner lassen auch hier die S-V-O Folge unangetastet. Damit entfallt die Plausibilitat fur die
Einschétzung, dass es sich bei der Voranstellung von Adverbialen (ADV-VOR) um die erste
Umstrukturierung der Tiefenstruktur handelt. Die erste tatsachliche Umstellung wére dann
erst PARTIKEL mit der Aufspaltung des Verbs. Zur besonderen syntaktischen Funktion der
Stellung vor dem Finitum im Deutschen oder der kommunikativen Leistung der Wortstellung
werden keine Aussagen gemacht.

Die Aussagen zu den kommunikativen Handlungsmdoglichkeiten bestimmter sprachlicher
Mittel werden nicht an einer Analyse der AuBerungen entwickelt. Die Autoren unternehmen
nicht den Versuch zu ermitteln, wie ein Lerner auf der Stufe X mit den erworbenen Mitteln
umgeht und ob er z.B. tatsdchlich weniger erreicht als ein Lerner auf der Stufe X+1. Deshalb
bleiben diese Aussagen auch unverbindlich. MaRgeblich bleibt die linguistische Strukturana-
lyse, bei der das verwendete generative Beschreibungsverfahren eher nebenséchlich ist. Die
Frage, warum sich die beobachtbare Reihenfolge einstellt und was die Lerner damit machen
konnen, bleibt im wesentlichen unbeantwortet.

4.2 Funktionen der Wortstellung in der funktionalen Pragmatik

Die Satzklammer, die Trennung finiter und infiniter Verbteile, ist nicht nur eine wichtige
Stufe im Spracherwerbsprozel3, sie zahlt auch zu den hervorstechendsten Merkmalen der
deutschen Syntax. Weinrich 2003 geht in seiner Textgrammatik sogar prinzipiell von zwei-
teiligen Verben und der Verbalklammer aus. Die Verbalklammer héngt mit der zeitlichen
Abfolge der Sprache zusammen, sie gibt dem Horer ein Signal zur Er6ffnung und Schlief3ung
eines Kontextgedadchtnisses, dessen Inhalt sodann in einem gedanklichen Zugriff dekodiert
wird. Die Verbalklammer wird als dynamisches Gebilde verstanden, das eine starke psy-
chische Spannung erzeugt, wodurch der Text spannend wird. Die Verbalklammer ist das
charakteristische Merkmal, mit dem sich das Deutsche und das Niederlandische von den
europdischen Nachbarsprachen unterscheiden. Deshalb ist es schon lohnend, einen genaueren
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Blick auf die Syntax unter besonderer Beriicksichtigung der Verbstellung zu werfen. Die
Verbklammer scheint einer sprachtypologisch gegebenen Topologie zu folgen.

Die Verbstellungsregeln zeigen besonders deutlich, dass die Zugehorigkeit eines Wortes zu
einer bestimmten Wortart die Ausfillung des topologischen Stellungsschemas steuert. Diese
Sicht geht zuriick auf Bihlers 1934 sprachpsychologische Einteilung von Symbolfeld und
Zeigfeld. Ehlich 1986 flhrte Biihlers Ansatz weiter und verband die funktionale Leistung der
sprachlichen Mittel im Begriff der Prozedur mit der Zugehdrigkeit zu einem sprachlichen
Feld. Im Rahmen dieser Arbeit sind besonders das Symbolfeld mit der nennenden Prozedur
und das Operationsfeld mit der operativen Prozedur relevant. Mit den Mitteln des Symbol-
feldes, dazu zahlen vor allem Nomina, Verben, Adjektive und Adverbien, werden Bezlige zu
auBersprachlichen Sachverhalten realisiert, wahrend mit Mitteln des Operationsfeldes, zu
denen Konjunktionen, Prapositionen und eine Reihe von Morphemen gehéren, die Organi-
sation sprachlicher Mittel im sprachlichen Wissen bearbeitet wird. Mit Rehbein 1992, auf den
sich die folgenden Ausfiihrungen stutzen (s. auch Hoffmann 2003), erfolgt die Verwendung
der sprachlichen Mittel in Prozeduren, mit denen der Zusammenhalt der Satzglieder unter-
einander sowie von Teilelementen mit dem sprachlichen Kontext bewirkt wird. Die sprach-
lichen Prozeduren zielen insbesondere auf die Strukturierung des Horerwissens. Ein genuin
syntaktisches Verfahren zur Strukturierung des Horerwissens ist die Wortstellung.

Bei der Gliederung des Horerwissens kommt im Deutschen wiederum der Stellung des finiten
Verbteils (Finitum: INFL-Tréger, andere finite Verbelemente) eine zentrale Funktion zu,
indem sie ganz grundlegend den Modus der AuBerung bestimmt:

- Verbzweitstellung (\V2) setzt den Deklarativmodus flr Assertionen,

- Verbspitzenstellung (V1) setzt den Frage- oder Imperativmodus.

In beiden Fallen erweist sich die Stellung vor dem Finitum als zentral fur die Steuerung des
Horers. Fir die Stelle vor dem Finitum in V2 ist sofort ersichtlich, dass dort bestimmte Ele-
mente stehen, vorzugsweise thematische (in der Thema - Rhema Gliederung der Information).
Verallgemeinert gesagt, stehen vor dem Finitum thematische Elemente, die der Sprecher auf-
greift und auf die er sich in der AuBerung bezieht. Bei Verbspitzenstellung ist nicht sofort
ersichtlich, dass sich dort auch derartige Elemente befinden, da ja die AuBerung mit dem Verb
beginnt. Bei V1 wird der Horer (H) vom Sprecher (S) aufgefordert, die thematischen Elemen-
te selbst in seinem Wissen zu suchen, den Fokus zu ergénzen. Diese Sicht macht deutlich,
dass der reine Rahmen einzelner Sétze nicht zur Bestimmung der funktionalen Leistung aus-
reicht. Uber die Plane und Schemata (s. Rehbein 1976) bindet S den propositionalen Gehalt p
an die Syntax. Dieser ProzeR ist im Deutschen retrozipierend und refokussierend.

Von besonderem Interesse sind die Funktionen der V2 Stellung und der Position vor dem
Finitum (Pré&-V2), denn sie sind besonders bei der VVoranstellung von Adverbialien und der
Inversion involviert. Rehbein bestimmt als hauptsachliche Funktionen der Pra-V2 Position
Fokussierungs- und Wissensetablierungsprozeduren. Mit der Fokussierung wird ein im Text
bzw. Diskurs bereits versprachlichtes Wissen bzw. auf ein S und H als bekannt zu unterstel-
lendes Wissen Bezug genommen. Symbolfeldausdriicke in Pra-V2 etablieren ein fir S und H
gemeinsames Wissen, sozusagen den thematischen AuRerungsteil, tiber den anschlieBend im
rhematischen Teil weitere Wissenspartikel sog. n-Elemente folgen. In der Pré-V2 Position
stehen also Ausdriicke, mit denen aus dem fiir S und H gemeinsamen Diskurs- bzw. Text-
wissen ein (bestimmtes) Wissen aufgegriffen wird. Das aufgegriffene Wissen wird unmittel-
bar vor dem Finitum sprachlich présentiert.
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Die sprachlichen Ausdriicke, die in Assertionen in Pra-V2 erscheinen, gehdren verschiedenen
Feldern an. Es kdnnen sein:

Nominale Symbolfeldausdriicke: Herbert ..., Die Sonne ...
Anaphorische operative Ausdrucke: Ihm ..., Es ...
Deiktische Zeigfeldausdrucke: Dann ...

Auch hinsichtlich der Satzgliedtypen zeigt sich fur das Deutsche eine grol3e Vielfalt, die sich
in folgende Hauptgruppen untergliedern lasst:
Satzgliedtypen in Pra-V2

(A) Subjekte, Subjektankiindigungen
(expletives es)

(B) Adverbien / Adverbiale
Prépositionalangaben
Adjektive
Nebensétze

(C) Objekte

Wenn Pra-V2 nicht mit einem Subjekt, bzw. einer Subjektankiindigung besetzt ist, riickt das
Subjekt hinter das Finitum. Insbesondere bei anaphorischer (pronominaler) Realisierung des
Subjekts rickt es unmittelbar hinter das Finitum. Diese Verhéltnisse liegen der im Zweit-
spracherwerb zu beobachtenden Erwerbsreihenfolge zugrunde, die in der Profilanalyse zu
diagnostischen Zwecken verwendet werden.

Die Pra-V2 Position ist also in besonderer Weise mit dem Diskurs, dem von H und S geteilten
Wissen, bzw. dem von S fiir H unterstellten gemeinsamen Wissen bestimmt. Die Pra-V2 Po-
sition wirkt demnach in ihrer Funktion satziibergreifend. Der Erwerb dieser Funktionalitat im
(Zweit-)Spracherwerb er6ffnet dem Sprecher also besondere Mittel zur Integration schon be-
kannten Wissens. Umgekehrt mul3 der Sprecher ohne Verfligung Uber derartige Funktionen
auf diese integrierenden Verfahren verzichten, seinen AuRerungen fehlt die Verbindung, im
Extremfall ganzlich fehlender Mittel spricht er in isolierten Bruchstticken, die H zu verbun-
denen Ganzheiten zusammenzusetzen hat.

Die Funktionalitat des Verfahrens zeigt sich pragnant in den Und dann ... Satzanfangen
kindlicher Erzdhlungen. Mit dem Und wird die aktuell begonnene AuBerung in einen Zusam-
menhang mit der vorangehenden gebracht und mit der Temporaldeixis dann wird das eben
aktivierte Diskurswissen mit dem kiinftig Verbalisierten verbunden. Die neue AuBerung wird
so zu einem integrierten Teil einer grofReren Erzdhleinheit. Mit Und dann ... ergibt sich also
eine dhnlich verschrénkte Prozedur wie bei den von Rehbein 1995a beschriebenen zusammen-
gesetzten Verweiswortern: mit einem Teil der AuBerung wird Vorhergehendes aufgegriffen
und mit dem zweiten Teil wird dieses Aufgegriffene mit dem Kdinftigen verbunden. Und
diese verschrankte Operation wird an der Stelle des Themas der AuBerung plaziert, so dass
die Verschrankung selbst das Thema ist. Damit wird auch deutlich, dass die Temporaldeixis
dann allein, wie Dietrich 1995 meint, diese Leistung nicht realisiert. Erst in der Verbindung
mit der Konjunktion und wird die besondere Verschrankung realisiert.

(B 9) SALO Erzahlausschnitt "Schlittenfahrt"; Zahlung nach der Transkription im Anhang
(19) Der Benjamin hat mich dauernd hingeworfen.

(21) Dann wollte ich den mal hinwerfen.
(22) Da ist er hingefallen.
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(23) (  gemacht).

(24) Und dann haben wir mit so einem Schlitten/

(25) Der Benjamin hat einen Schlitten ...

(26) ... und ich habe einen Schlitten.

(27) Und dann haben wir so ein [Rettwennen] gemacht.
(28) Und der erster unten war, ...

(29) ... der hat dann ( ).

(33) Und ich habe dann geweint.

(35) Weil ich bin dann « zweite.

Innerhalb des Erzahlausschnittes (B 9) lassen sich zwei Episoden unterscheiden: (a) das Hin-
werfen des anderen und (b) das von der Erz&hlerin verlorene Wettrennen. Die zweite Episode
wird mit Und dann (24, bzw. 27) an die erste Episode angeschlossen. Dabei macht sie eine
Selbstreparatur, da sie merkt, dass die Zuhdrerinnen im morgendlichen Stuhlkreis noch nicht
wissen, dass beide einen Schlitten haben. Die darauf in (28) und (29) folgende Regelerlaute-
rung leitet keine neue Episode ein, sondern liefert Hintergrundwissen fir das Verstehen der
Geschehnisse innerhalb der Episode. Deshalb wird es nicht mit Und dann als neues Ereignis
in die Ereignisfolge integriert, sondern nur mit Und mit dem bisher Verbalisierten zur Epi-
sode verbunden. Der Schluf? zeigt dann die hohe dramaturgische Kompetenz der jungen
deutschsprachigen Erzéhlerin, indem sie zunachst ihr Weinen als enttduschte Reaktion auf die
Niederlage verbalisiert und erst dann explizit die Niederlage.

Angesichts dieser funktionalen ZweckméRigkeit der Und dann-Verknlpfung erscheint es als
weitgehend nutzlose Liebesmihe, Kindern dieses effiziente Mittel wieder entwenden zu
wollen und sie zur Verwendung anderer Satzanfange bewegen zu wollen. Im Verlauf des L2-
Erwerbs charakterisiert der Erwerb des Und dann mit der damit verbundenen Inversion von
Subjekt und Finitum einen entscheidenden Schritt hin zum &uf3erungsiibergreifenden, d.h.
zusammenhangenden Verbalisieren komplexer Ereignisse. Die (Noch-)Nichtverfligbarkeit
dieses Verfahrens beschrankt dagegen die Mitteilungsmaglichkeiten entscheidend.

Fur die Datenerhebung folgt aus der Zweckfunktionalitit der Pra-V2 Stellung beim Erzahlen,
dass gerade das Erzéhlen diese syntaktischen Strukturen verwendet und es besonders geeignet
ist, zu prifen, ob der Lernende bereits iber diese Mittel verfiigt. Das Erz&hlen vergangener
Ereignisse bietet demzufolge eine besonders gute Gelegenheit zur Ermittlung des Sprach-
stands.

5 Sprachliche Mittel und Phrasenstrukturen auf den Profilstufen

Die Betrachtung der Funktionalitat der Pr&-V2 Position im deutschen Satz stiitzt die Annah-
me, dass zwischen der von der Profilanalyse ermittelten Stellung verbaler Symbolfeldaus-
driicke und der Verftigbarkeit anderer sprachlicher Mittel Zusammenhange bestehen, die ber
eine bloR auRerliche Koinzidenz hinaus funktional bestimmt sind. Zur Uberpriifung dieser
Annahme werden im folgenden AuRerungen von Lernern betrachtet, die nach dem Verfahren
der Profilanalyse einer der Spracherwerbsstufen zugewiesen wurden. Dabei wird ermittelt,
welche sprachlichen Mittel der Lerner einer Stufe jeweils verwendet und wie diese Mittel mit
den Kriterien fiir die Stufenbestimmung zusammenhé&ngen. Dies wird fur funf Lerner suk-
zessive nach einem einheitlichen Schema durchgefiihrt. AnschlieBend werden die Charakteri-
stika im Uberblick betrachtet und auf die Frage nach dem Zusammenhang von Profilstufen
und Sprachmitteln bezogen.
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5.1 Wie sieht die Sprache auf den jeweiligen Profilstufen aus?

Im folgenden wird fiir jede Erwerbsstufe am Beispiel einer charakteristischen Sprachprobe
der Zusammenhang mit den auf der jeweiligen Stufe (nicht-)verfugbaren Mitteln und dem
sprachlichen Handeln gegeben. In die Betrachtung wird jeweils der Bereich der Modali-
sierung und Vergangenheit einbezogen. Zum einen ist die Verwendung des Perfekts und von
Modalverbkonstruktionen mit der Separierung von finiten und infiniten Verbteilen und damit
mit der Profilanalyse mit der Stufe 2 verbunden. Zum anderen bertcksichtigt die 'Modali-
sierung' die Versprachlichung von nicht unmittelbar sicht- bzw. wahrnehmbaren Zuschrei-
bungen von Absichten, Wiinschen und Gefiihlen, die haufig mit Modalverben ausgedriickt
wird (zur Struktur der Verbalphrase s. Redder 1999). Dabei wird jeweils zunéchst eine all-
gemeine Charakteristik des Lerners und der Aufnahme gegeben; die Verteilung der AuRe-
rungen auf die Profilstufen wird tabellarisch dargestellt. Im zweiten Schritt werden die vom
Lerner verwendeten lexikalischen Mittel untersucht; dabei werden nach den von Ehlich 1986
vorgeschlagenen Feldern und Prozeduren das Symbolfeld, getrennt nach nominalen und ver-
balen Mitteln, das Zeigfeld und das operative Feld behandelt. Im dritten Schritt werden die
verwendeten syntaktischen Strukturen, aufgeteilt in verbale Syntagmen und die Art der Ver-
kettung der AuRerungen, vorgestellt. Im letzten Schritt werden die Ergebnisse tabellarisch
zusammengefasst und erldutert.

5.2 Stufe 0: ZESA - ""Der Jager™
5.2.1 Allgemeine Charakteristik

ZESA, mit Turkisch als Familiensprache, besucht eine Vorklasse zur Férderung des
Deutschen vor der Einschulung®. Die Sprachprobe wurde in der Vorklasse erstellt. Am Tag
zuvor hatte die Klasse das Struwwelpeter-Museum in Frankfurt besucht und die Episoden
besprochen und geubt. Bei der Aufnahme steht ZESA auf, ersetzt fehlende sprachliche Mittel
durch Gesten, z.B. das Aufsetzen der Brille, geht schlie3lich zur Lehrerin und zeigt auf Ab-
bildungen im Bilderbuch. Ihre Verbalisierung ist insgesamt sehr stark von der aktiv leitenden
Unterstltzung durch die Lehrerin abhangig.

Tabelle 2: ZESA, AuRerungsprofil

Segmente Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstucke | Finitum Separierung | Inversion Nebensatz
27 I Hit T / /
HH T
70% 22% 4% 4%

rofil zeigt keine AuRerungen mine AuRerungen mit Verbendstellung in Nebensatzen, AuRe-
rungen mit Inversion oder Separierung finden sich einmal. Dabei handelt es sich um fertige
(tags zuvor gelernte) Bruchstiicke. Deutlich starker vertreten sind AuBerungen mit finitem
Verb, dominant sind bruchstiickhafte AuRerungen. ZESA wird insgesamt der Stufe 0 zu-
geordnet.

Die Abhé&ngigkeit vom Horer zeigt sich schliellich darin, dass ZESA gestische Ersatzmittel
verwendet und zur Lehrerin geht. Auf der Ebene der Interaktion driickt sich die Horerabhang-
igkeit darin aus, dass die Lehrerin fehlende lexikalische Elemente ergénzt, den nachsten Er-
zahlschritt teilweise verbal vormodelliert, so dass der Lerner in der begonnenen AuRerung nur
noch eine Leerstelle zu fiillen hat. Teilweise wiederholt ZESA auch lediglich einige zuvor
von der Lehrerin gedulRerte Symbolfeldausdriicke.
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5.2.2 Lexikalische Mittel auf Stufe 0

Die lexikalischen Mittel werden zum einen nach der Feldcharakteristik und zum anderen nach
Wortarten getrennt behandelt. Zuerst werden die in den Beitragen verwendeten nominalen
und verbalen Symbolfeldausdriicke betrachtet, bevor die Mittel des operativen Feldes und des
Zeigfeldes behandelt werden.

Nominale SymbolfeldauRerungen’:

der Jager

(mit) de Brille / die Brille / Brille / Brille

ein Gewehr / de Gewehr / Gewehr / Gewehr / Ge / Gew
der Hase / die Hase / Hase / Hase / Hase / der Hase
de schlach

Sonne

(die) Brunn

Tee

die Tasse

©CoNoGOk~wNDE

Auffallig ist zunéchst, dass die Lautform einiger Ausdriicke nicht sicher beherrscht wird:
Gewehr, Ge, Gew, Schlach. Darin driickt sich aus, dass die betreffenden Ausdriicke noch
nicht erworben wurden. Schwankende Genusverwendung bei einem Nomen, wie bei der / die
Hase, ist ebenfalls ein Anzeichen fir einen noch andauernden Erwerbsprozel3. Méglicher-
weise werden auch andere Nomina mit schwankendem Genus verwendet, ohne dass sich dies
mangels Verwendung der das Genus anzeigenden Artikelworter genauer bestimmen lie3e. Die
Artikelform de: (mit) de Brille, de Gewehr in Opposition zu der/ die kdnnte eine erste
Form einer systematischeren Objektkennzeichnung darstellen.

Verbale Symboldfeld&ulRerungen

1. schieRen: schlie3en /geschossen
2. nehmen: nehmt/nehm/nehm
3. schlafen: schlaft / schlaft / schlaft
4. bringen:  bringt

5. wollen: will (nehm)

6. anziehen: anziehn/anzieht

7. an (geschl)

8. rennen: (renn/renn/ renn)

9. sagen: (hat) gesagt

10. haben: hat

11. gehen: gegangen

12.

schlagen: geschlagt (meint: gefallen oder gesprungen; wird von der Lehrerin
zu geschossen verbessert)

Bei den verbalen Symbolfeldausdriicken fallt auf, dass sie bis auf eine Ausnahme (anziehn)
nicht in der infiniten Grund- oder auch Stammform, sondern mit irgendeinem Flektiv ver-
wendet werden, ohne dass die verwendeten Flektionsformen immer stimmen wirden. Aufer-
dem I&sst sich eine Differenzierung nach Prasensformen (nehmt und ahnliche) und Perfekt-
formen ((hat) gesagt, gegangen und ahnliche) feststellen. Typisches Anzeichen eines Er-
werbsprozesses stellen die regular gebildeten Formen unregelmaRiger Verben (nehmt,
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schlaft, geschlagt) dar. Auch bei den Verben zeigt sich noch eine Unsicherheit in der seg-
mentalen Lautform sprachlicher Ausdriicke (schlief3en fiir schief3en). SchlieRlich werden
nicht alle Verben ihrer Bedeutung entsprechend verwendet (geschlagt flr gefallen), auch
dies Anzeichen eines im Gang befindlichen Lernprozesses.

Operatives Feld

1. Artikel best.: Der/de/der/de/de/die/die/die/der/die/die/ (die)/ die
/ die

2. Artikel unbest.: ein

3. Konj. koord.: und (18 mal)

4. Praposition: mit / in

Bei den Ausdriicken des operativen Feldes fallt zunachst die geringe Art der verwendeten
Sprachmittel auf, es handelt sich fast nur um Formen des bestimmten Artikels und die ko-
ordinierende Konjunktion und. Nominale Symboldfeldausdriicke werden praktisch nur mit
einer Form des bestimmten Artikels oder ohne Determinator verwendet, der unbestimmte
Artikel wird nur ein einziges Mal verwendet, und zwar bei der Wiederholung einer AuRerung
der Lehrerin, also nicht aktiv von ZESA. Zur koordinativen Verbindung benutzt ZESA aus-
schlieBlich die koordinierende Konjunktion und. Zum Ausdruck von Beziehungen zwischen
propositionalen Gehalten verwendet sie die zwei Prépositionen mit und in.

5.2.3 Syntax auf Stufe 0

Bei der Betrachtung der Syntax fallt auf, dass ZESA relativ hdufig nominale Syntagmen ohne
Verb verwendet. VVon den funf verblosen EinkonstituentenduRerungen handelt es sich bei
zweien um die Wiederholung einer LehrerduRerung.

Verblose Nominalsyntagmen

Mit einem Symbolfeldausdruck:
« Ein Gewehr / die Tasse / Hase / Tee und / Und in de schlach

Mit zwei Symbolfeldausdriicken:
» Der Jager mit de Brille
e Und der Hase de Gewehr

Bei den Syntagmen mit einem Verb sind Konstruktionen mit und ohne erkennbares Subjekt
zu unterscheiden. Die subjektlosen Verbalsyntagmen werden tiberwiegend mit nicht-finiten
Verben verwendet, auch wenn die Verben bis auf (3) in einer flektierten Form verwendet wer-
den. Bei den subjektlosen AuRerungen konnte ein Verfahren der L1 auf die L2 tbertragen
worden sein. Schliellich ist ja die 3. Ps Sg im Deutschen durch das Flektiv -t eindeutig von
anderen Formen getrennt (s. Griehaber 1995 zur Vermittlung der Anapher fur tlirkisch-
sprachige Deutschlerner). Aus Lernersicht konnte es sich bei den prasentischen Formen dem-
nach durchaus um wohlgeformte AuRerungen mit allen erforderlichen Konstituenten handeln.

Verbalsyntagmen ohne Subjekt

AuRerungen in eckigen Klammern []: Elizitierung/\VVorgabe der Lehrerin, von ZESA
vervollstandigt

1. [Und was macht der Jager hier?] Und schlaft.

2. Jaund schlaft und
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[Die Brille ...] ... anziehn Ge/
Brille anzieht und Gew an (geschl)
Ja, und geschlagt.

Geschossen und die

ogakw

Verbalsyntagmen mit Subjekt
Auferungen in eckigen Klammern []: VVorgabe der Lehrerin, von ZESA vervollstandigt

[Und der Jager will den Hasen ...] ... schliel3en.
Und die Brille nehmt die Hase und Gewehr
Und Hase bringt Sonne schlaft auch die (Ge).
Und Brille Hase nehm und Gewehr

Und &hm der Hase will den nehm

(Reen, renn renn) hat der gesagt.

[Der Jager ...] ... (die) Brunn gegangen und

NooswWNE

Bei den Verbalsyntagmen mit Subjekt fallen die unklar strukturierten AuRerungen (2) und (4)
auf, bei denen vielleicht gemeint ist, dass der Hase die Brille und das Gewehr nimmt. Dann
wirde es sich um eine ungewohnliche Wortstellung handeln, bei der das Subjekt von zwei
direkten Objekten umschlossen wird. Moglicherweise kdnnten auch die pranominalen und
eine Art Objektkennzeichnung darstellen, die eine Verbindung mit Hase nehm ausdriicken
sollen. Fir die ebenfalls unklare Struktur von (3) I&sst sich dagegen nicht so leicht eine Er-
klarung finden. Es ist ja so, dass die Sonne den Schlaf des J&gers verursacht, so dass der Hase
dem schlafenden Jager das Gewehr wegnehmen kann. Dazu lassen sich die AuRerungsele-
mente mit zwei Finita in (3) nicht passend integrieren. Bei (5) handelt es sich um eine Modal-
verbaul3erung der Stufe 2 mit Separation des Finitums von den infiniten Verbteilen, die durch
ein deiktisches Objekt getrennt sind. Die im Vergleich zu den Gbrigen AuRerungen deutlich
komplexere Form spricht dafir, dass es sich um eine ganzheitlich gelernte Einheit handeln
konnte. Ahnlich verhalt es sich mit (6), einer Matrixkonstruktion mit Perfekt bei Inversion
von Finitum und deiktischem Subjekt und iterativen Imperativen in dem abhé&ngigen direkten
Redeteil.

Verfahren der AuRerungsverkettung

. Wiederholung von Symbolfeldausdriicken

. Reihenbildung mit und

. Refokussierung mit Zeigfeldausdruck: hat der gesagt / will den nehm

. Fortfihrung mit best. Artikel: Und der Hase will den nehm

Zur Verkettung von AuBerungen tiber Satzgrenzen hinweg verwendet ZESA hauptsachlich
die Wiederholung der Symbolfeldausdriicke. Das &ulert sich in der hohen Verwendungszahl
einiger Nomina: Brille 4-mal, Gewehr 6-mal und Hase 7-mal. Umgekehrt findet sich keine
Fortsetzung mit einer Anapher. Ebenfalls der Verkettung dient die Verwendung deiktischer
Ausdriicke und des bestimmten Artikels, auch wenn dies nur in geringem Umfang erfolgt. Zur
Verkettung ganzer AuBerungen verwendet sie hauptséachlich die koordinierende Konjunktion
und. Insgesamt stehen die Ausdriicke im wesentlichen unverbunden.

5.2.4 Sprachliche Mittel auf Stufe 0: Zwischenresiimee

Die Sprache auf der Profilstufe 0 ist vor allem durch folgende Merkmale geprégt:



26

Bruchstiicke: Die Mehrzahl der AuRerungen haben keine Verankerung mit einem Finitum
(charakteristisches Merkmal der Stufe 0).

Verankerung: Umgekehrt sind nur wenige AuRerungen mit einem finiten Verb verankert,
davon werden einige ohne Subjekt verwendet. (Merkmal der Stufe 1).

Modalisierung/Vergangenheit: Die Zuschreibung von Absichten oder die Motivierung von
Handlungen mit Modalverben wird einmal gemacht; Perfektform mit Trennung von Finitum
und infinitem Vollverb wird ebenfalls einmal verwendet (Merkmal der Stufe 2).

Fortfuhrung: Eine Fortfuhrung des Handlungsgeschehens mit vorangestelltem deiktischem
Ausdruck (Und dann) in thematischer Pra-\V2 Position wird Gberhaupt nicht verwendet
(Merkmal der Stufe 3); stattdessen werden AuRerungen lediglich mit der reihenden koor-
dinierenden Konjunktion und verbunden.

Strukturierung: Nebensatzkonstruktionen mit komplexer Strukturierung propositionaler
Gehalte wird nicht verwendet (Merkmal der Stufe 4).

Insgesamt ist ZESA in ihrem verbalen Handeln sehr stark auf die aktive Unterstiitzung durch
den Horer angewiesen. Der Horer steuert den Fortgang mit Fragen, er entlastet dadurch die
Planung der AuRerungen und strukturiert das Handlungsgeschehen. Bei groRen Verbalisie-
rungsproblemen formuliert er sogar einzelne AuBerungen vor, so dass der Lerner lediglich
einige Leerstellen ausfillen muB. Dieses Verfahren setzt allerdings voraus, dass der Horer
schon uber eine Kenntnis der zu verbalisierenden Sachverhalte verfugt. Andernfalls kann er
sich nur auf sein Wissen um die allgemeine Strukturierung und Erwartbarkeit von Ereignissen
stiitzen. Damit kommt dieses Verfahren aullerhalb des vom Lehrer kontrollierbaren Themen-
bereichs schnell an seine Grenzen (fur erwachsene Zweitsprachlerner s. dazu GrieRhaber 0.J.).
ZESA nimmt ihrerseits in starkem Ausmal} mimische und gestische Mittel sowohl zur Unter-
stiitzung als auch als Ersatz verbaler AuRerungen.

5.3 Stufe 1: SAMO - ""Barbiepuppe™
5.3.1 Allgemeine Charakteristik

SAMO, mit Persisch als L1, besucht eine erste Grundschulklasse. Die Aufnahme entstand
wahrend einer Erz&hlrunde im montéglichen Sitzkreis der gesamten Klasse. Sie ist wahrend
des gesamten Schuljahrs in einer Fordergruppe. Dabei erhélt sie zusétzlich 5 Stunden
Deutsch- und Mathematikunterricht in einer kleinen Gruppe parallel zum reguléren Unter-
richt. Ihre Deutschkenntnisse wurden von der Lehrerin auf einer Flinfer-Skala zu Beginn des
Schuljahrs mit zwei, zum Ende des Schuljahrs mit drei eingestuft. Schwachen wurden im
Bereich Wortschatz und Syntax festgestellt. SAMO erzéahlt, wie sie am Wochenende mit
Barbiepuppen gespielt hat. Sie wird von der Lehrerin aktiv mit Nachfragen unterstutzt.
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Tabelle 3: SAMO, AuRerungsprofil

Segmente Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstucke | Finitum Separierung | Inversion Nebensatz
9 I 1 / /
33% 45% 11% 11%

Ihre recht kurze Passage enthalt keine AuRerungen mit Verbendstellung in Nebensatzen
(Stufe 4). AuRerungen mit Inversion (Stufe 3) und Separierung (Stufe 2) finden sich je ein-
mal. Der Schwerpunkt der AuBerungen liegt auf bruchstiickhaften (3, Stufe 0) und AuRe-
rungen mit Finitum (4, Stufe 1). Der Anteil von AuRerungen mit Finitum liegt bei 67%,
wahrend er bei ZESA nur bei 30% liegt. Deshalb kann man sagen, dass SAMO insgesamt ein
Lernstadium erreicht hat, in dem sie ihre AuRerungen mit einem Finitum verankert.

Die Abhangigkeit von H zeigt sich darin, dass SAMO nach ersten AuRerungen erst durch
strukturierende und weiterfiihrende Fragen der Lehrerin weitere differenzierte Ausfiihrungen
zu ihrem Spiel macht. AbschlieRend fasst die Lehrerin das von ihr Verstandene noch einmal
rephrasierend zusammen. Dies zeigt auch, dass sich SAMO selbst noch nicht so duRert, dass
die Horer aus den AuBerungen das verbalisierte Geschehen sicher rezipiert haben.

5.3.2 Lexikalische Mittel auf Stufe 1

Angesichts des kurzen Beitrags von SAMO ist auch der Umfang der lexikalischen Mittel
begrenzt.

Nominale SymbolfeldduRerungen

1. mit meinen) Barbie

2. (aus) Konigreich

3. der Kdnig, der Konig

4. Prinzessin, die Prinzessin

Verbale SymbolfeldduRerungen
spielen: bespielt

1.

2. kommen: kommt, kommt, kommt
3.  haben: habt, habe, habe, habe
4, i

sein: ist
Zeigfeld
* Temporaldeixis: Dann
* Lokaldeixis: da, da
+ Rededeixis: der, der, der, das

Personaldeixis: ich, ich, ich
Operatives Feld
1. Artikel best.: Der / der / der / der / der / die

2. Artikel unbest.: Eine
3. Pré&position: mit / aus
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Die Lautformen werden in der Regel beherrscht, eine Ausnahme ist bespielt statt gespielt.
Alle Verben werden in einer flektierten Form verwendet. Es gibt eine durchgéngige Dif-
ferenzierung von Présens und Perfekt. Im Zeigfeld ist eine groliere Differenzierung festzu-
stellen, bei der insbesondere die rededeiktischen Mittel eine groRere Verflechtung der
AuRerungen ermdglichen. Im operativen Feld werden nun fast alle nominalen Symbolfeldaus-
driicke mit einem Determinativ verwendet. Der eine unbestimmte Artikel hat einen hoheren
relativen Anteil als der eine bei ZESA (Stufe 0). Die Mittel zur Relationierung propositionaler
Gehalte ist mit zwei Prapositionen noch wenig ausgebaut.

5.3.3 Syntax auf Stufe 1

Gegentiber ZESA ist ein Ausbau der Syntax in folgenden Bereichen festzustellen: der Anteil
verbloser Syntagmen ist geringer und es fehlen subjektlose Verbalsyntagmen.

Verblose Nominalsyntagmen

1. Ach, « (KHSH)
2. Eine, der, der () Prinzessin und der Konig.

Verbalsyntagmen mit Subjekt

Ich habt « mit meinen « Barbie bespielt.
der kommt eh « ehm ...

Der kommt aus Konigreich.

da hab ich noch der Kénig.

Ich hab zwei.

(Die Prinzessin ist das).

©NOOAW

Von den acht AuBerungen sind drei nicht wohlgeformt: eine Interjektion (1), eine unklare
verblose Struktur (2) und eine unvollstdndig abgebrochen (4). Wie auch (4) haben die ubrigen
alle ein finites Verb.

Bei den AuBerungen handelt es sich nicht eigentlich um die Versprachlichung eines Gesche-
hens, sondern um die Versprachlichung eines Szenarios. Es werden der Handlungstyp mit
'spielen’, dann die Art des Spiels als Spiel mit Barbie(puppen) mit einer weiteren Differen-
zierung der Puppen nach ihrem Stand bestimmt. Dementsprechend dominieren vor- und
rickverweisende Fokussierungen mit Deiktika. Die Fortfuhrung erfolgt anders als bei ZESA
nicht einfach durch Wiederholung isolierter Symbolfeldausdriicke, sondern mit Symbolfeld-
ausdriicken, die durch den bestimmten Artikel als dem Hérer bekannte, d.h. schon einge-
fiihrte, behandelt werden. Es finden sich keine Konjunktionen zur Verkniipfung von AuRe-
rungen oder Anaphern zur Fortfiihrung eingefiihrter propositionaler Gehalte.

5.3.4 Sprachliche Mittel auf Stufe 1: Zwischenresiimee
Die Sprache auf Stufe 1 ist vornehmlich durch folgende Merkmale gepragt:

Bruchstiicke: Ein Drittel der AuRerungen ohne Verankerung mit einem Finitum (charak-
teristisches Merkmal der Stufe 0).
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Verankerung: AuRerungen mehrheitlich mit finitem Verb verankert, alle mit Subjekt. (Merk-
mal der Stufe 1).

Modalisierung/Vergangenheit: Es erfolgt keine Zuschreibung von Absichten oder die Moti-
vierung von Handlungen mit Modalverben; Perfektform mit Trennung von Finitum und infi-
nitem Vollverb wird einmal verwendet (Merkmal der Stufe 2).

Fortfuhrung: Nur einmal erfolgt eine Fortfiihrung des Handlungsgeschehens mit
vorangestellter Temporaldeixis (Dann) in thematischer Pré-V2 (Merkmal der Stufe 3); die
AuRerungen werden ohne Konjunktion gereiht. Allerdings finden sich koharenzstiftende
Mittel: bestimmter Artikel und Textdeixis.

Strukturierung: Nebensatzkonstruktionen mit komplexer Strukturierung propositionaler
Gehalte werden nicht verwendet (Merkmal der Stufe 4).

Insgesamt ist SAMO in ihrem verbalen Handeln auf die aktive Unterstiitzung durch den Horer
angewiesen. Der Horer unterstiitzt den Fortgang mit Fragen, er entlastet dadurch die Planung
der AuRerungen und strukturiert das Handlungsgeschehen und rephrasiert es, um fiir seine
Rezeption eine Bestatigung zu erhalten. Bei den AuRerungen tiber Geschehnisse des ver-
gangenen Wochenendes handelt es sich nicht um eine Erzahlung, auch nicht um einen Be-
richt, sondern um die Vorstellung eines Szenarios mit partieller Differenzierung der Aktanten.
Dazu wird eine Folge von AuRerungen mit Finita verwendet, die vor allem thematisch und
mit Zeigfeldausdriicken verbunden sind. SAMO verfugt tiber begrenzte lexikalische Mittel,
ihre Ausfuhrungen sind durch Wortfindungsprozesse und Abbriiche bei nicht gelungener
Suche gekennzeichnet. Allerdings ist die Lautgestalt der verwendeten Ausdriicke tiberwie-
gend gefestigt. Die Ausfiihrungen beschranken sich auf die referentielle Wiedergabe, Moda-
lisierungen und Wertungen, typisches Merkmal der Erz&hlung selbsterlebter Geschehnisse,
fehlen.

5.4 Stufe 2: RAVI - ""Der bdse Friederich™

5.4.1 Allgemeine Charakteristik

RAVI, mit Italienisch als Familiensprache, besucht eine Vorklasse. Wie ZESA hat sie am Tag
vor der Aufnahme das Struwwelpeter-Museum besucht und dabei die Episoden besprochen

und gelibt. Die Verbalisierung wird durch lenkende Fragen der Lehrerin unterstiitzt.

Tabelle 4: RAVI, AuBerungsprofil

Segmente Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstucke | Finitum Separierung | Inversion Nebensatz
12 / / HH i
8% 8% 59% 25%

Das Profil weist keine Nebensétze mit Verbendstellung (Stufe 4) auf. Gegeniiber ZESA und
SAMO ergibt sich ein deutlich anderes Gesamtbild der AuRerungen: bruchstiickhafte AuRe-
rungen und einfach strukturierte AuBerungen mit Finitum haben insgesamt nur einen Anteil
von 16%. Den quantitativ groBten Anteil stellen AuRerungen mit Separierung von Finitum
und infiniten Verbteilen. Da die drei AuRerungen mit Inversion von Subjekt und Finitum zwar
einen Anteil von uber 20% erreichen, die Verbalisierung jedoch noch starkt durch Planungs-
pausen bestimmt ist und es sich um einen teilweise memorierten Text handelt, wird RAVI




insgesamt der Stufe 2 zugewiesen. Insgesamt wurden nur wenige Lernende gefunden, die der
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Stufe 2 zuzurechenen sind.

5.4.2 Lexikalische Mittel auf Stufe 2

Nominale Symbolfeldausdriicke

N =

Friedrich:
Peitsche:

Gretchen:
Flugel:
Vogel:
Katze:
Stuhl:
Hund:
Brunnen:
Doktor:
Medizin:
Ful3:

Der Friederich, der Friederich, der Friederich

(mit) « den Peitsche, mit der Peitsche, (mit) der Peitsche, (auf) die

Peitsche

die Gretchen, den Gretchen
die Flugel, die Flugel

von den Vogel

die « « Katze

(mit) den Stuhl, (mit) den Stuhl
der Hund, den Hund, Der Hund, der Hund
(auf) dem Brunnen

der Doktor

bittere Medizin, bittere Medizin
(von) den Fufl3

Verbale Symbolfeldausdriicke

RPRbOoooNoOA~WNE

0.
1.

haben:
schlagen:
abreil3en:
toten:
hauen:
trinken:
geben:
beil3en:
mussen:
essen:
aufpassen:

hat, hat, hat, hat, hat, hat, hat, hat, hat, hat
geschlagen
abgerissen
getotet

gehauen, gehauen
getrunken
gegeben

gebeil3t

musste

gegessen
aufgepasst

Adjektivische Symbolfeldausdriicke

bitter:

Zeigfeld

bittere, bittere

(Und) dann (3 mal)

den

Operatives Feld

PN

Artikel best.:

der (9 mal), den (7 mal), dem (1 mal), die (5 mal)

Artikel unbest.: eine

Praposition:
Anapher:

mit (4 mal), von (2 mal), auf (2 mal)
er
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Die Lautform der geduflRerten Worter wird in der Regel sicher beherrscht. Nominale Symbol-
feldausdriicke werden generell mit Determinativ verwendet, wenn auch Genus oder Kasus
nicht immer korrekt sind. Die Verben werden ausnahmslos flektiert verwendet. Nur bei einem
unregelmé&Bigen Verb wird eine schwache Perfektform gebildet (*gebeil3t). Zum ersten Mal
ist die Verwendung eines Adjektivs festzustellen. Der Anteil der Zeigfelausdriicke ist gegen-
uber den friiheren Stufen geringer, der Anteil der Ausdriicke des operativen Feldes dagegen
relativ hoher. Darin drickt sich ein wesentlich hdherer Grad an Verkettung der proposi-
tionalen Gehalte aus. Auch der Umfang des Lexikons im Bereich des Symbolfelds ist deutlich
gestiegen: in 12 AuRerungseinheiten finden sich insgesamt 24 Nomina, davon 12 verschie-
dene und 11 verschiedene Verben. Im Durchschnitt werden pro AuRerungseinheit also zwei
Nomina mit Determinativ und ein Verb verwendet.

5.4.3 Syntax auf Stufe 2

Verbloses Syntagma

1. Ja.

Verbale Modalsyntagma mit fehlendem Vollverb

1. Er musste bittere Medizin ...

Verbalsyntagmen ohne Subjekt

1. Und der Friederich hat die die Fligel von den ¢ von den Vogel die &h die Flugel
abgerissen.

2. Und hat die und hat die « » Katze get6tet mit den Stuhl.
3. Und hat noch den Gretchen mit den mit den Stuhl gehauen.

4. Und dann hat der Hund &h gegessen.
5. Und hat auf die Peitsche aufgepasst.

Die 12 AuRerungseinheiten sind iberwiegend voll ausgebaut. Deshalb sollen lediglich die
abweichenden AuRerungen genauer betrachtet werden. Bei einer verblosen AuRerung handelt
es sich um eine bejahende Antwort auf eine Frage, die kommunikativ vollig angemessen ist.
Bei einer AuRerung mit Modalverb der Stufe 2 fehlt das inifinite Vollverb. Bei insgesamt drei
AuRerungen fehlt das Subjekt (2, 3 und 5). Diese AuBerungen sind in zwei Sequenzen jeweils
als Folgen geauRert. Dabei ibernimmt RAVI das in der ersten AuBerung gesetzte Subjekt
auch fur die direkt folgenden AuBerungen mit dem jeweils gleichen Subjekt, das dort noch als
gesetzt gilt. Bei den ersetzten Subjekten handelt es sich um anaphorische Pronomina der 3. Ps.
Sg.. Diese Anaphern werden in der L1 in diesem Zusammenhang regelméaRig nicht realisiert.
So dass RAVI hier moglicherweise auch Verfahren der L1 verwendet. Die AuRerungen waren
im Prinzip auch im Deutschen korrekt, wenn sie die AuBerungen nicht jeweils mit einer fal-
lenden Intonation als abgeschlossene Einheiten gekennzeichnet hétte. Bei leicht steigender
Intonation wirden sie als Weiterfiihrung des ersten Satzes unter Weiterfiihrung des dort
gesetzten Subjekts verstanden. Diese AuBerungen zeigen somit ein recht hohes Maf an
syntaktischem Ausdrucksvermaogen.

Einzelne, abgeschlossene Handlungssequenzen innerhalb der Wiedergabe der gesamten Epi-
sode beginnt RAVI mit Und dann. Damit setzt sie genau die Verknupfungsmittel ein, die das
Folgende mit dem schon Verbalisierten verbinden. Innerhalb der Sequenz markiert sie sodann
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mit der Auslassung des pronominalen Subjekts die engere Zusammengehdrigkeit der einzel-
nen Handlungen. Die insgesamt dichte Verkettung der Aullerungen zeigt sich im hohen Anteil
von Determinativa.

5.4.4 Sprachliche Mittel auf Stufe 2: Zwischenresiimee
Die Sprache auf Stufe 2 ist vornehmlich durch folgende Merkmale gepragt:

Bruchstiicke: Nur eine kommunikativ angemessene AuRerung ist ohne Finitum
(charakteristisches Merkmal der Stufe 0).

Verankerung: Praktisch alle AuRerungen sind mit einem finiten Verb verankert; in zwei Ab-
schnitten fehlt in insgesamt 3 Einheiten das pronominale Subjekt, das als weiterhin gesetzt
behandelt wird. (Merkmal der Stufe 1).

Modalisierung/Vergangenheit: Die Zuschreibung von Absichten oder die Motivierung von
Handlungen mit Modalverben erfolgt nur einmal, dabei fehlt das Vollverb; Perfektformen mit
Trennung von Finitum und infinitem Vollverb werden sicher beherrscht (Merkmal der Stufe
2).

Fortfiihrung: Dreimal erfolgt eine Fortfiihrung des Handlungsgeschehens mit vorangestellten
Deiktika (Und dann) in thematischer Pra-V2 (Merkmal der Stufe 3) und folgender Subjekt-
Verb-Inversion; einmal erfolgt nach thematischer Setzung eines Temporaladverbs (Erst)
keine Inversion. Die Stufe 3 wird deshalb als noch nicht erworben betrachtet. Insgesamt
finden sich durchgehend kohérenzstiftende Mittel: bestimmter Artikel und Textdeixis.

Strukturierung: Nebensatzkonstruktionen mit komplexer Strukturierung propositionaler
Gehalte wird nicht verwendet (Merkmal der Stufe 4).

RAVIs AuRerungen enthalten immer wieder Pausen zur Planung. Diese Pausen treten charak-
teristischerweise in AuBerungen mit zwei Objekten auf. Zur sicheren Kennzeichnung von
direktem und indirektem Objekt fiir den Horer wére die korrekte Flektion der Nominalsyntag-
men erforderlich. Diese Stufe der formalen Korrektheit hat RAVI noch nicht erreicht. Zur
Uberwindung der teilweise stockenden Verbalisierung greift die Lehrerin mit lenkenden Frau-
gen ein. RAVI verfiigt also noch nicht tber die sprachlichen Mittel, ein komplexes Geschehen
ohne Hilfe des Horers ausreichend differenziert zu verbalisieren.

5.5 Stufe 3: GRZI - "Eiffelturm™
5.5.1 Allgemeine Charakteristik

GRZI, mit Griechisch als L1, besucht als Normalschiiler die erste Klasse. Seine Deutsch-
kenntnisse wurden von der Lehrerin mit 4 auf einer Funfer-Skala (bester Wert) bewertet. Ihm
wird eine oft recht gute mundliche Mitarbeit bei Problemen im Mindlichen bescheinigt. Er
erzahlt im morgendlichen Sitzkreis von seinen Wochenendaktivitaten. Seinen Beitrag leistet
er ohne helfende Horerinterventionen. GRZI AuBerungen zu seinen Wochenendaktivitaten
gliedert sich in drei Episoden: Bau eines Eiffelturms und Spiel mit Autos, nach drauf3en zu
einem Freund gegangen, dabei mit dessen Hund gespielt und schlie}lich nach Hause
gegangen und vom Keller Spinnen geholt.
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Segmente Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstucke | Finitum Separierung | Inversion Nebensatz
18 I I HH | Hit 1T /
11% 11% 33% 39% 6%

Das Profil weist einen Nebensatz mit VVerbendstellung auf. Der Schwerpunkt liegt auf AuRe-
rungen mit Inversion (Stufe 3) und mit Separierung von finiten und infiniten Verbteilen (Stufe
2). Bruchstiickhafte und einfach strukturierte AuRerungen mit Finitum liegen bei knapp einem
Viertel. Insgesamt hat GRZI die Stufe 3 erreicht.

5.5.2 Lexikalische Mittel auf Stufe 3

Nominale Symbolfeldausdriicke

©CoNoh,rwNE

Haus: (zu) Hause / (nach) Hause

Bruder: (mit meinem) Bruder

Baustein:  (mit) Bausteine

Eiffelturm:  einen ... Eiffelturm / (in den) Eiffelturm
Hotwheel:  zwei Hotwheel

Auto: Autos / der Auto

Garage: (son) Garage

Freund: (zu meinem) Freund

Hund: (einen) Hund / dieser Hund / (zu dem) Hund
Stuhl: den Stuhl

Eigenname: Michael

Nase: (mit die) Nase

Spinne: (so ne) Spinne / zwei Spinnen

Hand: (n der) Hand / (in die) Hand

Keller: (vom) Keller

Verbale Symbolfeldausdriicke

©CoNoh,rwNE

sein:
haben:
bauen:
machen:

war / ist / sind / bin

hab / haben / haben / hab / haben / hatte / hat / hat / hab / hab
gebaut / gebaut

gemacht / gemacht / gemacht

draufmachen: drauf gemacht

festmachen: fest gemacht
gehen: gegangen
reingehen: drin geht
rausgehen:  raus gegangen
kaputtgehen: kaputt gegangen
spielen: gespielt

fangen: gefangen
wollen: wollte (beil3en)
beilRen: beilen

nehmen: genommen

Adjektivische Symbolfeldausdriicke



34

1. grof3: grof3en
Zeigfeld

» Temporaldeixis: dann (7 mal), (und) dann
* Rededeixis: der, der, dieser (Hund)
» Personaldeixis: ich (3 mal), mich (1 mal), wir (4 mal), meinem (2 mal)

Operatives Feld

» Artikel best.: der /den/den/dem/die/die

» Artikel unbest.:  einen, einen/ son, so ne

* Konjunktion ko.: und (8 mal)

» Konjunktion sub.: damit, damit

» Préposition: zu (3 mal), mit (2 mal), in, n, in / nach / vom

Alle Worter werden lautlich richtig artikuliert. Nominale Symbolfeldausdriicke werden fast
immer mit Determinativ verwendet. In den 18 AuRerungseinheiten werden 15 verschiedene
Nomina insgesamt 22 mal verwendet, d.h. ein Nomen wird durchschnittlich 1,5 mal ver-
wendet. Auch bei den Verben ist mit 15 verschiedenen Verben eine groRe Variabilitét fest-
zustellen. Alle Verben werden korrekt flektiert, auch die Partizipien. Die Hilfsverben werden
korrekt verwendet. Zum ersten Mal werden in gréBerem Umfang Verben mit trennbarem Pra-
fix verwendet, wobei die Préfixe korrekt separiert und an der richtigen Stelle plaziert werden.
Die Verben werden bedeutungsrichtig verwendet. Beim Zeigfeld dominiert die Temporal-
deixis dann, die in fast der Halfte der Satze verwendet wird, genauso oft wie die Sprecher-
deixis. Die Rededeixis wird deutlich weniger verwendet. Im operativen Feld wird der be-
stimmte Artikel deutlich weniger verwendet als in den vorigen Fallen auf den niedrigeren
Stufen, wéhrend der unbestimmte Artikel etwas haufiger verwendet wird. Neben der haufig
eingesetzten koordinierenden Konjunktion taucht zum ersten mal eine suboordinierende Kon-
junktion mit Verbendstellung im Nebensatz auf. Auch bei den Prépositionen ist eine deutliche
Zunahme der Verwendung und der Differenziertheit festzustellen.

5.5.3 Syntax auf Stufe 3

Verbloses Syntagma

1. ...,damit( ).

Verbalsyntagmen ohne Subjekt

1. Ich war erst zu Hause ...

2. ... und hab mit meinem Bruder mit Bausteine gebaut, ...
3. ... einen grof3en Eiffelturm gebaut.

AuBerungsverkettung

» Vorwiegend Verkettung mit dann

» Refokussierung mit Zeigfeldausdruck: Der kommt aus ...

* Neueinfuhrung mit unbest. Artikel: einen grof3en Eiffelturm
*  FortfUhrung mit best. Artikel: in den Eiffelturm
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In dem selbstandig realisierten Beitrag sind praktisch alle AuRerungseinheiten voll ausgebaut
und korrekt. Lediglich ein begonnener Nebensatz wird nicht zu Ende gefiihrt. Ahnlich wie bei
RAVI finden sich Verbalsyntagmen ohne Subjekt. Im Unterschied zu RAVI realisiert GRZI
diese Folgen jedoch zielsprachenkonform, indem er sie intonatorisch als Teile einer grof3eren
Einheit kennzeichnet. Darin ist eine hdhere Differenziertheit in der Verwendung syntaktischer
Muster erkennbar. Das zeigt sich auch bei der AuRerungsverkettung. Sie erfolgt tiberwiegend
mit der Temporaldeixis dann. Gleichzeitig werden Zeigfeldausdriicke sowie das Artikel-
system zur Verkettung propositionaler Gehalte eingesetzt. Dadurch ist sein Beitrag als Ver-
sprachlichung von Geschehensablaufen erkennbar, in denen mit den geeigneten sprachlichen
Mitteln auf Aktanten Gber Einzelsétze hinaus referiert wird.

5.5.4 Sprachliche Mittel auf Stufe 3: Zwischenresiimee
Die Sprache auf Stufe 3 ist vornehmlich durch folgende Merkmale gepragt:

Bruchstiicke: Immerhin noch rund 10% der AuRerungen sind bruchstiickhaft, z.B. abge-
brochener Nebensatz. (charakteristisches Merkmal der Stufe 0).

Verankerung: Fast alle AuRerungen sind mit einem finiten Verb verankert; fehlende Subjekte
sind zielsprachenkonform in elliptischen Strukturen realisiert. (Merkmal der Stufe 1).

Modalisierung/Vergangenheit: Die Zuschreibung von Absichten oder die Motivierung von
Handlungen mit Modalverben erfolgt nur einmal; Perfektformen mit Trennung von Finitum
und infinitem Vollverb werden sicher beherrscht; mehrere Konstruktionen mit Separation von
Stamm und Préfix (Merkmal der Stufe 2).

Fortfihrung: Achtmal wird das Handlungsgeschehen mit vorangestelltem Deiktikum (dann)
in thematischer Pra-VV2 (Merkmal der Stufe 3) und folgender Subjekt-Verb-Inversion reali-
siert; zusatzlich finden sich durchgehend koharenzstiftende Mittel: bestimmter Artikel und
Textdeixis. Insgesamt ist die Stufe 3 erworben.

Strukturierung: Eine vollstandige und eine abgebrochene Nebensatzkonstruktion findet sich;
deshalb wird davon ausgegangen, dass die Stufe 4 noch nicht erworben wurde.

GRZI realisiert tatsdchlich Erzahlungen bei seinen Ausfihrungen Uber das vergangene
Wochenende. Mit den AuBerungen mit Finitum und der Verwendung koharenzstiftender Ver-
fahren entsteht eine Folge thematisch verbundener Aussagen. Mit ko- und subordinierenden
Konjunktionen wird auch syntaktisch eine Verflechtung der propositionalen Gehalte realisiert.
Der Beitrag ist durch eine geringe Zahl von Planungspausen und durch die Verfagbarkeit
ausreichender lexikalischer Mittel gekennzeichnet. Einmal erfolgt ein Abbruch, der még-
licherweise mit fehlenden lexikalischen Mitteln zusammenhéngt. GRZI benétigt zur Reali-
sierung seines Beitrags keine Unterstiitzung durch den Hoérer.

5.6 Stufe 4: SALO - "'Schlittenfahrt"
5.6.1 Allgemeine Charakteristik
SALO ist eine deutschsprachige Schiilerin. Sie erzihlt mit leiser Stimme, so dass nicht immer

alles verstehbar ist, im montéglichen Sitzkreis vom Schlittenfahren mit Bruder und den
Eltern. Dabei geht es um Rangeleien mit dem Bruder und vor allem um eine Wettfahrt, die sie
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verliert, wortber sie traurig ist. Damit hat ihre Erzdhlung einen klar erkennbaren “"Relevanz-
punkt" (Hoffmann 1984, 206). Dadurch unterscheidet sich ihre Erzahlung eindeutig von den
bisher behandelten Beitrdgen der Zweitsprachlerner. Selbst bei GRZI, der schon tber dif-
ferenzierte lexikalische und syntaktische Mittel verfiigt, ist kein klarer Relevanzpunkt erkenn-
bar. Bei dem erzéhlenden Beitrag von SAMO (Stufe 1) wurde schon oben festgestellt, dass es
sich um unverbundene Elemente eines Szenarios handelt, in dem keine emotionale Beteili-
gung der Sprecherin erkennbar ist (s. GrieRhaber 2003a).

Tabelle 6: SALO, AuRerungsprofil

Segmente Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Bruchstucke | Finitum Separierung | Inversion Nebensatz
25 I i 1 HH I
12% 20% 16% 40% 12%

ukr Schwerpunkt der AuRerungen liegt auf Stufe 3, gefolgt von solchen der Stufe 1 und
Satzen mit Separierung. Satze mit komplexen Nebensatzstrukturen der Stufe 4 und bruch-
stiickhafte AuRerungen sind je dreimal vertreten. Bei zwei der bruchstiickhaften AuRerungen
ist jeweils eine komplexere syntaktische Struktur erkennbar, die jedoch nicht gewertet werden
konnen, da wichtige Satzteile wegen zu geringer Lautstarke nicht verstehbar sind; die dritte
bruchstiickhafte AuRerung ist eigentlich ein Nachtrag zum ersten Satz, der jedoch als bruch-
stiickhaft gewertet wird, da er intonatorisch als eigenstdndige Konstruktion ausgewiesen ist.
Vor diesem Hintergrund und da die zwei Nebensatze syntaktisch korrekt und fllissig gedulert
sind, kann man sagen, dass die Stufe 4 erreicht ist.

5.6.2 Lexikalische Mittel auf Stufe 4

Nominale Symbolfeldausdriicke

1. Wochenende: am Wochenende

2. Bruder: (mit meinem) Bruder

3. Schlitten: Schlitten, (auf dem) Schlitten, (einem) Schlitten, (einen)
Schlitten, (nen) Schlitten

4. Mama: (mit meiner) Mama

5. Papa: (mit meinem) Papa

6. Berg: (einen grof3en) Berg

7. Haus: (neben dem) Haus

8. Benjamin: (der) Benjamin (5 mal)

9. Holz: (gegen das) Holz

10. Schnee: (so viel) Schnee

11. Wettrennen: (ein) Rettwennen

Verbale Symbolfeldausdriicke

1. sein: bin, bin / ist, ist, ist, ist / sind, sind / war

2.  haben: hab / hat, hat, hat / haben, haben / habe, habe
3. fahren: (bin) gefahren, (ist) gefahren

4. runterfahren: (ist) runtergefahren

5. geben: gibt

6. gehen: geht, ging

7. hochgehen: (sind) hochgegangen

8.

lenken: (konnte) lenken
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9. hinfallen: (ist) hingefallen, (ist) hingefallen
10. sitzen: sald

11. hinwerfen: (wollte) hinwerfen

12. machen: () gemacht, haben gemacht
13. weinen: (habe) geweint

14. konnen: konnte (lenken)

15. wollen: wollte (hinwerfen)

Sonstige Symbolfeldausdriicke

1. grol: grol3en (Berg)
2. tief: tief
3. immer: immer
4. ganz: ganz
5. ol (so) voll
6. schnell: schnell
7. viel: viel
8. wieder: wieder
9. dauernd: dauernd
Partikeln
mal: mal
2. so: SO
2.  ja ja
Zeigfeld
* Temporaldeixis: dann (6 mal), (und) dann (4 mal)
» Lokaldeixis: da (4 mal), (und) da
* Rededeixis: den, der (2 mal)
» Personaldeixis: ich (5 mal), mich, wir (5 mal), mein... (3 mal), mir, meinem,
meiner

Operatives Feld

Artikel best.: der, der (Benjamin) (5 mal), dem, am, das
Artikel unbest.: ein, einen, einen, nen, einem
Anapher: er, es (2 mal)

Konjunktion ko.: und (4 mal), und (dann) (4 mal)
Konjunktion sub.: weil (2 mal)
Préposition: am, mit (5 mal), gegen, auf, neben

Das Lexikon der deutschsprachigen Schiilerin SALO weist bemerkenswerte Unterschiede zu
den bisher vorgestellen Lexika der L2-Lerner auf. In den 25 Einheiten gibt es insgesamt nur
11 verschiedene Nomina, d.h. durchschnittlich nicht einmal eins pro Satz, selbst wenn man
alle 19 Vorkommen rechnet, ergibt das noch nicht ein Nomen pro Satz. Dagegen haben die
L2-Lerner deutlich mehr Nomen pro Satz. Umgekehrt, wenn auch nicht so deutlich, ist das
Verhaltnis bei den Verben. Hier verwendet SALO 15 verschiedene Verben insgesamt 34 mal.
Damit ist das Verhaltnis verschiedener Verben &hnlich wie bei den L2-Lernern, die Dichte
pro Satz ist jedoch hoher. Sie hat bis auf einen Satz im Grunde immer ein Finitum und héufig
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ein weiteres Verb in einer komplexen Konstruktion. Sehr aufféllig sind die Unterschiede bei
den tibrigen Symbolfeldausdriicken (Adjektive und Adverbien) und Partikeln. SALO ver-
wendet als einzige Partikeln und verfugt iber eine wesentlich gréRere Ausdrucksvielfalt als
die L2-Lerner. Auch im Bereich des Zeigfeldes sind deutliche Unterschiede erkennbar: sie hat
wesentlich mehr personaldeiktische Ausdriicke. Ahnlich verhalt es sich beim operativen Feld,
wo inshesondere die Verwendung von Anaphern auffallt.

5.6.3 Syntax auf Stufe 4

Gegeniiber den L2-Lernern fallt die nicht eingeleitete Konditionalkonstruktion auf. Die Satze
sind durch verschiedene Verfahren miteinander verbunden. Besonders die Ersetzung von No-
mina durch Anaphern und Personaldeiktika (insgesamt 20) schafft eine eng verwobene
Struktur bei gleichzeitiger Riicknahme nominaler Symbolfeldausdriicke. Ganz umgekehrt
steht bei den Lernern im friihen Stadium die hohe Verwendung nominaler Symbolfeldaus-
driicke im Vordergrund. Wahrend die Lerner im Anfangsstadium Nomina isoliert verwenden,
steigt die syntaktische Integration der Nomina durch die Verwendung von Determinativen
kontinuierlich an, bis sie beim Muttersprachler fast bei jedem Nomen verwendet werden.

5.6.4 Sprachliche Mittel auf Stufe 4: Zwischenresiimee
Die Sprache auf Stufe 4 ist vornehmlich durch folgende Merkmale gepragt:

Bruchstucke: Auch auf dieser Stufe findet sich eine nennenswerte Anzahl bruchsttickhafter
AuRerungen, allerdings sind sie tiberwiegend auf Probleme der akustischen Verstandlichkeit
und nicht auf das Fehlen differenzierterer Mittel zurtickzufuhren (charakteristisches Merkmal
der Stufe 0).

Verankerung: Nahezu ausnahmslos alle AuRerungen sind mit einem finiten Verb verankert.
(Merkmal der Stufe 1).

Modalisierung/Vergangenheit: Die Zuschreibung von Absichten oder die Motivierung von
Handlungen mit Modalverben erfolgt zwar nur zweimal; doch wird iber Partikeln und Adjek-
tive/Adverbien das Geschehen lebendig; Trennung von finiten und infiniten Verbteilen wird
sicher beherrscht (Merkmal der Stufe 2).

Fortfiihrung: Die thematische Pra-V2 Stellung mit folgender Subjekt-Verb-Inversion (Merk-
mal der Stufe 3) wird sicher realisiert; zuséatzlich finden sich durchgehend kohé&renzstiftende
Mittel: Artikel, Deiktika und Anaphern.

Strukturierung: Nebensatzkonstruktionen mit und ohne subordinierende Konjunktionen und
folgender Verbendstellung werden verwendet (Merkmal der Stufe 4).

Insgesamt zeigt der Beitrag von SALO im Vergleich zu den lernersprachlichen AuBerungen
eine dichte Verkettung der propositionalen Gehalte. Bei einer relativen Reduzierung von
Symbolfeldausdriicken steigt die Verwendung von Mitteln aus anderen Feldern, so dass der
Horer insgesamt stérker an der Elaborierung der Beziehungen zwischen den propositionalen
Gehalten beteiligt wird.

5.7 Zusammenfassender Uberblick

AbschlieBend werden nun die Entwicklungen bei den einzelnen Lernern zusammenfassend im
Uberblick dargestellt. Dabei wird zun&chst wiederum nach Lexik und Syntax unterschieden.
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Die komprimierte Darstellung dient vor allem der Beantwortung der Frage, ob und inwieweit
aus den anhand der Wortstellungsregularitaten ermittelten Erwerbsstufen auch weitergehende
Aussagen Uber weitere Aspekte der Lernersprache mdglich sind.
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Tabelle 7: Lexikalische Mittel nach Profilstufen

Stufe Nomen Verben Operatives Feld | Zeigfeld
0 ZESA Umfang: gering Umfang: gering Anapher: - Lokal: die
Types: 9 in 26 Seg. Types: 12 in 26 Seg. Art.-best.. Temporal: -
Wortfindung | Tokens: 23 in 26 Tokens: 20 in 26 Art.-unb.: 1 Rede: den
Abbriiche Licken Liicken Konj.-ko: und Sprecher: -
Hilfe durch H | Lautform unsicher Lautform unsicher Konj.-sub: -
Genus unsicher Flektion: Uberwiegend Prap.: 2 in, mit
Det.: 11 von 22 Regularisierung Partikeln: -
Syntaktisch isoliert Modalverb: 1
Auxiliar: -
1 SAMO Umfang: gering Umfang: gering Anapher: - Lokal: da
Types: 4in 9 Seg. Types: 4in 9 Seg. Art.-best.: der, die Temporal: dann
Wortfindung | Tokens: 61in 9 Tokens: 9in 9 Art.-unb.; 1 Rede: der, das
Hilfe durch H | Liicken Licken Konj.-ko: und Sprecher: ich
Lautform sicher Lautform unsicher Konj.-sub: -
Det.: 4 von 6 Flektion: alle Prap.: 2 aus, mit
Syntaktisch isoliert Regularisierung Partikeln: -
Modalverb: -
Auxiliar: haben 4x
2 RAVI Umfang: grof3 Umfang: mittel Anapher: er Lokal: -
Types: 12 in 12 Seg. Types: 11 in 12 Seg. Art.-best.: der, die Temporal: dann
Unterstiitzung | Tokens: 24 in 12 Tokens: 21 in 12 Art.-unb.: 1 Rede: den
durch H Lautform sicher Licken Konj.-ko: und Sprecher: -
Genus unsicher Lautform sicher Konj.-sub: weil
Det.: alle Flektion: alle Prap.: 8 auf, mit,
Syntaktisch integriert Regularisierung von
Modalverb: missen Partikeln: -
Auxiliar: haben 10x
3 GRZI Umfang: grof3 Umfang: grof3 Anapher: - Lokal: -
Types: 15 in 18 Seg. Types: 15 in 18 Seg. Art.-best.. 6 Temporal: dann
selbstandig Tokens: 22 in 18 Tokens: 22 in 18 Art.-unb.. 4 Rede: der, dieser
Lautform sicher Lautform sicher Konj.-ko: und Sprecher: 8
Genus schwankend Flektion: alle Konj.-sub: damit
Det.: alle Modalverh: wollen Prap.: 10 in, mit,
Syntaktisch integriert Aux.: haben 10x, sein nach, vom, zu
Prafixverben Partikeln: -
4 SALO Umfang: mittel Umfang: mittel Anapher: 2 er, es Lokal: 5
Types: 11 in 25 Seg. Types: 14 in 25 Seg. Art.-best.: der, das | Temporal: 10
selbstandig Tokens: 19 in 25 Tokens: 34 in 25 Art.-unb.: 5 Rede: 15
Verdrehung Lautform sicher Konj.-ko: und Sprecher: 17
Lautform sicher Flektion: alle Konj.-sub: weil

Genus sicher
Det.: alle
Syntaktisch integriert

Modalverb: wollen
Aux.: haben 10x, sein
Prafixverben

Prap.: 9 an, auf,
gegen, mit, neben
Partikeln: ja, mal,
S0
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Tabelle 8: Syntax nach Profilstufen

Stufe Ohne Verb Verbalsyntagmen Verkettung Verwendung
0 ZESA 7von 26 - 27% Finit 8 von 26 - 31% Wiederholung von Keine Verkettung
Ohne Subjekt: 6 Symbolfeldausdriicken | Nonverbale Gestik &
Hilfe durch H | davon Unklare Strukt.: 3 Reihenbildung mitund | Mimik
2 Wiederholungen | Pré-V2 + Inversion: - Fortfiihrung:
Art. + Nomen - best. Art. 1
2 mit 2 Nomen - deikt. Refokuss. 2
1 SAMO 2von 9 - 22% Finit 4 von 9 - 45% Fortfiihrung: Keine Verkettung
Ohne Subjekt: 2 - best. Art. 2 Stattdessen Szenario
Hilfe durch H Unklare Strukt.: 2 - deikt. Refokuss. 1 Neufokussierung
Abbruch: 1
Pra-V2 + Inversion: -
2 RAVI 1von 12 - 8% Finit 11 von 12 - 92% Fortfiihrung: AuBerungsverkettung
Ohne Subjekt: 3 mit - best. Art. 21 Separation sicher
Unterstiitzung fortgeltendem Subjekt - Anapher 1 Inversion unsicher
durch H Tempus: - deikt. Refokussierung | Nebensétze keine
- Perfekt 10 Und dann Probleme: 2 Objekte
- Préteritum 2
Pra-V2 + Inversion: 3
3 GRzI 1von 18 - 6% Finit 16 von 18 - 89% Fortfiihrung: AuRerungsverkettung
Ohne Subjekt: 2 mit - best. Art. 6 Separation sicher
selbstandig fortgeltendem Subjekt - Anapher 1 Inversion sicher
Unklare Strukt.: 1 - deikt. Refokussierung | Nebensétze im
Tempus: Und dann 8 - 44% Entstehen
- Prasens 1 Konj.-sub. + NS
- Perfekt 13
- Préteritum 3
Pra-V2 + Inversion: 7
4 SALO 1von 25 - 4% Finit 24 von 25 - 96% Fortfihrung: AuBerungsverkettung
Ohne Subjekt: 2 - best. Art. 9 Separation sicher
selbstandig Tempus: - Anapher 2 Inversion sicher
- Présens 5 - deikt. Refokussierung | Nebensétze sicher
- Perfekt 12 Und dann 4 - 16%

- Prateritum 7
Pra-V2 + Inversion: 10

Konj.-sub. + NS

Die Analyse der von den Lernenden auf den jeweiligen Stufen verwendeten sprachlichen
Mittel belegt funktionale Zusammenhange zwischen verschiedenen Bereichen sprachlicher
Fahigkeiten, auch wenn die zur Bestimmung der Stufen verwendeten Wortstellungsregulari-
taten selbst keine derartigen Zusammenhange untersuchen oder postulieren. Andererseits folgt
implizit aus der Abwesenheit bestimmter Strukturen auch die Nichtverfligbarkeit der mit
diesen Strukturen verbundenen sprachlichen Mittel. Wenn beispielsweise keine subordinie-
renden Konjunktionen verwendet werden, werden auch kaum Nebensétze mit Verbendstel-
lung verwendet. Die detaillierte Analyse der lernersprachlichen Strukturen gibt einige Hin-
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weise auf funktionale Abhangigkeiten. Um das besser sehen zu kénnen, werden im folgenden
die Stufen und die markanten Merkmale der Lernersprache auf den Stufen aufgelistet.

Tabelle 9: Profilstufen und Merkmale der Lernersprache

Stufe Merkmale

0 Bruchstiicke « stark eingeschrankter Wortschatz, Licken
* unklare Strukturen bei mehreren Symbolfeldausdriicken
 Meist ohne Verankerung mit Finitum, viele verblose AuRerungen
» Verben in der Regel mit irgendwie flektiert
» Keine Verkettung durch operative Prozeduren
» Wiederholung von Symbolfeldausdriicken zur Verkettung
* Mimik & Gestik, Hilfe durch Horer

1 Finitum » Eingeschrankter Wortschatz, Liicken, Genus unsicher
» Symbolfeldausdriicke oft ohne Determinativ, — syntaktisch isoliert
» Meist Verankerung mit Finitum
* Neufokussierung statt Verkettung durch operative Prozeduren
* Hilfe durch Horer

2 Verbalklammer < Ausreichender Wortschatz, Genus unsicher
» Symbolfeldausdriicke mit Determinativ — syntaktisch integriert
« Sichere Perfektformen, Modalverbkonstruktionen
» Beginnende Verkettung durch operative Prozeduren
 Unterstutzung durch Horer

3 Inversion » Ausreichender Wortschatz, Genus unsicher
* Deiktika in thematischer Pra-V2 Position — Fortfihrung
 Verkettung mit operativen und deiktischen Prozeduren
* Nebensatzstrukturen unsicher, im Entstehen

4 Nebensatze » Komplexe Strukturierung mit Nebensatzstrukturen
« Differenzierter Wortschatz
* Dichte Verkettung mit operativen und deiktischen Prozeduren
* Partikeln zur Horersteuerung und Modalisierung

Unter dem Aspekt der Wortstellung entwickeln sich die Lernersprachen von einem initialen
Stadium mit tiberwiegend bruchstiickhaften AuRerungen mit wenigen finiten Verben tber
verschiedene Schritte hin zu AuBerungen mit komplexen Préadikaten, wobei bis in die hochste
Stufe bruchstlickhafte AuRerungen enthalten sind, sei es, weil die AuRerungen akustisch nicht
verstehbar sind oder weil der Sprecher die AuRerung abbricht. Angesichts der fiir das
Deutsche typischen Satzklammer kommt der Stellung der finiten und infiniten Verbteile eine
besondere Bedeutung zu, die unter Berticksichtigung der Funktionalitét der Pra-V2 Position
fur die Verkettung von AuBerungen noch zusatzliches Gewicht erhalt. Der Erwerb des Fini-
tums stellt den ersten Schritt bei der Verankerung propositionaler Gehalte im Diskurs dar. Er
ist somit auch der erste Schritt zur systematischen syntaktischen Strukturierung der AuRe-
rungen. In dieser Phase beginnt auch schon die Verwendung von Auxiliaren. Die systema-
tische Anwendung der Separation bereitet die Grundlage fiir die zielsprachenkonforme Ver-
wendung von Modal- und Auxiliarkonstruktionen. Damit wird das Spektrum der Verankerung
in der Zeit und die Modalisierung von AuRerung zuganglich. Gleichzeitig bereitet dieser
Schritt die Inversion von Subjekt und Finitum bei thematisch nicht mit dem Subjekt besetzter
Pra-V2 Position vor. Vereinzelt kommen AuRerungen mit Inversion zwar schon in den sehr
friihen Erwerbsphasen vor, doch handelt es sich dabei um isolierte AuRerungen, die offen-
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sichtlich als Ganzheiten erworben wurden, ohne dass die Bildungsregeln gezielt verfugbar
waren. Der Erwerbsprozel? vollzieht sich auch in anderen Bereichen. So werden zunehmend
Mittel wie die Artikel erworben, mit denen nominale Symbolfeldausdriicke aus ihrer iso-
lierten Verwendung im Hinblick auf das Horerwissen bewertet, markiert und in den Diskurs
integriert werden (Ehlich 2003). In diesem Prozel? sind die konkreten Flektionsformen oft
nicht zielkonform, da das Zusammenspiel von Genus, Kasus und Numerus zur Bildung der
richtigen einen hohen Lernaufwand erfordert. Die Zunahme der Mittel zur gezielten Verket-
tung propositionaler Gehalte vermindert schlieRlich auch die Abhéngigkeit des Sprechers von
der anfanglich unverzichtbaren Unterstiitzung durch den Horer. Der Sprecher wird zuneh-
mend fahig, Ereignisfolgen und Geschehnisse in ihrer situativen Setzung und Entwicklung
ohne Hilfe des Horers zu verbalisieren.

Das Lexikon bildet in den Anfangsphasen des L2-Erwerbs, trotz groRer Liicken zur Reali-
sierung der AuRerungsabsichten, die hauptsachlichste verbale Ressource. Im Verlauf des L2-
Erwerbs wdachst der Umfang des Lexikons. Dadurch wird der Lerner in die Lage versetzt, die
Symbolfeldmittel mit Flektionsendungen in die syntaktischen Strukturen einzubinden. Der
Ausbau des Lexikons erscheint so als Grundlage der Entwicklung der Grammatik und des
Erwerbs weiterer Mittel aus dem operativen Feld und dem Zeigfeld. Wenn ausreichend Mittel
aus diesen Feldern verfugbar sind, tritt die Rolle des Symbolfeldes wieder zurlick, wie der
Blick auf die sprachlichen Mittel des native speakers zeigt. Die AuRerungen werden zuneh-
mend mehr miteinander verwoben und modalisiert. Die Symbolfeldausdriicke, urspringlich in
der Wiederholung das hauptsachliche Verkettungsmittel, werden zunehmend mit Mitteln des
operativen Feldes, bzw. des Zeigfeldes weitergefihrt.

6. Resiimee, didaktische Konsequenzen und Ausblick

Mit dem an der Verbstellung orientierten Verfahren der Profilanalyse lassen sich allgemeine
Aussagen (ber die Verfugbarkeit sprachlicher Mittel gewinnen. Die Wortstellung fungiert
nicht nur als Indikator fir tieferliegende Prozesse, vergleichbar der Korpertemparatur fur den
Gesundheitszustand, sondern ist in funktionaler Weise mit der Verfligbarkeit oder (Noch-
)Nichtverfiigbarkeit bestimmter Mittel verbunden. Mit dem Verfahren kann zwar nicht anné-
hernd das breite Spektrum sprachlicher Ausdrucksmittel erfasst werden, das Ehlich u.a. 2004
flr die Einschéatzung des L2-Spracherwerbsstands anstreben. Mit dem Verfahren l&sst sich
jedoch ein aussagekréftiges Bild des erreichten Sprachstandes ermitteln, das weit ber die
unmittelbar gemessene Entwicklung der Wortstellung hinaus Aufschlul tiber den erreichten
Stand gibt.

Die Verbindung der Stufen mit den auf der jeweiligen Stufe verfugbaren Sprachmittel kann
auch als Grundlage fur didaktische Malinahmen dienen. Auch wenn, wie oben schon erwéhnt,
mit Kindern bei der Einschulung kein systematischer oder gar kognitiv basierter Sprach(for-
der)unterricht gemacht werden kann, so wird doch deutlich, Gber welche Ausdrucksmittel ein
Kind schon verfuigt, woran es gerade arbeitet. So erscheint bei Kindern der Stufe 0 vor allem
die Erweiterung des Lexikons in handlungsbetonten Interaktionen und routineméafig struktu-
rierten Interaktionen erfolgversprechend. Die Aufforderung zum Erzéhlen in der Zweit-
sprache erscheint dagegen als weniger angemessen, da zentrale VVoraussetzungen fehlen. Sie
konnen z.B. eher Bilder und Sachverhalte im Prasens beschreiben. Lerner, die schon die
zweite oder dritte Stufe erreicht haben, kénnen dagegen von Aktivitéten profitieren, bei denen
Separation und Inversion verwendet werden. Sie kdnnen also schon mit der Verbalisierung
von 'Geschichten’ umgehen und dabei ihre Kenntnisse weiterentwickeln.
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Insgesamt sollte jedoch beachtet werden, dass die Ergebnisse letztlich nur an einzelnen, fir
die jeweilige Stufe représentativen Sprechern entwickelt wurden. Die Ergebnisse sind unbe-
dingt an gréReren Stichproben zu tberprifen und weiterzuentwickeln. Ebenso ist noch zu
klaren, welche Diskurse besonders gute Sprachdaten zur Durchfiihrung der Profilanalyse
liefern und welche Diskurse eher nicht geeignet sind. Bisher haben sich in der Praxis Er-
zdhlungen, die Besché&ftigung mit Bilderbichern und freie Gespréche als praktikabel erwie-
sen. Dagegen zeitigen normale Unterrichtsdiskurse eher AuRerungen auf den unteren Stufen,
da die Lerner oft nur in einzelnen AuRerungen handeln, ohne ein Thema uber eine langere
Diskursstrecke hinweg zu entwickeln. Insofern erscheint das VVerfahren der Profilanalyse als
ausgesprochen diskursabhangig. Es ist aber wohl nicht erforderlich, die Kinder wie bei den
standardisierten Erhebungsverfahren (z.B. Barenstark) mit einem Spielgefahrten, z.B. einem
Teddybér, aufzulockern.

Schliel3lich ware ein ahnliches Verfahren zur Ermittlung des Sprachstandes in den Erst-
sprachen der Kinder winschenswert. Damit liel3e sich dann die sprachliche Entwicklung der
Kinder insgesamt wesentlich besser einschétzen, so dass dann auch Sprachférdermalinahmen
gezielter eingesetzt werden kdnnten.
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7 Anhang

7.1 Revidierter Profilbogen

Name: Datum: Beobachterln:

Sprachprofilbogen

(GrieBhaber 2004; revidierte Version ausgehend von Clahsen, H., Profiling second language development: A
procedure for assessing L2 proficiency. In: Hyltenstam, K. & Pienemann, M. (eds.) Modelling and Assessing
Second Language Acquisition. Clevedon: Multilingual Matters, 283-331)

Fur jede AuBerung in der entsprechenden Rubrik ein Strich:

Stufe 4: Nebensatze mit finitem Verb in Endstellung: |

... nach subordinierenden Konjunktionen (dass, wenn, welil, ...)

» ..., weil der auch mal mit seiner Klasse gefahren ist.

Stufe 3: Subjekt nach finitem Verb|

...nach vorangestellten Deiktika oder Adverbialausdricken:

» Daiist der Papa.
» Und dann hat der Hund &h gegessen.

Stufe 2: Separierung finiter & infiniter Verbteile: |

» Perfekt mit Hilfsverb hat/sein und Vollverb: Und ich habe dann geweint.
» Modalverb und Vollverb: Ich wollte den auch hinwerfen.

» trennbare Vorsilbe am Satzende: Ich bring noch Legos mit.

Stufe 1: Finites Verb in einfachen AuBerungen!

» Der Benjamin hat einen Schlitten.

Stufe 0: Bruchstiickhafte AuBerungen, ohne finites Verb: |

> (akustisch) nicht verstehbare AuRRerung
> grammatisch unvollstandige AuRerung: Mein Bruder. Sieben.

» Floskel- oder formelhafte AuBerung: Danke  Bisschen  Ich auch.

AuBerungen Stufe 0:__ /1:  /2: [3:_ /4[| |[Ermittelte Stufe
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7.2 Von den Lehrerlnnen vereinfachter Profilbogen

SAFA
i — B M/M (-4
Datum: jf, ,Z.C'gn Beobachterln:__ 1-/4 ZM Wi - Al
Strichiiste: . Mitschrit:
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7.3 Transkriptionen
GRZI - "Eiffelturm™ - 1. Klasse Grundschule, erste Schulstunde 11.11.02

GRZI Erzahlkind, L1 Griechisch, mannlich
LIHO Lehrerin

(1) LIHO « « GRZI.

(2) GRzI Ich war erst zu Hause

3 und hab mit meinem Bruder mit Bausteine gebaut,

()] einen groRen Eiffelturm gebaut.

(5) Dann haben wir « ehm mit zwei Hotwheel Autos so gemacht,

(6) damit ¢ der Auto drin geht, in den Eiffelturm.

@) Dann haben wir son Garage gemacht.

(8) ((1s)) Dann, dann hab ich so fest gemacht,

€)] dann ist alles kaputt gegangen.

(10) Dann sind wir rausgegangen

(11) und haben wir dann gespielt zu meinem Freund,

(12) der hatte so einen « Hund

(13) und dieser Hund hat mich immer gefangen.

(14) Der wollte beien und den Stuhl

(15) und hat Michael nen bichen mit die Nase, so gemacht...

(16) Und dann bin ich nach Hause gegangen

@17 und hab so, so ne Spinne in der Hand, so zwei Spinnen in die Hand
genommen vom Keller

(18) und hab sie zu dem Hund drauf gemacht,

(19 damit ( ).

(29) LIHO Eine kurze...

(30) Ein Hinweis fir dich.

(31) Wir erzahlen nicht von dem letzten Jahr, sondern nur vom

Wochenende und die anderen Kinder wollen auch noch erzéhlen.
(32) Okay, weil3t Bescheid?
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RAVI - "Der bose Friederich' - Vorklasse, 25.04.02

1)
2)
©)
(4)
()
(6)
(7)
(8)

(9)

(10)
(11)
(12)
(13)
(14)

(15)
(16)
(17)
(18)
(19)
(20)
(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)
(28)
(29)
(30)

RAVI
LI

LI
usS
LI

RAVI
LI
RAVI

LI
RAVI

LI
RAVI

usS

LI
RAVI
LI
usS
RAVI
LI

RAVI
usS

LI
RAVI
LI
RAVI
usS

Erzahlkind, L1 Italienisch, weiblich

Lehrerin

So. Und die erste Geschichte

Bose Friedrich

Vom bdsen Friederich.

RAVI, mocht's du mal anfangen und erzahlen?
Ja.

Schon laut.
Der Friederich hat mit « den Peitsche ¢ die Gretchen geschlagen.
Und der Friederich hat die die Fltgel von den « von den Vogel die ah die
Fligel abgerissen.
( )
Und hat die und hat die « » Katze getétet mit den Stuhl.
Und hat noch den Gretchen mit den mit den Stuhl gehauen.
Und was ist da passiert?
Erst, « der Hund hat auf dem Brunnen getrunken.
Und dann hat der Friederich den mit der Peitsche den « mit der Peitsche « ¢
den Hund ¢ gehauen.
[den Hund] leise
Hmhm
Und dann «  « hat der Doktor bittere Medizin gegeben.
Was hat der Hund denn daraufhin gemacht?
Wobei?
Der Hund den hat von den Fuf? &hm gebeil3t.
Gebissen, hat den Friedreich gebissen, ja
Und was muBte dann passieren mit dem Friederich?
Er musste bittere Medizin
Arzenei
Arznei
Und dann hat der Hund ah gegessen.
Ja, sehr schon
Und hat auf die Peitsche aufgepasst.
Und Wurst gegessen
Gut.
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SALO - "Schlittenfahrt™ - 1. Klasse Grundschule, erste Schulstunde 21.10.02

SALO  Erzahlkind, L1 Deutsch, weiblich
LIER Lehrerin

(1)  SALO Ich bin am Wochenende Schlitten gefahren.

(20 SS Uah.

(3) SALO (Und) mit meiner Mama und mit meinem Papa und mit meinem Bruder.
(4) LIER Hmhm™

() Sm/w Oh.

(6) SALO Da gibt es so einen groRen Berg neben dem Haus,

(7) da wo wir immer ¢ waren.

(8) Da geht es so ganz tief runter so.

(9 Sm/w ( ).

(10) SS Uah.

(11) SALO Und da ist der Benjamin mal mit mir so « runtergefahren.
(12) Das ging so ganz schnell.

(13) Und dann ist der Benjamin so voll gegen das Holz gefahren, ja.
(14) Und konnte nicht lenken, ja.

(15) Weil da so viel Schnee war.

(16) Und ¢ dann sind wir/ dann ist der Benjamin so hingefallen, ja.
a7 Ich saB so auf dem Schlitten,

(18) dann sind wir wieder hochgegangen,

(19) der Benjamin hat mich dauernd hingeworfen.

(20) SS Oh.

(21) SALO  Dann wollte ich den mal hinwerfen,

(22) dann ist er hingefallen.

(23) ( gemacht).

(24) Und dann haben wir mit so einem Schlitten/

(25) der Benjamin hat einen Schlitten,

(26) und ich habe nen Schlitten.

(27) Und dann haben wir so ein [Rettwennen] gemacht.

(28) Und der erster unten war,

(29) der hat dann ( ).

(30) Sm/w () Wettrennen.

(31) Sm/w Wenn war Wettrennen.

(32) LIER Aha.

(33) SALO  Und ich habe dann geweint.

(34) LIER Du hast geweint.

(35) SALO  Weil ich bin dann « zweite.

(36) LIER Aha.

(37) LIER ((1s)) So- Wer hat jetzt eine Frage an die SALO?

(38) SALO DIVE.



(39)
(40)
(41)
(42)
(43)
(44)
(45)
(46)
(47)
(48)
(49)
(50)
(51)
(52)
(53)
(54)
(55)
(56)
(57)
(58)
(59)
(60)
(61)
(62)
(63)
(64)
(65)
(66)
(67)
(68)
(69)
(70)
(71)
(72)
(73)
(74)
(75)
(76)
(77)
(78)
(79)
(80)

DIVE
SALO
Sm/w
SALO
PAKN
SALO

FERU
SALO

KIYU
SALO

SS

LIER
Sm/w
LIER

SALO
LIER
SALO
LIER
WIGR
SALO
WIGR
SALO
WIGR
SALO
WIGR
SALO
WIGR
Sm/w
Sm/w
Sm2
LIER
WIGR
LIER
Sm/w
SALO
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Ehm- Hats SpaR gemacht?

Hmhm™
Ja.
Ehm- PAKN.
Hat es sehr Spal? gemacht?
Hmhm™
FERU.
War es schon?
Hmhm™
((2s)) KIYU.
Auf welchem Berg wart ihr da?
Ehm-

Das war ¢ nicht so ein Berg,
der ging/ das war so ne ( ),
dann ging es einfach nur so runter.
( ).
Aber genau wie es heil3t, weildt du nicht?
Da war ich doch bedroht.
(Nei genau nicht).
Kommt nichts.
Kann man die Mama noch einmal nachfragen.
Ja.
So- ((2s)) Schau mal.
Hm™ Herr WIGR.
Herr WIGR.
Ja wer ist denn der Benjamin?

Mein Bruder.
(Ja) alter?
Hmhm”
(Hmhm™ ).
Sieben.
((rauspert sich, 1s))
Dreizehn.
(Gegen die ).
(Wa/ alt)?
Dreizehn.
((2s)) Mein Bruder ist gleich alt.
[So.
Pst, pst.
Also: Wer will jetzt noch etwas von der « SALO wissen?
((2s)) No-
((2s)) AJSI.
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SAMO - ""Barbiepuppe™ - 1. Klasse Grundschule, erste Schulstunde 21.10.02

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

(7)

(8)

(9)

(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)
(18)
(19)
(20)
(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)
(28)
(29)
(30)
(31)
(32)
(33)
(34)
(35)
(36)
(37)
(38)
(39)
(40)
(41)
(42)
(43)
(44)
(45)

SAMO
LIER

SAMO

Sm/iw
SAMO

LIER
Sm/w
Sm2

LIER

SAMO
LIER
Sm/w
LIER
SAMO

LIER
SAMO
LIER

SAMO
KIYU
SAMO

KIYU
SAMO
Sm/w
SAMO
LIER

Sm/w
LIER
SAMO
LIER
Sm/w
OzDI

WIGR
SAMO

OzDI
SAMO

Erzahlkind, L1 Persisch(?), weiblich
Lehrerin

Ach, « (KHSH).
Hm - Ich habt ¢ mit meinen ¢ Barbie bespielt.
Der kommt/ ((1s)) der kommt eh « ehm...
Der kommt « her.
Ja.
Der kommt aus Konigreich.
Hmhm"™
( )
Kdonigreich?
((1s)) Ja.
Und?
Weiter?
((2s)) Dann/ ((5s)) da hab ich/ da hab ich noch der Koénig.
((3s)) Was hast du mit dem Konig?
Gespielt.
Hm"
((4s)) Ich hab zwei.
Eine, der, der () Prinzessin und der Konig.
Aha:
((1s)) (Die Prinzessin ist das).
(Prinzessin hast du und einen Konig hast du).
Hmhm™ ((1,5s)) So- Wer hat jetzt Fragen an SAMOQO?
Machte von SAMO etwas wissen?
((3s)) KIYU.
Ja: Und was hast du mit den Barbies gespielt?
((2s)) Da hatte ich ein Haus.
Und dann habe ich sie ¢ da rein gemacht.
(Hm )- Hm™  Ein SchloR?
Beim Konig_e_haus, glaube ich.
Glaube ich, glaube ich.
Ja.
((6s)) Hat noch jemand eine Frage?
* ¢ Nein?
LN ) ()
Hast du alleine gespielt?
((3s)) (Ich hab mit meiner Schwester mitgespielt).
(Nur) melden, OZDI.
Jetzt.
SAMO.
Ist deine Schwester mitgespielt?
().
(Die hat erst etwas anderes mitgespielt).
((2s)) Die hat etwas anderes gespielt.
(Was denn hat sie gespielt)?
()
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ZESA - ""Der Jager' - Vorklasse, 25.04.02

1)

)

@)

(4)

(5)

(6)

(7)

(8)

(9)

(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)
(18)
(19)
(20)
(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)
(28)
(29)
(30)
(31)
(32)

(33)
(34)

(35)

ZESA
LI

LI

ZESA
LI
ZESA

LI
ZESA

LI
ZESA

LI
ZESA
LI

usS

LI

ZESA

us

LI

ZESA

LI

ZESA

LI

us
LI

LI

Erzahlkind, L1 Turkisch, weiblich

Lehrerin
ZESA, dann machs du mal.
Jetzt ist die ZESA dran.
Wer war das?
Der Ja...

Der Jager « » mit de Brille
Ein Gewehr

Ein Gewehr

Und der Hase de Gewehr
Und [krimmt den rechten Daumen und Zeigefinger]
Und der Jager will den Hasen ...
... schlielRen
Und « in de schlach chch
Und die Brille nemt die Hase und Gewehr
Und was macht der Jager, hier?
Und schlaft
Und Hase bringt Sonne schlaft auch die (Ge)
Das Gewehr, hmhm
ja und schlaft und
Wie schlaft der, wie macht der das so schon?
Ahm
Der schnarcht, » so tief,
Ja
Genau
Und Brille Hase nehm und Gewehr
Und &hm der Hase will den nehm ff
(will den Menschen abschiel3en)
Die Brille ...
... anziehn Ge/ [macht Geste des Brille-Aufsetzens, steht auf, geht zu Li]
Brille anzieht und Gew an (geschl) hm ...
... will der Hase den Jéger schiel3en.

Ja, und

So, VAVI und RAVI, jetzt setzt euch mal zurlick und zwar
schnell.

Ich muf} meine Nase

Nein, das ist der ENVE ihr Taschentuch, was du da
hattest.

VAVI.



(36)
(37)
(38)
(39)
(40)
(41)
(42)
(43)
(44)
(45)
(46)
(47)
(48)
(49)
(50)
(51)
(52)
(53)
(54)
(55)
(56)
(57)
(58)
(59)
(60)
(61)
(62)
(63)
(64)
(65)
(66)
(67)
(68)
(69)
(70)
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ZESA Undde( )
LI Hallo
Und der TAHU passt auch auf.
Guck mal.
Jetzt ist die ZESA dran und die gibt sich so viel Miihe.
Bei dir haben wir auch aufgepasst.
Also.
Der Hase will jetzt den Jager schielRen.
ZESA Ja
LI Geht das?
ZESA  (Reen, renn renn) hat der gesagt.
Und die ...
LI Der Jager ...
ZESA ... (die) Brunn gegangen und
LI Der Jéager ist in den Brunnen gefallen.
ZESA  Ja, und geschlagt
LI geschossen
ZESA  geschossen und die
LI Wen hat der Hase getroffen? Die ... [Zeigt im Buch]
ZESA  Die und die. [Zeigt im Buch]
LI Was sind die? [Macht mit linker Hand Trinkbewegung]
ZESA  Tee [Macht mit linker Hand Trinkbewegung] und ...
LI ... die Tasse.
ZESA  die Tasse. [Zeigt im Buch]
LI Und was kam aus der Tasse raus? [Zeigt im Buch]
USZESA Ein
LI Sag's mal SHKR
usS Ein Hase
usS ().
LI Kaffee, genau.
Auf wen ist der geflossen?
usS Halt die Klappe.
) Hase
LI Gut, prima

Schon, ZESA. Gut.
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Es ist auch nicht ausgemacht, dass bei einer empirisch basierten Analyse nicht noch weitere
Bereiche berticksichtigt werden mssten.
® Fried 2004, 72 ordnet das Verfahren in ihrer Ubersicht unzutreffend den
sprachheilpéddagogischen Verfahren zu, die erst dann greifen, wenn ein Forderbedarf schon
festgestellt wurde. Der Unterschied zu dem Verfahren von Clahsen wurde offensichtlich
ubersehen.
* Den Hinweis zur operationalen Lsung des Problems durch Umkehrung der Stufen verdanke
ich Matthias Walther.
> Die Aufnahmen und die Transkriptionen erfolgten im Férderprojekt "Deutsch & PC"
® Bei den Vorklassen handelt es sich um eine Einrichtung an Hessischen Schulen.
" Die Numerierung dient ausschlieRlich der leichterten Bezugaufnahme auf einzelne AuRe-
rungen.



