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Vorwort

Unter dem Titel Deutsche Grammatik in Kontakt in Schule und Unterricht
fand im Juni 2014 nun schon zum 4. Mal nach den internationalen
Symposien Grammatik in der Universitdt und fiir die Schule im Jahre 2005
am Germanistischen Institut der Universitdt Miinster, Grammatik verstehen
lernen im Jahr 2009 am Institut fiir Germanistik der Universitdt Graz und
dem Symposium Wohin steuert die Schulgrammatik/der Sprachunterricht?
im Jahr 2011 an der Universitdt Miinster ein internationales Symposium
statt, das sich — wie gewohnt — explizit dem Kulminationspunkt
Grammatikunterricht an der Schnittstelle von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik, von Universitdt und Schule widmete. Veranstaltet wurde das
Symposium diesmal wieder am Institut fiir Germanistik der Universitét
Graz in Kooperation mit der Abteilung fiir Sprachdidaktik des
Germanistischen Instituts der Universitdt Miinster.

In dem vorliegenden Band finden sich ausgewdhlte Beitrdge, die auf
Vortrdgen des Symposiums basieren. Als Rahmenthema haben wir ein
Thema gewdhlt, das zwar fachdidaktisch und bildungspolitisch héufig
bemiiht wird, wo wir aber im Hinblick auf grammatische Fragen im
Zusammenhang mit dem Erlernen der Zielsprache Deutsch noch
erheblichen Nachholbedarf orten — Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Wie so
oft scheinen Kenntnisse der grammatischen Systeme der in Kontakt
befindlichen Sprachen — so auch des Deutschen — weniger von Interesse zu
sein als etwa interkulturelle und pddagogische Bemiihungen rund um
Fragen des Eigenen und des Fremden, also insgesamt der bilingualen
Identitdten. Ohne diese Aspekte zu vernachldssigen legt der Band allerdings
einen klaren Fokus auf grammatische und/oder grammatikographische
Fragestelllungen.

Die Thematik DaZ ist zum alltdglichen Gegenstand in allen Schulformen
und -stufen geworden. Die groBe Anzahl mehrsprachig aufwachsender
Kinder und Jugendlicher im deutschsprachigen Raum und die sprachlichen



Besonderheiten, die diese heterogene Gruppe mit sich bringt, stellen sowohl
Schulen als auch Universititen vor Herausforderungen, die lange
unbeachtet blieben. In den letzten Jahren riickt diese Thematik allerdings
immer stdrker in den Fokus. Neben zahlreichen Sprachférderprojekten in
den Schulen, deren Ziel es ist, eine konkrete Hilfestellung in der
sprachlichen Entwicklung der jeweiligen Schiiler zu leisten, nimmt DaZ
auch in der Lehrerausbildung an den Universitdten eine immer wichtigere
Rolle ein. Man denke etwa an die flichendeckende Einfiihrung eines
Moduls ,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte‘ in Nordrhein-Westfalen fiir Studierende aller
Lehramtsstudiengdnge und Unterrichtsfacher beginnend mit dem
Wintersemester 2014/15. Trotz dieser Bemiihungen hat nach wie vor ein
grofer Anteil von DaZ-Lernern schlechtere Bildungschancen als
monolingual deutschsprachige Kinder. Dominierend in der offentlichen
Diskussion dieser Problematik ist hdufig der soziobkonomische Status der
Gruppe, eher selten werden sprachliche Voraussetzungen und
Erwerbsverldufe als Erklarung fiir die Bildungsbenachteiligung angefiihrt.
Im Gegensatz zur internationalen Zweitspracherwerbsforschung, in der
grammatische Spezifika des ungesteuerten Zweitspracherwerbsverlaufs bei
Kindern und  Jugendlichen  einen  etablierten  linguistischen
Forschungsgegenstand darstellen, findet man im deutschsprachigen Raum
diesbeziiglich nur vergleichsweise wenige Studien und empirisch fundierte
Belege. Die hiesige DaZ-Forschung fokussiert mit Blick auf die Schule vor
allem die Diagnostik préliteraler Entwicklungen und formuliert ausgehend
davon Fordermoglichkeiten, die auf die schulsprachlichen Anforderungen
vorbereiten und diese begleiten sollen. Haufig erfolgt dabei eine
Orientierung am Fertigkeitsmodell von Huneke/Steinig, das aus dem
Deutsch als Fremdsprache-Kontext tibertragen wurde. Neben dem Ausbau
miindlicher Fertigkeiten steht vor allem die Forderung schriftsprachlicher
Kompetenzen — insbesondere das Rezipieren und Produzieren von Texten —
sowie der Wortschatzaufbau im Fokus; hinzu kommt als Schwerpunkt die
Forderung fachsprachlicher Kenntnisse. Neben péddagogischen und
methodischen ~ Uberlegungen treten weiterhin der Aspekt des
interkulturellen Lernens sowie die Sensibilisierung fiir Mehrsprachigkeit als



solches besonders im DaZ-Kontext in den Vordergrund. Inwiefern es sich
dabei um DaZspezifische Forderbereiche handelt oder ob diese auch bei
monolingualen Sprechern zu finden sind, bleibt offen. Um eine tatsdchliche
sprachliche Abgrenzung zwischen diesen beiden Gruppen zu treffen, muss
aus unserer Sicht der Erwerb grammatischer Strukturen und Formen starker
als bisher untersucht werden — dieser Aspekt bleibt im schulischen Alltag
oft unbeachtet. Gleiches gilt weitgehend fiir die momentane Forschungslage
im DaZ-Kontext. Viel zu selten wird deutlich, worin genau die DaZ-
Spezifik besteht und wie sich die multilingualen Voraussetzungen der
Schiiler auf den Verlauf des Zweitspracherwerbs auswirken. Zwar wird
immer wieder darauf verwiesen, dass etwa die Nominalflexion -
insbesondere die Verwendung von Genus- und Kasusmarkern —, die
Adjektivflexion in komplexen Nominalphrasen, die Verwendung von
Prdpositionen sowie syntaktische Strukturen mit trennbaren Verben hdufiger
und im  Vergleich zu monolingualen Lernern ldnger nicht
zielsprachengerecht realisiert werden. Die sichere Beherrschung
grammatischer Strukturen kann jedoch als Grundlage fiir jegliche weitere
sprachliche Entwicklung betrachtet werden und muss deshalb auch als eine
zu fordernde selbststdndige Fertigkeit behandelt werden. Erst durch die
daraus resultierenden FErkenntnisse konnen DaZ-spezifische Konzepte
entwickelt werden. Die reine Benennung von fiir DaZLerner typischen
Stolpersteinen wird der Problematik jedenfalls nicht gerecht.

Trotz einiger Studien bleiben Fragen zu spezifischen Erwerbsverldufen
grammatischer Strukturen und zu Besonderheiten und Unterschieden des
Zweitspracherwerbs im Deutschen im Vergleich zum Erstspracherwerb
ungeklart. Nicht hinreichend geklart ist dabei z.B., ob und wie bestimmte
Faktoren — wie das Alter, die Erwerbsdauer oder die Ausgangssprache —
den Erwerb dieser grammatischer Phdnomene beeinflussen oder
begiinstigen koénnen. Die Untersuchungen zeigen, dass weitere empirische
Arbeiten notwendig sind, um die sprachliche Heterogenitdt der DaZ-Lerner
differenzieren und systematisieren zu kénnen. Aufgrund der nur wenigen
empirischen  Erkenntnisse bleibt das Angebot DaZ-spezifischer
Fordermaterialien {iberschaubar, was dazu fiihrt, dass die Thematisierung
grammatischer Strukturen in Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen



tendenziell an monolingual deutschen Lernern orientiert bleibt. Notwendig
sind deshalb weitere sprachwissenschaftliche Erkenntnisse, die detaillierte
Einsichten in grammatische Prozesse des Zweitspracherwerbs liefern. Diese
sind vor allem vor dem Hintergrund der Bildungssituation und der damit
einhergehenden Integration des Sachverhalts in die Lehrerausbildung
erforderlich.

Vor diesem Hintergrund will der vorliegende Band unterschiedliche
Perspektiven auf den Phdnomenbereich Deutsche Grammatik in Schule und
Unterricht diskutieren und in Bezug auf ihre potentielle Relevanz fiir einen
Grammatikunterricht in multilingualen Zusammenhéangen tiberpriifen. Ziel
ist es, aktuelle Ansidtze, Forschungsergebnisse und Konzeptionen
zusammenzufiihren, sie im Hinblick auf ihre mogliche Anwendung im
schulischen oder universitiren Grammatik-Alltag kritisch zu hinterfragen
und damit Impulse fiir eine sowohl empirisch als auch theoretisch fundierte
Reflexion von grammatischen Diskursen im Bereich DaZ zu bieten. Neben
einem Geleitwort von Utz Maas finden sich in dem vorliegenden Band drei
Themenbereiche, denen die Beitrage jeweils zugeordnet worden sind:
grammatisches Wissen, Fehler versus Abweichung und empirische
Einzeluntersuchungen.

Eingeleitet wird der Band mit einem Beitrag von Maas zum
Sprachausbau in der Zweitsprache. Verglichen wird hier das
Sprachverhalten von Kindern marokkanischer Immigranten in Deutschland
mit dem von Kindern, die in Marokko aufwachsen. Dabei wird als zentraler
Parameter die Bedeutung der literaten Umgebung in Deutschland mit der
oraten in Marokko evaluiert. Der Autor schldgt ein linguistisches Modell
vor, das zwischen strukturellem Wissen fiir literate und orate Strukturen und
medialen Formen — gesprochene und geschriebene Sprache — unterscheidet.

Die Beitrdge von Hennig, Ossner, Grielhaber, De Carlo & Gamper und
Braun eint die Auseinandersetzung mit dem Begriff des Grammatischen
Wissens. Mathilde Hennig beschéftigt sich mit der Frage, ob ein positiver
Zusammenhang zwischen explizitem grammatischem Wissen und dem
Erwerb einer zweiten Sprache angenommen werden kann. Vor dem
Hintergrund empirischer Studien kommt Hennig zu dem Ergebnis, dass



metasprachliche Kenntnisse den Erwerb der Zweitsprache beférdern. Sie
pladiert daher fiir mehr explizite Grammatikarbeit im Unterricht.

Ossner versucht in seinem Beitrag darzustellen, warum linguistisches
Wissen das elementare Handwerkszeug fiir Deutschlehrer ist und wie ein
Studium, das dies anstrebt, beschaffen sein sollte. Diskutiert werden
verschiedene Beispiele, wie etwa das Konzept Wort aus phonologischer,
lexikalischer und syntaktischer Perspektive, um daran zu demonstrieren,
wie das Wissen fiir angehende Deutschlehrer strukturiert sein sollte.

GrieRhaber diskutiert in seinem Beitrag die Angemessenheit der in
deutschen Klassenzimmern gebrauchten grammatischen Terminologie fiir
das Tirkische. Die Analyse von Diskursen zeigt, dass die Benennung
grammatischer Formen und die Verwendung grammatischer Termini allein
noch keine Einsichten in sprachliche Strukturen vermitteln.

De Carlo & Gamper setzen sich in ihrem Beitrag kritisch mit dem von
GrieRhaber fiir das Deutsche weiterentwickelten Diagnoseinstrumentarium
der Profilanalyse auseinander. Die Autorinnen warnen davor, den aufgrund
der Stellung des Finitums mit der Profilanalyse festgestellten
Sprachentwicklungsstand ungepriift auf andere linguistische
Phdnomenbereiche wie etwa Nominal- und Verbalflexion zu iibertragen.

Anliegen des Beitrags von Braun ist es, Schiilern, Studierenden und
Lehrern Verstandnisprobleme im Umgang mit der Grammatik aufzuzeigen.
An ausgewdhltem Textmaterial wird anhand einer qualitativen
Untersuchung gezeigt, wo Probleme zu antizipieren sind und wie ein
tieferes grammatisches Verstandnis erreicht werden kann.

Die Beitrdge von Lenzhofer-Glantschnig & Scherr und Ziegler &
Thurner setzen sich mit dem Begriff des Fehlers auseinander. Lenzhofer-
Glantschnig und Scherr diskutieren die Frage, ob die Konfrontation mit
Variation (Schulsprache versus Varianten von Alltagssprache) auf die
Textproduktion von Lernern einen Effekt hat.

Ziegler und Thurner zeigen in ihrem Beitrag, dass kontrastive Analysen
der Mutter- und Zielsprache — im vorliegenden Fall Italienisch und Deutsch
— spezifische Fehlertypen von fortgeschrittenen Lernern erkldren kénnen.
Untersucht werden vier syntaktische Phdnomene: Wortstellung in Haupt-



und Nebensdtzen, Abfolgen verbaler Elemente im Verbalkomplex und
Deklarativsdtze mit dem Subjekt im Mittelfeld.

Eingeleitet wird der Abschnitt der empirischen Einzeluntersuchungen mit
dem Beitrag von Czinglar, Korecky-Kroll, Uzunkaya-Sharma und Dressler.
Sie setzen sich mit der Rolle des sozio6konomischen Status der Familie fiir
den Zweitspracherwerbserfolg auseinander. Die Autoren zeigen, dass der
soziobkonomische Status stark mit der passiven Wortschatzbeherrschung
von monolingual deutschsprachigen Kindern korreliert, hingegen fallen die
Ergebnisse fiir bilinguale Kinder (Tirkisch und Deutsch) sehr viel
heterogener aus.

Schellhardt und Schroeder untersuchen in einer Fallstudie den Ausbau
des Komplexititsgrades von Nominalphrasen (etwa durch adjektivische
Attribute und Relativsdtze) in gesprochenen und geschriebenen Texten von
bilingual tiirkisch-deutschen Schiilern. Dabei wird von einer gegenseitigen
Beziiglichkeit der beteiligten Sprachen fiir die Sprachentwicklung
ausgegangen.

Mit semantischen Strategien beim Erwerb der Genuskongruenz im
Deutschen setzt sich Binanzer in ihrem Beitrag auseinander. Untersucht
werden 38 Grundschulkinder mit tiirkischer oder russischer L1. Die Autorin
zeigt in einem Elizitationsexperiment, dass die Genuskongruenz von den
Kindern zundchst semantisch interpretiert wird, wobei Belebtheit und Sexus
die entscheidende Rolle spielen. Erst zu einem spéteren Zeitpunkt wird
dieses System von den Kindern als ein grammatisches reanalysiert. Dabei
erfolgt dieser Prozess, bevor er sich auch auf die Pronomina ausdehnt,
zundchst am Determinierer, also NPintern.

Kopcke und Wecker legen in ihrer Fallstudie Ergebnisse eines
Elizitationsexperiments zum FErwerb der deutschen Pluralmarkierungen
durch tiirkische und russische Lerner im Grundschulalter vor. Sie zeigen,
dass die nicht dem Zielsystem entsprechenden Produktionen nicht zuféllig
erfolgen, sondern systematisch sind und dass die Lerner eine Strategie
anwenden, der zufolge eine Zielform angestrebt wird, die in einer
Ahnlichkeitsrelation zu schon gespeicherten Pluralschemata steht. Lehrer
sollten mit solchen Strategien vertraut sein, um angemessen diagnostizieren
und foérdern zu kénnen.



Ekinci pladiert in ihrem Beitrag fiir eine Neukonzeption der
Deutschdidaktik, die den spezifischen Erfordernissen von DaZ gerecht
wird. In dem Beitrag wird exemplarisch versucht, am Beispiel der
Grammatik- und Wortschatzarbeit eine solche Konzeption auf methodischer
Ebene zu skizzieren.

Wie die schon publizierten Bédnde unserer Kooperation soll auch der
vorliegende Band dazu beitragen, die Relevanz der aktuellen
Grammatikforschung fiir die Anforderungen eines zeitgemadlSen
Grammatikunterrichts zu konturieren und traditionelle Auffassungen zur
Grammatikarbeit in Schule und Unterricht mit aktuellen Problemen zu
konfrontieren.

Bedanken moéchten wir uns einmal mehr bei dem Verlag de Gruyter fiir
die Bereitschaft zur Aufnahme des Bandes in das Verlagsprogramm. Herr
Daniel Gietz hat mit seiner stets unkomplizierten und effektiven
Zusammenarbeit erheblich zum reibungslosen Ablauf im Werden der
Publikation beigetragen. Auch ihm sei an dieser Stelle herzlich gedankt.
Den Herausgeber/innen der Reihe Linguistik — Impulse und Tendenzen sind
wir zu erheblichem Dank verpflichtet, ist es doch immer auch ein Risiko,
einen Band wie den vorliegenden, der sich dezidiert einer
Schnittstellenthematik zuwendet, in eine etablierte linguistische Buchreihe
aufzunehmen. Der Verlag de Gruyter wagt dieses Risiko nunmehr bereits
zum vierten Mal und unterstiitzt damit unsere Hoffnung, dass eine
fachwissenschaftlich fundierte Didaktik zunehmend und nachhaltig Raum
greifen moge. Bedanken méchten wir uns ganz besonders auch bei Marleen
Bruning und Jonas Furchert, die mit wachem Geist, groer Geduld und viel
Akribie die Beitrdge entsprechend der Verlagsvorgaben formatiert haben.

Und last but not least sind wir — wie stets — den Beitrdagerinnen und
Beitrdgern des vorliegenden Bandes zu Dank verpflichtet. Nur ihrer
konstruktiven Zusammenarbeit ist es geschuldet, dass der Band in der
vorliegenden Form zustande kommen konnte.

Minster/Graz, im Frihjahr Klaus-Michael Képcke & Arne



2015 Ziegler
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Zum Geleit



Utz Maas
Sprachausbau in der Zweitsprache

Abstract: The elaboration of linguistic knowledge (in short: language
elaboration) depends on how this knowledge is used. Register variation is a
convenient model of language use that can help to identify the special
conditions of migration. Based on a research project on children of
Moroccan immigrants in Germany (cf. Maas 2008), their acquisition of
German will be characterized in comparison with their homologues in
Morocco. A crucial difference in the acquisition processes results from
learning to cope with the demands of a literate society as in Germany — a
demand that does not exist for most children in Morocco. The analysis
requires a linguistic model that differentiates between different practices
(orate vs. literate) and medial forms (spoken vs. written language). This
model will be exemplified for German and Moroccan Arabic.

1 Als Einleitung: Sprachausbau als
Gegenstand

,Deutsche Grammatik in Kontakt in Schule und Unterricht® setzt einen
spezifischen Akzent in dem weiten Arbeitsfeld von ,Sprache und

Migration‘.! Die sprachwissenschaftliche Ausrichtung der Frage macht den
Gegenstand gesellschaftlich nicht neutral. Insofern avisiert der Titel des
Kolloquiums eine Gratwanderung zwischen methodisch kontrollierter
Detailforschung und problemorientierter Aufbereitung von Fakten, die
praktische Konsequenzen hat. Aber so wichtig die Frage nach dem
gesellschaftlichen Nutzen auch ist, zundchst geht es darum, auf diese Weise
fiir die Forschung produktive Fragen zu erschlielen.



Mit diesem Beitrag mochte ich versuchen, dieses in sich
widerspriichliche Feld abzustecken, wobei ich mich auf Befunde in zwei
grolleren Forschungsprojekten stiitze, die ich von 1999-2004 gemeinsam
mit U. Mehlem in Osnabriick mit Unterstiitzung durch die
VolkswagenStiftung durchgefiihrt habe (vgl. Maas 2008 mit weiteren
Hinweisen; fiir eine kompakte Darstellung auch Maas 2009): einerseits zum
Sprachverhalten von Kindern marokkanischer Einwanderer in Deutschland,
andererseits zur sprachlichen Situation in deren Herkunftsregion in
Marokko. Die Heterogenitdt und Dynamik in diesem Auswanderungsland
war schlieflich Gegenstand eines soeben abgeschlossenen Projekts
gemeinsam mit S. Prochazka, durchgefiihrt mit Unterstiitzung des
osterreichischen Forschungsfonds FWF (vgl. Maas/Prochazka 2012). Aber
auch, wenn so im Folgenden zur Veranschaulichung vor allem
marokkanische Befunde angefiihrt werden, so geht es bei diesem Beitrag
nicht um deren Besonderheiten. Quantitativ betrachtet kommt hier zwar
eine relativ kleine Migrantengruppe in den Blick, aber an ihr ldsst sich
ausgesprochen deutlich ablesen, welche Probleme sich in diesem Feld
stellen. Diesen entspricht eine Akzentverschiebung in der Forschung, fiir
die der Beitrag pladiert: als Blick auf den Sprachausbau und dabei
insbesondere die im Arbeitsfeld von ,Sprache und Migration‘ meist immer
noch unzureichend berticksichtigte schriftkulturelle Dimension.

2 Grundbegriffe der Registerdifferenzierung

Mit Sprachausbau ist eine dynamische Modellierung des Gegenstands im
Blick. Das ist letztlich eine sehr traditionelle Sicht, die die
Sprachbeschreibung auf die sprachlich ausgetragene soziale Praxis

ausrichtet.” Auch die konzeptuellen Vorgaben einer solchen Modellierung
konnen aus der Tradition genommen werden, wie vor allem das aus der
antiken Rhetorik stammende Konzept der Registervariation:

Tab. 1: Registervariation




Register Domaéne

formell institutionell reguliert, Schriftsprache
informell/,,6ffentlich“  ,Markt“, Arbeitsplatz ...
intim Familie, enge Freunde ...

Die stdrkste Barriere liegt bei dem formellen Register, demgegeniiber die
beiden anderen, die im Folgenden gelegentlich auch als informelle
zusammengefasst werden. Die Register sind, gerade auch in ihrem
traditionellen Verstandnis so etwas wie ein Prisma, in dem sich das
sprachliche Wissen (oder Konnen) bricht. Versteht man, wie es
sprachwissenschaftlich tiblich ist, Sprache als das Gesamtinventar aller in
einer Sprachgemeinschaft nutzbaren strukturellen Ressourcen, so
differenzieren die Register zwischen unterschiedlichen Teilinventaren, die
davon genutzt werden. Dem entsprechen unterschiedliche Anforderungen
an die damit zu bewerkstelligende Praxis, grob sortiert in einem Feld mit
zwei Polen:

— einerseits situativ gebundenen kommunikativen Praktiken,

— andererseits der (maximal) kontextfreien  Darstellung von

Sachverhalten.

3 Spracherwerb als Ausbau

Diese Differenzierung macht sich in der Ontogenese im Ausbau der
Sprachfahigkeit in der Auseinandersetzung mit den sprachbiographisch
sich dndernden Anforderungen der Umwelt geltend: Diese Anforderungen
dndern sich mit dem sich weitenden Horizont der Domédnen der
Sprachpraxis. Mit der Schematisierung der Registerverschiedenheit lasst

sich das darstellen:®



‘formeﬁ -
SCHRIFTLICHKEIT

informell *

(6ffentlich)

AUSBAU

intim

Abb. 1: Mindlicher Spachgebrauch und seine N&he zur Schriftlichkeit

Ein eigener Faktor der Sprachpraxis ist die Schriftlichkeit. Diese ist
traditionell im formellen Register verankert, expandiert in der Gegenwart
aber in das informelle Register, wie es im Schema angedeutet ist. Das wird
in Abschnitt 7 aufgenommen. Ausbau ist eine funktionale Kategorie und
insofern orthogonal zur Registerdifferenzierung: Er findet in allen Registern
statt, auch im intimen, versteht sich.

Als Pramisse fiir die folgende Argumentation mochte ich einige
Elemente des Spracherwerbs herausstellen. Bei diesem geht es um die
Aneignung fremder Strukturen: Ein Kind wird in dem MaRe sprachlich
autonom, wie es diese Strukturen selbst produzieren kann — nicht anders als
es auch in anderen Bereichen ist, etwa beim aufrechten Gang; iiberall ist das
Streben nach Autonomie der Motor der Entwicklung, die in dramatischen
Spriingen verlduft. So eben auch in der Sprachentwicklung, wenn das Kind
mit seinen AuRerungen auch deren Interpretation kontrollieren will,
nachdem seine ersten Auferungen nur in der Koproduktion mit GroReren
sprachlich sind: Der Psychoanalytiker Spitz (1957) setzte konsequent den
Sprachbeginn mit dem ersten Nein des Kindes an.

In den frithen Phasen der Sprachentwicklung ist das Kind nicht Herr
seiner Sprache, sondern das sind die anderen: Die sprachlichen Versuche
des Kindes werden erst im Verstindnis der Alteren, ggf. auch in deren
erganzenden Wiederholungen, zu sprachlichen — also in dem, was man

sozialisatorische Interaktion nennt.*



Das kritische Moment beim Sprachausbau ist die Kontrolle der
sprachlichen Form. Diese verlangt eine Reflexion, die {iber den Vergleich
von Verschiedenem darin das Gemeinsame identifiziert. Kinder eignen sich
die Sprache von Personen an und miissen erst entdecken, dass die gleichen
Formen in verschiedenen Kontexten (gegeniiber verschiedenen Personen)
brauchbar sind, wie auch dass in einem bestimmten Kontext (bei der
gleichen Person) verschiedene Formen dquivalent sein koénnen. Im
informellen Register beruht darauf die Identifizierung von Formelementen,
die die Zugehorigkeit zu einem WIR symbolisieren. Kinder, die mit einer
grofen Spanne der formalen Verschiedenheit aufwachsen, also in
mehrsprachigen Beziehungen, kénnen daher diesen Entwicklungsschritt
rascher absolvieren als ihre (relativ) einsprachigen Altersgenossen (vgl. Bia
lystok 2001).

In dieser Hinsicht ist das Feld von Sprache und Migration systematisch
aufschlussreich, in dem die Konsequenzen vor allem auch beim
Codeswitchen, das inzwischen recht gut untersucht ist, deutlich werden. Mit
dem Codeswitchen wird geradezu Virtuositit in der Kontrolle von
Formpassungen ins Werk gesetzt. Darauf rekurrieren auch Vertreter der
interkulturellen Pddagogik, die Praktiken wie das Codeswitchen auch in der
Sprachdidaktik als Ressource nutzen wollen. Aber Virtuosen im
Codeswitchen, also im kontrollierten Spiel mit der sprachlichen Form,
scheitern oft an den sprachlichen Anforderungen der Schule. Auch
differenzierte Praktiken wie das Codeswitchen bleiben auf das Register
beschridnkt, in dem sie praktiziert werden. Offensichtlich kommen beim
Sprachausbau noch andere Faktoren ins Spiel als die hier auffdlligen
formalen. Ohne ein genaueres Verstdandnis der Registervariation und der
Dynamik ihrer Aneignung muss eine solche Diskrepanz zwischen
sprachlicher Virtuositdit und Versagen in der Schule ein pddagogisches
Ratsel bleiben.

Geht man aus einer biographischen Perspektive an Sprache heran, so
kommt diese als gesprochene in der Interaktion des Kleinkinds mit seinen
Eltern und Geschwistern in die Welt. Dieses lernt deren Sprache: insofern
ist die Familiensprache die biographisch erste Form von Sprache.



Das ist der primdre Ort des intimen Registers. Hier ist Sprache
definiert durch die der anderen. Das (Klein-) Kind wird in eine Familie
hineingeboren: es erfahrt Sprache als die seiner ersten Bezugspersonen,
die es versucht, sich anzueignen. Sprachliche Formen konnotieren hier
erfahrene Praktiken: die Personen, die diese Formen benutzt haben, die
Situationen, in denen das geschehen ist. Hier bilden auch
mehrsprachige Konstellationen keine Schranke: als solche sind sie nur
extern beobachtbar — fiir die Kinder, die in ihnen aufwachsen, sind sie
konnotativ gebunden. Diese miissen ggf. erst sehr viel spéter lernen,
dass die entsprechenden Formunterschiede verschiedene Sprachen
zeigen;’

im informellen Register kehrt sich die soziale Wertigkeit der Sprache
um: Sprache ist hier nicht (mehr) die der andern, die es zu replizieren
gilt, sondern eine Ressource, um Beziehungen zu anderen aufzubauen.
In dem Male, wie das Kind die von ihm genutzten sprachlichen
Formen kontrolliert, kann es mit ihnen selbst soziale Kontakte
herstellen. Im informellen Register werden die Ressourcen aufgebaut,
mit denen soziale Situationen gestaltet werden. Eine solche Ressource
ist ggf. die Mehrsprachigkeit, die auch in Praktiken wie dem
Codeswitchen ausagiert werden kann — aber eben als eine soziale
Ressource, die an ein WIR gebunden ist, das von diesen Praktiken
konnotiert wird;

das formelle Register ist in einem ganz anderen, in gewisser Weise
asozialen Koordinatensystem definiert: durch die Uberschreitung des
situativ (,,kommunikativ®, interaktionell) beschrankten Horizonts. Das
formelle Register stellt nicht auf Personen als Gegeniiber ab, sondern
auf einen generalisierten Anderen; wo die gesellschaftlichen
Verhiltnisse entsprechend sind, ist sein Ort institutionell verfasst. In
ihm sind die AuBerungen tendenziell allein aufgrund des formal
Artikulierten interpretierbar, keine abhdngige Variable von situativen
Faktoren wie in den informellen Registern. Das ist empirisch allerdings
eine kontrafaktische Bestimmung, da jede AuRerung (auch ein
philosophischer Traktat) in einer bestimmten sozialen Konstellation,
mit spezifischen ,kulturellen® Implikationen erfolgt. Aber die



Dezentrierung gegeniiber den konkreten situativen Konstellationen ist
konstitutiv fiir das formelle Register (und jede Art institutioneller
Kommunikation). Thren deutlichsten Ausdruck findet sie in der
schriftlichen Ausarbeitung, die die materiellen Voraussetzungen fiir
eine Bearbeitung der sprachlichen Form bietet bzw. maximiert — um
diese geht es hier, nicht um die rein mediale Verschriftung.

Abgebildet auf das Schema der Registervariation zeigt sich beim formellen
Register eine Schwelle, die nicht gewissermalfen kumulativ mit dem
Ausbau der informellen Ressourcen iiberwunden wird. Der Ausbau der
Formen des intimen Registers zu denen des offentlichen verlduft spontan,
funktional gesteuert im Sinne einer Optimierung der
Verstandigung/Interaktion. Anders ist es beim formellen Register, das durch
eine institutionelle Doméne definiert ist, bei dem die Ressourcen so zu
differenzieren sind, dass sie eine kontextfreie Interpretation moglich
machen sollen. Damit sind auch soziale Horizonte der Registervariation
vorgezeichnet: das formelle Register ist anders als das informelle nicht
jedermanns Sache.

4 Zum Kontrast: ein Blick auf andere
gesellschaftliche Verhaltnisse (am Beispiel
von Marokko)

Zum Verstandnis dieser Probleme kann ein distanzierter Blick auf die
Verhiltnisse in anderen Gesellschaften verhelfen, vor allem eben auch
solchen, aus denen viele Migranten kommen. Traditionale Gesellschaften
weisen die im Schema der Registerdifferenzierung angedeutete sprachliche
Durchléssigkeit nicht auf; vielmehr findet sich dort auf die Register
umgelegt meist eine arbeitsteilige Mehrsprachigkeit. Da viele
Migrantenfamilien aus solchen Gesellschaften stammen, ist es gut, sich das
klar zu machen. In den Regionen Marokkos, aus denen zumindest die
Familien stammen, die in der Zeit der Gastarbeiter-Anwerbung nach



Deutschland gekommen sind (und das ist bei dieser Gruppe nach wie vor
die Mehrheit), finden wir die folgenden sprachlichen Zuordnungen zu den
Registern:

Familie (Familiensprache) Berber

dffentlicher Raum: Stratie ... (Umgangssprache) marokkanisches Arabisch
gesprochen

Institutionen geschrieben Franzbsisch,
(formale Sprache) Standard Arabisch

Abb. 2: Sprachliche Situation in Marokko (regional)

Hier wird auch das intime, familiensprachliche Register durch eine andere
Sprache artikuliert als das informelle 6ffentliche Register. Aber dessen
Aneignung erfolgt spontan: In den Orten, in denen ich meine empirischen
Forschungen durchgefiihrt habe, lernen alle Kinder marokkanisches
Arabisch, sobald sie iiber die Schwelle des Hauses gehen und am Leben auf
der Stralle teilhaben. Marokkanisches Arabisch ist fiir sie keine
Fremdsprache — sondern eben die Zweitsprache, in der sie auch
»erstsprachliche“ Kompetenzen haben.

Ganz anders ist es mit den schriftsprachlichen Varietdten: diese bleiben
fremd — nach wie vor, auch nach einem inzwischen iiblich werdenden
Besuch der Grundschule, besteht der {iberwiegende Teil der
marokkanischen Bevolkerung in unserem Sinne aus Analphabeten. Dabei
bleibt das quasi als sakrale Sprache versiegelte Standardarabische noch
fremder als das Franzosische, das zumindest in den Stddten auch in einer
marokkanisierten Form informelle Funktionen {ibernimmt.

Bestimmend fiir traditionelle Gesellschaften ist die Abschottung des
formellen Registers gegeniiber dem informellen: Der Zugang dazu wird
durch Stellvertreter-Instanzen geregelt. Hier ibernehmen Spezialisten die
Aufgaben des formellen Registers — wie es in Relikten bei uns noch die
Rolle von Anwilten ist. Schriftsprachliche Praktiken haben hier keine
Verankerung im Alltag. Wenn bei meinen Aufenthalten in einem Dorf dort
bei meinen Nachbarn ein Brief ankam (z.B. eine Strom-Rechnung) oder der
Arzt ihnen ein Rezept oder ein Attest mitgegeben hatte, dann kamen sie
auch schon mal zu mir, damit ich ihnen das vorlese und erkléare. Ich war fiir



sie eben jemand, der Zugang zur Welt der Schrift hat — ganz unabhédngig
von den spezifischen sprachlichen Kenntnissen (die bei mir dann in der
Regel auch nicht ausreichten ...).

5 Register und sprachliche Artikulation

Die so angedeuteten sprachpraktischen Verhiltnisse gilt es nun, auf die sie
artikulierenden sprachlichen Formen herunterzubrechen — um beim
spezifischen Thema dieser Konferenz anzukommen. Das angefiihrte
Schema impliziert eine Grundannahme: den Registern entspricht eine auf
sie kalibrierte sprachliche Form. Die Sprachpraxis in den informellen
Registern besteht aus situierten AuRerungen, die der Konstellation im
Gesprdch mit einem Gegeniiber Rechnung tragen, die insbes. von
Annahmen iiber das getragen werden, was der Gesprédchspartner weill oder
annimmt. Zu solchen situierten Sprachpraktiken gehért auch das
Codeswitchen, das daran gebunden ist, dass der Gegeniiber Zugang zu den
dabei genutzten Ressourcen hat — daher ist es auch nicht kontextfrei
elizitierbar.

Die formalen Strukturelemente des informellen Registers operieren
arbeitsteilig mit der kontextuell zugdnglichen oder sogar aktivierten
Information. Diese bleibt in der Regel implizit. Weshalb im
schulgrammatischen Sinne ,vollstandige Sétze‘, oder mit dem theoretisch
weiterfiihrenden Biihler‘schen Begriff ,geschlossene und wohlbesetzte
Symbolfelder (vgl. Biihler 1934) in spontanen Gesprachen nicht die Regel
sind. In meinen Aufnahmen von spontanen Gesprachen, in denen komplexe
Sachverhalte zur Diskussion stehen, werden die AuRerungen weitgehend
koproduziert. Dadurch ist sichergestellt, dass alle verstehen, worum es geht;
dieses Verstehen kontrolliert die Form, sodass der propositionale Ausbau
der AuRerungen (ihre Form als Sitze) weitgehend zur Disposition steht.

Was demgegeniiber beim formalen Aufwand solcher AuBerungen zu
Buche schldgt, sind Elemente, die ich als Enunziative bezeichne:
diskursorganisierende = Formelemente, die die Verankerung der



Interpretation des Gesagten in der Gesprdachskonstellation sicherstellen

sollen.® Da die Erlduterung mit marokkanischen Beispielen hier zu
aufwendig wire, muss ich es bei dem allgemeinen Verweis belassen; aber
der Sachverhalt ist ja wohl auch ohnehin bekannt (dieses wohl ist so ein
Enunziativ, mit dem ich auf ein mit den Lesern geteiltes Vorwissen
zugreife).

Das formelle Register ist in diesem Sinne keine Erweiterung des
informellen, sondern dessen Gegenpol. Formell heifst in Hinblick auf die
Sprachstruktur: propositional spezifizierte Strukturen. Dabei werden die
AuRerungen im Biihler‘schen Sinne durch ,geschlossene und wohlbesetzte
Symbolfelder® (vgl. Biihler 1934) artikuliert. Auf diese Weise wird die
diskursive Konstruktion eines komplexen Sachverhalts in einer Form
moglich, die ihn durch die sprachliche Artikulation transparent macht,
indem sie ihn in Faktoren zerlegt, die damit verhandelbar werden. Zugleich
damit wird die propositionale Artikulation in Funktion einer solchen
Sachverhaltskonstruktion verdichtet: komplexe Sitze werden gebaut, in
denen die Relation zwischen den Propositionen explizit gemacht wird.

Wieweit die Ressourcen des formellen Registers zugdnglich sind, ldsst
sich mit einem simplen Untersuchungsdesign erheben, wie wir es bei
unseren oben genannten Projekten genutzt haben: Wir haben frei erzihlte
Geschichten aufgenommen, die die Sprecher danach verschriften sollten —
mit der Vorgabe, so einen Text zu produzieren, der gelesen werden kann.
Das Design funktioniert so selbstverstindlich nur bei Personen mit
Schulbildung, bei anderen kann man sich das frei Erzdhlte aber nochmal
diktieren lassen, o.4.

Was sich dann immer findet, ist die Tilgung von enunziativen Elementen.
Auch analphabete Sprecher, auch Kinder vor Schuleintritt, auch wenn sie
aus analphabeten Elternhdusern kommen, haben in der Regel ein Wissen
um die Bedingungen informeller Kommunikation, das bei solchen
Aufgabenstellungen als editorischer Filter fungiert. Eine solche Aufgabe
verschiebt das Koordinatensystem der sprachlichen Artikulation: Ein
schriftlicher Text zielt auf Leser, die der Schreiber nicht gegeniiber hat, die
er nicht kennt — anders als der Sprecher in der kommunikativen Interaktion.
In der oben schon genutzten soziologischen Begrifflichkeit stellt das



Schreiben auf ein generalisiertes Gegeniiber ab, bei dem man aulSer der
Beherrschung der sprachlichen Formelemente nichts voraussetzen kann.
Insofern ist es auch im formellen Register zuhause. Daher machen in so
umgesetzten Texten sprachliche Elemente, die nur in der Interaktion
definiert sind, keinen Sinn: sie gehoren da nicht hin und werden von den
editierenden Sprechern/Schreibern bei einer solchen Aufgabenstellung
weggelassen.

Fiir Sprachwissenschaftler, die professionell auf Formelemente
ausgerichtet sind, droht hier eine Falle. In der boomenden Forschung im
Feld von Miindlichkeit/Schriftlichkeit werden Kataloge solcher Elemente
aufgestellt, die als Diagnostiken dienen sollen. Aber auch wenn formale
Strukturen fiir das formelle Register notwendig sind, so sind sie doch nicht
hinreichend: sie implizieren nicht zwangsldufig einen Ausbau im
angesprochenen Sinn. Daher gibt es keine einfache/direkte Zuordnung von
Form und Funktion.

Aufnahmen von spontanen Gesprachen in Marokko zeigen, dass formale
Strukturen auch in der informellen Interaktion eine Rolle spielen kénnen. In
meinem Corpus sind eine ganze Reihe von Aufnahmen mit Menschen, die
wir als Analphabeten klassifizieren wiirden, etwa von Frauen, die sich

nachmittags bei einer Nachbarin zum Tee treffen.” Gerade auch bei solchen
geselligen Aktivitdten spielt die sprachliche Form eine wichtige Rolle. Sie
kann sogar dominieren. Wenn eine der Frauen eine andere auffordert:
,Schumischa, erzdhl doch noch mal, wie du deinen Mann kennengelernt
hast!“ — dann haben alle das schon oft gehort, aber Schumischa kann eben
gut erzdhlen, und alle freuen sich darauf, ihr zuzuhéren. Dazu gehort auch,
dass die AuRerungen dann formal ausgebaut sind — hier dann auch mit einer
komplexen Syntax. Bei solchen Gesprdchen geht es nicht um Information —
faktisch ist ohnehin ein grofer, wenn nicht der grofSte Teil des
Sprachaufkommens von der Stange genommen. Die sprachliche Form,
insbesondere die Satzform ist hier nicht ,,pragmatisch® aus kommunikativen
Erfordernissen abzuleiten. Es wird ja nichts Neues artikuliert, das diese
Form erforderte. Der Sinn dieser Auferungen und damit auch ihrer Form
liegt in dem, was damit in der konkreten sozialen Situation gemacht wird.
Fir diese geselligen Sprachpraktiken ist der gemeinsame Vollzug von



formal differenzierten AuRerungen instrumental — die sprachliche Form
bildet hier ein soziales Material, nicht anders als musikalische Formen beim
gemeinsamen Singen oder Tanzen.

Auf diese Weise haben formale Strukturen einen sozialen Gebrauchswert,
etwa Erzdhlstrukturen mit Parallelismen, das Spiel mit Paronomasien u. dgl.
Formal, und d.h. eben auch syntaktisch als Sdtze durchkomponierte
AuRerungen haben den Vorteil, dass ihr Abschluss erwartbar ist — was im
{ibrigen auch die Koproduktion solcher AuRerungen erleichtert. Die lustvoll
praktizierte Gemeinsamkeit wird realisiert, indem sie auf den so gebahnten
formalen Schienen der AuRerungen fihrt — nicht anders als beim Singen
oder Tanzen auf einer bekannten Melodie, im Takt. Bei meinen Analysen
spontaner Gesprdache aus Marokko mit analphabeten Sprechern war ich
zundchst konsterniert, dass gerade bei diesen viel an abgeschlossenen,
durchaus auch komplexen syntaktischen Strukturen zu finden war (auch
Hypotaxen mit der situativen Rahmung in einer subjungierten Proposition,
Konditionale) — wahrend Planungsbriiche, Anakoluthe, vereinfacht gesagt:
eine fragmentierte Sprache gerade bei Aufnahmen von Gesprdchen
gebildeter Sprecher haufig waren (wie es das auch bei uns wire).

Die Isolierung von Formelementen kann den Blick auf das versperren,
worum es geht. Bei der Registerdifferenzierung und dem damit gefassten
Sprachausbau geht es nicht um die isolierbaren Formen. In einer
funktionalen Perspektive geht es darum, komplexe Zusammenhénge fiir die
kognitive Verarbeitung symbolisch verfiighar zu machen - formale
Elemente sind danach zu bewerten, ob sie dazu genutzt werden.

Wie sehr die Fixierung auf Formelemente in die Irre fiihren kann, ist mir
vor etlichen Jahren deutlich geworden, als wir noch Telefone mit
Drehscheiben hatten und es noch keine Handys gab. Ende der 90er Jahre
machte die Bundespost noch eine Umfrage, ob ihre Kunden Tastentelefone
akzeptieren wiirden. Ich kam damals gerade aus Marokko zuriick, wo
Tastentelefone langst {iblich waren, vor allem in den Telefonzellen an jeder
Strallenecke in groferen Orten. Warum das so war, wurde mir deutlich, als
ich einmal die Hausmeisterin in dem Gebdude, in dem ich meine Wohnung
hatte, nach der Telefonnummer des Verwalters fragte — ich wusste, dass sie
mit ihm gelegentlich telefonierte. Die Antwort war: sie wiirde die Nummer



nicht wissen — sie konne nicht schreiben und lesen, und auch keine Zahlen,
aber sie konnte mir in der Telefonzelle zeigen, wie man ihn anruft. Sie hatte
das Tastenfeld und die Abfolge des Tippens als Bild abgespeichert.

Ein solcher Umgang mit Elementen einer komplexen Symbolisierung,
der von dem, was mit der Symbolik machbar ist, abgeschnitten ist, findet
sich auch bei uns — und ich fiirchte viel von dem, was manche als frohe
Botschaft des zunehmenden Umgangs mit den neuen Medien verkiinden,

geht auf dieses Konto (ich komme in Abschnitt 7 darauf zurtick).?

In diesem Sinne sind aber auch die formalen Elemente in den
Gesprachsaufzeichnungen zu sehen — bei denen eine Auszdhlung im Corpus
allein nicht aussagekraftig ist. Das Spiel mit sprachlichen ready mades, ggf.
auch mit ganzen Sitzen etwa in sentenzidsen Versatzstiicken, durchzieht
wie ein basso continuo das Reden meiner analphabeten Gewdhrsleute.
Daher miissen Beispiele einer im syntaktischen Sinne formal abgerundeten
Struktur keine Indikatoren von Sprachausbau sein — sie sind es nicht, wenn
sie nicht mit der Darstellung/Explikation von Neuem, Strittigem belastet
sind. Das ist nun aber gerade bei dem anderen Typ von Gesprdachen mit
fragmentierten AuBerungen der Fall, bei denen sich die Sprecher immer
wieder vergewissern, dass der andere mitzieht, der ggf. auch die begonnene
Struktur modifiziert oder korrigiert; daher kann sich der Sprecher auch mit
Anspielungen begniigen, die eine Verstindigung sicherstellen. Insofern
operieren solche inhaltlich argumentierenden Gespriache oft aber im
informellen Register: sie sind gebunden an eine spezifische Situation, an die
Interaktion der Beteiligten. Die Schwelle zum formellen Register besteht
darin, diese Bindung zu tiberwinden. Strukturen des formellen Registers
haben das Potential, kontextfrei interpretiert zu werden — das ist die
Funktion des Biihler‘schen ,geschlossenen und wohlbesetzten
Symbolfelds‘, also der ausgebauten Satzstruktur.

6 Die Aneighung der Schriftkultur: orate vs.
literate Strukturen



Das bisher Ausgefiihrte sind keine sonderlich originellen Feststellungen. Es
bildet auch den Hintergrund fiir die traditionelle Diskussion um
Schriftsprache. Hier gibt es nun in der einschldgigen Diskussion einen
ziemlichen terminologischen Wirrwarr. Ich selbst operiere mit dem
Gegensatz von literat und orat:
— literat fiir formale Strukturen, die rein aufgrund ihrer Form
interpretierbar sind;
— orat fiir Strukturen, die bzw. deren Interpretation interaktiv gebunden
ist.
Die Terminologie soll die Unterscheidung der funktionalen von medialen
Faktoren deutlich machen:

Tab. 2: Unterscheidung von medialen und funktionalen Faktoren

mediale (materiale) formale (strukturale)
Seite der Sprachpraxis Seite der Sprachpraxis
oral orat

skribal literat

Faktisch iiberlagern sich mediale und strukturale Aspekte:

— orate Strukturen sind die von Auferungen, mehr oder weniger direkt
gebunden an deren Interpretation; dabei spiegelt die Struktur auch die
medialen Zwédnge der on-line-Produktion, mit den Schranken des
,Arbeitsspeichers® u.dgl.

— literate Strukturen sind definiert durch ihre Form: als Satze und auf der
Seite der Interpretation als Propositionen; sie sind gebunden an einen
reflexiven Akt (bei Biihler definiert durch das Sprachwerk).

Streng genommen ist literat eine kontrafaktische Kategorie: sprachliche

Praxis bringt immer eine Verankerung der Interpretation mit sich’ — so
gesehen ist literat so etwas wie ein kontextfreier Grenzwert. Die literate
Artikulation kann durch die Nutzung externer Ressourcen wie der Schrift

optimiert werden — sie ist aber von diesen zu unterscheiden.'” Eine
Zuordnung besteht nur zum formellen Register, in dem auch die
Schriftkultur zuhause ist.



Mit dieser Begrifflichkeit ldsst sich die oben angesprochene kritische
Schwelle fiir den Sprachausbau fassen. Dem entspricht auch ein
vortheoretisches Wissen um diese Schwelle, das sich in den
Editionseingriffen gegeniiber oraten Strukturen in Texten zeigt, die frei in
einer interaktiven Situation mit einem konkreten Gegeniiber gesprochen
werden. Dieses Wissen ldsst sich mit dem experimentellen Design abrufen,
das ich oben fiir unsere Untersuchungen angesprochen habe (vgl. Maas 201
Ob fiir Verallgemeinerungen).

Die skizzierte sprachliche Situation in Marokko hat zur Folge, dass die
meisten Menschen dort diese literate Schwelle nicht iiberschreiten — sie sind
aber in dem Sinne, wie in unserer Gesellschaft pathologische
Erscheinungen diagnostiziert werden, keine Analphabeten: In Landern wie
Marokko gibt es nur eine Gruppe von Menschen, die schreiben und lesen
kann, aber streng genommen keine Analphabeten — so, wie es bei uns
Menschen gibt, die Violine spielen kénnen, aber keine A(n)-Violonisten.
Dieses Muster der Registernutzung bzw. Registerzugdnglichkeit hat in
Gesellschaften wie der marokkanischen seinen Platz. Aber es wird mit der
massenhaften Migration aus solchen Gesellschaften in die unsere auch hier
in einem gesellschaftlichen Segment reproduziert, und zwar nicht nur bei
der ersten Migrantengeneration, die dieses Muster gewissermalien
mitgebracht hatte, sondern, wie der dramatische Misserfolg von Kindern
marokkanischer Einwanderer in der Schule zeigt, weitgehend auch von der
Folgegeneration (was fiir die Marokkaner festgestellt wird, ist exemplarisch
zu verstehen). Das ist ein gesellschaftlicher Skandal, der lange Zeit einfach
ausgeblendet wurde. Unsere Gesellschaft hat das bei den Gastarbeitern
einfach akzeptiert (im Gegensatz zu den offenen Einwanderungsldndern wie
Kanada, USA, Australien) — und sie steuert auch jetzt noch nicht
ausreichend gegen.

Die hier sichtbaren Probleme reichen aber weiter als es eine solche
Engfiihrung des Blicks auf Migranten (oder Menschen mit
,Migrationshintergrund‘) suggeriert: Systematische Untersuchungen zu den
sprachlichen Ressourcen in groferen Populationen machen deutlich, dass
der blockierte Zugang zum férmlichen Register (und damit zu literaten

Strukturen) in keiner Weise darauf reduziert werden kann." Wie die gerade



auch schulisch erfolgreichen Migrantengruppen deutlich machen (vor allem
aus ostasiatischen Landern, aus dem Iran u.a.), geht es hier nicht um den
Faktor der Migration als vielmehr um das, was gerne als ,kulturelles
Kapital® angesprochen wird, also ggf. um die ,Bildungsferne/-ndhe‘ des
Elternhauses der Schiiler.

7 Registerschwellen

Auch wenn die sozialen Verhdltnisse nicht das Aufgabenfeld der
Sprachwissenschaft definieren — die Analyse der Mechanismen, mit denen
die Reproduktion der sprachlichen Praktiken iiber die Generationen hinweg
erfolgt, sollte dazu gehéren. Dazu darf die Forschung nicht auf miindliche,
interaktiv definierte Praktiken beschrankt bleiben.

Als Ansatzpunkt kann hier das dienen, was unsere literalisierte
Gesellschaft von einer wie der in Marokko unterscheidet: in unserer
Gesellschaft werden schriftsprachliche Praktiken zunehmend auch
informell genutzt. Das ist in der schematisierten Darstellung der
Registervariation oben mit dem expandierenden Dreieck bei Schriftlichkeit
angedeutet, hier nochmal wiederholt:

‘forme” -
SCHRIFTLICHKEIT

informell +

(6ffentlich)

AUSBAU

intim

Abb. 3: Mindlicher Spachgebrauch und seine N&he zur Schriftlichkeit



Der Umgang mit schriftlichen Praktiken ist in unserer Gesellschaft
selbstverstandlich — auch bei denen, die die Schwelle zum formellen
Register nicht iiberwinden. Das markiert ein Grundproblem fiir die Schule,
bei dessen Diagnose nur weiterzukommen ist, wenn eben skribale Praktiken
nicht mit Schriftkultur gleichgesetzt werden: mit dem Ausbau der
Sprachfdhigkeit mit literaten Strukturen. Fiir die weitere Argumentation
mochte ich daher ein Feld von ,proto-schriftkulturellen” Praktiken
ansetzen, die skribale Praktiken nutzen, ohne damit aber die Ressourcen
einer literaten Praxis zu erschliefen. Einige beispielhaft gemeinte Hinweise
miissen geniigen, um die Bandbreite des damit Gemeinten zu illustrieren:

— das Hantieren mit vorgegebenen Symbolen auf dem Bildschirm, in dem

sich ein erheblicher Teil solcher Aktivitdten erschopft,'

— das Verschicken und Lesen von SMS u.dgl., die weitgehend auch nur
dem sozialen Kontakt dienen und entsprechend stereotyp sind,

— Aktivitaten in ,,Chatrdaumen®, die orat artikuliert sind.

Das Letztgenannte wird manchmal als ,,Vermiindlichung“ von Teilen der
Schriftkultur angesprochen, wogegen es mir sinnvoller erscheint, es von der
Schriftkultur in vollem Sinne abzugrenzen. Dieses ,,proto-schriftkulturelle®
Feld zeigt eine Dissoziation der Registerdifferenzierung, weil es nicht nur
im informellen Register genutzt wird, sondern auch nicht notwendig als
Moment des weiteren Ausbaus zu sehen ist:

formell = SCHRIFT-
SPRACHE
Rinformell v
- (6ffentlich)
=T
o
W o
o mntm
=T

Abb. 4: Mundlicher Spachgebauch und Ausbau der Schriftsprache



Allerdings konnen solche Praktiken eine Schleusenfunktion beim Ausbau
der sprachlichen Ressourcen fiir das formelle Register haben. Das ist dann
der Fall, wenn bei ihnen das aufgebaut wird, was in der kognitiven
Psychologie der Piaget-Tradition als kategoriale Haltung zur Schrift
bezeichnet wird, die dort schon friih als Wasserscheide fiir die kognitive

Entwicklung identifiziert wurde."

Hierher gehtren so elementare Konzepte wie die wortliche Form als
Symbolisierung sprachlicher Invarianten, die Wahrung der Konsistenz bei
der Symbolisierung u.dgl., — alles Konzepte, die in Auseinandersetzung mit
der Schrift entfaltet werden. Bei unseren eigenen Untersuchungen zu
Kindern marokkanischer Eltern in Deutschland war das offensichtlich: eine
solche kategoriale Haltung zur Schrift war auch bei Sonderschiilern
selbstverstdndlich, die sich in diesem Sinne durchweg an die gestellte
Aufgabe machten — wéhrend sie bei vielen Schiilern, auch &lteren, in
Marokko fehlte, die mit der gestellten Aufgabe nichts anfangen konnten. Es
geht hier nicht um eine Verschriftung im Sinne einer medialen Umsetzung,
worauf die sprachwissenschaftliche Reflexion weitgehend fixiert ist.
Insbesondere ist die skribale Seite der Schrift hier kein kritischer Punkt: in
Marokko lieferten uns die Schiiler oft kalligraphisch gefertigte Produkte,
die so etwas wie eine Art Schrift-Mimikry darstellten — ausgefiihrt wie eben
auch ornamentale Stickereien u.dgl. Solche Praktiken stehen jenseits aller

Schriftkultur.

Aber in der kategorialen Haltung zur Schrift zeigt sich nur eine
notwendige Ressource fiir das Uberschreiten der Schwelle zum formellen
Register — sie ist nicht hinreichend, wie der fehlende Schulerfolg von den
Schiilern zeigt, die diese Haltung durchaus unter Beweis stellen (wie es bei
unserer Untersuchung der Fall war). Das verweist auf ein didaktisches
Grundproblem, das bei einer Tagung, die im Untertitel den Hinweis auf
»,ochule und Unterricht” hat, fokussiert werden muss: die Spannung
zwischen dem in der Schule zu vermittelndem Neuen — und dessen
Verankerung in dem Wissen, in dem die Lerner zuhause sind. Das Neue, auf
das die Institution Schule bei der sprachlichen Bildung abstellt, ist aber die
Schriftkultur, gebunden an literate Strukturen. Erfolgreiches Lernen findet
nur statt, wenn diese Strukturen im bereits gemeisterten sprachlichen



Wissen der Lerner verankert werden konnen — als deren Ausbau. Das
Grundproblem unserer nach wie vor extrem selektiven Schule besteht darin,
dass sie bei den Schiilern die literaten Grundstrukturen voraussetzt, statt
denen, die mit dem formellen Register nicht vertraut sind, den Zugang dazu
zu vermitteln.

Der Hinweis auf diese Zusammenhénge sollte einigermallen trivial sein —
er ist es aber nicht, wenn man sich die sprachwissenschaftliche Diskussion
in diesem Feld ansieht. Die Strukturen der gesprochenen Sprache, vor allem
also orate Strukturen im angesprochenen Sinn, sind nicht das Ziel
schulischer Bildungsarbeit — sie kommen dort nur instrumentell ins Spiel.
Als Problem ist das bei der leidigen Diskussion um den Satzbegriff
deutlich: Begreift man diesen im Biihler’schen Sinn als ,geschlossenes und
wohlbesetztes Symbolfeld®, handelt es sich um eine Schliisselkategorie des
literaten Ausbaus. Daraus folgt, dass sie sich nicht aus der spontanen
Sprache, letztlich also aus oraten Kategorien, herleiten ldsst. Insofern ist
allerdings die notorische Lehreraufforderung: ,Sprich in ganzen Satzen!*
absurd. Aber Sprachwissenschaftler folgern daraus oft, dass damit auch die
didaktische Ausrichtung auf Satzstrukturen falsch sei, und propagieren die
Strukturen der gesprochenen Sprache (also wohl orate Strukturen) als
alternatives Unterrichtsziel. Dann darf man sich nicht wundern, wenn

Praktiker mit dieser Art Sprachwissenschaft nichts anfangen kénnen." Die
Aufgabe der sprachwissenschaftlichen Forschung ist es allerdings, die
Moglichkeiten der Verankerung literaten Strukturwissens zu explorieren —
und auch ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass die im Unterricht
unverzichtbaren miindlichen Ubungsformen von dem zu unterscheiden
sind, was damit geiibt wird: Die miindlich geiibten Satzstrukturen haben
ihren funktionalen Ort eben nicht in der (miindlichen) Kommunikation ...

8 Transfermoglichkeiten

Schulische Ubungen sollten in diesem Sinne auf den Ausbau des
sprachlichen Wissens ausgerichtet sein. Das ist zu unterscheiden von dem,



was man Transfer nennt: also der Umsetzung einer verfiigbaren Struktur
von einer sprachlichen Artikulation in eine andere. Von Transfer zu reden,
macht nur Sinn, wenn eine einheitliche Funktion als Schleuse fiir die
Formen verschiedener Sprachen dient — die Formen sind hier eine
abhdngige Variable. Das macht den Unterschied zu Interferenzen aus, bei
denen die Formen (bzw. ihre spezifischen Strukturen) Schwellen bilden
bzw. als Filter fiir die Artikulation in einer anderen sprachlichen Form
fungieren. Daher sind Interferenzen fiir die elementaren Strukturen der
sprachlichen Artikulation charakteristisch (Phonologie, ggf. Morphologie),
wiéhrend der Transfer vor allem eine Ressource bei komplexen Strukturen
ist, der sich u.U. auch iiber Schranken bei elementaren Strukturen (die von
Wortern, auch von syntaktischen Konstruktionen) hinwegsetzt.

Die Diskussion solcher Probleme gehort zum festen Bestand der
Fremdsprachforschung, die traditionell auf das hthere Schulwesen bzw. den
universitdren Unterricht ausgerichtet ist. D.h. die Forschung stellt hier auf
Sprecher ab, die in allen Registern zuhause sind. Bei ihnen (die ich im
Folgenden abgekiirzt die ,,starken Sprecher” nenne) kann fiir den Fremd-
bzw. Zweitspracherwerb das folgende Muster angesetzt werden — die Pfeile
symbolisieren den Transfer:

\\formell SCHRIFT-
SPRACHE | —»

informell

(offentlich) I

intim

AUSBAU

L L2

Abb. 5: Miindlicher Spachgebauch, Ausbau der Schriftsprache und Ubertragung in die
Zweitsprache

Eine solche Modellierung geht von relativ homogenen Sprachen L, und L,

aus. Das macht es scheinbar selbstverstiandlich, auch mit einer didaktischen



Progression zu operieren, die gewissermallen den spontanen Sprecherwerb
in einer L, rekapituliert. Unter Zweisprachigkeitsverhdltnissen kann sich die

Lernkonstellation aber sehr anders darstellen, gerade auch in Hinblick auf
die Nutzung der erworbenen Kenntnisse und damit ihres eventuellen

Transfers. '

Die homogenisierende Modellierung im Schema oben entspricht unserer
westeuropdischen Konzeptualisierung der sprachlichen Verhdltnisse mit der
Ausrichtung auf eine alle Varietiten integrierende (,liberdachende®)
Nationalsprache. Diese blockiert aber den Blick auf die oben
angesprochenen komplexeren Verhdltnisse in der Welt, fiir die exemplarisch
die  marokkanischen stehen konnen: bei ihnen liefert die
Registerdifferenzierung die Grundstruktur der Sprachpraxis, der gegeniiber
die Artikulation der Register ggf. durch verschiedene Sprachen im Sinne
der tiiblichen sprachwissenschaftlichen Klassifikation (i.S. von langues)
sekundar ist. Register definieren hier die Schwellen fiir ,fremde®
Strukturen. Dem muss auch die Analyse moglicher Transfers Rechnung
tragen: die Aquivalenz sprachverschiedener Formen ist registergebunden,
und entsprechend sind Transfermoglichkeiten beschréankt.

In der Welt finden sich iiberwiegend Verhdltnisse, bei denen die
verschiedenen Register in verschiedenen Sprachen artikuliert werden — fast
immer ist die Schriftsprache, die institutionell vermittelt wird, nicht die
Familiensprache, also die des intimen Registers. Das gilt eben auch fiir die
Verhdltnisse, aus denen die meisten Migranten kommen. Entgegen dem in
der interkulturellen Pddagogik verbreiteten mitleidigen Blick auf die armen
Migrantenkinder, denen unsere Gesellschaft/Schule Mehrsprachigkeit
abverlangt, ist das aus dem Blickwinkel der Migration Normalitdt, sodass
z.B. die oben skizzierten Verhdltnisse im Herkunftsland Marokko und im
Einwanderungsland Deutschland isomorph erscheinen:

Tab. 3: Registerunterschiede



MIGRATION WOHER WOHIN

(Marokko) P (Deutschland)
formelles Register Franzisisch, (geschriebenes) Standard
: Deutsch
Standard Arabisch
informelles/dffent-  marokkanisches Arabisch (regionales) Umgangsdeutsch
liches Register
intimes Register Berber Berber

Mehrsprachigkeit definiert die Migrationssituation, bei der fiir die Analyse
von einer Registerdifferenzierung auszugehen ist. Dann konnen sehr
unterschiedliche Konstellationen in den Blick kommen, die auch die
Moglichkeit von Transfers bestimmen: relativ zu dem Register, das mit der
L1 beherrscht wurde, kann in Migrationskonstellationen auch ein Transfer
auf L2 stattfinden. Dann kénnen die spezifischen Registerressourcen auch
sprachiibergreifend genutzt werden, sodass ein Register auch mehrsprachig
artikuliert werden kann. Die Frage des Transfers thematisiert dabei
auftretende Passungsprobleme.

Fiir eine grolle Gruppe der Migranten, in der ersten, aber auch in den
Folgegenerationen, gilt, dass sie nur im informellen Register zuhause sind
(wie es eben bei den meisten Menschen in einer Gesellschaft wie der in
Marokko ohnehin der Fall ist). Bei ihnen ist das formelle Register
gewissermalien abgeriegelt. Aber im informellen Register sind die Kinder,
die hier aufwachsen, auch im Deutschen zuhause, was hier Transferleistung
moglich macht. Schematisch lasst sich das veranschaulichen:

bilinguale/biliterate ,schwache Sprecher*



formell (SCHRIFTSPRACHE)
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Abb. 6: Informelle Register und Transfer bei bilingualen/biliteraten schwachen Sprechern’

Der Ausbau findet nur in den informellen Registern statt. Hier findet sich
auch der relativ problemlose Transfer — bei der zweiten Generation, die hier
aufgewachsen ist, gibt es oft keinen Unterschied in der regionalen
Umgangssprache zu ihren Altersgenossen ohne Migrationshintergrund.
Untereinander spielen sie ihre Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit auch im
Codeswitchen aus. Aber die Schwelle zum formellen Register ist fiir viele
uniiberwindlich, wie der schulische Misserfolg nur zu deutlich macht. Auch
ein virtuoser Umgang mit den mehrsprachigen Ressourcen im
Codeswitchen eroffnet eben keinen Zugang zum formellen Register und
damit zur Schriftsprache.

Geradezu spiegelverkehrt dazu stellt sich die Situation bei vielen
jugendlichen  Spadtaussiedlern als ,Seiteneinsteiger in  unserem
Bildungssystem dar, die Russisch als Familiensprache haben, die vor der
Einwanderung auch schon schriftsprachlich ausgebaut worden ist, wobei sie
oft eine ausgepragte schriftkulturelle Orientierung an den Tag legen. Die
Folge ist, dass sie in einer ersten Phase nach der Einwanderung beim
Spracherwerb des Deutschen auf der formellen Ebene bleiben mit den
entsprechenden Transfers aus dem (schriftsprachlichen) Russischen. Sie
sind aufféllig, weil sie markierte Strukturen des formellen Registers auch in
der informellen Kommunikation nutzen.



biliterate (nicht bilinguale) Sprecher

formell
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Abb. 7: Informelle Register und Transfer bei biliteraten (nicht bilingualen) Sprechern

Eine in einigen Punkten dhnliche Konstellation ist bei den jetzt medial in
den Blick geratenen ,neuen Gastarbeitern zu erwarten, also bei denjenigen,
die zunehmend aus den 6konomisch zugrundegerichteten Lédndern in
Stideuropa hierher kommen; sie konnen das im Rahmen der EU-
Freiziigigkeit. In der Regel haben sie eine abgeschlossene Schulausbildung
und sind oft schon qualifizierter Arbeit nachgegangen. Eine spezielle
sprachliche Vorbereitung (ein Deutschkurs) ist bei ihnen nicht die Regel,
wohl aber hatten sie alle schon einen formalen Fremdsprachunterricht und
entsprechende Kenntnisse (meist im Englischen). Fragen der Verfestigung
des Aufenthalts (Familienplanung ...), die nach dem Zuwanderungsstop fiir
die ,,Gastarbeiter” in den Vordergrund traten, stellen sich fiir sie nicht.
Sprachlich ist bei ihnen zu erwarten, dass sie auch bei nur rudimentéren
Kenntnissen des Deutschen mit diesen dennoch komplexe Sachverhalte
symbolisch reprdsentieren koénnen — wie viele von uns deutschen
Akademikern, die wir Lesefertigkeiten in einer Fremdsprache haben, in der
wir kein mindliches Gesprach fiihren koénnen. Mit entsprechend
rudimentédren formalen Kenntnissen ldsst sich u.U. durchaus auch miindlich
ein komplexer Sachverhalt darstellen. Diese ,,Neuen Gastarbeiter sind in
der Schriftkultur zuhause, und sie schaffen ggf. auch den Transfer im
formellen Register — ohne entsprechende Fertigkeiten in den informellen

Registern zu erwerben."’



9 Ausblick

Es ist wohl deutlich geworden, dass die gingige Konzeptualisierung des
Fremdspracherwerbs mit einer nur kumulativ aufzubauenden Kompetenz
auf dem Weg von unten nach oben, also auch von Strukturen des
informellen Registers (mit alltdglichen Gesprdachsroutinen) zu denen des
formellen, den Blick auf die Verhéltnisse in Migrationskonstellationen eher

versperrt.”® Die zu beobachtenden Praktiken zeigen vor allem
Dissoziierungen der so gekoppelten ,,Kompetenzen®. Hier gibt es vorerst
vor allem Forschungsdesiderate, insbesondere stehen systematische
Forschungen zu ,starken Sprechern‘ aus. Die dazu erforderliche
Verschiebung der Blickrichtung wollte ich plausibel machen.
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Grammatisches Wissen



Mathilde Hennig
Grammatisches Wissen und literale
Kompetenz

Abstract: This chapter discusses the controversial question whether form
focused instruction has a positive influence on language learning,
suggesting to take grammatical phenomena of more elaborated written
communication (like in academic writing) into consideration. Therefore, the
paper focuses on relations between competence in advanced written
communication and grammatical phenomena. The underlying hypothesis is
that metaknowledge of the grammatical phenomena is useful for handling
more complex grammatical structures in advanced written communication.
This hypothesis is tested on the basis of an empirical study, in which
students were asked to correct complex sentences that are grammatically
deficient. Students who were provided with a set of grammatical terms
(such as case, adjective, coordination) not only tended to give more
appropriate explanations of the problems, they also succeeded better in
correcting the sentences. This result leads to the conclusion that we cannot
assume that language acquisition happens naturally in advanced written
communication. Given these facts, the paper closes with a plea for more
grammar teaching in German classes.

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, ob ein
Zusammenhang zwischen explizitem grammatischem Wissen und literaler
Kompetenz angenommen werden kann. Die Frage nach der Rolle expliziter
grammatischer Kenntnisse fiir den Spracherwerb gehért zu den
altbekannten Grundsatzfragen: ,,Solange Fremdsprachen gelehrt und gelernt



werden, gibt es das Problem, wie weit Grammatik bewusst zu lehren und zu
tiben sei“ (Butzkamm 2002: 83). Mit einer Schwerpunktsetzung auf
Zusammenhdnge zwischen grammatischem Wissen und konzeptioneller
Schriftlichkeit mochte ich versuchen, einige neue Aspekte in die Diskussion
einzubringen.

Die Frage nach der Berechtigung von Grammatikunterricht und der
Relevanz von metasprachlichem grammatischem Wissen fiir die
objektsprachliche Sprachkompetenz ist sowohl im Kontext von Deutsch als
Fremdsprache, Deutsch als Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache
immer wieder diskutiert worden (vgl. in Bezug auf DaF bspw. Harden/Mars
h 1993, Helbig 1993 und in Bezug auf DaM Klotz 1996, Ingendahl 1999, B
redel 2007). Der vorliegende Beitrag kniipft schwerpunktmédlig an der im
Kontext von Deutsch als Zweitsprache gefiihrten Diskussion an (Kapitel 2),
weil auf diese Weise eine Einbettung in den Kontext des Sammelbandes
erfolgen kann. Die theoretischen Voriiberlegungen zu konzeptioneller
Schriftlichkeit und literaler Kompetenz sowie grammatischem Wissen,
grammatischer Terminologie und literaler Kompetenz werden in den Kapite
In 3 und 4 vorgestellt. Kapitel 5 beinhaltet die Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung, die anhand von ausgewdhlten Problemféllen aus dem
Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit FEinflussfaktoren auf literale
Kompetenz erhebt und dabei einen Schwerpunkt auf die Rolle der
grammatischen Terminologie legt. Ein solcher Schwerpunkt wird hier
deshalb gelegt, weil die Bemiihungen um eine Reform der
schulgrammatischen Terminologie (vgl. Ossner 2012 sowie Hennig 2012b)
den Beschéftigungsanlass fiir die Frage nach der Rolle von grammatischem
Wissen fiir die literale Kompetenz bildete: Der Vorschlag einer Reform der
schulgrammatischen Terminologie setzt schlief8lich eine Rechtfertigung der
Grammatik als Gegenstand des schulischen Deutschunterrichts voraus.

2 Grammatikunterricht und Deutsch als
Zweitsprache



Ellis bietet in seinem Handbuch zum Zweitspracherwerb einen
umfangreichen Uberblick iiber theoretische Positionen und empirische
Studien zu ,instruction as direct intervention — FORM FOCUSED
INSTRUCTION (FFI)“ (2008: 837). Ergebnisse empirischer Studien fasst
Ellis unter den Gesichtspunkten ,,Effects of FFI on L2 acquisition® (2008:
848ff.); ,,The effects of FFI on production accuracy® (2008: 855ff.); ,,The
effects of FFI on the order and sequence of acquisition” (2008: 860ff.);
,»Ihe durability of FFI effects” (2008: 866ff.) sowie , The effects of
different types of formal instruction® (2008: 868ff.) zusammen.

Die zusammenfassende Betrachtung verschiedener empirischer Studien
ergibt in Bezug auf die Effekte von FFI hdufig ein ambivalentes Bild, wie
die folgenden beiden Zitate zu ,,Effects of FFI on L2 acquisition” und ,, The
effects of FFI on production accuracy* illustrieren:

In general, then, there is support for the claim that FFI helps language
learners (both foreign and second) to develop greater L2 proficiency,
particularly if it is linked with opportunities for natural exposure. Foreign
language learners appear to benefit by developing greater communicative
skills, while second language learners benefit by developing greater
linguistic accuracy. (Ellis 2008: 854)

The general picture which emerges from the studies we have examined
so far is that FFI often does not work, particularly when acquisition is
measured in relation to spontaneous speech. However, a number of other
studies carried out in Canada suggest that grammar teaching can have
positive effects on learning. (Ellis 2008: 857)

Ellis schlussfolgert: ,There are a large number of studies that have
investigated the effects of FFI on L2 acquisition but clear conclusions are
difficult to arrive at“ (2008: 900). Das liegt erwartungsgemal’ vor allem an
der Heterogenitdt der Erhebungsmethoden, verbunden mit der alles andere
als trivialen Frage, wie Lernerfolg {iberhaupt messbar ist.

Auch Diehl et al. nehmen eine vergleichbare verhaltene Position ein:



Im augenblicklichen Stand der Forschung ist man sich nur darin einig,
dass es zwei verschiedene Arten von L2-Lernen gibt, ob man sie nun mit
den Etiketten ,explizit‘ und ,implizit‘ oder anderen versieht. Weitgehend
diirfte auch darin Einigkeit bestehen, dass L1-wie auch L2-Sprecher
Regeln verwenden, die sie nicht nennen konnen, dass sie tiber ihr
,implizites* Wissen allerdings reflektieren kénnen, und schliesslich, dass
sie iiber ein explizites Wissen verfiigen kénnen, ohne in der Lage zu sein,
dieses Wissen in ihren Sprachproduktionen anzuwenden. Unklar ist
hingegen nach wie vor, ob — und wenn ja, wie — explizites Wissen
implizite Erwerbsprozesse stiitzen kann. Die nuancierte Position, die Ellis
in dieser Frage einnimmt, kénnten auch wir uns zu eigen machen:
Explizites Wissen kann vermutlich dann hilfreich sein, wenn es zum
,richtigen Zeitpunkt® vermittelt wird, d.h. dann, wenn der Lerner sich in
der entsprechenden Erwerbsphase befindet, in der er fiir das vermittelte
Regelwissen empfdnglich ist, wenn also die erwerbsmdssigen
Voraussetzungen gegeben sind. (Diehl et al. 2000: 48-49; meine
Hervorhebung, M.H.)

Die Frage nach ,,effects of FFI on the order and sequence of acquisition

spielt eine zentrale Rolle in der Diskussion um positive oder negative
Effekte von Grammatikunterricht auf den Zweitspracherwerb. Diehl et al.
weisen mit ihrer Studie zum Erwerb von Verbalflexion, Verbstellung und
Kasus nach, dass schulischer Grammatikunterricht keinen unmittelbaren
Einfluss auf den Grammatikerwerb hat: ,In keinem der drei Bereiche
verlduft der Erwerb parallel zum schulischen Grammatikprogramm® (2000:

359). Auch Ellis schlussfolgert, dass Grammatikunterricht sich als

,powerless to alter the natural sequence of acquisition“ erweist (2009: 863).

Der kurze Uberblick iiber den Einfluss von Grammatikunterricht auf den

Erwerb grammatischer Gesetzmafligkeiten hinterldsst den Eindruck:

1. dass trotz umfangreicher empirischer Studien nicht als nachgewiesen
gelten kann, ob die explizite Vermittlung grammatischer Phdnomene
im Grammatikunterricht einen positiven Einfluss auf den Erwerb hat
oder nicht und

2. dass die natiirliche Erwerbsfolge offenbar nicht vom
Grammatikunterricht beeinflusst werden kann.



Zwar stimmt dieses Bild nicht optimistisch in Bezug auf den Nutzen von
expliziter grammatischer Instruktion, m.E. lohnt jedoch ein Blick auf die
grammatischen Phdnomene, die Gegenstand dieser Schlussfolgerungen
sind.

Die folgende Zusammenstellung von ,targets“ in FFI-Studien aus Ellis (2
008) bietet einen Uberblick iiber die in den Studien behandelten
grammatischen Phanomene:

Ubersicht 1: ,targets” von Erwerbsstudien (Ellis 2008)

S. 878: Selected input processing structures
Van Patten and Cadierno position of object clitic pronouns in

(1993) Spanisch

Allen (2000) French causative

Wong (2004) Article use in negative and affirmative
statements

S. 886ff.: Empirical studies investigating the effects of different
kinds of corrective feedbacks on L2 acquisition

Caroll and Swain Dative verbs

(1993)

Negata (1993) Japanese passive structures

Muranoi (2000) Indefinite article

Kim an Mathes (2001) Dative verbs

Carroll (2001) Forming nouns from verbs

Leeman (2003) Spanish noun-ajdective agreement

(Sans 2003) position of clitic pronouns between object and
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Die untersuchten grammatischen Phianomene kénnen — soweit das aus der

Zusammenstellung ersichtlich ist’ — im Wesentlichen als grammatische
Basiskategorien beschrieben werden. Darunter seien hier solche Kategorien
verstanden, die im L1-Erwerb Bestandteil des natiirlichen Spracherwerbs
sind und die als indifferenzgrammatische Kategorien keinen
grundsatzlichen Beschrankungen in Bezug auf den Gebrauch in

geschriebener und gesprochener Sprache unterliegen.?

Das gilt auch fiir die Studie von Diehl et al., die sich mit dem Erwerb von
Satzmodellen, Verbalflexion und nominalen Kategorien beschiftigt. Das
schrdankt dann auch den Geltungsbereich der folgenden Schlussfolgerung in
Bezug auf ein als erwiesen geltendes Charakteristikum des L.2-Erwerbs ein:

Wihrend alle L1-Lerner volle Kompetenz erreichen, unabhédngig von der
Beschaffenheit ihrer L1, gibt es fiir L2-Lerner offensichtlich schwieriger
und leichter zu erwerbende Strukturen und Formen, so dass ihr Erwerb
vor Erreichen der vollen L2-Kompetenz zum Stillstand kommen kann.
(Diehl et al. 2000: 27-28)

Die Feststellung, alle L1-Lerner wiirden volle Kompetenz erreichen, setzt
voraus, dass klar ist, was unter ,voller Kompetenz‘ zu verstehen ist. Ich
vermute, dass sich die Einschitzung von Diehl et al. auf den Bereich der
Basiskategorien bezieht. Zu voller Kompetenz gehoért aber zweifelsohne
auch literale Kompetenz.



3 Konzeptionelle Schriftlichkeit und literale
Kompetenz

Die folgende Einschdtzung von Cantone/Haberzettl zur Relevanz der
Beriicksichtigung von Phdanomenen der konzeptionellen Schriftlichkeit im
Bereich von Deutsch als Zweitsprache nehme ich zum Anlass fiir die mit
dem vorliegenden Beitrag angeregte Fokusverschiebung weg von
grammatischen Basiskategorien hin zu komplexeren Phdnomenen der

konzeptionellen Schriftlichkeit:**

Es scheint sich jedoch die Feststellung aus Cantone/Haberzettl (2008
[...]) zu bestétigen, dass die eigentliche Herausforderung fiir die Schiiler
im Bereich der konzeptual-schriftlichen Fdhigkeiten liegt. Diese
Erkenntnis ist keineswegs neu. [...] Vor dem Hintergrund der nach wie
vor vorherrschenden Forderpraxis, die sich in weiten Teilen — wenn sie
nicht tiberhaupt auf die Grundschulphase und friihe SekI-Phase begrenzt
bleibt — auf kontextfreie Grammatikiibungen und unspezifische
Wortschatzerweiterung einschrankt, kann dies allerdings nicht genug
betont werden. (Cantone/Haberzettl 2009: 44, meine Hervorhebung,
M.H.)*

Doch was sind ,,konzeptual-schriftliche Fadhigkeiten, was iiberhaupt ist

konzeptionelle Schriftlichkeit?* ,Konzeptionelle Schriftlichkeit gehort
zweifelsohne zu den am héufigsten verwendeten Konzepten in der
gegenwartigen germanistischen Linguistik. Dabei erfdhrt das in der Regel
auf Koch/Oesterreicher zuriickgefiihrte Konzept selbst bei den Vitern des
Konzepts keineswegs eine eindeutige Bestimmung. In Koch/Oesterreicher
(1985) ist ,Konzeption‘ Paraphrase fiir kommunikative Strategien im
Bereich gesprochener und geschriebener Sprache (1985: 17), in Koch/Oeste
rreicher (1994) wird ,Konzeption‘ bezogen auf ,,den Duktus, die Modalitat

der AuRerungen sowie die verwendeten Varietiten® (1994: 587).>* Ein
Duktus kann allenfalls Ergebnis einer kommunikativen Strategie sein;
,Jkommunikative Strategie’ und ,Duktus‘ koénnen also keineswegs
gleichgesetzt werden. Trotz oder moglicherweise gerade wegen der



begrifflichen Unschérfe ist ,konzeptionelle Schriftlichkeit® ein vielseitig
eingesetztes Schlagwort, das als Sammelbecken fiir die verschiedensten
Belange rund um die Themen Schrift, Schriftlichkeit und Schreiben
fungiert. Bei Koch/Oesterreicher ist der Begriff wohl vor allem als
Gegenbegriff zum Begriff des Mediums zu verstehen und somit als Folie
fiir die Begriffsbestimmung ihrer Zentralkonzepte ,Ndhe‘ und ,Distanz‘.

Im Zusammenhang mit dem Begriff ,konzeptionelle Schriftlichkeit steht
bei Koch/Oesterreicher die Unterscheidung zwischen ,Verschriftung‘ und
, Verschriftlichung‘, die uns hier dabei helfen soll, das Verstindnis von
,konzeptioneller Schriftlichkeit‘ zu prézisieren:

Die rein mediale Umsetzung vom phonischen ins graphische Medium
bezeichnen wir als Verschriftung. Thr steht die Verschriftlichung
gegeniiber, die rein konzeptionelle Verschiebungen in Richtung
Schriftlichkeit meint [...]. (Koch/Oesterreicher 1994: 587)

Prozesse mit ihren Resultaten wéren [...] dann als Verschriftlichung zu
bezeichnen, wenn sie auf Verschiebungen im konzeptionellen Kontinuum
in Richtung auf Schriftlichkeit qua Distanzsprachlichkeit zielen, wenn
also das konzeptionelle Relief von AuRerungen, von Sprachmitteln oder
Gattungen, aber auch Aspekte der dabei erforderlichen Aktivitdt des
Sprechens betroffen sind. (Oesterreicher 1993: 272)

Konzeptionelle Schriftlichkeit als verschriftlichte Schriftlichkeit ist
folglich immer das Ergebnis eines historischen Prozesses, in dem aus
verschiedensten sprachsystematischen und soziopragmatischen Griinden
Anpassungen des Sprachgebrauchs an die Bedingungen des
Distanzsprechens erfolgt sind (vgl. Hennig 2009a).

Feilke (2014: 48) betrachtet den Kern konzeptioneller Literalitdt als
,maximale formale (sprachstrukturelle) Absicherung des Verstehens bzw.
maximale Kontextunabhéngigkeit fiir alle sprachlichen Formebenen (Wort,
Satz und Text)“. Dieses Verstdndnis von konzeptioneller Literalitdt bildet
den Hintergrund fiir seine Begriffsbestimmung von literaler Kompetenz:



Schrift und Schriftlichkeit sind Ergebnis einer historisch-kulturellen
Evolution und fiithren zu divergenten Schriftkulturen, literalen Praktiken
und auch sprachlichen Schriftsystemen; insofern setzen schriftkulturelle
Kontexte stets die Bedingungen fiir das schriftbezogene Handeln von
Individuen. Entsprechend dieser Prdamisse soll literale Kompetenz hier
bestimmt werden als die Fahigkeit eines Individuums, durch die
Rezeption und Produktion schriftlicher Texte an den literalen Praktiken
einer Schriftkultur entsprechend den in ihr geltenden Erwartungen zu
partizipieren. (Feilke 2014: 43)*

Was aber sind die literalen Praktiken einer Schriftkultur, wie kénnen sie in
Bezug auf die oben genannten Formebenen bestimmt werden? Fiir die
Belange des vorliegenden Beitrags fiihrt das zu der Frage: Was ist
konzeptionell schriftsprachliche Grammatik? Einen Versuch, grammatische
Eigenschaften aus den Bedingungen des Ndhe- bzw. Distanzsprechens
abzuleiten, bildet das Nahe-Distanz-Modell von Agel/Hennig (2006). Als
grammatische Verfahren des Distanzsprechens werden hier beispielsweise
integrative Strukturierung, komplexe Verfahren der FEinheitenbildung,
indirekte grammatische Verfahren sowie autonome und modulare
Informationsstrukturierung benannt (vgl. Agel/Hennig 2006: 380ff.).
Diesen Verfahren zuzuordnende grammatische Mittel sind u.a. integrative
Satzstrukturen, komplexere Hypotaxen, nicht-deiktische Adverbiale sowie

Hervorhebung durch Wortstellung.*

Einen  Vorschlag fiir die  grammatiktheoretische = Verortung
ndhesprachlicher vs. distanzsprachlicher grammatischer Phdnomene habe
ich in Hennig (2006) vorgestellt. Ausgehend von Coserius Unterscheidung
zwischen System und Norm (vgl. zusammenfassend Coseriu 1988) und vor
dem Hintergrund der in der Gesprochenen-Sprache-Forschung gefiihrten
Systemdebatte (vgl. Hennig 2006: 102ff.) habe ich das folgende
sechsgliedrige Grammatikmodell vorgeschlagen (vgl. Ubersicht 2). Zwar
bieten das Mehrebenenmodell sowie das Nahe-Distanz-Modell wichtige
Anhaltspunkte fiir das Verstandnis von ,konzeptionell schriftsprachlicher
Grammatik‘. Allerdings basieren diese Modellierungen auf einem aus
universalen Parametern abgeleiteten Distanzbegriff, der als solcher keine



Anhaltspunkte zu einschldgigen literalen Praktiken im Sinne Feilkes bietet.
Insofern stellen auf bestimmte literale Praktiken ausgerichtete
Modellierungen eine sinnvolle Ergdanzung zu einem Modell wie dem von
Agel/Hennig dar.

Ubersicht 2: Mehrebenenmodell der Grammatik (Hennig 2006: 122)

Gemeinsame Grammatik des Gemeinsame Grammatik der
Systems = Norm =
Indifferenzgrammatik des Systems Indifferenzgrammatik der Norm

Grammatik des Systems der GSPS Grammatik der Norm der GSPS

Ndhegrammatik Indifferenzgrammatik in Ndhe

Grammatik des Systems der Grammatik der Norm der

GSCHS = GSCHS =

Distanzgrammatik Indifferenzgrammatik in
Distanz

Als ,literale Praktiken‘ einer Schriftkultur konnen vor allem diverse
bildungs- und wissenschaftssprachliche Praktiken bezeichnet werden. In
diesem Sinne ist ,konzeptionelle Schriftlichkeit’ ein Dachkonzept mit
engen Ankniipfungspunkten an Konzepte wie ,Literatursprache®,
,Rechtssprache‘, ,Bildungssprache und ,Wissenschaftssprache® (vgl. Feilke
2012: 6-7). Einen systematischen Bezug grammatischer Mittel auf
einschldgige Sprecherstrategien der Bildungssprache bietet Feilke (vgl. 201

2: 8-9).” Den auf den Inhaltsaspekt bezogenen Sprecherstrategien
,Explizieren‘ und ,Verdichten‘ ordnet Feilke grammatische Mittel wie
komplexe Attribute und Sdtze sowie Nominalisierungen und Komposita zu,
den Sprecherstrategien ,Verallgemeinern‘ und ,Diskutieren‘ Mittel wie
generisches Prdsens und Passiv sowie konzessive Konstruktionen.

Die genannten Ansdtze bieten erste Anhaltspunkte fiir die Bestimmung
konzeptionell schriftsprachlicher grammatischer Strukturen. Dabei muss als
weitestgehend ungekldrt angesehen werden, wie der Erwerb dieser



Bausteine literaler Kompetenz erfolgt, d.h., ob es bspw. auch wie bei Basis-
bzw. Indifferenzkategorien eine Erwerbsreihenfolge gibt, in welchem
Verhdltnis gesteuerter und ungesteuerter Erwerb stehen, d.h., ob es hier
iberhaupt so etwas wie einen natiirlichen Erwerb und damit eine natiirliche
Erwerbsfolge gibt, und ob mit Unterschieden im Bereich von Deutsch als

Erst- und Zweitsprache zu rechnen ist.*

4 Grammatisches Wissen, grammatische
Terminologie und literale Kompetenz

Was ist grammatisches Wissen und in welchem Verhdltnis steht es zur
literalen Kompetenz? Welche Rolle spielt grammatische Terminologie in
diesem Zusammenhang?

In der Spracherwerbsforschung und Sprachdidaktik gibt es, wie bereits in
Kapitel 2 angedeutet wurde, eine breite Diskussion zur Frage der Relevanz
von expliziter Grammatikvermittlung. Im Zusammenhang damit stehend
kann die kontrovers diskutierte ,Frage nach der Rolle der Bewusstheit in
L2-Erwerbsprozessen® (Diehl et al. 2000: 44) angesehen werden: Wenn
Spracherwerb  unbewusst  verlaufen sollte, wiirde sich eine
Bewusstmachung durch expliziten Unterricht eriibrigen. Auch in Bezug auf
diese Frage ergibt die Forschung kein einheitliches Bild (vgl. Diehl et al. 20
00: 44ff., Ellis 2008: 878ff.). Die Debatte wird aber nicht nur von
unterschiedlichen Ergebnissen in Bezug auf die Frage nach der Effizienz
von bewusstem Lernen bzw. explizitem Grammatikunterricht gepragt,
sondern sie betrifft auch die Frage, mit welchem Begriffsapparat die
Problematik iiberhaupt am besten beschrieben werden kann (Diehl et al. 20
00: 44ff.). Bei den verschiedenen Vorschligen werden in der Regel
unterschiedliche Aspekte fokussiert. So ist die Unterscheidung Butzkamms

zwischen ratiomorphem Wissen® und aufmerksamem Bewusstsein (vgl. Die
hl et al. 2000: 46) wahrnehmungspsychologisch begriindet: In Anlehnung
an die Wahrnehmungspsychologie betrachtet Butzkamm das Leben selbst
als kenntnisgewinnenden Prozess: ,der Geist entwickelt sich aus dem



Leben, nicht umgekehrt“ (Butzkamm 2002: 89-90). Folglich sind
,n]atiirliche Erwerbsprinzipien (Teil des ratiomorphen Apparats) [...] als
im Lernenden angelegte Eigengesetzlichkeiten in gewissen Grenzen
unabhdngig von der Umwelt, entfalten sich aber nur im Wechselspiel mit
ihr (Butzkamm 2002: 91). Wichtig fiir unsere Diskussion ist, dass
Butzkamm nicht von einem Gegensatz zwischen ratiomorphem Begreifen
der Welt und bewusstem, beispielsweise schulischem Lernen ausgeht,
sondern darauf hinweist, dass auch ,,unser absichtsvolles Problemldsen und
logisches Denken [...] im ratiomorphen, also vernunftihnlichen Apparat
[wurzeln]“ (Butzkamm 2002: 90). Daraus folgt in Bezug auf unsere
Thematik: ,,So ist auch grammatische Bewusstmachung dem natiirlichen
Spracherwerb nicht fremd, sie erhdlt aber unter schulischen Bedingungen
einen anderen Stellenwert und eine besondere Auspragung® (Butzkamm 20
02: 91).

Ein weiteres die Diskussion pragendes Begriffspaar ist die
Unterscheidung zwischen analysiertem und nicht analysiertem Wissen
durch Bialystok. Sie versteht darunter Folgendes: ,,Analysed knowledge is
assigned a propositional mental representation which makes clear the
structure of the knowledge and its relationship to other aspects of
knowledge® (Bialystok 1982: 183). Dagegen ist nicht analysiertes Wissen
,the general form in which we know most things without being aware of the
structure of that knowledge. We may, for example, distinguish grammatical
from ungrammatical sentences without being aware of the basis of the
judgement”“ (Bialystok 1982: 183). Zentral fiir die anzuschliefende
Diskussion um den Stellenwert von grammatischer Terminologie ist
folgende Einschitzung: ,,The assumption is that if knowledge is analysed,
then certain uses may be made of that knowledge which cannot be made of
knowledge which is unanalysed“ (Bialystok 1982: 183). Die weitreichende
Konsequenz daraus ist die Annahme, dass die bewusste Analyse nicht nur
den Stellenwert einer metasprachlichen Reflexion hat, sondern dass sie auf
die sprachpraktischen Fahigkeiten (im Sinne Funkes 2005: 7) zurtickwirken
kann, dass also bestimmte sprachpraktische Fahigkeiten durch die
analytische Bewusstmachung gefordert werden konnen. Dieser Beitrag



verfolgt die Annahme, dass das gerade fiir komplexe grammatische
Phinomene der konzeptionellen Schriftlichkeit gelten kénnte (s. Kapitel 5).
Wihrend sprachpraktische Fahigkeiten aber nicht grundsatzlich
metasprachliche Reflexionen voraussetzen diirften, ist metasprachliche
Bewusstmachung immer riickgekoppelt an die sprachpraktische Téatigkeit:

Im Fall des grammatischen Wissens von Sprechern/Hérern sprechen
Beobachtungen dafiir, dass das, was ihnen als Wissensinhalt bewusst im
Sinne von zuganglich ist, eine nachtrdagliche, situativ erzeugte
Elaboration der Information ist, welche sie wirklich nutzen, wenn ihnen
syntaktische  Strukturen in sprachpraktischen Zusammenhdngen
durchsichtig werden. (Funke 2005: 133)

Es kann hier nicht darum gehen, die gesamte Debatte iiber explizite vs.
implizite Bewusstseinsinhalte und explizites vs. implizites Lernen zu

diskutieren.*® Mit der kurzen Darstellung einiger einschldgiger Ansitze
sollte wvor allem hervorgehoben werden, dass die verschiedenen
Begriffspaare nicht dichotomisch zu verstehen sind, sondern dass es
vielmehr gerade auf das Wechselspiel zwischen Implizitem und Explizitem
ankommt. Im Mittelpunkt des Interesses des vorliegenden Beitrags steht die
Frage, welche Rolle grammatische Terminologie in diesem Kontext spielt.
Metasprachliches Wissen im Sinne eines explizit verbalisierbaren,
bewussten Wissens iiber Sprache (vgl. Wehr 2001: 36ff.) ist noch nicht
automatisch an grammatische Terminologie gebunden (vgl. Funke 2005:
11). Wenn man Butzkamms Eisbergmetapher , Bewusstsein ist nur die
Spitze des Eisbergs, eine Insel im Meer unbewusst verlaufender
Informationsverarbeitung” (2002: 96) auf diesen Kontext anwendet, kann
man die Benennung grammatischer Vorgdnge mit grammatischer
Terminologie als die Spitze des FEisbergs metasprachlicher
Bewusstmachung bezeichnen. Den in Funkes Unterscheidung zwischen
sprachpraktischen = Fahigkeiten, metasprachlichen Leistungen und

metasprachlichem Wissen® angelegten skalaren Gedanken weiterfiihrend
konnte terminologisches Wissen als Endpunkt der Skala angesehen werden.



Aber ist terminologisches Wissen iiberhaupt grammatisches Wissen?
Peschel konstatiert: ,,So sind Schiiler oft durchaus in der Lage, sprachliche
Phdnomene korrekt grammatischen Termini zuzuordnen, ohne dass sie aber
den dahinter liegenden Begriff und die Leistungen der Kategorie verstanden
hatten® (2011: 80). Das geschilderte Problem muss aber nicht unbedingt der
grammatischen Terminologie zu Lasten gelegt werden, sondern kann auch
eine Konsequenz einseitiger Ausrichtung des Grammatikunterrichts auf die
deklarative Dimension terminologischen Wissens sein (vgl. auch Miillers (2
006) diesbeziigliche Kritik an der KMK-Liste von 1982).

Neuere Kompetenzmodelle setzen an der Unterscheidung verschiedener
Wissensbestdnde aus der pddagogischen Psychologie an (vgl. Ossner 2006)
und {ibertragen diese Unterscheidung auch auf den Bereich der Grammatik
(vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007). Zundchst sei angemerkt, dass die
Kompetenzmodelle von Ossner und Becker-Mrotzek/Schindler einen
Zusammenhang von ,Wissen‘ und ,Kompetenz‘ dahingehend modellieren,
dass sie Wissen als einen Bestandteil von Kompetenz betrachten. Becker-
Mrotzek/Schindler charakterisieren Ossners Modell folgendermalien: ,,Die
Grundidee des Modells besteht darin, a) die Domédnen bzw. Lern- und
Inhaltsbereiche von Kompetenzen, b) die unterschiedlichen Wissenstypen
und c) die Entwicklungs- bzw. Anforderungsniveaus in einem zwei- bzw.
dreidimensionalen Raum aufzuspannen®“ (Becker-Mrotzek/Schindler 2007:
8). Ihnen selbst geht es um eine Ausbuchstabierung des Kompetenzmodells
in Bezug auf das Schreiben. In ihrem zweidimensionalen Modell wird
,Wissen‘ systematisch auf ,Anforderungen‘ des Schreibens bezogen. Durch
den Hinweis auf die Doménenspezifik des Schreibens ergibt sich wiederum
eine Ankniipfungsmoglichkeit an den in Kapitel 3 vorgestellten Begriff der
Jiteralen Kompetenz‘ von Feilke und seinen Hinweis auf die Relevanz
literaler Praktiken.

Die Ausfilhrungen von Becker-Mrotzek/Schindler zu den vier
Wissensbereichen (deklaratives Wissen, Problemlosewissen, prozedurales
Wissen, metakognitives Wissen) lassen sich auch in Beziehung setzen zu
den oben diskutierten Unterscheidungen zwischen sprachpraktischen
Fahigkeiten und metasprachlichen Leistungen. So stellen die Autoren in
Bezug auf das deklarative Wissen die Frage, ,,0b fiir die Textproduktion



syntaktische Kenntnisse — im Sinne expliziter Grammatikkenntnisse —
zwingend erforderlich sind“ (Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 14). Sie
setzen also deklaratives Wissen mit explizitem Wissen gleich, das nicht
zwingend die Voraussetzung fiir sprachpraktische Fahigkeit ist. In Bezug
auf prozedurales Wissen im Bereich der Syntax verweisen die Autoren auf
Folgendes: ,,Routine in der schriftsprachlichen und doménenspezifischen
Satzbildung, etwa durch Verfiigen von Phrasen, beschleunigt die
Satzproduktion®“ (Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 15). Hier erfolgt also
kein Hinweis darauf, in welcher Weise prozedurales Wissen auch an
explizites Wissen gekoppelt sein kénnte, offenbar spiegelt das Begriffspaar
,deklarativ* vs. ,prozedural‘ in dem hier vorliegenden Verstdndnis eher eine
explizit-implizit-Dichotomie wider. Zum metakognitiven Wissen rechnen
Becker-Mrotzek/Schindler ,,Verfahren, um in einem Text angemessene
Lexik und Syntax zu ermitteln, etwa durch das Rezipieren und Vergleichen
einschldgiger Texte“ (Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 15). Hier bleibt
ebenso offen, ob fiir diese Verfahren die bei Becker-Mrotzek/Schindler den
deklarativen Wissensbestdnden zugeordneten expliziten
Grammatikkenntnisse genutzt werden konnen wie bei den als Problemlose-
Wissen beschriebenen ,,Verfahren zur Priifung der lexikalischen und
syntaktischen  Korrektheit“ (Becker-Mrotzek/Schindler =~ 2007:  14).
Unabhédngig davon, dass bei Becker-Mrotzek/Schindler keine genaue
Ausbuchstabierung der vier Wissensbereiche auf der Ebene der Grammatik
erfolgt, diirfte die Tatsache, dass die Grammatik und damit auch die
grammatische Terminologie auf diese Weise von ihrem Stigma eines
ausschlieB8lich deklarativen Wissensbestandes befreit wird, anregend fiir die
weiterfiihrende Diskussion sein.

Ich gehe davon aus, dass grammatische Terminologie auf alle vier
Ebenen bezogen werden kann. Das Potenzial als deklarativer
Wissensbestand ist unbestritten. Dass grammatische Terminologie ein
wichtiger Bestandteil prozeduraler grammatischer Verfahren sein kann,
versucht die vom ,Gielener Kreis“ erarbeitete Grammatische
Terminologieliste stark zu machen (vgl. Ossner 2012, Hennig 2012b). Als
metakognitiver Wissensbestand bietet grammatische Terminologie einen
Zugang zur Sprachreflexion (Miiller 2006). Ob grammatische Terminologie



auch eine Grundlage fiir Verfahren zur Priifung syntaktischer Korrektheit
bilden kann, ob sie also als Teil einer Uberarbeitungskompetenz im Sinne
von Baurmann/Pohl (2008) betrachtet werden kann, wird Gegenstand der
im folgenden Kapitel vorzustellenden empirischen Analyse sein.

5 Empirie

5.1 Anliegen

Im Folgenden sollen Ergebnisse einer empirischen Studie vorgestellt
werden, die einen Zusammenhang zwischen grammatischem Wissen und
literaler Kompetenz nachzuweisen versucht. Die Studie wurde im Friihjahr
2013 an der Justus-Liebig-Universitit durchgefiihrt. Es nahmen 459
Germanistikstudenten im ersten Studienjahr daran teil. Die Studenten hatten
zum Zeitpunkt der Befragung noch keine germanistisch-linguistische
Ausbildung durchlaufen. Die Ergebnisse der Befragung dokumentieren
folglich den Kenntnisstand, mit dem die Probanden die Schule verlassen
haben. Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen die folgenden Fragen:

1. Verfiigen Muttersprachler tatsdchlich grundsétzlich tiber ,,volle
Kompetenz“ (Diehl et al. 2000: 27-28, vgl. Kapitel 2)?

2. Sind Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern und Probanden
mit Deutsch als Zweitsprache nachweisbar?

3. Erweisen sich weitere Einflussfaktoren (Schulsprachen, weitere
universitdre Fremdsprachen) als einschlagig?

4. Hat der Zugriff auf grammatisches Wissen via grammatische
Terminologie einen Einfluss auf den Erfolg?

5.2 Methode

Den Probanden wurde die Untersuchung als eine Untersuchung zur
Grammatikalitdt vorgestellt. Sie wurden also nicht dariiber informiert, dass
die Verwendung von grammatischer Terminologie ein zentraler Gegenstand



der Studie ist. Den Probanden wurden sieben Sitze vorgelegt, die sie ggf.
durch den Vorschlag einer alternativen Formulierung korrigieren sollten.
Sie wurden aulSerdem darum gebeten, ihre Entscheidung zu begriinden. Der
einen Hadlfte der Probanden wurde dabei ein Set an einschldagigen
grammatischen Termini an die Hand gegeben. Die Aufgabenstellung
gestaltete sich in diesem Fall wie folgt:

Aufgabe

Lesen Sie die folgenden Beispiele sorgfdltig und markieren Sie eventuell
vorhandene Fehler (nicht jeder Satz enthdlt Fehler!).

Wenn Sie Fehler identifiziert haben, formulieren Sie bitte den Satz
korrekt um.

Bitte begriinden Sie im Anschluss daran, wo Ihrer Meinung nach das
Problem liegt (Kasus, Adjektiv, Plural, Attribut, Apposition, Koordination
etc.).

Wenn Sie an einem Satz nichts auszusetzen haben, lassen Sie die Felder
,Alternative Formulierung‘ und ,Begriindung‘ einfach unausgefiillt.

Die andere Hélfte der Probanden erhielt die gleiche Aufgabenstellung ohne

die Angabe von Termini in Klammern.”> Auf diese Weise sollte eine
Bearbeitung von Frage 4 ermoglicht werden: Zwar kann grammatische
Terminologie nicht mit grammatischem Wissen gleichgesetzt werden (vgl.
Kapitel 4), allerdings stellen die vorgegebenen Termini eine Art
Kontextualisierungshinweis dar, mit dem einschligige Wissensbestdnde
aktiviert werden konnen. Deshalb wire es prinzipiell moglich, dass die
Begriindung leichter féllt, als wenn der Transfer zwischen den Problemen
und den einschldgigen grammatischen Themenfeldern vollig eigenstandig
erbracht werden muss. Die Bearbeitung der Fragen 1-3 wird iiber die
Erhebung der entsprechenden sozialstatistischen Angaben ermoglicht.

Bei der Auswahl der Beispielsdtze wurde versucht, die von Ellis
zusammengestellten Anforderungen an die Auswahl des linguistischen
Zielphdnomens zu berticksichtigen. Ellis (2008: 838) bezeichnet



,problematicity‘ als ,,key criterion in selecting the linguistic target“. Fiir den
Bereich grammatischer Komplexitdt bedeutet das: ,,Problematicity has also
been defined in terms of grammatical complexity. The assumption here is
that a feature that is grammatically complex can be predicted to be difficult
to learn“ (Ellis 2008: 839).

Was aber sind grammatische Phdnomene, die als komplex und schwer zu
lernen gelten kénnen? Ich nehme an, dass grammatische Zweifelsfdlle (Klei
n 2003, Hennig 2009b, Diirscheid 2011) als Indiz fiir grammatische
Problematizitdt gelten konnen: Wenn man mit Klein (vgl. 2003: 2) davon
ausgeht, dass Zweifelsfdlle dadurch bestimmt sind, dass kompetente
Sprecher in Zweifel geraten, kann geschlussfolgert werden, 1. dass
grammatische Zweifelsfdlle schwerer zu lernen sind als grammatisch
unzweifelhafte Phdnomene und 2. dass das Erreichen einer ,vollen
Kompetenz“ schwerer bestimmbar ist als bei grammatisch unzweifelhaften

Phdnomenen.* Um diese Einschédtzung nédher begriinden zu konnen, seien
aber zundchst zwei unterschiedliche Typen von grammatischen

Zweifelsfdllen erlautert:*

1. Einen Zentralbereich grammatischer Zweifelsfdlle bilden solche
Zweifelsfille, die im Sinne von Agel (2008) auf ,konfligierenden
Teilsystemen® beruhen. ,Konfligierende Teilsysteme* sind bspw. die
Teilsysteme der schwachen und starken Flexion (Zweifelsfille wie
backte/buk oder gewinkt/gewunken, vgl. Hennig 2009b bzw. Zahradnice
k 2009) oder auch die Teilsysteme der Genitiv-, Dativ- und
Akkusativrektion von Verben und Prdpositionen (bspw. sich der Gdste
annehmen vs. sich den Gdsten annehmen; gemaess den Gesetzen Vs.

gemaess der Gesetze).” Fiir diese Typen von Zweifelsfdllen gilt, dass die
Frage nach der ,korrekten® Variante allenfalls auf Normebene
beantwortet werden kann, sprachsystematisch sind beide Varianten
potentiell moglich. Die Entscheidung fiir eine der beiden Varianten ist
eine Frage der Konventionalisierung. Da Konventionalisierungsprozesse
aber schwanken koénnen, sind Phdnomene dieser Art anfillig fiir
Sprachwandel, sodass hier nicht einmal auf Normebene immer eindeutig
von ,richtig® oder ,falsch‘ gesprochen werden kann. Das folgende



Beispiel soll dies verdeutlichen:

(1) ,XY spendet mindestens 5 % pro bestelltes/bestelltem/bestellten
Produkt® — was ist richtig? (www.grammatikfragen.de)

Die Dudengrammatik spricht sich hier eindeutig fiir Akkusativrektion aus:
,Die urspriinglich lateinische Prdposition pro regiert meistens den
Akkusativ (pro groien Teller, pro neuen Mitarbeiter), manchmal auch den
Dativ (pro grolsem Glas, pro neuem Mitarbeiter). Selten folgt nach pro ein
Nominativ (pro neuer Benutzer, pro Beamter, pro Angestellter - jeweils
Maskulina)“ (Dudengrammatik 2009: 611). Sprachgebrauchsanalysen
ergeben dagegen eher eine Dativpraferenz (im Zeit&Zeitonline-Korpus des
DWDS stehen 48 Treffern fiir pro + Adjektiv+es 154 Treffer fiir pro +
Adjektiv+em gegeniiber).*

2. Zweifel konnen aber auch dann entstehen, wenn die Komplexitdt des
jeweiligen Phdnomens dazu fiihrt, dass der Zweifelnde die
grammatischen Zusammenhédnge nicht mehr in ausreichendem Malle
tiberblickt, um das grammatische Phdanomen problemlos zu verwenden.
Die folgenden beiden Beispiele sollen dies illustrieren:

(2) Wie schreibt man es richtig: ,,Der Traum von einem gemiitlichen,
modernen und obendrein noch praktischeM Zuhause steckt wohl in
jedem von uns“ oder ,Der Traum von einem gemiitlichen,
modernen und oben drein noch praktischeN Zuhause“ (www.gram
matikfragen.de)

(3) Der satz lautet: die besichtigung erfolgte in Gegenwart des
Versicherungsnehmers, seiner Ehefrau, Herrn sowieso von der fa.
sowieso sowie des unterzeichners, wie muss es heilen: dem
unterzeichner oder des unterzeichners? (www.grammatikfragen.de)
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In Beispiel (2) diirfte die Komplexitdt der Nominalgruppenflexion® in
Verbindung mit der Koordination mehrerer gleichrangiger Attribute zum
vorliegenden Zweifel fiihren; in (3) liegt das Problem offenbar in der
Komplexitdt der Attribution, die durch die Koordination mehrerer
gleichrangiger Attribute zustande kommt, deren Gleichrangigkeit durch
formale Gleichheit gekennzeichnet werden miisste. Fiir beide Beispiele gilt,
dass es hier im Gegensatz zu den Zweifelsféllen des Typs 1 keine aus der
Sicht des Sprachsystems gleichberechtigten Varianten gibt. Die von der
Parallelflexion der gleichrangigen Adjektivattribute abweichende Variante
in (2) und die Variante mit dem Dativ in (3) konnen deshalb im Sinne von E
isenberg/Voigt (1990) als Systemfehler angesehen werden (vgl. auch Henni
g 2012a). Systemfehler dieser Art begegnen uns aber nicht nur als
Zweifelsfdlle in Foren zu grammatischen Fragen, sondern auch als
authentische Belege, wie die folgenden beiden Beispiele illustrieren sollen:

(4) Das Standardwerk des Duden — ,Die Grammatik“ beginnt mit dem
Vorwort der Dudenredaktion und deN Autoren. [...] Die wichtigen
Punkte der lockeren und partitiven Apposition sowie deM appositven
Nebenkern werden durch Fettdruck hervorgehoben. (Seminararbeit)

(5) Bedeutsame Interaktionen zwischen den Faktoren Gruppe, Zeitpunkt
und Sprache bei Einbezug der Intelligenz und deM sozialen Status
(EVAS)

Beispiel (4) stammt aus einer studentischen Seminararbeit und belegt die in
diesem Kontext hdufig beobachtbaren Probleme mit den Anforderungen an
die konzeptionelle Schriftlichkeit im Bereich des wissenschaftlichen
Schreibens. Beispiel (5) stammt dagegen aus einer Evaluationsstudie zur
Sprachférderung von Vorschulkindern.

Ich gehe davon aus, dass gerade die Zweifelsfdlle des zweiten Typs als
grammatische Schwierigkeiten im Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit
betrachtet werden kénnen: Wir haben es hier einerseits mit Anforderungen
der Sprache der Distanz (und/oder der Bildungssprache oder



Wissenschaftssprache, vgl. Kapitel 3) wie Explizitheit und Okonomie zu
tun, andererseits aber offenbar auch mit Schreibanldssen, die die Schreiber
dazu veranlassen, dem meist fachbzw. wissenschaftssprachlichen Kontext
durch eine gegeniiber ihrem alltdglichen Sprachgebrauch erhohte
Komplexitdt gerecht zu werden. Dass in diesen Bereichen ungeiibte
Schreiber nicht ohne Weiteres an den in diesen Kontexten gidngigen
Routinen partizipieren kénnen, dass hier also durchaus Kompetenzdefizite
vorliegen konnen wund auch bei erwachsenen Muttersprachlern
Erwerbsprozesse beobachtet werden konnen, zeigen einschldgige Studien
aus der Schreib- und Wissenschaftssprachforschung (vgl. bspw. Steinhoff 2
007).*

Die Beispiele (1) (Rektion), (2) (Nominalgruppenflexion) sowie (3 und

5) (komplexe Attribution) sind Bestandteile der Befragungsstudie;®
Beispiel (4) hatte hier illustrativen Charakter. Um ein moglichst breites
Spektrum an potentiell schwer erlernbaren Phdnomenen zu erhalten,
wurden in die Befragung dariiber hinaus noch zwei Beispiele mit

Kongruenzproblemen aufgenommen:*’

(6) Wir sprechen {iber die Geschichte des Stephansdoms, deM
Wahrzeichen Wiens. (www.grammatikfragen.de)

(7) Diese Beobachtungen {iber die gegenldufige Tendenz von
Okonomischer, d. h. kurzer und in diesem Sinne einfacher
Oberflachenform und perzeptueller Komplexitdt andererseits IST auch
ein Gesichtspunkt fiir die Erklirung von Sprachverdnderungen.
(Bartsch 1973: 17)

Folgt man der Kongruenzregel fiir die sogenannte lockere Apposition ,,Die
lockere Apposition iibernimmt den Kasus von der Phrase, zu der sie gehort®
(Dudengrammatik 2009: 980), so miisste die Apposition in (6) im Genitiv
stehen. In der Dudengrammatik ist aber auch die Rede von einer Tendenz,
»,den Dativ als ,Normalkasus® zu wdhlen“ (Dudengrammatik 2009: 981)
sowie von Fillen, in denen ,,auch der Nominativ als korrekt® gilt (Dudengra
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mmatik 2009: 980). Allerdings diirfte letzteres laut Dudengrammatik hier
nicht zutreffen, da die Kongruenzregel insbesondere dann gelte, ,,wenn die
Apposition ein Artikelwort enthédlt“. Den Dativ als ,,Normalkasus®
konstatiert die Dudengrammatik u.a. fiir ,possessive Attribute”, zu denen
der vorliegende Fall im weitesten Sinne gerechnet werden kann. Die
Dudengrammatik spricht sich aber dezidiert gegen die Grammatikalitdt der
Dativvariante aus: ,,Der Dativ gilt in all diesen Féllen als nicht korrekt“ (Du
dengrammatik 2009: 981) und kennzeichnet die Beispiele entsprechend mit
Sternchen.

Wihrend die Beschreibung der verschiedenen Abweichungen von der
Kongruenzregel in der Dudengrammatik in Bezug auf Beispiel (6) eine
Einordnung als Zweifelsfall nahelegt, liegt in Beispiel (7) ein echter
Systemfehler vor: Die Grundregel der Kongruenz von Subjekt und finitem
Verb ist hier verletzt, es liegen auch keine sprachsystematisch erkldrbaren
Griinde fiir eine Abweichung vor (wie etwa gereihte Subjekte, constructio
ad sensum etc.). Zusammenfassend konnen die im Fragebogen verwendeten
Beispiele (2), (3), (5) und (7) als Systemfehler klassifiziert werden und die

Beispiele (1) und (6) als Normfehler.** In die Befragung wurde schliefflich
noch das folgende Beispiel aufgenommen, das als Testsatz dienen sollte:

(8) Dazu zdhlen die mogliche symmetrische Koordination mit bestimmten
Wortarten, die Kombination mit Prddikativen und die Préfigierung
durch auf bestimmte Wortarten spezialisierte Zusdtze sowie ebenfalls
auf bestimmte Wortarten beschriankte Modifikatoren. (Rothstein 2011:
369)

Mit ,Testsatz‘ ist gemeint, dass der Satz keinen Fehler enthilt. Auf diese
Moglichkeit wurden die Probanden auch einleitend hingewiesen. Es sei an
dieser Stelle vorweggenommen, dass die Befragung einen potentiellen
Zweifelsfall ergeben hat: Die Korrekturen einiger Probanden deuteten auf
ein Kongruenzproblem hin. Zwar gilt laut Dudengrammatik fiir Subjekte
mit gereihten Subjektteilen die Reihung ,,gesamthaft als Plural®, sodass
,»das finite Verb [...] ebenfalls im Plural® steht (Dudengrammatik 2009: 100
4). Allerdings macht die anschliefend formulierte Kongruenzregel fiir
,oubjekte in zusammengezogenen Satzen [...]: Das Verb richtet sich nach



dem ndher stehenden Subjekt® (Dudengrammatik 2009: 1004) im
vorliegenden Beispiel den Singular hier prinzipiell auch moglich. Da hier
aber anders als bei den Zweifelsfillen im Bereich der Rektion der
Prédposition pro und der Kongruenz bei Appositionen nicht eine der beiden
Varianten durch die Angaben der Dudengrammatik als die
standardsprachlich praferierte und somit konventionalisierte Norm

ausgewiesen ist, wird das Beispiel in der Auswertung weiterhin als Testsatz
behandelt.



5.3 Ergebnisse und Diskussion

Die im Folgenden vorzustellende Ergebnisdiskussion gliedert sich in zwei
Teile: Zundchst werden die Ergebnisse zur Bearbeitung der Aufgaben
yalternative Formulierung” und ,,Begriindung” in Bezug auf die sieben
Beispiele vorgestellt. In diesem Auswertungsschritt erfolgt noch keine
Korrelation mit den erhobenen sozialstatistischen Daten und somit kein
Bezug auf die unter , Anliegen“ formulierten Fragen 1-3. Es geht hier
zundchst einmal darum zu erfassen, ob die Probleme erkannt worden sind
und welche Rolle grammatische Terminologie bei der Begriindung im
Allgemeinen spielt.

In einem zweiten Schritt wird mit einem noch vorzustellenden
Punktevergabesystem die objektsprachliche und metasprachliche
Kompetenz der Probanden einer Bewertung unterzogen. Es sei bereits hier
ausdriicklich  betont, dass damit nicht der Anspruch eines
verallgemeinerbaren Kompetenzmessungsmodells verbunden ist. Die
Kompetenzbewertung hat lediglich heuristischen Wert: Die vergebenen
Kompetenzwerte ermoglichen eine Korrelation der Ergebnisse mit den
sozialstatistischen Daten sowie mit den Versionen des Fragebogens mit und
ohne vorgegebene Termini. Aullerdem sei betont, dass ,objektsprachliche
Kompetenz‘ nicht in Bezug auf alle Beispiele in gleichem Malle eine
sinnvolle Bewertungsgrofle darstellt, wie oben in Bezug auf die
Zweifelsfélle des Typs 1 ausgefiihrt wurde (vgl. Fullnote 14). Und selbst
hier als Systemfehler eingeordnete Félle konnen eine Konventionalisierung
erfahren (vgl. Agel 2008: 67). Insofern gilt auch hier, dass das Verfahren
der Kompetenzbewertung vor allem als methodisches Verfahren zur
Betrachtung des Umgangs der Probanden mit den vorgelegten Beispielen zu
verstehen ist. Die Bewertung der metasprachlichen Kompetenz ist dagegen
eindeutiger.

5.3.1 Auswertung Teil 1: Ergebnisse



Fiir die Auswertung werden die Beispiele mit den folgenden Kiirzeln
versehen:*

a. Der Traum von einem gemiitlichen, modernen und obendrein noch
praktischem Zuhause steckt wohl in jedem von uns.
= NGR (= Nominalgruppenflexion)

b. Dazu zdhlen die mégliche symmetrische Koordination mit bestimmten
Wortarten, die Kombination mit Pradikativen und die Prafigierung
durch auf bestimmte Wortarten spezialisierte Zusédtze sowie ebenfalls
auf bestimmte Wortarten beschriankte Modifikatoren.
=TS (= Testsatz)

c. Die Besichtigung erfolgte in Gegenwart des Versicherungsnehmers,
seiner Ehefrau, eines Vertreters der Firma Mercator sowie dem
Unterzeichner.
= KA1 (= Komplexe Attribution 1)

d. Wir sprechen iiber die Geschichte des Stephansdoms, dem Wahrzeichen
Wiens.
= APP (= Apposition)

e. Diese Beobachtungen iiber die gegenldufige Tendenz von
okonomischer, d.h. kurzer und in diesem Sinne einfacher
Oberflachenform und perzeptueller Komplexitét andererseits ist auch
ein Gesichtspunkt fiir die Erklarung von Sprachverdnderungen.
= KSV (= Kongruenz zwischen Subjekt und finitem Verb)

f. Bedeutsame Interaktionen zwischen den Faktoren Gruppe, Zeitpunkt
und Sprache bei Einbezug der Intelligenz und dem sozialen Status sind
eine wichtige Voraussetzung fiir eine gelungene Studie.
= KA2 (= Komplexe Attribution 2)

g. Das Versandhaus spendet mindestens 5 % pro bestelltem Produkt.
= RPR (= Rektion von Prdpositionen)

Die folgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber die Bearbeitung der
Aufgabe ,alternative Formulierung‘. ,Nein‘ bedeutet, dass keine alternative
Formulierung angefiihrt wurde. ,Richtig® steht fiir eine richtige Korrektur
und ,falsch® fiir eine falsche Korrektur des im Mittelpunkt des Interesses
stehenden Phanomens wie bspw. bei RPR: ,,Das Versandhaus spendet mind.
5 % pro Dbestellten Produkt.” ,Andere‘ bedeutet, dass eine



Formulierungsalternative angegeben wurde, die nicht das Zielphdnomen
betrifft. Ein Beispiel wire die folgende Korrektur von KSV: ,Die
Beobachtungen {iiber die gegenldufige Tendenz von ©6konomischer, d.h.
kurze und in diesem Sinne einfache Oberflachenform... andererseits, ist
auch...”

Tab. 1: Alternative Formulierung

NGR 15 KA1 APP KSV KA2 RPR  Gesamt

abs % abs % abs % Abs % abs % abs % abs % abs %

Nein 108 23,5 228 49,7 215 46,6 278 60,6 170 37 250 54,5 329 71,7 1578 49,1
Richtig 300 65,4 43 94 92 201 83 18,1 &7 12,4 59 12,8 28 6,1 66220.6
falsch 11 2,4 6 13 g 18 73 159 3 06 7 1,5 13 2,8 121 3.8
Andere 40 8,7 182 39,7 144 31,3 25 54 229 50,1 143 312 8% 19,4 852 27.4

Gesamt 459 100 459 100 459 99,8 459 100 459 100 459 100 459 100 3213 100

Der Tabelle sind grole Unterschiede in Bezug auf die einzelnen Beispiele
zu entnehmen: Die hochste Trefferquote erreicht das Beispiel
,Nominalgruppenflexion mit 65,4 %. Bei allen anderen Beispielen liegt die
Trefferquote bei maximal 20 %, die wenigsten richtigen Korrekturen
erzielte die Frage nach der Rektion von pro mit 6,1 %. Der Testsatz gliedert
sich in das Gesamtbild ein, immerhin wurden hier hdufiger Korrekturen
vorgenommen als bei den Beispielen APP, KA2 und RPR. Besonders
auffdllig ist auch die hohe Anzahl an Korrekturen, die ein anderes
Phianomen betreffen. Bei KSV macht das immerhin 50,1 % aller Félle aus,
hoch sind die Quoten auch bei den beiden Beispielen mit komplexer
Attribution mit jeweils gut 31 %. Verantwortlich dafiir ist eine starke
Neigung zur Kommasetzung, die die folgende Tabelle zusammenfasst:

Tab. 2: Angaben zur Kommasetzung



Alternative Formulierung Begriindung

Absolut Y% Absolut Yo
TS 99 54,4 80 40,9
KA1 120 49,0 90 50,0
KSV 103 35,6 74 38,1
KA2 64 30,6 30 23,1

Die Prozentzahlen beziehen sich hier jeweils auf die Gesamtzahl aller
alternativen Formulierungen bzw. auf die Gesamtzahl aller Begriindungen.
Der Anteil an Angaben zur Kommasetzung an den alternativen
Formulierungen und Begriindungen liegt somit bei bis zu 50 %. Dabei fehlt
in keinem der Beispiele ein Komma. Die Zahlen belegen gerade auch dann,
wenn man sie ins Verhaltnis zu den in den Tabellen 1, 2 und 5 erfassten
geringen Anzahlen an richtigen Antworten setzt, eindriicklich die
Schwierigkeiten der Probanden bei der grammatischen Probleml6ésung.

Angaben zur Kommasetzung machen insgesamt also einen GrofSteil der
in den Antworten getroffenen Angaben aus. Aber auch andere Ergebnisse
liberraschen: So haben beim Appositionsbeispiel 49 Probanden -eine
Korrektur am Fugen-s an Stephansdom vorgenommen, d.h., sie waren der
Meinung, dass es Stephandom heillen miisste.

Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse zur Begriindung zusammen.
,Nein‘ heifst hier, dass keine Begriindung vorgenommen wurde, ,mit GT*
bedeutet, dass eine Begriindung mit Riickgriff auf grammatische
Terminologie vorgenommen wurde und ,ohne GT‘ ohne Terminologie.
Beispiele fiir solche Formen der Begriindungen sind: ,,Das ,m* in einem
,ersetzt‘ es in dem Wort ,praktischem‘ sodass man ,praktischem‘ mit einem
,n‘ am Ende schreibt.“ ,,Man spricht nicht iiber ,dem‘ Wahrzeichen’,
sondern liber ,das‘ Wahrzeichen, denn ,das‘ bezieht sich auf Wahrzeichen,
nicht auf den Dom.

,Andere‘ bedeutet auch hier, dass ein anderes Phdnomen von der
Begriindung betroffen ist, wie die Angaben zur Kommasetzung in Tabelle 2
bereits gezeigt haben.

Tab. 3: Begrindung



NGR TS KA1 APP KsV KA2 RPR Gesamt

ahs = Abs % abs % Abs % abs % abs % abs % abs e

nein 230 50,1 298 64,9 279 60,8 346 75,4 265 57,7 329 71,7 397 86,5 2144 66,7
Mit GT 163 35,5 42 9.2 76 16,6 66 144 46 10,0 51 111 20 4,4 464 14,4
Ohne GT 38 8.3 1 0,2 204 12 7.6 8 17 1 0,2 38 09 100 31
Andere 28 6,1 118 25,7 102 22,2 35 26 140 305 78 17 4 873 505 157
Gesamt 459 100 459 100 459 100 459 100 459 100 459 100 459 100 3213 100

p =]

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass die Bereitschaft zur Begriindung einer
Entscheidung insgesamt noch geringer ausféllt als die Bereitschaft zur
Angabe einer Alternative. Obwohl beispielsweise beim
Nominalgruppenbeispiel immerhin 65,4 % eine richtige Reformulierung
vorgenommen haben, haben nur 43,8 % eine Begriindung fiir diese
Entscheidung angegeben, davon nur 35,5 % mit Riickgriff auf
grammatische Terminologie. Ahnliche Verhiltnisse sind bei den anderen
Beispielen anzutreffen.

In der folgenden Tabelle wird der Riickgriff auf grammatische
Terminologie bei der Begriindung ins Verhdltnis gesetzt zu den beiden
Fragebogenvarianten. D.h., es wird {iberpriift, ob tatsdchlich diejenigen, die
im Fragebogen einige Termini zur Problemlésung zur Verfiigung gestellt
bekommen haben, hdufiger auf Terminologie zuriickgreifen als die andere
Probandengruppe:

Tab. 4: Abhangigkeit der Verwendung von Terminologie von der Fragebogenvariante43

NGR TS KA1 APP Ksv KA2 RPR Gesamt
abs % Abs % abs % abs % abs % abs % abs % abs %
A 50 32,7 13 351 25 34,7 22 36,1 22 50 24 50 8 42,1 164 37.8
B 103 67,3 24 64,9 47 653 39 63,9 22 50 24 50 11 57,9 270 &2.2

Ges 153 100 37 100 72 100 61 100 44 100 48 100 19 100 434 100

Insbesondere bei den ersten vier Fragen bestdtigt sich diese Vermutung: Die
Ergebnisse liegen hier bei zwischen 63,9 % und 67,3 % zugunsten der
Fragebogenvariante B, das bedeutet, dass die Probanden, denen Termini zur
Verfiigung gestellt wurden, diese auch tatsdchlich hdufiger nutzten. Bei den
letzten drei Fragen gleichen sich die Ergebnisse an, was mit der deutlich



geringeren Anzahl an Begriindungen mit grammatischen Termini zu tun
haben konnte. Insgesamt deutet das Antwortverhalten der Probanden
deutlich auf eine abnehmende Bereitschaft der Beschdftigung mit den
Aufgaben im Verlauf der Fragebogenbearbeitung hin.

Wenn grammatische Termini verwendet werden, bedeutet das aber noch
lange nicht, dass diese sinnvoll zur Beschreibung des tatsdchlich
vorliegenden Problems eingesetzt werden. Die folgende Tabelle illustriert
diese Thematik, indem ,richtige”, also fiir das einschldgige Phdnomen
relevante, und ,,falsche” Termini gegeniibergestellt werden:

Tab. 5: Verwendete grammatische Termini



Richtiger Terminus

Falscher Terminus

Terminus abs %  Terminus abs %o

NGR 1. Kongruenz 1 0,5 Genitiv 7 3,8
Koordination 3 1,6 Akkusativ 16 8,7
Dativobjekt 3 1,6

2. Kasus/Fall 102 55,4  Akkusativobjekt 1 05

Dativ 26 14,1 Nebensatz 5 2,7
Flexion/Beugung/Deklination 4 2,2 Tempus 1 0,5
Wortart 1 05

3. Artikel 2 2,1 Suffix 1 0,5
Adjektiv 10 54  Apposition 1 0,5

184 Gesamt 148 80,4 36 19,6
TS  Plural, Singular, Einzahl, Numerus 38 48,1  Attribut 4 5,1
Konjugation 1 1,3 Relativsatz 2 25
Koordination 2 2,5 Nebensatz 13 16,5
Verb 2 2,5 Konjunktion 6 7,6
Kongruenz 1 1,3  Apposition 3 3,8
Praposition 3 3,8

Subjekt 1 1,3

Tempus 1 1,3

Entlehnung 1 1,3

79  Gesamt 44 55,7 35 44,3
KA1 1. Koordination 1 1,1 Konjunktion 4 4,2
Akkusativ 1 11

2. Genitiv 39 41,1  Genitivobjekt 1 1,1
Kasus 41 43,2  Akkusativobjekt 1 1,1
Dativ 5 53 Nebensatz 1 11

95  Gesamt 87 91,6 8 8,4
APP 1. Kongruenz 1 1 Relativsatz 1 1
Apposition 2 1,9  Akkusativ 6 58
Attribut 2 1,9 Plural 3 29
Artikel 1 1

2. Genitiv 36 35  Prdposition 2 1,9
Nominativ 3 7.0 Nehensatz 1 1



Dativ 3 2,9
Kasus 41 39,8
____Deklination 1 L ..
103 Gesamt B89 86,4 14 13,6
KSV  Numerus/Mehrzahl 8 8  Syntax 5 5
Singular 2 2  Nebensatz 19 19
Plural 31 31  Wortstellung 2 2
Pradikat 3 3  Relativsatz 3 3
Subjekt 1 1 Koordination 4 4
Apposition 3 3
Satzstellung 14 14
Hauptsatz 1 1
Adjektiv 1 1
Kasus 2 2
... Atribur 1 1
100 Gesamt 45 45 55 55
KA2 1. Koordination 4 3,9 Nebensatz 9 8,7
Attribute 5 4,9 Mehrzahl 2 1,9
Plural/Singular 22 21,4
2. Genitiv 23 22,3  Numerus 1 1
Dativ 2 1,9 Prdposition 6 58
Kasus 21 20,4  Satzstellung 3 29
Apposition 4 3,9
e Akkusativ 1.1
103 Gesamt 55 53,4 48 46,6
RPR Kasus/Fall 9 25  Plural 2 5,6
Akkusativ 6 16,7 Genitiv 2 5,6
Dativ 3 8,3 \Wortstellung 4 11,1
Beugung 1 2,8 Koordination 5 13,9
Konjugation 1 2,8
Attribut 2 56
36  Gesamt 19 52,8 17 47,2

Die folgenden Festlegungen seien erldautert, um das Verstdndnis der
Zusammenstellung zu sichern:



die Angaben zu den Prozentzahlen beziehen sich hier jeweils auf die
Gesamtzahl der in Bezug auf das Beispiel verwendeten grammatischen
Termini (die Gesamtzahl ist jeweils links in der ,,Gesamt“-Zeile).
Abweichungen in der Gesamtanzahl gegeniiber Tabelle 3 sind hier
dadurch zu erkldren, dass manche Probanden mehrere Termini genannt
haben;

— Termini wie ,Satzbau‘ oder ,Wortart‘ wurden zu den falschen Termini
gezdhlt, weil sie zu allgemein sind, um ein Phdnomen wirklich erkldren
zu konnen,;

— die Gruppierung der richtigen Termini ist als eine Art Ranking der
Erklarungsgenauigkeit zu verstehen. Dabei gehe ich prinzipiell davon
aus, dass relationale Termini besser geeignet sind als kategoriale, da es
sich bei allen hier interessierenden Phdnomenen um Phdnomene
handelt, die auf Beziehungen im Satz bzw. in der Wortgruppe
zuriickzufiihren sind. Bei den kategorialen Termini halte ich die
Wortarttermini fiir weniger aussagekraftig als auf das konkrete Problem
bezogene Termini wie ,Kasus‘ oder ,Flexion‘;

— deutschsprachige Termini wie ,Fall‘ oder ,Beugung‘ wurden hier nicht
gesondert behandelt, weil es auf das richtige FErkennen des
einschldgigen Phdnomens ankam und nicht darauf, mit welcher
Grammatiktradition es benannt wird;

— als richtige Termini wurden sowohl solche Termini betrachtet, die die
Zielkategorie erfassen, als auch solche, die den Fehler benennen — bei
den beiden Beispielen zur komplexen Attribution beispielsweise ist
Genitiv die richtige Zielkategorie, Dativ dagegen ist der richtige
Terminus zur FErfassung des Kasus, in dem das Beispiel
fdlschlicherweise steht.

Der Anteil an falschen Termini ist vor allem bei den letzten drei Beispielen
mit knapp 50 % erschiitternd hoch. Aber auch beim Beispiel zur
Nominalgruppenflexion, das am hé&ufigsten richtig korrigiert wurde, ist
immerhin jeder fiinfte zur Erlduterung herangezogene Terminus falsch. Die
Bandbreite der falschen Termini ergibt ebenfalls ein eindriickliches Bild
von der Hilflosigkeit der Probanden bei der grammatischen Problemldsung.



Wenn man nun die Gesamtzahl aller richtigen grammatischen Termini (484)
zur Gesamtzahl aller potentiellen Maoglichkeiten fiir die Verwendung
richtiger Termini (459 Datensdtze mal 7 Beispiele = 3213) setzt, ergibt das
eine Trefferquote von nur 15,1 %.

5.3.2 Auswertung Teil 2: Kompetenzbewertung

Der folgende zweite Teil der Auswertung stellt eine Bewertung der objekt-

und metasprachlichen Kompetenz der Probanden vor, die die Grundlage fiir

eine Korrelation der Ergebnisse mit den unter ,Anliegen‘ formulierten

Fragen bildet.

Die Bewertung erfolgt mit Hilfe eines Punktgebungsverfahrens. Dabei
werden Punkte fiir eine richtige Korrektur der Beispiele sowie fiir richtige
Termini vergeben. Die folgenden Festlegungen wurden getroffen:

— der Testsatz wird nicht in die Bewertung einbezogen;

— fiir die Korrekturen der Beispiele NGR, KA1, KA2 und KSV wird je
ein Punkt gegeben;

— die richtige Korrektur der Beispiele APP und RPR wird dagegen nur mit
0,5 Punkten bewertet, weil es sich hier wie oben beschrieben um
Zweifelsfdlle handelt, sodass eine Korrektur hier weniger zwingend ist
als bei den anderen vier Beispielen. Mit der Vergabe von 0,5 Punkten
soll aber dennoch die Aufmerksamkeit fiir das Problem positiv bewertet
werden;

— da das Beispiel APP als Zweifelsfall eingestuft wurde, werden auch
Korrekturen mit dem Nominativ als Zielkasus als richtig bewertet;

— bei der Bewertung der Termini gilt: ein Punkt fiir einen richtigen
Terminus bzw. mehrere richtige Termini bei einem Beispiel (maximal
aber 1 Punkt);

— das Ranking der Treffsicherheit der Termini wird in der Punktevergabe
aus Griinden der Uberschaubarkeit des Verfahrens nicht abgebildet;

— ebenso wird auf eine Negativbewertung der falschen Termini verzichtet,
um das Verfahren tiberschaubar zu halten.



Maximal kénnen somit 5 Punkte fiir die Korrektur der Beispiele und 6 fiir
die Verwendung einschldgiger Termini erreicht werden, insgesamt also 11
Punkte.

In Tabelle 6 werden die Bewertungen mit den beiden
Fragebogenvarianten sowie den Angaben zur Muttersprache, zu Latein als
Schulsprache und weiteren Sprachen als Studienfdacher an der Universitat

korreliert.* So wird eine Basis fiir die Beschiftigung mit den unter
,Anliegen‘ formulierten Fragen geschaffen:

Tab. 6: Mittelwertvergleiche

Alternative Richtige Gesamt
Fﬂrmulierung Termini

Variante A 1,138 0,617 1,756
B 1,297 1,134 2,431

p-Wert 0,118 0,000 0,001

Muttersprache  Deutsch 1,280 0,949 2,229
Andere 0,678 0,244 0,922

p-Wert 0,000 0,000 0,000

Latein Ja 1,561 1,315 2,877
Nein 1,071 0,687 1,758

p-Wert 0,000 ,000 0,000

2. Unisprache Ja 1,473 1,170 2,644
Nein 1,147 0,794 1,941

p-Wert 0,008 0,007 0,004

Auch hier wurde wie bereits bei Tabelle 4 mit einer Auswahl von 434
Féllen gearbeitet, um eine gleiche Anzahl der Fragebogenvarianten A und B
zugrunde legen zu kénnen. Die Tabelle ist wie folgt zu lesen: In den Spalten
,alternative Formulierung‘, ,richtige Termini‘ und ,Gesamt‘ wird jeweils
der Mittelwert der Bewertung angegeben. Gegeniibergestellt werden jeweils
zwei Gruppen: Die Fragebogenvarianten A (ohne Termini) und B (mit
Termini); Muttersprache Deutsch oder eine andere Muttersprache;
Lateinunterricht oder kein Lateinunterricht; eine weitere Sprache im



Studium oder keine weitere Sprache im Studium. Das Gesamtbild wird
durch die Angabe von p-Werten (= in statistischen Verfahren angewendete
Werte zur Irrtumswahrscheinlichkeit) abgerundet: Eine Korrelation kann
dann als signifikant gelten, wenn der p-Wert unter 0,05 liegt (= weniger als

5 % Irrtumswahrscheinlichkeit).* Bis auf die Korrelation zwischen den
Varianten des Fragebogens und der Bewertung der alternativen
Formulierung kénnen hier folglich alle beobachteten Zusammenhdnge als
signifikant gelten.

Dadurch konnen die in den unter ,Anliegen‘ formulierten Fragen 2 und 3
formulierten Vermutungen nach moglichen Einflussfaktoren auf die
grammatische Kompetenz als bestétigt betrachtet werden:

— Die Muttersprache hat einen grofen Einfluss auf die grammatische
Kompetenz. Diejenigen, die Deutsch als Muttersprache sprechen
(=385), schneiden deutlich besser ab als diejenigen, die eine andere

Muttersprache angegeben haben (=49). In allen drei Bereichen der
Bewertung sind die Unterschiede zwischen den Mittelwerten hier
besonders hoch.

— Auch Latein als Schulsprache hat einen positiven Einfluss auf die
grammatische Kompetenz, und zwar sowohl auf objekt- als auch auf
metasprachlicher Ebene. Von den 434 hier berticksichtigten Probanden
gaben 129 an, in der Schule Latein gelernt zu haben.

— Auch der Vergleich der Probanden in Bezug auf die Frage nach einer
derzeitigen Beschiftigung mit einer Fremdsprache (94-mal) hat einen
positiven Einfluss dieses Faktors ergeben.

Der Einfluss der Fragebogenvariante ist dagegen weniger signifikant. Zwar
liegt bei allen drei Werten der Mittelwert bei Fragebogen B iiber dem
Mittelwert bei Fragebogen A, nur in Bezug auf die Bewertung der
Verwendung der grammatischen Terminologie und die Gesamtbewertung
wird das Ergebnis allerdings durch den p-Wert als signifikant ausgewiesen.
Das bedeutet: Die zur Verfiigung gestellten Termini bei Variante B haben
die Begriindung der Problematik erleichtert. Diese Probanden haben
deutlich hdufiger auf einen richtigen Terminus zuriickgegriffen als die
andere Halfte. Das fiihrt aber nicht zu einem signifikanten Anstieg in der



objektsprachlichen Kompetenz. Zwar ist der Mittelwert auch hier bei
Variante B etwas hoher als bei Variante A, die Fragebogenvariante hat sich
hier aber nicht als einflussreicher Faktor erwiesen. Das ist auch nicht
verwunderlich, da es sich bei dem Untersuchungsdesign ja lediglich um ein
simulatives Verfahren zur Bewertung der Relevanz von grammatischer
Terminologie fiir die objekt- und metasprachliche grammatische
Kompetenz handelte: Die vorgegebene Terminologie ermdoglicht es zwar
offenbar tatsdchlich, vorhandene Wissensbestinde zu aktivieren, die
Vorgabe der Termini ist aber nicht mit dem grammatischen Wissen der
Probanden gleichzusetzen. Da die vorgegebenen Termini hier also nur einen
Stimulus fiir den Zugriff auf einschldgige Wissensbestdnde darstellen, was
wiederum voraussetzt, dass solche Wissensbestdnde iiberhaupt vorhanden
und aktivierbar sind, ist es nicht verwunderlich, dass dieses Verfahren
keinen nennenswerten Einfluss auf die objektsprachliche Performanz haben
konnte.

Dennoch legt der folgende, von der Fragebogenvariante unabhdngige
Zusammenhang der Mittelwerte fiir die alternative Formulierung und fiir
die verwendeten grammatischen Termini einen Zusammenhang zwischen
objekt- und metasprachlicher Kompetenz nahe:

Tab. 7: Zusammenhang Terminologie und objektsprachliche Kompetenz

Bewertung alternative Bewertung
Formulierung (Punkte) grammatische Termini
(Mittelwert)

0,0 0,083
0,5 0,533
1 0,516
1,5 1,156
2 1,964
2,5 2,250
3 2,461
3,5 3,277

4 3,250



4,5 3,750

Der Zusammenhang wird durch das folgende Streudiagramm noch einmal
verdeutlicht:
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Bewertung Gesamt grammatische Termini

Abb. 1: Streudiagramm zum Zusammenhang von Terminologie und objektsprachlicher
Kompetenz

Der Mittelwert der Bewertung der Verwendung grammatischer Termini
steigt signifikant im Verhéltnis zur erreichten Punktzahl fiir die alternativen
Formulierungen. Ob hier nun tatsdachlich die objektsprachliche Kompetenz
durch die vorhandene metasprachliche Kompetenz positiv beeinflusst wird,
oder ob die Korrelation eher fiir die allgemeine Aufmerksamkeit oder
Intelligenz der jeweiligen Probanden spricht, kann freilich nicht beantwortet
werden.

Die erste unter ,Anliegen‘ formulierte Frage, ob Muttersprachler wirklich
iber volle Kompetenz verfiigen, kann eindeutig verneint werden. Tabelle 8
illustriert die Bewertung der alternativen Formulierungen der 385
Muttersprachler:

Tab. 8: Objektsprachliche Kompetenz der Muttersprachler




Punkte Anzahl Prozent
0 84 21,8

0,5 12 3,1

1 145 37,7

1,5 31 8,1

2 51 13,2

2,5 19 4,9

3 14 3,6

3,5 17 4,4

4 8 2,1

4,5 4 1,0
Gesamt 385 100

Die Anzahl derjenigen, die eine verhéltnismafSig hohe Punktzahl erreichten,
ist doch sehr gering, gerade im Vergleich mit den hohen Werten fiir O und 1
Punkt.

6 Fazit

Wenn auch erwartungsgemdll die Gretchenfrage nach einem
Zusammenhang zwischen explizitem grammatischem Wissen und
sprachpraktischen Fahigkeiten nicht endgiiltig beantwortet werden konnte,
so sei abschlieBend noch einmal darauf hingewiesen, dass die
nachgewiesenen Defizite der Probanden im Bereich der literalen
Kompetenz die Vermutung zulassen, dass bei grammatischen Phdnomenen
komplexer konzeptioneller Schriftlichkeit offenbar nicht ohne Weiteres von
der Zwangslaufigkeit eines natiirlichen Erwerbs ausgegangen werden kann.
Das rechtfertigt m.E. eine entsprechende schulische Instruktion.
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Jakob Ossner
Grammatik im Studium

Fiir Hildegard Gornik

Abstract: This chapter discusses the relevance of content knowledge in
linguistics for teacher education. For purposes of illustration, the concept a
‘word’ is considered from a phonological, a syntactical and a lexical
perspective. Further phenomena discussed are gapping and coordination.
The discussion points out reasons for the necessity to apply content
knowledge as problem-solving knowledge and argues for its explanatory
power, systematical depth and transparent treatment.

1 Vorbemerkung

Die Bologna-Orientierung, die bei der Akkreditierung den Berufsbezug
zumindest des Bachelor-Studiums verlangt, verfiihrt schnell zu dem
Missverstdandnis, dass jeder Lehrinhalt auch eine unmittelbare
Berufsperspektive  haben  miisste.  Diese  Sichtweise ist  bei
Lehramtsstudierenden ohnehin sehr vertreten, sodass sich nun zwei ganz
ungleiche Partner die Hand reichen, um in dem hier zu erérternden Feld
verstarkt zu rufen, dass Grammatik im Lehramtsstudium nur den einen
Zweck haben konne, Grammatikstunden im Unterricht halten zu konnen.
Eine solche Sichtweise endet schnell damit, dass das grammatische Wissen
,uber das Abiturniveau®“ (Spranger 1920) nicht hinauszureichen brauche.
Allerdings hatte Spranger noch ein anderes Abiturniveau vor Augen als dies
heute der Fall ist, da zumindest bis 2012 Sprachbetrachtung in der
Oberstufe Deutschlands so gut wie ausgesetzt war (vgl. Einheitliche Priifun
gsanforderungen 2002). Erst die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch (2
012), die ab dem Schuljahr 2016/17 verbindlich sein werden, verlangen



auch wieder eine sprachliche Orientierung beim Interpretieren. In diesem

Text versuche ich darzustellen,

— warum Linguistik im Lehramtsstudium das elementare Handwerkzeug
fiir spatere Deutschlehrer bereitstellt

— wie ein Studium beschaffen sein sollte, dass dies auch der Fall ist.

Zu diesem Zweck werden eine Reihe von Beispielen diskutiert, an denen
gezeigt werden soll, welche Struktur dieses Wissen haben muss, damit es in
der Schule fachdidaktisch, d.h. vor allem unter der Perspektive von
Diagnose und Forderung wirksam werden kann. Ziel ist es, eine Antwort
(unter vielen notigen) zu bekommen, wie das trdge, wenn nicht gar tote
grammatische Wissen tiberwunden werden konnte.

2 Grammatik als das elementare
Handwerkszeug fiir Schiiler/-innen und
Lehrkrafte

Die Schar derer, die der Grammatik keinen schulischen Nutzen
abzugewinnen wissen, ist Legion. Gaisers Antwort auf die selbstgestellte
Frage, wie viel Grammatik der Mensch brauche, hat zuletzt Ingendahl (199
9) wiederholt und der Grammatik die Sprachreflexion entgegengestellt.
Wenn Gaiser (1950) noch ganz pragmatisch festhdlt, dass zumindest er als
Lehrer keine Grammatik brauche, fiihrt Ingendahl (1999: 18-33) auch die
,INeuropsychologie  geistiger = Tatigkeiten® als  Grund  gegen
Grammatikunterricht an. Dabei ldsst er aber — wie schon Gaiser — die Frage
offen, ob nicht, selbst wenn man den Grammatikunterricht in der Schule
ablehnt, dennoch eine grammatisch solide Ausbildung der Lehrkrafte
sinnvoll sei. Mit groStem Nachdruck hatten dies seinerzeit schon Boettcher/
Sitta im Zusammenhang mit dem situativen Grammatikunterricht gefordert.
Unter der Uberschrift ,Lehrerqualifikationen fiir einen
situationsorientierten Grammatikunterricht® (Boettcher/Sitta 1979: 21)
stellen sie fest, dass ihr Konzept ,eine erhohte Anforderung an die



grammatiktheoretische/grammatikdidaktische Kompetenz des Lehrers®“ (Bo
ettcher/Sitta 1979: 21) stelle. Boueke (1982: 77) entgegnet dem, dass er
diese ,Charismatiker, fiir die [...] jede planvolle Vorbereitung von
Unterricht sich ertibrigt®, nicht sehe.

In der ganzen Diskussion bis heute wird dabei stillschweigend unterstellt,
dass die grammatische Ausbildung der Lehrkrifte dem diene, dass sie
Grammatikunterricht geben konnen. Demgegeniiber sind in der heutigen
Diskussion andere Anforderungen hinzugekommen, die die Frage nach der
grammatischen Ausbildung neu stellen. Die Schlagworte sind Diagnose und
Forderung. Dabei féllt auf, dass jede Art schulischer Diagnose sprachliche
Fahigkeiten direkt oder indirekt beriicksichtigen muss. Eine Textaufgabe zu
berechnen oder eine Versuchsanordnung richtig zu lesen, beinhaltet
sprachliche Fdhigkeiten und die Grammatik stellt das Handwerkszeug
bereit, um diese Fahigkeiten nicht nur in ihrer subjektiven, sondern in ihrer
objektiven Gestalt zu beschreiben.

In ihrem Exposee fiir die Grazer Tagung stellen Képcke/Ziegler (2013)
fiir den DaZ-Bereich fest:

Die sichere Beherrschung grammatischer Strukturen kann [...] als
Grundlage fiir jegliche weitere sprachliche Entwicklung betrachtet und
muss deshalb als eine zu foérdernde selbststindige Fertigkeit behandelt
werden. Erst durch die daraus resultierenden Erkenntnisse kénnen DaZ-
spezifische Konzepte entwickelt werden. Die reine Benennung von fiir
DaZ-Lerner typischen Stolpersteinen wird der Problematik nicht gerecht.
(Kopcke/Ziegler 2013)

Sie stellen sich damit gegen eine padagogisch und methodisch orientierte
Sicht, die ,,spezifische Forderbereiche“ aus dem Blick verliert.

In der abendldndischen Tradition gehorte die ars grammatica zum
Trivium, war also verpflichtendes Propddeutikum fiir alle, wéahrend die
,,Wissenschaften“, zu denen auch die Rhetorik zihlte, das Quatrivium
ausmachten. Der Gedanke, dass tiber die kommunikative Beherrschung der
eigenen Sprache hinaus auch ihre reflektierte Durchdringung gehort, ist
verlorengegangen, nicht zuletzt, da er in der ,,Erlebnisgesellschaft” (Schulz
e 1992) wenig zu bieten hat. Schon Hildebrand (1867/1922) hatte die



Langeweile der grammatischen Unterweisung beklagt und nicht von
ungefdhr wird die ars grammatica mit einer Rute oder einem Messer in der
Hand dargestellt.

Der Rute hitte es vermutlich nicht bedurft, wenn die Grammatik nicht
nur als eine sprachliche Phdanomene terminologisch fixierende Disziplin,
sondern als eine erkldrende Disziplin modelliert worden wiére. Stellt sich
beim ersten Verfahren die Frage, wozu man alle Termini brauche (mit der
Antwort Gaisers, dass sie zu nichts auller zum Erhalt der Professoren
brauchbar seien), so nicht bei einer erkldrenden Disziplin. Eine Disziplin,
die Erklarungen fiir Sachverhalte liefern kann, braucht keine weitere
didaktische Rechtfertigung. Daher ist die Hinwendung zu Diagnose und
Forderung eine Chance fiir eine grammatische Ausbildung, sofern das
Versprechen, hierzu einen Beitrag leisten zu konnen, eingeldst werden
kann. Die Frage nach dem notigen Handwerkszeug ist daher global so zu
beantworten, dass die grammatischen Kenntnisse in ihrer Struktur und
Funktion genau so beschaffen sein miissen, dass sie Erklarungen
ermoglichen.

Eine solche Sprachbetrachtung ist ihrem Wesen nach funktional, was
aber eine detaillierte und genaue Formbeschreibung voraussetzt. Dabei
muss man Funktion vierfach aufgefdchert verstehen, nachdem eine
semantisch zu nennende Funktion, die die Bedeutung des lexikalischen
Ausdrucks sichert, grundgelegt ist:

1. Funktion zur Konstitution eines Satzes als Ausdruck eines Gedankens
2. Funktion zur Konstitution einer AuRerung als absichtsvolle Handlung
3. Funktion zur Konstitution eines Textes

4. Funktion zur Konstitution von sprachlicher Entwicklung

Die erste Funktion (syntaktische Funktion) meint die Fahigkeit, elementare
und komplexe Gedanken zu formulieren. Diese Funktion wird mit der
Satzgliedlehre im engeren Sinne erfiillt: Subjekt und Prddikat als
Konstituenten eines jeden vollstandigen Gedankens, die Objekte als
obligatorische Groflen des vom Verb aufgespannten Szenarios, die
adverbiellen Bestimmungen als weitere Informationen, die den elementaren



Satzgedanken in verschiedener Hinsicht lokal, temporal, modal etc.
situieren und kommentieren.

Die zweite Funktion (pragmatische Funktion) betrachtet eine AuRerung
als absichtsvolle Handlung des Sprechers/Schreibers. Dies kann mit
lexikalischen Mitteln vollzogen werden oder muss aus den sprachlichen
Elementen zusammen mit der Art und Weise der AuRerung und den
kontextuellen und/oder der situativen Einbettung rekonstruiert werden.

Die dritte Funktion (hermeneutische Funktion) betrachtet eine AuRerung
als Teil eines Textes, der wiederum Element weiterer Texte ist. Sie baut auf
den ersten Funktionen auf und sie ist metakommunikativ. Der Zielpunkt ist
die Herstellung eines stimmigen Zusammenhangs. Diesen miissen Sprecher
und Horer wihrend des Gespréchs leisten (konversationelle Implikatur) und
er wird post festum auch ohne die beiden Agenten geleistet.

Die vierte Funktion ist meta- und extrakommunikativ. Der Zielpunkt ist
nun nicht die menschliche Kommunikation, sondern ihre Entwicklung.
Dabei wird eine Normalform unterstellt, die sich aus der Formbeschreibung
zusammen mit den ersten beiden Funktionen ergibt, und deren Abweichung
von der empirisch vorfindlichen Form. Die Betrachtung dieser Funktion ist
fiir die Sprecher in den seltensten Fidllen moglich, vielmehr wird diese
Funktion von aullen fiir sie geleistet.

Die einzelnen  Funktionen sind nicht nur verschiedene
Betrachtungsweisen, vielmehr ist die semantische grundlegend fiir alle und
die syntaktische grundlegend fiir alle weiteren. Wahrend aber die
semantische noch einen Wert in sich hat, weil sie die Bedeutung eines
Ausdrucks sichert, hat die syntaktische nur einen sehr eingeschrankten
Eigenwert. Es bringt keinen unmittelbaren Erkenntniswert zu wissen, was
Subjekt oder adverbielle Bestimmung sind. Dies dndert sich, wenn in einer
Interpretationsaufgabe genau diese Bestimmungen von Bedeutung werden.

Diese Betrachtung bestdtigt den propddeutischen Charakter der
syntaktischen Funktion, die gemeinhin auch Grammatik genannt wird.
Didaktisch wird also erst dann Motivation zu gewinnen sein, wenn es
gelingt, nicht nur Propdadeutik zu betreiben, sondern ihren Nutzen auch zu
zeigen. Dabei ist der Nutzen der pragmatischen und hermeneutischen
Funktion einer fiir die Schiiler selbst, der Diagnose- und Foérderfunktion



einer fiir die Lehrkrédfte, der erst iiber ihre Vermittlung wieder den
Schiilerinnen und Schiilern zukommt. Wenn daher die propddeutischen
Anstrengungen nie ihren Nutzen zeigen koOnnen, weil z.B. textuelle
Interpretationen die sprachliche Gestalt iiberhaupt nicht in den Blick
nehmen, gibt es auch keinen Grund fiir die propddeutischen Anstrengungen.

3 Wissen und Kompetenzen

Die Kompetenzorientierung erzeugt zwei Probleme. Zum einen scheint die
Frage nach dem Wissen obsolet zu sein, wenn es um Kompetenzen geht,
und zum andern scheint dies auch fiir feste Inhalte zu gelten, sodass sich die
Frage stellt, ob nicht auch durch ganz andere Inhalte die Kompetenz
erreicht werden konnte. Auf der anderen Seite sind aber Kompetenzen
keine wissensfreien Gebiete, vielmehr zeigt sich in ihnen, d.h. in der
Beherrschung, immer Wissen in Aktion. Ein Teil der Wissensmodellierung
ist selbst als Kompetenz darstellbar, das gilt fiir prozedurales Wissen und
fiir Problemldsungswissen. Lediglich das deklarative Wissen ist selbst keine
Kompetenz, sondern nur der Untergrund, auf dem eine Kompetenz operiert.
Dabei ist immer zu bedenken, dass es keinen Automatismus vom
deklarativen Wissen zu einer Kompetenz gibt, dass Konnen nicht ,,Klient*
des Wissens ist (Ryle 1969: 33: ,,Die Praxis des Humors ist also nicht ein
Klient ihrer Theorie“). Aber zu einer vollen Kompetenz gehort nicht nur die
Beherrschung von Problemlésungswissen, sondern vor allem die
Beherrschung der einschldgigen Handlung. Das ist anders bei prozeduralem
Wissen, das bei gegliickter Ausfiihrung immer eine volle Kompetenz zeigt.
In jeder Prozedur ist Wissen kompiliert und daher implizit. Dieses Wissen
kann im Rahmen umféanglicher Theorien rekonstruiert werden, aber es kann
nie gesagt werden, dass es ursdchlich fiir die Prozedur wére. Daher scheint
hier das Konnen vollig losgelést vom Wissen zu existieren, ja Wissen das
Konnen sogar zu behindern, weil es die Intuition und Spontaneitdt hemmt.
Karmiloff-Smith (1992) hat in ihrer Entwicklungspsychologie beschrieben,
wie Wissen auf ersten Ebenen das Konnen hemmt, sodass das Konnen



absinkt, bevor die Handlung, nun explizit zugédnglich, auf htheren Niveaus
ausgefiihrt werden kann.

Bei den Kompetenzen ist also zu unterscheiden zwischen solchen, die auf
der Grundlage

a) impliziten Wissens gekonnt werden (Prozeduren)
b) expliziten Wissens beherrscht werden (explizite Bewusstheit).

Fir die Schule ergeben sich damit die folgenden Aufgaben: Bei
grundsdtzlicher Kompetenzorientierung Bereitstellung von Wissen zu

a) einer expliziten Ausfithrung sprachlicher Handlungen

b) zur Losung sprachlicher Probleme (in welchen weiteren
Zusammenhdngen auch immer).

Die Kompetenzorientierung ist dabei die Gewdhr, dass sich das Wissen als
nur  deklaratives =~ Wissen  nicht  verselbstdindigt, @ ohne in
Handlungszusammenhédnge eingebunden zu sein.

4 Umfang des grammatischen Wissens

In schulischen Kontexten stellt sich grundsatzlich die Frage nach dem
Umfang des zu erlernenden Wissens. Zeit fiir Grammatik steht sowohl in
der Schule als auch im Studium nur in sehr begrenztem Umfang zur
Verfiigung. Im Folgenden wird nur das Wissen fiir das Studium
interessieren.

In einem Arbeitskreis*, der sich die Aufgabe stellte, ein ,, Kerncurriculum
Grammatik®“ fiir das Lehramtsstudium zu erstellen, wurde folgender
Vorschlag erarbeitet:

Im Studium zu erwerbende Grundkompetenzen in der Grammatik des
Deutschen:

Die Studierenden kénnen



_ sprachliche Strukturen, insbesondere auch Auffélligkeiten, vor dem
Hintergrund von Miindlichkeit und Schriftlichkeit; Norm, Standard
und Variation; Kern und Peripherie systematisch grammatisch
beschreiben

— grammatische Kategorien und Relationen formal beschreiben,
funktional interpretieren und operational rekonstruieren

mit dem Ziel,

— einschldgige sprachliche Phdnomene in Lehr- und Lernsituationen
grammatisch sachangemessen zu erkldren

— grammatisches Wissen fiir die Diagnose und Forderung sprachlicher
Fahigkeiten (insbesondere auch von Kindern und Jugendlichen mit
nichtdeutscher Familiensprache) heranzuziehen.

Als hierzu nétiges Wissen wird vorgeschlagen:
Grammatisches Wissen zu

— Laut (Phon/Phonem; Silbe, Prosodie) (Das Gebiet der
Graphetik/Graphematik wird als Teil der Orthographie gesehen, fiir
deren Verstdndnis die Grammatik von grélSter Bedeutung ist. Zum
Zusammenhang von Grammatik und Orthographie vgl. auch die
folgenden Beispiele.)

— Wort (Flexion, Wortbildung, Wortarten, Wortschatz, Wortbedeutung)

— Satz (Wortgruppen, Satzglieder, lineare und hierarchische
Gliederung, einfacher und komplexer Satz, Ellipse, Satzverwendung,
Satzbedeutung)

— Text (Kohdsion, Kohédrenz, Thema — Rhema)

Dabei sind die in den Klammern genannten Teilbereiche fiir alle
Lehramtsstudierenden Deutsch verpflichtend.

Grammatische Problemlésungen



— operationale  Rekonstruktion =~ von  sprachlichem  Wissen
(fallangemessene Anwendung sprachlicher Operationen)
(Zu beiden Bereichen vgl. Liste ,,Grammatische Termini“: www.gram
matischeterminologie.de)

Fiir das Kerncurriculum sind die folgenden Elemente wiinschenswert:

— Erarbeitung grundsatzlicher Fragestellungen und Methoden von
wissenschaftlicher Grammatik und Grammatikdidaktik.

Der Vorschlag verweist auf die Liste grammatischer Termini. Hier bemiiht

sich eine Arbeitsgruppe® um die Erfassung einschldgiger grammatischer
Termini. Dabei wurde folgendes Darstellungsverfahren gewéhlt (vgl. Ossne
r 2012):

a) Umfang des Wissens durch die Anzahl der Termini

b) Erfassung der Termini durch

a. Definition, Erlduterung und Beispiele
b. Probleml6sungsverfahren, die den Begriff fokussieren
c. Kommentare, um Zusatzinformationen geben zu kénnen.

Die Liste ist so angelegt, dass sie nicht nur den gegenwartigen Stand des
grammatischen Wissens abzubilden, sondern das darin angebotene Wissen
auch so zu vernetzen versucht, sodass am Schluss ein System von Beziigen
und Verweisen sichtbar wird.

Nach dem, was oben iiber Funktion gesagt wurde, liegt es auf der Hand,
dass die Liste im Grundsatz formorientiert ist. Formen sind einer
eindeutigen Beschreibung zugdnglich, vor allem aber ist die Form der
Funktion vorausgesetzt. Erst von ihr aus lassen sich Funktionen der
unterschiedlichsten Art bestimmen.

Gegen eine solche Liste wird eingewendet, dass sie die Gefahr
beherberge, sich zu verselbstdndigen, vor allem aber, dass das Vorliegen
einer solchen Liste dazu fiihre, dass Termini und nicht Begriffe im
systematischen Zusammenhang gelehrt und — vermutlich noch stdrker —
gelernt wiirden. Abgesehen davon, dass nichts vor einer falschen
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Interpretation und Handhabung gefeit ist, muss die Liste als ein
Unterstiitzungsinstrumentarium fiir die Lehrkrédfte gesehen werden, die
ihren Unterricht nicht prafiguriert, sondern unterstiitzt.

Dies wird im Folgenden anhand von zwei Beispielen gezeigt. Das erste
Beispiel gehort in den Bereich der Diagnose, das zweite in den Bereich der
Textinterpretation.

5 Was ist ein Wort?

In der grammatischen Liste gibt es den folgenden Eintrag:

Terminus Definition Erlduterung Beispiele Problemlésungs-
verfahren
1Wort Bedeutungsiragende Wirter knnen im (1} Hund, Hundes, Verschiebbare
Einheit, Deutschen ihre Form der, des... oder ersetzbare
die mindestens ein =  verdndern nach (2) bellen, bellt... Einheit im Satz.
Morphem aufweist. =Deklination (1), (3) laut, lauter...
= Konjugation (2), (4) heute, dass, in,
= Komparation (3) wohl, sogar, sehr,

oder sie sind in allen nicht...
Kontexten unveran-
derlich (4)

Kommentar Weiterfiihrendes
Orthographisch kann man Wort als diejenige Einheit betrachten, die von Spatien begrenzt
wird. Diese Sichtweise gibt aber keinen Aufschluss, wann Spatien zu setzen sind. Was als
Wort gefasst werden kann, hingt von der jeweiligen Sprache ab (engl.:taxi driver — dt.
Taxifahrer; tr.: masada - dt.; auf dem Tisch), innerhalb des Deutschen auch von der Stel-
lung und Funktion im Satz (zusammenschreiben — zusammen schreiben) .
Wirter sind einfach (Simplizia) oder nach den Regeln der 2 Worthildung gebildet.
Grenzfille
Ein besonderes Problem sind Mehrworteinheiten: was fiir ein, um...willen, sowohl ....als
auch, entweder ...oder; zu Hause, von Seiten; ab und zu; klipp und klar, bei denen auf der
einen Seite mehrere Worter zahlbar sind, die aber auf der anderen Seite als ein Ausdruck zu
hehandeln sind (= Lexem).




Malgeblich fiir diese Definition sind lexikalische und syntaktische Waorter,
die in der Liste auch nachfolgend aufgefiihrt werden.

Der Eintrag gibt paradigmatisch das Ende eines Lernprozesses an.
Irgendwann im Lernprozess sollte jemand in der Lage sein, Worter nach der
vorgegebenen Mallgabe fassen zu konnen, wie {iberhaupt die Termini nur
diejenige Fassung eines Begriffs angeben konnen, die am Ende des
Lernprozesses erreicht sein sollte.

Um die Spanne vom Ausgangspunkt des Lernens zu diesem definierten
Endpunkt erfassen zu kénnen, diene der folgende Text eines Zweitkldsslers:

] I , |
[C‘jWﬂkbﬁf '?bjﬂ-~-f@§
Tugent w”m qﬂu dahabenulr
Hﬁe l)PI[é}gf'l?m U0 erst

lﬂ L~-‘~wzr D 1l rqpn qemwbﬁ

du”]ﬂ uuf ) WJ mﬂ a;;t
(Je muchs and Jd dbm.
WHdlﬁ, ﬁ’]c@ Wf’rquh dfht

Abb. 1: Text eines Schilers einer 2. Klasse

Wenn man Spatien als Wortgrenzen interpretiert, so fallt rasch auf, dass hier
ein anderer Wortbegriff zugrunde liegt, als in der grammatischen
Terminiliste. Wenn man den Text entwicklungspsychologisch einordnet,
dann wird man den Text nach dem etablierten entwicklungspsychologischen
Schema von Frith (1986) als im alphabetischen Stadium befindlich
charakterisieren. Da bereits orthographische Elemente (,erst haben wir
springen gemacht®“) auszumachen sind, wird man am ehesten von A3 bei
Frith sprechen kénnen. Dass aber noch kein orthographisches Stadium auch



im Schreiben auszumachen ist, zeigen die phonetischen Schreibungen an
anderen Stellen, vor allem aber die auffdllige Wortauszeichnung.

Aufschluss hieriiber erhdlt man erst dann, wenn der Blick vom
lexikalischen bzw. syntaktischen Wort gelést und auf die phonologische
Ebene gelenkt wird und Instanzen wie phonologisches Wort bzw.
phonologische Phrase angenommen werden. Dann ergibt sich folgender
Wortbegriff:

Wort

lexikalisches Wort

=1 syntaktisches Wort

=1 phonologisches Wort

Abb. 2: Sichtweisen auf ,Wort'

Dabei wird unter einem phonologischen Wort verstanden, dass es eine
selbstdndige Einheit im Redestrom bilden kann. Nach dieser Sichtweise
sind alle Lexeme phonologische Worter, alle Prifixe und alle Suffixe,
sofern sie gappingfahig sind, also in entwickelter Schriftlichkeit mit einem
Auslassungsstrich im Satz stehen kénnen: be- und entladen, erkldr- und
verstehbar zeigen demnach die phonologischen Worter be-, ent-, laden,
erkldr-, versteh-, -bar (vgl. Hohle 1982, Yu 1992, Hartmann 2000) .
Phonologische Worter bilden grundséatzlich Silbengrenzen (Ossner 2010:
65).
Betrachtet man den Text féllt nun folgende Verteilung auf:



ich, war, bei, den, und, da, viele, springen,
syntaktisches Wort )_clann ghb

bundes-, jugend-, -spielen, zu-, -erst,
phonologisches Wort zappel-, han{(d)-, -stand, ge-, -macht, vor-,
-Wdrts

Abb. 3: Syntaktische und phonologische Worter

Hinzu kommen prosodische Phrasen (s. Fery, 2014):

: habenwir, spielegemacht, springenge-
prosodische Phrasen wir, spieleg springeng
macht, wirdirolefo

Abb. 4: Prosodische Phrasen

Die Frith’sche Entwicklungspsychologie kann diese Ebenen nicht
systematisch erfassen, da der Blick im Wesentlichen auf die Phonem-
Graphem-Korrespondenz gerichtet ist. Erst eine linguistische Analyse zeigt
das  Konstruktionsmuster des Textes und damit auch die
Fordermoglichkeiten. Wahrend eine psychologische Diagnose auf dem
Lesen als hilfreiches Unterstiitzungssystem bestehen wird, kann die
linguistische Analyse gezielt den gegenwirtigen und ndchsten
Entwicklungsschritt lokalisieren. Dabei diirfte es sinnvoll sein, als Erstes
bei den unselbstindigen Morphemen (ge-, vor-, -wdrts) anzusetzen, um
spater dann zu Fragen der Wortbildung zu kommen.

6 Gapping und Koordination

Georg Trakl beginnt ,,Im Park“* mit den folgenden Versen.



Wieder wandelnd im alten Park,
O! Stille gelb und roter Blumen.

Ross (1976: 124-125), der den Text im 2. Band der Frankfurter Anthologie
interpretiert hat, schreibt:

Die Form ist streng — ob sie sich im ersten Vers, das Pronomen
aussparend, zusammenfal$t oder zum Schlul8 kantilenenhaft ausschwingt.
Anstelle der Reime sind die Glieder parallel, manchmal antithetisch
gefiigt [...]. Ahnlich genau sind die Farben zusammengesetzt: Gelb und
Rot, starke Farben, werden durch den Anruf »Stille« so gedampft wie das
Ulmengold durch »herbstlich«. Nur »bldulich« darf der Weiher sein.

Und nachdem weitere Ausfiihrungen — im Wesentlichen zum Inhalt —
gemacht worden sind: ,,Aber dieses Gedicht 148t das alles offen, man weil$
es besser nicht“ (Ross 1976: 125).

Bevor man zu einer so weitreichenden Aussage kommt, sollte — vor aller
biographischen und/oder geistesgeschichtlichen Deutung — ein Text einmal
sprachlich analysiert werden.

Dass im ersten Vers kein Pronomen auftaucht, ist dem Umstand
geschuldet, dass Trakl einen Partizipialsatz voranstellt. Es geht nicht um ein
Eindriicke aufnehmendes oder verarbeitendes lyrisches Ich, sondern nur um
eine Situierung. Der Hauptsatz fehlt, aber er ist ja selbstverstdndlich, wenn
man sich den Fortlauf ansieht. Es wird auch nichts zusammengefasst (schon
gar nicht reflexiv), sondern die Szenerie wird aufgespannt. Vielleicht kann
man sogar sagen, dass Trakl den fehlenden Hauptsatz durch das Komma der
ersten Zeile, das den Adverbialsatz abschlie8t, ohne dass ihm ein Tragersatz
folgen wiirde, andeutet. Es sei dahingestellt, ob die Glieder wirklich
antithetisch gefiigt sind, man wird aber kaum sagen konnen, dass die Stille
angerufen werde. Und ist nun die Stille gelb oder sind die Rosen gelb und
rot? Ross ldsst das — natiirlich — offen, aber in Seminaren kam immer
wieder die Antwort, dass Trakl von einer gelben Stille sprechen wiirde,
horen. (Ich glaube, das hdangt damit zusammen, dass man einem Dichter,
einem wie Trakl zumal, alles zutraut, auch eine gelbe Stille und dann von
Synadsthesie spricht.)



Schaut man sich die Stelle genauer an und aktiviert das sprachliche
Wissen, kann man mit Sicherheit sagen, dass roter Rosen ein Syntagma
bildet, da beide formangeglichen sind. Das bedeutet, dass roter Rosen
Genitivattribut zu Stille ist.

Wenn gelb zu diesem Syntagma gehort, fehlt die Flexionsendung. Wenn
gelb zu Stille gehort, ist es nachgestelltes Attribut und die Flexionsendung
fehlt nicht. Orthographisch wiirden wir dann Kommas erwarten. Dariiber
hinaus ist ein einzelnes nachgestelltes Attribut ungewdhnlich. Die
Nachstellung ist gegeniiber der Voranstellung mit erforderter
Flexionsangleichung markiert und dient der Hervorhebung, indem es aus
der Nominalklammer herauswandert. Diese Hervorhebung wird entweder
unterstiitzt durch ein weiteres Attribut: Mein Nachbar, freundlich und
hilfsbereit,... oder durch eine Fokuspartikel: Mein Nachbar, ziemlich
hilfsbereit, ... Wer also gelb zu Stille attribuieren mochte, kommt in
Erklarungsnote, die gewohnlich durch ,dichterische Freiheit‘ oder dass man
es sowieso nicht so genau wissen mochte, kaschiert werden sollen.

Daher bedarf es weiterer Argumente. Die Zeile weist ein koordinierendes
und aus. Koordiniert werden konnen aber nur Glieder oder Gliedteile mit
derselben syntaktischen Funktion. Ein Genitiv, wie er in roter Rosen als
Koordinationsglied vorliegt, kann eine dreifache Funktion haben: Attribut,
adv. Bestimmung oder Objekt. Objekt und adverbiale Bestimmung kann
man schnell ausschliefen, also kénnen nur gelb und roter Rosen koordiniert
sein. Die Syndsthesie bleibt; mit ihr wird aber nun nicht das
Undurchschaute, sondern das Analysierte verbal gefasst. Allerdings braucht
man eine Zusatzannahme, dass ndmlich die Flexionsendung bei gelb
ausgespart wurde. Dass dies metrische Griinde hat, ist ebenfalls schnell
einzusehen, wie das Gesamtwerk zeigt, dass Trakl Apostrophe als
Auslassungszeichen sich grundsatzlich spart.

7 Zwischenfazit



Diagnose anhand eines Schiilertextes, Interpretation eines Textes, in beiden
Féllen liegen echte Problemsituationen vor, die nach einer Klarung
verlangen. Hierzu wird spezielles Wissen eingesetzt: Wortbegriff, Partizip,
Attribution, Koordination. Dabei ist immer erfordert, dass erkannt wird,
dass eben dieses Wissen gebraucht wird. Genau hierin liegt aber das
didaktische Problem. Deklarativem Wissen ist sein Einsatz nicht anzusehen
und ein Problem bleibt ungelst, wenn das Wissen, das zu seiner Losung
notig ware, nicht aktiviert werden kann.

Die Frage nach der Grammatik im Studium ist jetzt zu einer geworden,
wie notiges Wissen beschaffen sein muss, damit es ,problem-virulent”
wird.

8 Grammatisches Wissen als
Problemldsungswissen

Folgt man der Studie von Hattie (vgl. 2013: 249-250), ist es mit einer
Methode allein nicht getan. Problembasiertes Lernen weist auf der
Grundlage der zugrundegelegten Metastudien keine nennenswerte
Effektstarke auf, im Gegenteil, teilweise ist diese sogar negativ, bewirkt
also das Gegenteil dessen, was sie vorgibt zu leisten. Auf der anderen Seite
hat aber problemlésendes Lernen, das beispielsweise auch ,,Alternativen fiir
eine Losung® (Hattie 2013: 248) umfasst, eine nennenswerte Effektstirke.
Wenn es die Methode nicht ist, liegt es nahe, das Wissen selbst ndher zu
betrachten.
Nach Shulman (1986) sind drei Wissensdomdnen fiir den Unterricht zu
unterscheiden.
— Fachwissen (content knowledge)
— Fachdidaktisches =~ Wissen  (pedagogical content  knowledge),
Verstdndlichmachen von Inhalten (,,making content comprehensible®)
— Padagogisches Wissen (pedagogical knowledge), zu dem v.a. Wissen,
wie ein Unterricht zu organisieren ist, gehort.



Im Folgenden geht es um das fachliche Wissen, dessen Bedeutung seit
COACTIV offensichtlich geworden ist. Zu den besonders weitreichenden
Befunden gehort nach Krauss et al. (2007: 244), dass fachliches Wissen
auch ein Motor des fachdidaktischen Wissens ist: ,,Hohes Fachwissen
,schiitzt‘ [...] vor einem niedrigen fachdidaktischen Wissensniveau [...].
Wihrend also [...] tiberdurchschnittliches fachdidaktisches Wissen auf allen
Niveaus des Fachwissens moglich ist, geht niedriges fachdidaktisches
Wissen immer mit niedrigem Fachwissen einher.*

Da aber fachliches Wissen immer nur eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fiir unterrichtlichen Erfolg ist, ist die
entscheidende Frage, welche Merkmale das fachliche Wissen aufweisen
sollte, damit es fachdidaktisch virulent wird. Die folgenden drei Aspekte
sollen als eine erste Anndherung verstanden werden.

8.1 Erklarkraft

Schon bei Shulman (1986: 9) heilit es:

To think properly about content knowledge requires going beyond
knowledge of the facts or concepts of a domain. It requires understanding
the structures of the subject matter [...]. The teacher need not only to
understand that something is so, the teacher must further understand why
it is so, on what grounds its warrant can be asserted, and under what
circumstances our belief in its justification can be weakened and even
denied.

Zum tieferen fachlichen Verstdndnis gehort also die Fdhigkeit, einen
Sachverhalt erklaren zu konnen. Gerade der Grammatik- und der
Orthographieunterricht sind Gebiete, in denen aber mehr konstatiert als
erkldrt wird. Die Sachlage wird durch das, was ,,didaktische Reduktion®
genannt wird, noch verscharft. So schafft Greil (2007: 486) in ,,Wortprofi,
einem weit verbreiteten Schulworterbuch, erst ein Problem, das auf der
Grundlage des 8§ 2 des amtlichen Regelwerks fiir die deutsche
Rechtschreibung keines war. § 2 lautet: ,,Folgt im Wortstamm auf einen



betonten kurzen Vokal nur ein einzelner Konsonant, so kennzeichnet man
die Kiirze des Vokals durch Verdoppelung des Konsonantenbuchstabens.
Bei Greil heilft es hingegen: , Folgt auf einen betonten kurzen Vokal ein
Konsonant, so wird er verdoppelt.“ Zu dieser Regel wird dann formuliert:
,In einigen Wortern wird nach einem betonten kurzen Vokal nicht
verdoppelt: in, an, am, ab, bis“ und als ,,Ausnahmen® (Greil 2007: 486)
miissen nun Formen wie kannte, gekannt, bekannt... behandelt werden. Die
didaktische Problemlésung in Form einer didaktischen Reduktion hat also
erst das Problem geschaffen.

Fiir die hier zu behandelnde Frage ist allerdings entscheidend, dass weder
§ 2 des amtlichen Regelwerks noch die Greil’sche, didaktisch reduzierte
Formulierung geeignet sind, irgendetwas zu erkldaren. Erklarungen fiir die
hier in Frage stehende Buchstabengemination erhédlt man durch eine ganz
andere Sichtweise, dann ndmlich, wenn man diese als graphischen
Ausdruck eines Silbengelenks interpretiert. Die Regel lautet dann:
,2Ambisyllabische Konsonanten werden durch
Konsonantbuchstabengemination realisiert.“ Hinzu kommt im Deutschen
die Schemakonstanzschreibung: ,, Treten in einer Wortfamilie in einer Form
ambisyllabische Konsonanten auf, werden sie in der Regel in allen Formen
verschriftlicht.”

Ambisyllabizitdt erkldrt sich von der ,Sache‘ her als Folge des
Prokosch’schen Gesetzes, das Vennemann (1986: 39) so formuliert: ,,Die
optimale akzentuierte Silbe ist zweimorig“, d.h. es findet ein
Systemausgleich im  Ubergang vom  Mittelhochdeutschen zum
Neuhochdeutschen (vgl. Vennemann 1986: 39) statt, der darin besteht, dass
alle Tonsilben eine VC-Reimstruktur haben, wobei Ldnge dann als C-
Position gewertet wird.

Mit Silben zu arbeiten, erkldrt sich aber auch aus den personalen
Fahigkeiten. Silben {ibersteigen die ,,magische Zahl 7+2“ (Miller 1956) des
Arbeitsgeddchtnisses nie; sie konnen also im Arbeitsgeddchtnis vollstdndig
verarbeitet werden. Von einer Wortorientierung des Orthographielernens
kommt man also zu einer Silbenorientierung, die ndher an den natiirlichen
Fahigkeiten der Schreibanfianger ist, die einen Wortbegriff erst ausarbeiten



miissen (Man vergleiche in diesem Zusammenhang wieder das in Kapitel 5
diskutierte Beispiel).

Man findet eine geradezu klassische Situation vor: Es liegen zwei
konkurrierende Darstellungen zu einem Sachverhalt vor. Didaktisch ist
dann diejenige vorzuziehen, die die groere Erklarkraft hat.

8.2 Systematische Tiefe

Erklarkraft muss durch systematische Tiefe ergdnzt werden. In der
Diskussion um einen angemessenen Orthographiewortschatz werden drei
Kriterien genannt:

— Kindgemalheit, damit eine bestimmte Ausgangsmotivation geschaffen

wird;

— Haufigkeit mit dem Ziel, dass die haufigsten Worter richtig geschrieben
werden,;

— orthographische Regelgeleitetheit, damit orthographische

Regelméligkeiten eingeiibt werden kénnen.

Diese Kiriterien bieten keine Systematik. Vielmehr weisen die Kriterien

Tendenzen aus, die das alte Vorurteil, das schon Wander (1831) formulierte,

dass das Deutsche nur als ,,Andersschreibung“ zu fassen sei, zu bestdtigen

scheinen. Im Groflen und Ganzen stellt man fest:

— Je kindgemadler, desto idiosynkratischer: Ichthyosaurus, Stock-Car-
Rennen, Batman usw. sind von Kindern zwar gewlinscht, aber nicht
geeignet, eine Vorstellung von der deutschen Orthographie auszubilden.

— Die hdufigsten Worter folgen oft anderen als systematischen Tendenzen.
Bei den héaufigsten greift das Zipf’sche Gesetz (Crystal 1993: 87),
wonach es einen statistischen Zusammenhang zwischen Haufigkeit und
Kiirze gibt. Daher schreiben wir dir, mir... nicht entsprechend der GPK-
Regel /i:/ - <ie>. Diese Tendenz wenden wir wiederum nicht auf die
oder ihn an, bekommen aber dadurch im Bereich der Artikel und
Pronomina prominent graphisch dreigliedrige Formen.

— Wir haben auch die Tendenz: Je haufiger, desto fossilierter: und (aus
mhd. unde) oder ob (aus mhd. obe), auch Herbst ist der



Lehnwortcharakter aus lat. herba nicht mehr anzusehen.
— Schlief8lich zeigt sich auch: Je emotionaler, desto auffédlliger: Vater,
Volk, Vieh...

Wie man sehen kann, kann man jede vom System her betrachtet
idiosynkratische Schreibung erklédren, aber eben nur diesen einen Fall, ohne
aus der Erkldarung etwas fiir andere Schreibungen ableiten zu kdnnen. Zu
einem System als wesentlicher Voraussetzung fiir selbstdndiges und
selbsttdtiges Lernen kommt man erst, wenn man konsequent einen
regelgeleiteten Wortschatz von einem Lern- oder Merkwortschatz trennt
und im regelgeleiteten Wortschatz unter einer systematischen Perspektive
von den GPK-Regeln ausgehend iiber Regelwendungen auf diese Regeln zu
hoheren Prinzipen (Getrennt- und Zusammenschreibung, Grof8- und
Kleinschreibung, Interpunktion) konsequent voranschreitet und dabei das
Prinzip der Erklédrkraft auf jeden Bereich anwendet.

8.3 Perspektivitat

Beide Kriterien, Erklarkraft und systematische Tiefe, miissen durch das
Kriterium der Perspektivitdt ergdnzt werden.

Eine der ganz wenigen Grammatikstunden, die verdffentlicht sind,
stammt von W. Boettcher (1994) zum Prapositionalobjekt in einer 5. Klasse
Gymnasium. Die Lehrkraft beginnt mit dem Satz: ,,Wegen des Geburtstages
kaufte gestern mein GrofRvater mit seinem letzten Geld in der Stadt meinem
kleinen Bruder fiirsorglich einen neuen Lederball.

An diesem Satz, den die Lehrkraft ,,sehr merkwiirdig® nennt, den sie sich
»auf die Schnelle ausgedacht“ habe, sollen die Satzglieder durch die sog.
Frageprobe ermittelt werden.

Danach schreibt die Lehrkraft drei Sitze an die Tafel:

— Martina verliebt sich in der Disco.
— Martina verliebt sich in den Ferien.
— Martina verliebt sich in Peter.

Als Stundenfazit werden zwei Dinge festgehalten:



— Die Frage nach dem prdpositionalen Objekt beinhaltet die Prdiposition.
— Zur Unterscheidung von adverbialen Bestimmungen hilft auch die
Ersatzprobe.

Die Frage, ob man Prédpositionalobjekte ansetzen sollte, ist immer wieder
erortert worden und kaum eine Grammatik, die dem Problem keine
langeren Einlassungen zu den auftretenden Schwierigkeiten widmete (am
ausfiihrlichsten Zifonun/Hoffmann/Strecker. 1997: 1093-1099). Gemeinhin
wird folgendermaflen argumentiert, wie dies auch in der Liste zum
einfachen Satz (Grammatische Terminologie 2012) zusammengefasst ist.
Die Definition lautet:

Dasjenige Objekt dessen prototypische Realisierung eine -
Prapositionalgruppe ist, deren prdpositionaler Bestandteil vom
Pradikatsverb regiert wird und semantisch leer ist.

Als Problemléseverhalten wird u.a. angegeben:

Bestimmte Pradpositionalobjekte kénnen durch ein Pronominaladverb
ersetzt werden.

(5) Ich dachte an mein Versprechen.

(5') Ich dachte daran. |[...]

Gegen diese Darstellung kann man aber sehr schnell vernichtende
Gegenargumente finden. Die definitorische Aussage, dass bei
Prapositionalobjekten die Prdposition semantisch leer sei, kann
angezweifelt werden. Die IdS-Grammatik fiihrt als Beispiele an: sich
entscheiden fiir/gegen; stimmen fiir/gegen; fulsen auf, sich stiitzen auf... (Zi
fonun/Hoffmann/Strecker 1997: 1096).
Hitte der Satz schlie8lich gelautet:
Bei dieser Gelegenheit dachte ich an mein Versprechen.

hétte eine entsprechende Ersetzung gelautet:

Ich dachte dabei daran.

Damit ist die Unterscheidungsmoéglichkeit zwischen adverbialen
Bestimmungen und Prapositionalobjekten verschwunden.



Pronominalisierung, mit der die Ersetzungsprobe arbeitet, folgt anderen
GesetzmaRigkeiten als sie hier erforderlich sind.

Eine blinde Anwendung von Proben bringt also wenig, weswegen die
Grammatikwerkstatt nicht die Losung des Grammatikunterrichts sein kann.
Diese Feststellung ist auch deswegen so wesentlich, weil je nach Probe eine
andere Perspektive auf eine sprachliche AuBerung geworfen wird.

Die prominente Frageprobe behandelt einen Satz als eine
Informationseinheit: Informationen werden erfragt. Da Informationen in
einem Satz als syntaktisch wohlgeformte Wortgruppen gegeben werden,
ermittelt man durch die Frageprobe je nach Fragebasis Satzglieder (vom
Pradikatsverb aus gefragt) oder Gliedteile (von Substantiven aus gefragt).
Keineswegs aber erhdlt man auch schon die syntaktische Funktion dieser
,partes orationis®.

Eine ganz andere Perspektive nimmt man ein, wenn man eine sprachliche
AuRerung auf der syntagmatischen oder paradigmatischen Ebene betrachtet.
Jetzt wird der Satz als eine Struktureinheit behandelt. Nach einer bekannten
AuRerung von Carnap (1966: 70-71) sind zwei Punkte/Sachverhalte erst
dann nicht zu unterscheiden, wenn keine Strukturbeschreibung zu finden
ist, die den Unterschied zeigen wiirde.

Man kann aber schnell die Besonderheit von Satzgliedern, die am
Schluss der ganzen Uberlegungen ,Pripositionalobjekte‘ genannt werden,
sehen: Martina verliebt sich wdhrend der Ferien auf dem Abschiedsball in
Peter.

Die Prdposition in ist fest, sodass man sagen kann, das Verb sich verlieben
legt die Form (in X) fest. Damit wird ein Formgesichtspunkt ermittelt. Von
hier aus ertéffnet sich ein Weg zu den Adverbialergdnzungen, bei denen die
Praposition nicht festgelegt ist:

Ich wohne in Graz/unter der Briicke/auf dem Berg/neben der Kirche.
Martina verliebt sich, und das passiert in der Disco/in den Ferien/*in Peter.

Der Und-das-passiert-Test, mit dem man gut Satzglieder identifizieren
kann, die nicht zum elementaren Satzgedanken gehoren, ergibt, dass in
Peter zum elementaren Satzgedanken gehort, also Komplement ist,



wdhrend in der Disko bzw. in den Ferien als Supplemente zu gelten haben.
Damit hat man einen Funktionsgesichtspunkt gewonnen.
Sie verliebt sich in den Ferien und *in Peter.

Der Koordinationstest schliellich zeigt, dass in Peter nicht mit einer
adverbialen Bestimmung der gegebenen Art kombiniert werden kann.
Wieder ist ein Funktionsgesichtspunkt gewonnen. Man kann hier
weitermachen und wird sehen, dass auch die beiden adverbialen
Bestimmungen nicht koordiniert werden konnen, damit also nicht vom
selben Knoten dominiert werden; damit thematisiert man den Unterschied
zwischen Satzadverbialen (Adverbiale III; Grundziige 1981: 402 ff. ) und
Pradikatsadverbialen (Adverbiale II; Grundziige 1981: 388 ff.).

Fiir das Lernen ist ein Wissen um die Perspektive, aus der heraus eine
Feststellung getroffen wird, von grofSer Bedeutung. Dieser Gesichtspunkt
libersteigt den, Proben wund Tests anzuwenden, wie dies die
Grammatikwerkstatt propagiert, bei weitem, weil erst die Perspektive zeigt,
welche Tests iiberhaupt aussichtsreich sind und auch, wo ihre Wirkkraft
aufhort.

Man kann hier einen Bogen schlagen zur Gedichtinterpretation. Gerigk
(2002) zeigt liberzeugend, wie mindestens zwei Perspektiven auf einen Text
angewandt werden sollten, die jede fiir sich ganz andere Fdhigkeiten
erfordert und zu ganz anderen Ergebnissen fiihrt. Er spricht von einer
innerfiktionalen Sicht als Ergebnis auf die Frage nach der causa efficiens
und der aulSerfiktionalen Sicht auf die innerfiktionale Sicht (,poetologische
Differenz‘) als Antwort auf die Frage nach der causa finalis.

Lernen bekommt durch die jeweilige Perspektivierung eine Ordnung, die
systematisch ausgerichtet ist mit Erklarungen im Rahmen des Systems.
Dann sollte das ,,tiefere Verstandnis®“, von dem in COACTIV die Rede ist,
als Grundlage didaktischen Handelns gegeben sein.
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Wilhelm Griel3haber
Grammatische Terminologie und
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler

Abstract: Concepts for teaching German are based on the assumption that
pupils possess German language skills on the same level as mono-lingual
pupils of the same age. Any regional and sociolectal differences
notwithstanding, basic linguistic competence is presupposed. Grammatical
terminology is derived from descriptions made in everyday language.
However, this approach fails to reach a very large section of the multi-
lingual pupils. This chapter discusses the appropriateness of the
terminology used (sections 2 and 3) against the background of the Turkish
language. A study of the different uses of plural forms shows that a didactic
approach that is based on the notion of countability of objects leads to
unsatisfactory learning effects (section 4). The examination of classroom
discourse shows that for the purposes of determining grammatical forms,
grammatical terms do not provide any insight and should therefore be
avoided (section 5). As a result, teacher training should avoid terminology-
based concepts and focus more on the analysis of linguistic utterances for
didactic purposes (section 6).

1 Einfuhrung

Die Fachdidaktik arbeitet sich in der Diskussion um die geeignete
grammatische Terminologie im schulischen Sprachunterricht an den
Vorgaben der KMK-Liste (z.B. KMK fiir die Primarstufe 2004) ab.
Besonders hervorzuheben ist der Entwurf der Giel8ener Gruppe (vgl. Ossner
2012), der ein komplettes Riistzeug fiir die Sprachanalyse présentiert.
Allerdings lasst der Vorschlag unberticksichtigt, dass ein Grof3teil der



Schiiler mehrsprachig ist und Deutsch nicht als Familiensprache hat. Damit
stellen sich einige grundsdtzliche Fragen im Zusammenhang mit der
grammatischen Terminologie.

Einsprachige Schiiler konnen zum Zeitpunkt der Einschulung in der
Regel auf altersgemdlS entwickelte miindliche Deutschkenntnisse aufbauen.
In der Syntax beherrschen sie die grundlegenden Strukturen einschliefSlich
untergeordneter Nebensdtze. Dagegen stellt sich die Situation bei
mehrsprachigen Schiilern anders dar. Ein groller Teil verfiigt nur iiber
geringe  alltagssprachliche = Deutschkenntnisse =~ ohne  komplexe
Syntaxstrukturen. Auch der Wortschatz ist im Vergleich zu Einsprachigen
deutlich eingeschrdankt. Wenn den Kindern in der Vorschulzeit wenig oder
gar nicht vorgelesen wurde oder ihnen keine Geschichten erzdhlt wurden,
sind ihre Kontakte mit konzeptionell schriftlicher Sprache sehr gering. Dies
erschwert u.a. die Analyse des Aufbaus von Wortern. Eine weitere
Schiilergruppe mit sehr geringen oder ganz fehlenden Deutschkenntnissen
sind Seiteneinsteiger. Fiir beide Gruppen kénnen grammatische Kenntnisse
den Deutscherwerb unterstiitzen.

Die Unterstiitzung des Zweit- oder Drittspracherwerbs gestaltet sich
altersabhdngig unterschiedlich. In der Grundschulzeit ist eine kognitive, auf
Regeln zielende Vermittlung wenig erfolgreich. In dieser Altersphase ist
eher die Forderung von Sprachbewusstheit erfolgreich. Insbesondere sollte
der Input reichhaltig sein. Zur Bearbeitung der sprachlichen Mittel konnen
grundlegende Termini zur Identifizierung von Einheiten hilfreich sein. Dazu
zdhlen das auch im Schriftspracherwerb zentrale Konzept des Wortes und
grundlegende syntaktische Einheiten, insbesondere des Satzes. In der Regel
werden Verben und Nomen sowie Pronomen unterschieden. Allerdings féllt
mehrsprachigen Schiilern die sichere Bestimmung der Wortart schwer, wie
unten gezeigt wird. In zahlreichen Grundschulvideomitschnitten ist kaum
eine erfolgreiche Vermittlung grammatischen Wissens auszumachen. In
einer Aufnahme mit Seiteneinsteigern der Sekundarstufe fiihrt ein von der
deutschen  Alltagssprache  ausgehendes  Vermittlungskonzept zu
Schwierigkeiten.

Es ist allgemeiner zu fragen, welche Rolle die grammatische
Terminologie im Unterricht mit mehrsprachigen Schiilern spielt. Aus der



Vielzahl der vielen Familiensprachen werden im Folgenden die tiirkische
Sprache und tiirkische Schiiler betrachtet. In einem einfiihrenden Uberblick
werden zundchst wesentliche Unterschiede zwischen Deutsch und Tiirkisch
(Kapitel 2) und einige empirische Befunde zur Verwendung des Deutschen
durch tiirkische Grundschiiler (Kapitel 3) vorgestellt. Am Beispiel der
Pluralformen und ihrer Vermittlung im Unterricht mit Schiilern der
Sekundarstufe wird gezeigt, wie eine deutschbasierte Terminologie den
Vermittlungsweg erschwert (Kapitel 4). Anschliefend wird vorgestellt, wie
bei der Identifizierung von Verben in Sdtzen und der Vermittlung von
Perfekt und Prdteritum grammatische Termini in einer dritten
Grundschulklasse verwendet werden (Kapitel 5). Abschliefend werden
einige Uberlegungen zum weiteren Vorgehen vorgestellt (Kapitel 6).

2 Deutsch und Turkisch im Sprachvergleich

Als Basissprache fiir einen Blick auf eine der Herkunftssprachen wird
Tirkisch dienen. Die tiirkisch sprechende Gruppe stellt mit 2,8 Millionen
zwar nur die zweitgrofSte Gruppe nach den Aussiedlern (knapp 4 Millionen,
vgl. Woellert et al. 2009), doch sind Unterschiede beim typologisch weit
entfernten Tiirkisch scharfer konturiert. (Tiirkei-)Tirkisch ist eine
agglutinierende Sprache mit reicher Morphologie. Vom Deutschen aus
gesehen fallen besonders die Vokalharmonie, die SOV-Wortstellung, das
Fehlen von Nebensétzen, Genus, Artikeln und Anaphern auf (vgl. Hoffman
n 2013: 561ff.). Ein Beispiel aus einem Text eines tiirkischen Schiilers am
Ende der 4. Klasse zeigt einige Merkmale:

(B1) Tiirkische AuBerung, CEI, 4. Klasse, schriftliche Nacherzdhlung

TRK: Bir tane cocuk Okul- —un-da para | cal-mis
IL: Ein | Stuck | Kind Schule | POSS-LOK | Geld | stehl-MIS
DEU: | Ein Kind hat | inseiner Schule Geld | gestohlen.



Das Beispiel zeigt sowohl typische Merkmale des Tiirkischen als auch
einige Einfliisse der Zweitsprache Deutsch in der Familiensprache Tiirkisch
(vgl. GrielShaber 2002). Entsprechend der SOV-Wortstellung steht in (B1)
das Finitum ¢almis am Ende des Satzes. Die Nominalgruppe Bir tane ¢ocuk
bildet unter deutschem Einfluss den unbestimmten Artikel ein mit dem
Zahlwort bir nach. Mit tane wird eine Art Klassifikator verwendet. Die
Ortsbestimmung Okulunda ist nach deutscher Orthographie grof3
geschrieben. Das Possessivsuffix -Un- und das Lokalsuffix -dA zeigen die
Agglutination und die Vokalharmonie: Das auslautende dunkle -U- in okul
bedingt nach der grolen Vokalharmonie im folgenden Possessivsuffix ein -
U-, das wiederum im Lokalsuffix nach der kleinen Vokalharmonie das -A
bewirkt. Im Deutschen entspricht dem tiirkischen Ausdruck okulunda eine
Nominalgruppe mit Prdposition, Possessiv und Nomen. Die Form des
Possessivs sein  muss im Deutschen das Genus des Nomens
beriicksichtigen. Das Verb ¢almis wird in einer fiir das Deutsche typischen
Konstruktion mit finitem Hilfsverb und infinitem Vollverb wiedergegeben,
die zusammen die Verbalklammer bilden.

Das Beispiel zeigt zwei grundlegende Unterschiede zwischen Tiirkisch
und Deutsch: Das Deutsche ist durch die Verbalklammer gepragt, die nach
grammatischen Prinzipien der Finitheit das Pradikat aufspaltet, und es zeigt
an nahezu jedem Wort mit Suffixen, die in Genus und Kasus vom
Bezugsobjekt bestimmt sind, die Beziehung zum Bezugsobjekt. Vom
Tirkischen aus widre sowohl die genusabhdngige Wahl des Possessivums
sein (statt ihr) als auch die Kasusendung -er (fir Dativ Singular
Femininum) eine Uberdetermination. Auch die Kohirenz stiftende Anapher
(er, sie, es) in Erzdhlungen ist vom Tiirkischen aus eine {iberfliissige
Versprachlichung von Sachverhalten, die in der Regel (in der
Rahmensetzung bzw. Einleitung einer Erzdhlung) nur einmal explizit
versprachlicht werden. Gleichzeitig gibt es jedoch im Deutschen bei
koordinierten Sdtzen mit der Analepse (vgl. Hoffmann 2013: 194ff.) die
Moglichkeit, das anaphorische Subjekt auszulassen, wenn es sich im
Kontext erschlieft. Diese Verhiltnisse, die in schriftlichen Texten
mehrsprachiger Schiiler zu unzuldssigen Auslassungen fiihren (vgl. GrielSha
ber 2013), werden bei strukturellen Sprachvergleichen unzureichend



beriicksichtigt. Aus dem Sprachvergleich lassen sich zusitzlich zum Genus
und der recht unregelmédlligen und schwer durchschaubaren Verbflexion
auch Artikel und Nebensitze als kritische Erwerbsbereiche bestimmen.

3 Deutsch in der Verwendung durch
turkische Schuler

Statische Sprachvergleiche kénnen tatsdchlich auftretende Probleme im L2-
Erwerb nicht zuverldssig erfassen und bediirfen erganzender Analysen von
Lernerdaten. Fiir solche Vergleiche werden Daten aus folgenden
Untersuchungen zu Textproduktionen von Viertkldsslern herangezogen: (a)
die Studie von Steinig et al. 2009 mit 276 Schiilern aus Dortmund und
Recklinghausen im Jahr 2002, (b) die SCHUBS-Studie von GrielShaber mit
einer Klasse in Hamburg 1988 und (c) das Forderprojekt ,,Deutsch & PC*
(DPC) in neun Frankfurter Klassen mit 153 Schiilern, von denen 118
kontinuierlich die deutsche Schule besuchten.

Die Daten sind angesichts unterschiedlicher Impulse nicht direkt
vergleichbar. Steinig et al. setzten eine Filmvorlage ein, bei SCHUBS
wurde eine Geschichte miindlich auf Deutsch und auf Tiirkisch vorgelesen,
bei DPC wurde ein Einzelbild verwendet. Auch die Probanden sind
unterschiedlich unterteilt: Steinig et al. differenzieren zwischen ein- und
mehrsprachigen Schiilern, bei SCHUBS und DPC konnen bei den
mehrsprachigen Schiilern noch die tiirkischen Schiiler separiert werden.
Aus den drei Studien lassen sich dennoch folgende allgemeine Tendenzen
ableiten: Einsprachige Schiiler produzieren mehr satzwertige Einheiten mit
etwas hoherer syntaktischer Komplexitdt; deutliche Unterschiede zeigen
sich bei der Kasusmorphologie: Mehrsprachige Schiiler produzieren bei
wesentlich mehr Fehlern weniger akkusativische wund dativische
Nominalgruppen; tiirkische Schiiler weisen bei nochmals reduzierter
Verwendung noch mehr Fehler auf. Im DPC-Korpus weisen Texte
tiirkischer ~ Schiiler = wesentlich  mehr  abweichend  gebildete
Vergangenheitsformen auf.



Die Fokussierung auf bestimmte Verwendungen ldsst einige
Problemfelder hervortreten. Bei mehrteiligen Prdadikaten zeigen tiirkische
Schiiler im SCHUBSKorpus noch nach vier Jahren in der deutschen Schule
grole Probleme. Im einfiihrenden Teil der nacherzdhlten Geschichte
verwenden alle vier deutschsprachigen Schiiler korrekt die Verbalklammer,
z.B.: war ... entdeckt worden (CLM), wurde ... entwendet (TNA), wahrend
drei der vier tiirkischen Schiiler infinite Verbteile auslassen: ist ... [J]
(DNI), war ... gestohlen [J] (MEOQO).

Die im Tiirkischen nicht vorhandenen Anaphern erweisen sich als
problematisch. Doch auch im Deutschen kann bei Subjektgleichheit in mit
und koordinierten Sdtzen die Subjektanapher ausgelassen werden. Die
Regeln fiir die von Hoffmann (2013: 194ff.) als ,thematische Liicke“
bezeichnete ,Analepse‘ sind allerdings nicht einfach. Wahrend in (B2, (1))
die Subjektanapher im Konjunktsatz grammatisch korrekt ausgelassen
werden kann, ist dies in (B2, (2)) aufgrund der Neufokussierung mit da
nicht moglich.

(B2) Analepsen [@], SCHUBS, 4. Klasse, DNI L1 Tiirkisch

(1) Der Junge hat Agts bekommen und [(J] hat den Zauberstdbe
verkiirzt.

(2) Die Lehrer suchte in der Pause die Klasen. Und da sehnte [D] 5
Junge 8 Jahre alt.

Tirkische  Schiiler machen durchschnittlich mehr Fehler im
Analepsebereich als deutschsprachige. Im SCHUBS-Korpus lassen
tiirkische Schiiler in jeder fiinften minimalen satzwertigen Einheit eine
Anapher aus, davon in jedem zweiten Fall in grammatisch abweichender
Form. Dabei handelt es sich um einen bislang wenig erforschten
Randbereich, wie auch der von Hoffmann verwendete Begriff ,Analepse*
zeigt, der terminologisch noch nicht als eingefiihrt betrachtet werden kann.
Die Regeln sind deutschen Muttersprachlern intuitiv zugdnglich und
dementsprechend wenig fehleranfdllig, wihrend Zweitsprachlerner Hilfe
gut gebrauchen konnten.



4 Numerus und das Zahlkonzept

Die Terminologie selbst kann sich als problematisch erweisen. Ein Beispiel
dafiir ist die fiir die Grundschule vorgesehene KMK-Terminologie fiir den
Numerus der Nomina: Einzahl, Mehrzahl (KMK 2005). Damit separiert
sich der Deutschunterricht vom Englischunterricht mit den Termini Singular
und Plural. Die Terminologie schldgt semantisch von alltagssprachlichem
Wissen und einfachem mathematischen Operationen eine Briicke zum
Fachterminus. Dieser Vermittlungsweg ist fiir die Grundschule nicht
untypisch und erweist sich in Sachfdchern als durchaus effektiv (vgl. Wagen
schein 1978). Allerdings ist er eng an gute Deutschkenntnisse gekoppelt. So
zieht sich die Vermittlung der Termini Plus/Minus tiber Zahloperationen zdh
hin, wenn den Schiillern ausreichende Deutschkenntnisse zur
Versprachlichung von gerade beobachteten Handlungen fehlen (GrielShaber
2013). Der Weg iiber die deutsche Alltagssprache setzt ausreichende
Sprachkenntnisse voraus. Im Folgenden werden zundchst die Pluralformen
im Deutschen und Tiirkischen betrachtet (Kapitel 4.1) und anschliefend an
einem Unterrichtsbeispiel das Vorgehen der Lehrerin und die damit
verbundenen Probleme gezeigt (Kapitel 4.2).

4.1 Pluralformen im Sprachvergleich

Sowohl Deutsch als auch Tiirkisch kénnen Nomen mit Pluralsuffixen
markieren. Dabei erweist sich das Tiirkische mit nur einer Pluralform, die je
nach Vokalharmonie als -ler oder -lar realisiert wird, als wesentlich
einfacher als das Deutsche mit seinen vielen Pluralformen, fiir die es keine
einfachen Zuweisungsregeln gibt. Hinter diesen unmittelbar sichtbaren
Unterschieden liegen jedoch ganz andere Konzepte der Verwendung der
Pluralformen. Das Deutsche ist dadurch gekennzeichnet, dass der Numerus
des Nomens morphologisch nicht nur am Nomen selbst, sondern an allen
Bestandteilen der Nominalgruppe und im Fall des Subjekts auch am Verb
ausgedriickt wird.

Eva sieht das griine Haus.



Sie sieht die griinen Hduser.
(Hans und Eva)/(Sie) sehen die griinen Hduser auf dem Hiigel/den Hiigeln.

Die Pluralverwendung wird im Deutschen durch eine Mehrzahl von
Objekten bedingt, auf die sich das Nomen bezieht. Der Test auf
Mehrzahligkeit 1dsst sich mit einer einfachen Z&dhloperation von Objekten
durchfiihren.  Insofern  greift die  grammatische  Terminologie
alltagssprachlich gefasstes Wissen auf und bietet gleichzeitig ein Verfahren
zur Ermittlung der Quantitit des Nomens. Eng verwandte
Ausgangssprachen, z.B. Englisch, die romanischen oder slawischen
Sprachen, folgen einem dhnlichen Pluralkonzept, das sich in vielen Féllen
als erfolgreich erweist.

Doch beim typologisch entfernten Tiirkisch fiihrt das deutsche
,Zahlkonzept‘ zu widerspriichlichen Ergebnissen. Nach Bassarak (1987) ist
das Deutsche eine numerale Sprache, bei der Nomen lexikalisch
determiniert iiber die Eigenschaft der Zahligkeit verfiigen, wahrend im
Tirkischen Nomen transnumeral verwendet werden. Da sich kitap (= Buch)
in der Grundform auf ein Buch oder auf mehrere Biicher beziehen kann, hat
Kitap okudum. mehrere Lesarten:

a. Ich habe ein Buch gelesen. (so wie Zeitung lesen)
b. Ich habe ein Buch gelesen.
c. Ich habe Biicher gelesen.

Die Verwendung mit einem Zahlwort schlieSt in der Regel die Pluralform
beim Nomen aus: Iki kitap okudum. (= Ich habe zwei Biicher gelesen.). Das
Pluralsuffix wird verwendet, um eine bestimmte Menge zu bezeichnen:
Kitap-lar-i okudum. (= Buch-PLU-AKK les-dIm: Ich habe die Biicher
gelesen.). In diesem Fall ist das Objekt Biicher durch das Akkusativsuffix -i
als definit markiert, das Pluralsuffix -lar steht in diesem Fall fiir mehrere
Exemplare.

Unterschiedliche Pluralverwendung zeigt sich auch im Verhéltnis von
Subjekt und finitem Verb. Im Deutschen erfordert die Kongruenz bei
pluralischem Subjekt eine pluralische Verbmarkierung. Im Tiirkischen steht
dagegen beim Verb die 3.Ps.Sg., wenn das Subjekt pluralisch ist, in (B3)



gel-di (Sg.) statt gel-di-ler (PL.).

(B3) Can Efe Yeni Yilda (= Can Efe im Neuen Jahr); Ozyiirek (1988:
4)
Ali, Oya, Mete geldi. Komsular da geldi.
Ali, Oya, Mete gel-di-3.Ps.Sg. Komsu-lar da gel-di-3.PsSg.
(= Ali, Oya und Mete sind gekommen. Auch die Nachbarn sind
gekommen.)

Sowohl bei der Aufzdhlung mehrerer Personen als auch bei dem pluralisch
markierten komsular kongruiert das finite Verb nicht im Numerus, sondern
wird im Singular verwendet. Diese Nichtkongruenz zeigt die fiir Tiirkisch
typische Vermeidung der Doppelkodierung einer grammatischen Kategorie
(vgl. Bassarak 1987: 28).

Was leistet die nominale Pluralmarkierung? Zahlbare, in diskrete
Einheiten unterteilbare Objekte werden mit der Pluralmorphologie zu einer
Gesamtheit von Elementen zusammengefasst. Fiir solche Objekte wie Buch
oder Haar ist dies offenkundig. Aber auch ein eigentlich nicht zdhlbares
Objekt wie Geld, das sich ndamlich fachsprachlich wieder in sehr viele
unterschiedliche Arten von Geld unterteilt, wird mit Pluralsuffix zu einer
Menge verschiedener Gelder.

Tab 1: Z&hlbare und nicht z&hlbare Objekte

,Objekte’
zahlbar, einfach Ganzheit verschiedener Elemente
zahlbar, gegliedert
BUCH, HAAR nicht BUCH-ER, HAAR-E
zahlbar
GELD, WASSER GELD-ER, (stille) WASSER

Die Kombination mit einem Zahlwort, z.B. drei Striimpfe, nimmt diese
Leistung eigentlich nicht in Anspruch. Die deutsche Kodierung folgt dem
Prinzip, Kopfmerkmale auch bei allen Elementen einer Gruppe



auszudriicken. Dagegen vermeidet das Tiirkische die Mehrfachkodierung,
da dies eine widerspriichliche Aussage darstellte.

4.2 Pluralformen in der Sprachvermittiung

Die Vermittlung der Pluralformen iiber das Zdhlen von Objekten kann fiir
folgende tiirkische Schiiler problematisch sein: fiir Schulanfinger mit
geringen Erfahrungen mit dem Deutschen und fiir Seiteneinsteiger, die
Deutsch vor dem Hintergrund ihrer schulisch entwickelten Erstsprache
erwerben. Das Vorgehen und die damit verbundenen Probleme sollen
exemplarisch an einer Stunde mit Seiteneinsteigern der Sekundarstufe in
einer Hamburger Schule gezeigt werden (GrielShaber 1993).

Die Lehrerin stiitzt ihre Vermittlung auf ein Arbeitsblatt mit
Kleidungsstiicken. Auf der linken Seite stehen kurze beschreibende
AuRerungen, z.B. ,,Er hdngt die Striimpfe auf, ...“, in der Mittelspalte sind
Rauten und rechts Visualisierungen der verbalen Auflerungen in verinderter
Reihenfolge. Im Unterrichtsgesprdach sollen die Schiiler zundchst die
abgebildeten Wischestiicke identifizieren und den Auferungen zuordnen.
Anschliefend erstellt die Lehrerin ein tabellarisches Tafelbild, links die
Grundform mit Artikel, rechts die Mehrzahlform. Pluralmorpheme, Umlaut
und Suffixe sind farblich markiert. Die Lehrerin orientiert die Schiiler auf
das Zdhlen der abgebildeten Kleidungsstiicke, und versucht so, die
Pluralform zu motivieren (s. (B4) Transkriptausschnitt, PF 39).

(B4) KLEIDER, Seiteneinsteiger Sek I, unterschiedliche L1, Ausschnitt



63[1i  Nase hoch)). Ja? ((1s)) So. Wie heiBt es beim Zzhlen? » » Ein... |
Si Strumpf.
S Ein |
641 Gut. |
Sr Zwei Strumpf.
S Strumpf.  Ein, vier, (fiinf). Ein Strumpf ( ). Einzahl... |
65sr [Wieviel denn)? |
S Zwei Strumpf. Vier Trumpf. * [Vier Trampf. * Vier Tumpf]. ++ |
[ganz leise. [leise.
665 [Haa)! « « (Jetzt sehe ich schon). [(O degil. Corabima/ ¢orabim]). « * —:
[Ach so! [Das ist (es) nicht. Zu meiner Socke/ meine Socke.
67Li So, und hier steht "die Striimpfe”. Und wie heiBt das jetzt beim |
Sr Schuhe. Die Sch...*
S [(Hangisi)]? B
[Welche?
68[Li  Strumpf? (Richtig). ‘
Sr  Sch... Ein/der Schuhe. Der Sturumpf.
S (Ein) Strumpf. |

Die Lerner zidhlen offensichtlich mit und verbalisieren teilweise die
Zahlworter (PF 64-65). Dem tiirkischen Prinzip folgend verwenden sie die
Objektbezeichnung in der Grundform (Strumpf), auch wenn auf dem

Arbeitsblatt das Wort in der Mehrzahl (Striimpfe) steht.”® Die Lehrerin
versucht sodann, von der pluralen Arbeitsblattformulierung aus das Genus
zu vermitteln, ohne den Terminus zu verwenden (PF 67-68). Die Schiiler
beschrdanken sich fast ausschlieflich auf bruchstiickhafte nominale
Gruppen, z.B. Der Sturumpf (PF 68). Angesichts der noch geringen
Deutschkenntnisse vermag die Lehrerin im einsprachig gefiihrten Unterricht



Zusammenhdnge weder zu erkldren noch zu erldautern. Stattdessen sollen
die Schiiler von den Beispielen die Regeln der Pluralbildung selbst ableiten.
Dass die Verkniipfung von Zahlwort und Pluralformen vor dem Hintergrund
einer typologisch anderen Sprache anders als im Deutschen funktionieren
konnte, ist auRerhalb ihrer Uberlegungen. Diese Beobachtungen werden
auch durch die empirische Erhebung der deutschen Pluralformen bei
tiirkischen Grundschiilern gestiitzt (vgl. Wecker/Kopcke in diesem Band).

Die Didaktik sollte bei der Wahl der Terminologie iiber die bislang
berticksichtigten Faktoren hinaus auch grammatische Verhéltnisse der
Familiensprachen bertiicksichtigen. Die Verwendung der Termini
Singular/Plural wiirde nicht im gleichen Malle zu Zahloperationen verleiten
wie Einzahl/Mehrzahl.

5 Termini im schulischen Diskurs

Termini als Werkzeug zur Erschliefung von Sachverhalten sollen nicht
zuletzt im Unterricht ihr Wirkungspotential entfalten. Im Folgenden wird
betrachtet, wie Lehrpersonen im Unterricht mit mehrsprachigen Schiilern
auf sprachliche Sachverhalte eingehen und welche Rolle grammatische
Termini dabei spielen. Vorweg ladsst sich feststellen, dass grammatische
Termini eine absolut untergeordnete Rolle spielen, wie auch schon (B4)
oben zu den Striimpfen zeigt.

Das folgende Beispiel stammt aus einer dritten Grundschulklasse mit
ausschlieflich tiirkischen Kindern (Aufnahme: Besse et al. 1999). Im
Rahmen einer Unterrichtsreihe zum Wetter behandelt die Lehrerin
Tempusformen von ,Wetterverben‘, z.B. frieren, regnen, schneien. In einem
fragend entwickelnden Unterrichtskonzept liest sie jeweils einen
,Wettersatz‘ vor, z.B. Es schneite den ganzen Tag. und erfragt anschlieSend
das Verb in dem vorgelesenen Satz. Dazu gibt es Verbkarten im DIN A4-
Format, auf deren Vorderseite das Verb im Vergangenheitstempus des
Beispielsatzes und auf der Riickseite im Infinitiv steht, z.B. schneite —
schneien. Es gibt sowohl Satze im Perfekt als auch im Prdteritum. Der



Unterricht zielt offensichtlich auf die Unterscheidung der beiden
Tempusformen ab, ohne dass dies explizit wird oder die Bildung der
Tempusformen oder deren Verwendung thematisiert wird.

(B5) WETTERSATZE, 3. Klasse Grundschule, L1 Tiirkisch (Besse et
al. 1999)

Le: Lehrerin; Ufu, Yap, Yus namentlich nicht identifizierte Schiiler; K1—
2: unbekannte Schiiler; KK: mehrere Schiiler gleichzeitig



So, ich lese einen Satz vor und du versuchst mal, das Verb in dem Satz zu ﬁnden,_l

K1
KK

ja? Pscht. "Es schneite den ganzen Tag". "Es schneite den ganzer?
Es hat geschneit.
"Den

Ufu
Kl
K2
KK

Tag". Ufuk! Ichhab' |
"Es hat den ge/ » geschneit".
"Es schneite".
Es hat geschniet.

ganzen Tag".

nicht gesagt, verbessere mich. Ich hab' gesagt, du versuchst das Verb zu finden. —|

K1
K2

So wie ich das gesagt hab'. "Es * schneite den ganzen Tag".
Wie, wie denn?

"Den ganzen Tag".

Yap
K1

KK

Yaprak! |
"Schnei/ (( )
"Schneite".
Was denn?
((-- sprechen durcheinander --))

"Schneite"! "Schneite", ist das denn » jetzt, also » oder ist das schon |
schneite”.
Ne, nicht jetzt.

K1
KK

Vergangenheil? Ja. ]
Ja, das ist hundert Jahre gegege,
Vergangen.
Vergangenheit.




YLe So. "Schneien". "Schneite". "Es regnete |
Yus hundert Jahre waren das.

K1 Schneit. "Schneite".

K2 Schneien. |

Die Transkription enthdlt im Unterrichtsabschnitt zu den Wettersdtzen 55
turns der Lehrerin. Davon sind iiber ein Drittel Schiilernamen, Partikeln
oder AuRerungen zur Steuerung des Unterrichts. In 13 % der AuRerungen
verbalisiert sie nur ein (iiberwiegend) finites Wort, z.B. regnete, in knapp 15
% liest sie einen ,Wettersatz‘ vor, z.B. Es regnete immerzu. Fiir Erkldrungen
oder Erlduterungen bleibt nicht viel Redezeit {ibrig. Insgesamt verwendet
sie folgende grammatische Termini (kursiv):

(a) das Verb in dem Satz zu finden. ... das Verb zu finden.

(b) ,,Schneite®, ist das denn * jetzt, also * oder ist das schon Vergangenheit?
... Ist das denn jetzt oder ist das auch Vergangenheit?

(c) ... dall es zwei verschiedene Vergangenheiten gibt, ne? ,,Schneite® oder
,,es hat geschneit*

(d) Wie heil$t die Grundform?

Die grammatischen Termini in der Liste dienen weder der form- oder
funktionsbezogenen Analyse von Verben noch dem systematischen Aufbau
von grammatischem Wissen {iber Tempusformen. Den Schiilern wird nicht
vermittelt, wie sie in einem deutschen Satz das Verb ermitteln konnen.
Einige Male stellt sie das Verb durch Betonung heraus (z.B. ... schien ... in
(B6) unten, PF 12), so dass es die Aufmerksamkeit der Schiiler auf sich
zieht und leichter als das gesuchte Element zu identifizieren ist. Die Schiiler
raten, dulfern Vermutungen, die im positiven Fall durch Wiederholung (z.B.
(B5), PF 07 ,,Schneite! “) oder durch eine Wiederholung mit einleitendem
Ja bestdtigt werden. Unzutreffende Schiilerdulferungen werden nicht
explizit zuriickgewiesen, sondern als ergdnzungsbediirftig gekennzeichnet
oder ignoriert.

Deshalb ist es auch nicht verwunderlich, dass ein Schiiler auf die
Aufforderung zur Verbsuche zurtickfragt, wie das denn gemacht werden soll



(K1 in PF 5). Die Schiiler nehmen an, dass die vorgelesene LehrerdufSerung
das gesuchte Element enthalten muss. Wenn es wie in PF 12 noch eigens
betont wird, wird das betonte Element als das gesuchte interpretiert, ohne
dass damit ein Verstdndnis einhergehen miisste. In ihren Beitrdgen
entnehmen die Schiiler der LehrerdufSerung mehrfach einen syntaktisch
zusammengehorigen Teil als Verb, z.B. ,,Den ganzen Tag“ (KK in PF 02—
03, K2 in PF 05) oder ,, Es hat geschneit® (K2 in PF 02). Das letzte Beispiel
zeigt, dass sie sich an der duleren Lautform orientieren, ein Indiz fiir ein
mogliches Nichtverstehen.

Einige Vorgaben der Lehrerin sind auch wegen ihrer Lange ungiinstig.
Der einfache ,Wettersatz‘ ,,Am Wochenende schien die Sonne.“ iibertrifft
mit neun Silben die fiir das Memorieren magische Grenze von sieben
Einheiten. Insbesondere der Satz ,,Am Tag hat es geschneit und in der
Nacht hat es gefroren.“ ist mit 15 Silben viel zu lang und erfordert viel
Bearbeitungszeit. Die Schiiler zerlegen die Satzreihe in die zwei Teilsétze.
Doch sowohl mit gefroren als auch mit geschneit haben die Schiilerinnen

Probleme. Eine Schiilerin fragt ,,Was ist gefroren?“ (PF 18-19)°'. Geschneit
wird zweimal als geschnien gedullert (PF 22, PF 25).

Das letzte Beispiel zeigt, dass die Lehrerin nicht auf die Bildung des
Préteritums oder des Partizips eingeht. Sie setzt offensichtlich darauf, dass
die Schiiler diese Formen aus ihrer alltdglichen deutschen
Kommunikationspraxis kennen, so dass sie lediglich noch mit dem Konzept
der ,haben‘-Vergangenheit verbunden werden miissen. Doch das geht an der
Realitdt des Unterrichts in Klassen mit einem hohen Anteil mehrsprachiger
Schiiler vorbei. Im DPC-Korpus weist nach vier Schuljahren jeder Text
eines tiirkischen Schiilers im Durchschnitt 1,3 falsch gebildete Préterital-
oder Perfektformen auf im Unterschied zu deutschsprachigen Schiilern, bei
denen nur jeder dritte Text eine falsch gebildete Form enthélt. In beiden
Gruppen sinkt die Fehlerzahl mit zunehmender syntaktischer Komplexitat
der Texte, wenn auch unterschiedlich stark. Dies zeigt sich exemplarisch an
der Suche nach der Grundform von schien (B6).

(B6) WETTERSATZE, 3. Klasse Grundschule, L1 Tiirkisch (Besse et al. 1
999)



1211e "Regnen". "Am Wochenende schien die S'amu'w:“.—li
KK ‘"regnen". ((-- Stimmengewirr --)) |

131 _-_Yusuf_ 1
Yus "Schien".
K2 "Scheint".

KK "Schien", "schien", "schien".

"4lLe  noch, was auf der Seite, * liberlegt noch mal

K1 "Schienen, schienen, schienen".

Slle  genau. Wie heiBt die Grundform?
K2 "Schei, schei, schien". |
KK "Schienen, schien, schienen". |

16 |Le "Schei" "Scheinen, schien".
K1 "Scheinen". "Scheinen, schien". |

K2 Sching, schang, [schong].

53 nen". | Frau J
[leise

Die Formen mit schienen kénnen als Anzeichen einer systematischen Suche
nach der paradigmengerechten Form interpretiert werden. Denn zuvor
konnte aus den Prateritalformen schneite und regnete mit Ersetzung des -te-
Suffixes durch ein -en-Suffix die passende Grundform gewonnen werden:
schnei-en und regn-en. Dass es sich dabei um regelmdfSige Verben im
Unterschied zu dem gesuchten unregelmélligen scheinen handelt, kann von
den Schiilern nicht erwartet werden.

Im weiteren Verlauf probieren die Schiiler verschiedene Formen als
Grundform aus, u.a. auch solche ohne -en-Suffix, zumal es sich zuvor als
unpassend erwiesen hatte. So werden zusatzlich zu der oben vorgestellten
Form mit —en-Suffix (schienen, schienen, schienen) zu schien folgende
Varianten angeboten (PF 15-16): einfache Wiederholung (schien, schien,



schien, schien), Prasens (scheint) und auf die anschliefende Frage nach der
Grundform: schei, schei, schien. Die Reihe Sching, schang, schong (PF 16)
zeigt, dass dem Schiiler das Prinzip der Ablautreihe schon bekannt ist, wenn
auch (noch) nicht die sichere Anwendung einer Reihe auf ein Verb. Die
Beispiele belegen des Weiteren, dass den Schiilern offensichtlich nicht klar
ist, welche Formmerkmale die Grundform besitzen muss. Dieses
grammatische Wissen vermittelt die Lehrerin jedoch nicht. Ihr fehlen wohl
die geeigneten terminologischen Werkzeuge und offensichtlich auch das
Verstdndnis schiilerseitiger Erwerbsprozesse.

Die sparsame Verwendung linguistischer Terminologie oder sogar deren
Vermeidung diirfte im Sprachunterricht weit verbreitet sein. Im SCHUBS-
Projekt verwendet die Lehrerin im Zusammenhang mit der Behandlung der
GroR- und Kleinschreibung folgende grammatische Termini (zur Stunde s.
Griel8haber 1997): Namenwort (Li, 3x), Tuwort (nur Li 3x), Anredefiirwort
(nur Li, 1x), Anredepronomen (nur Li, 1x), Pronomen (nur Li, 1x); ein
Schiiler verwendet einmal Namenwort. Bei insgesamt iiber 1400 Segmenten
kann dies als sehr sparsam bezeichnet werden. Die Schiiler geben mit einer
Ausnahme wie in den ,Wettersitze‘-Beispielen oben (einzelne) Worter oder
Wortgruppen fiir eine von der Lehrerin erfragte Kategorie; die tiirkische
Schiilerin HIm gibt eine semantisch basierte Wortartenbestimmung fiir grof§

zu schreibende Worter: ,, Die man anfassen kann.“>? Die Lehrerin wendet
auch die Artikelfdhigkeit in der Nominalgruppe zur Bestimmung von
Nomen an, ohne dabei Termini wie Artikel oder Begleiter zu verwenden:
,»,Ast®, nicht? Den kann ich anfassen, der, die, das.

In  Unterrichtstranskripten lassen sich (ohne Anspruch auf
Vollstdndigkeit) beobachten: (a) die Auswahl geeigneter Beispiel(sdtze) mit
den im Fokus stehenden Mitteln, (b) die Kontrastierung mit anderen
Mitteln, (c) Ersetzungsproben, (d) die lautliche Betonung fokussierter
Mittel (wie in (B5)), (e) die visuelle Hervorhebung (wie in (B4)) und (f) die
Erfragung von Mitteln. Engelen (1983) hélt dieses Vorgehen im
Sprachunterricht der Berufsschule fiir angemessen. Zur Untersuchung
komplexer Strukturen in Texten hdlt er (im Unterricht mit
deutschsprachigen Schiilern) grammatische Termini nicht unbedingt fiir
erforderlich, wohl aber die Identifikation der Einheiten, die man z.B. auch



iber ein Zeigen, ,diese drei Worter hier” oder ,,die Wortfolge von hier bis
da“ (Engelen 1983: 9), realisieren kann.

Insgesamt werden die Objekte durch ein sprachliches, visuelles oder
gestisches Zeigen in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt.
Grammatische RegelmaRigkeiten werden sodann durch Beispiele oder
Gegenbeispiele prdsentiert. Eine mogliche Systematik oder Regelhaftigkeit
sollen die Schiiler selbstandig entwickeln. Nur sehr selten scheint
grammatisches Wissen systematisch vermittelt zu werden (vgl. Schneider 2
013).

6 Uberlegungen zur weiteren Arbeit

Eine Neubesinnung sollte radikal sein, das heifSt, an den Wurzeln ansetzen.
Derzeit steht die grammatische Terminologie im Zentrum der Diskussion.
Die vom Giellener Kreis erarbeitete umfangreiche Terminologieliste (vgl. O
ssner 2012) umfasst zwar Definitionen, Erlduterungen, Beispiele und
Problemldseverfahren, fokussiert jedoch die Termini selbst. Demgegeniiber
ist das sprachanalytische Handlungswissen in Studium und Schule in den
Hintergrund gerlickt. In diesem Sinne konnte man FEisenbergs (2012)
Aufforderung verstehen, die Sprache in den Mittelpunkt des Faches zu
stellen.

Uberlegungen fiir eine Neubestimmung gehen von den groBten
Problemen mehrsprachiger Schiiler aus, am Beispiel der tiirkischsprachigen.
Die bisher vorgestellten Terminilisten sind deutschzentriert und
vernachldssigen Anschlussmoglichkeiten im schulischen Curriculum fiir
andere Facher, z.B. Englisch. Die Terminilisten sind auch in dem Sinne
deutschzentriert, dass sie sprachliche Erfahrungen von Schiilern mit
typologisch  distanten Familiensprachen nicht berticksichtigen. In
Verbindung mit einem Vermittlungskonzept, das an deutsch-
alltagssprachlichen = Kommunikationserfahrungen ansetzt, kann die
Terminologie in eine Sackgasse fiihren. Lehrer arbeiten dann gegen die
Intuition der Kinder, deren System ganz anderen Regeln folgt, wie Ossner



(vgl. 2006a: 12) am Beispiel der Orthographie fiir deutschsprachige Schiiler
zeigt und beklagt.

Im Gegensatz zur groen Bedeutung, die die Termini in den
ministeriellen Vorgaben und der deutschdidaktischen Diskussion spielen,
kommt ihnen im Unterricht selbst — so legen auswertbare Aufnahmen nahe
— eine untergeordnete Rolle zu. Im Unterricht scheinen verschiedene Modi
des Zeigens auf sprachliche Mittel zu dominieren, die mit einem Begriff
etikettiert werden. Beim terminologiebasierten Vorgehen geht es dann
darum, die Termini und ihre Definitionen zu kennen und in sprachlichen
AuRerungen mit den mitgelieferten Identifikationsverfahren die zu den
Termini passenden Einheiten zu identifizieren. Die Funktion der solcherart
ermittelten Einheiten in den sprachlichen AuBerungen gerit dabei aus dem
Blick.

Fiir mehrsprachige Schiiler bietet dieses Vorgehen keine systematische
Hilfe beim Erwerb der deutschen Sprache. Im schlimmsten Fall erfahren
sie, dass das Deutsche widerspriichlich und unlogisch ist, ohne Zugang zur
Entdeckung von Regelmiligkeiten, wie am Beispiel der deutschen
Pluralmarkierung gezeigt wurde. Im besseren Fall lernen die Schiiler
sprachliche Einheiten mit Etiketten zu versehen, ohne erkennbare Funktion
fiir die Verwendung der Sprache zu kommunikativen Zwecken.

Aus diesen Kritikpunkten ergibt sich, dass die Uberwindung des
terminologiebasierten Ansatzes primdr nicht in der Entwicklung anderer,
besserer Termini zu suchen ist, sondern in der Orientierung auf die Analyse
sprachlicher AuRerungen in didaktischer Zielsetzung. Dazu kénnten
zundchst nach Alter und Fach differenzierte Korpora erstellt werden. Diese
Korpora sollten sprachliche AuRerungen aus Lehrwerken und alterstypische
SchiileraufSerungen in- und aufBlerhalb der Schule enthalten. Im Studium
sollten die Studierenden dann in die Lage versetzt werden, diese
AuRerungen unter didaktischen Aspekten zu analysieren. Die dabei
verwendete Terminologie ist zundchst zweitrangig. Sie wird sich
wahrscheinlich an der eingefiihrten Terminologie orientieren, und ldsst
Spielraum fiir linguistische Schulen und Neuerungen. Mit Blick auf
normabweichende AuRerungen mehrsprachiger Schiiler sollten die
Studierenden vor allem auch beurteilen konnen, was ein bestimmter Schiiler



schon erworben hat und welche Systematik in seinen AuBerungen
erkennbar ist. Damit ist auch eine Abkehr von der Fokussierung auf Fehler
verbunden, da erfasst wird, was — vielleicht nur partiell — schon erworben
wurde.

Besonders hilfreich konnte eine Sensibilisierung fiir familiensprachlich
fundierte Verwendungen deutscher Sprachmittel sein. Im Idealfall kénnte
dies durch Studien einer der typologisch entfernten Migrationssprachen
sein. Eine solche eigene Lernerfahrung konnte traditionelle
Vermittlungsansdtze relativieren, die an muttersprachlich deutschen
Alltagssprachkenntnissen ansetzen und diese als Briicke zum
systematischen Fachwissen nutzen. Dazu wire eine grundlegende Offnung
germanistischer Studiengdnge wiinschenswert.

In einem solchen Ansatz konnten dann auch die kultusministeriell
vorgegebenen und die vorgeschlagenen Terminilisten selbst Gegenstand
einer kritischen Analyse werden und méglicherweise zu einem vertieften
Sprachverstdndnis beitragen.
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Sabina De Carlo & Jana Gamper
Die Ermittlung grammatischer Kompetenzen
anhand der Profilanalyse

Ergebnisse aus zwei Sprachférderprojekten

Abstract: For several years, W. Griellhaber’s ‘profile analysis’ has been
used as an instrument for diagnosing the linguistic competence of German
L2 learners. According to the analytic design of profile analysis, the
position of the verb in a sentence is an indicator of linguistic competence
and language development. Varying verb positions in German thus indicate
particular competence levels (i.e. the ‘profile level’). Based on the results of
two projects that investigate learners with German as their second language,
this chapter examines the evidence for the hypothesis that verb position can
be used as an indicator for general language development and that profile
analysis can be used as a diagnostic instrument to support the acquisition of
German as a second language. In the first instance, it can be confirmed that
a higher class or school is related to a higher profile level as well as higher
c-test results. However, qualitative individual analyses show that a parallel
development of nominal, verbal, lexical and syntactic structures cannot be
assumed. Therefore, the the position of the verb may serve as a first
diagnostic approach but not as an instrument to diagnose general language
competence.

1 Sprachdiagnostik in Deutsch als
Zwelitsprache

Seit einer ersten kritischen Bestandsaufnahme von Forschung und
Verfahren zur Sprachdiagnostik vor neun Jahren (Ehlich 2005) wurden fiir



den vorschulischen und schulischen Bereich neue Instrumente entwickelt
und insbesondere deren wissenschaftliche Begleitung angemahnt. In der
Folge des Bedarfs und des politischen Drucks, férderdiagnostische oder
prognostische Aussagen fiir Bildungsiibergdnge formulieren zu koénnen,
wurden jedoch Materialien schnell konzipiert und eingesetzt (vgl. Redder et
al. 2011: 6). Dabei sind in verschiedenen Bundesldndern unterschiedliche
Verfahren in allen Altersstufen entstanden, ohne dass immer eine
hinreichende wissenschaftliche Fundierung und Evaluierung gegeben
gewesen wadre. Eine Evaluierung von Diagnoseinstrumenten nach
bundeslanderiibergreifenden einheitlichen Qualitédtskriterien wurde bisher
nur fiir den Elementarbereich formuliert (Neugebauer/Becker-Mrotzek
2013).

Auch fiir Lernerinnen und Lerner des Deutschen als Zweitsprache (DaZ)
liegen vor allem Verfahren fiir den vorschulischen Bereich vor, fiir die
Primar- und Sekundarstufe finden sich weit weniger Verfahren, und noch

weniger solche, die altersiibergreifend einsetzbar wéren.>® Die Problematik,
Instrumente fiir DaZLernerinnen und -Lerner zu konzipieren, ist nicht
zuletzt zwei Umstdnden geschuldet: Erstens ist davon auszugehen, dass sich

der DaZ-Erwerb** weniger durch Gleichférmigkeit und tiberindividuelle
Berechenbarkeit auszeichnet als durch Verlaufe, die von zahlreichen

Komponenten abhidngen und damit individuell variieren.”® Damit eignen
sich eher zeitaufwdndige Beobachtungsinstrumente als ©6konomische
Testverfahren fiir diese Lernergruppe. Zweitens ist mit dem
Qualifikationenfdacher von Ehlich (2005) zwar seit einigen Jahren ein
Rahmen gegeben, wie sprachliches Handeln und dessen Aneignung in den
unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzbereichen phonisch, semantisch,
morphologisch-syntaktisch, pragmatisch, diskursiv und literal systematisch
betrachtet werden kann. Wie die Aneignung in den einzelnen Bereichen
verlauft, ist aber nach wie vor nur zum Teil beschrieben und ein konstantes
Forschungsdesiderat (Ehlich/Bredel/Reich 2008; vgl. Redder/Weinert 2013:
8). Ebenfalls ist zwar im Ansatz beschrieben, in weiten Teilen aber noch
unklar, wie Interrelationen der Sprachbereiche im realen Erwerb
beschreibbar gemacht werden konnen (Redder 2013). Entsprechende
Schlussfolgerungen, welche sprachlichen Bereiche prognostische



Aussagekraft auch fiir andere Bereiche besitzen konnten, sind zwar
besonders fiir eine zeitokonomische Diagnostik bei jlingeren Schiilerinnen
und Schiilern ein besonderes Desiderat, aber in weiten Teilen noch zu
kldren (vgl. Redder et al. 2011: 73).

Fir Verfahren, die Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache
diagnostizieren sollen, gilt ein Grundproblem der Sprachdiagnostik in
akzentuierter Weise: Da die Prozesse der Sprachaneignung noch nicht
vollstdndig fiir alle sprachlichen Ebenen formuliert wurden und fiir DaZ-
Lernerinnen und -Lerner auch nicht einheitlich formuliert werden konnen,
basieren  diagnostische = Verfahren in  vielen  Bereichen auf
hypothesengeleiteten Uberlegungen zum Spracherwerb. Infolgedessen wird
auf eine Individualisierung von Diagnostik und Forderung hingearbeitet.
Damit steht einer padagogisch ohnehin propagierten Individualisierung von
Lernprozessen und einer wissenschaftlich notgedrungenen individuellen
Differenzierung in der Diagnostik eine auf Machbarkeit ausgerichtete
diagnostische Praxis gegeniiber.

Betrachtet man die Diagnostik von grammatischen Kompetenzen im
engeren Sinn, so zeigt sich, dass dasselbe gilt, wie fiir diagnostische
Verfahren im Allgemeinen. Zwar liegen fiir den Grammatikerwerb in
Deutsch als Zweitsprache mehr Modellierungen vor als fiir andere Bereiche
(vgl. Doll 2012: 34ff). Da die meisten Diagnoseverfahren jedoch
versuchen, moglichst viele Fertigkeiten und sprachliche Bereiche zu
erfassen, entfallen auf morphologische und syntaktische Aspekte auch bei
einer sorgfdltigen Auswahl nur einige exemplarische Aufgaben oder

Analyseschwerpunkte der Sprachproduktion.”® Eine systematische und
differenzierte Diagnose, die bei DaZ-Lernerinnen und -Lernern die
Aneignung zentraler grammatischer Strukturen wie Genus, Kasus und
Numerus im nominalen, Person, Numerus, Tempus, Modus und Genus
Verbi im verbalen sowie Prépositionalphrasen, Konnektoren und
Verbstellung im syntaktischen Bereich umfasst, ist eher selten. Bei einem
mehrere sprachliche Bereiche umfassenden kurzen Verfahren ist dies meist
aus durchfithrungsdkonomischen Griinden auch nicht vorgesehen. Eine
vergleichsweise ausfiihrliche Erfassung grammatischer Kompetenzen findet
sich etwa in dem Beobachtungsverfahren Niveaubeschreibungen DaZ.



Dieses Verfahren geht aber iiber eine schnelle Erfassung hinaus und
verlangt eine ausfiihrliche und konstante Beobachtung sowie eine
entsprechend  differenzierte = Diagnosekompetenz auf Seiten der

Beobachtenden (Doll 2012).>”

Es steht also kein altersiibergreifendes Verfahren zur Verfiigung, das
gleichermallen O6konomisch ist und die fiir den DaZ-Erwerb zentralen
Erwerbsstrukturen  untersucht. Fir die beiden im Folgenden
beriicksichtigten Sprachférderprojekte bestimmte diese Situation zu
Projektbeginn  eine  diagnostische = Konzeption, in der das
forderdiagnostische Ziel durch eine Kombination aus Beobachtung,
Selbsteinschédtzung, Profilanalyse und C-Test erreicht werden sollte. Damit
sollte der Praktikabilitdt in der Anwendung durch Studierende entsprochen
und dennoch eine differenzierende Férderplanung erméglicht werden.

2 Sprachdiagnostik in zwei
Sprachforderprojekten

Die beiden von 2010-2013 durchgefiihrten Sprachférderprojekte Chancen
der Vielfalt nutzen Lernen>® und Férderung von Kindern und Jugendlichen

mit Migrationshintergrund®® waren in der Grundstufe bzw. in der Grund-
und Sekundarstufe angesiedelt. Die Vorbereitung und Begleitung des
Forderunterrichts fand am Germanistischen Institut der Universitdt Miinster
statt, der Forderunterricht wurde von darauf vorbereiteten Studierenden
einmal wochentlich im Umfang von zwei bis vier Stunden in Kleingruppen
im Vormittags- oder im Nachmittagsbereich durchgefiihrt.

Fiir die beiden Projekte wurde eine Kombination von unterschiedlichen
Verfahrenstypen nach den Kriterien Anwendbarkeit in der Grund- und
Sekundarstufe, Durchfiihrbarkeit im begrenzten zeitlichen Rahmen der
Sprachférderung und Bewadltigbarkeit von Durchfiihrung und Analyse fiir
die Studierenden ausgewdhlt.

Die Diagnose durch Beobachtung verlief anhand der Einschdtzung der
Forderlehrkréfte {iber einen Forderzeitraum von mindestens einem Monat



und der Einschdtzung von Fachlehrkrdften zu den Kompetenzen und
Defiziten in den Fachern Deutsch, Mathematik, Englisch und ggf. weiteren
Fachern. Als Schdtzverfahren wurde ein Fragebogen zur Selbsteinschdtzung
der Schiilerinnen und Schiiler zum Sprachgebrauch, den vier Fertigkeiten
Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben und Arbeitsformen eingesetzt. Die
allgemeine rezeptive und produktive Kompetenz wurde mit dem C-Test
nach Ruprecht Baur u.a. (2006) getestet. Schriftliche Texte wurden anhand
der Profilanalyse nach Wilhelm Grie8haber (2005) analysiert.

Aus diesen Instrumenten wurden rezeptive und produktive Kompetenzen
und Forderschwerpunkte beziiglich der vier Fertigkeiten Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben, der systematischen Sprachbereiche Orthographie und
Grammatik sowie Wortschatzkompetenzen und Arbeitsverhalten ermittelt
und in individuellen Foérderpldnen festgehalten. Der Kompetenzbegriff
orientiert sich damit an einer Sprachhandlungskompetenz im schulischen
Kontext (Doll 2012: 60). Alle Instrumente wurden zu Foérderbeginn
eingesetzt, der Fragebogen zur Selbsteinschdtzung, die Einschdtzung der
Forderlehrkrédfte, C-Test und Profilanalyse auch zu Forderende, um die
Sprachentwicklung im Laufe eines Schuljahres zu dokumentieren und
weiteren Férderbedarf zu ermitteln.

Im Weiteren steht die Profilanalyse nach Griellhaber im Zentrum der
Betrachtung. Bei diesem Instrument wird fiir die Diagnose lexikalischer,
morphologischer und syntaktischer Kompetenzen vorgeschlagen, dass diese
nicht zwingend direkt gepriift werden miissen, sondern mittels der
Verbstellung als Stellvertreter fiir andere sprachliche Bereiche bestimmt
werden koénnen. Diesem fiir die diagnostische Praxis sehr attraktiven Ansatz
steht eine Forschungslage gegeniiber, die insbesondere im Bereich der
Interrelationen von unterschiedlichen Sprachbereichen im realen Erwerb
noch am Anfang steht. Anhand der vorhandenen Daten wird daher
untersucht, inwiefern der Ansatz der Stellvertreterfunktion bestétigt werden
kann und welche Moglichkeiten die Profilanalyse als Instrument zur
individuellen Forderung grammatischer Kompetenzen bietet. Als Referenz
werden zudem Ergebnisse des C-Tests herangezogen. Zundchst werden
beide Instrumente in ihren Grundziigen beschrieben und der Gedanke der
Stellvertreterfunktion in der Profilanalyse erlautert.



3 Zwei Instrumente im Fokus

Der C-Test und die Profilanalyse unterscheiden sich beziiglich Format und
Zielsetzung. Da beide Verfahren aber den Anspruch formulieren, eine
Aussage zu Sprachkompetenzen iiber den diagnostizierten Bereich hinaus
abbilden zu kénnen, werden die Ergebnisse aus den beiden Verfahren hier
verkniipft. Dabei bildet der C-Test als normiertes Testinstrument die
ReferenzgrofSe fiir die Profilanalyse als qualitatives Analyseverfahren.

Der C-Test ist ein normiertes quantitatives Testverfahren, das je nach
Klassenstufe aus drei bis vier Texten mit 60 bzw. 80 zu fiillenden Liicken
besteht, in denen im Rahmen der DaZ-Diagnostik die zweite Halfte jedes
dritten Wortes getilgt ist (Baur et al. 2013). Die Komplexitdt der Texte
variiert je nach Klassenstufe und steigt mit jedem Text. Um die Aufgabe
bearbeiten zu konnen, sind sowohl Leseverstehensfertigkeiten als auch
morphosyntaktische und orthographische Kompetenzen erforderlich. Die
Auswertung erfolgt in Hinblick auf zwei Kompetenzebenen, den
Worterkennungswert (WE) bei semantisch richtigen, aber orthographisch
bzw. grammatisch fehlerhaften Losungen und den Richtig-Falsch-Wert (RF)
bei orthographisch und grammatisch korrekten Losungen. Der WE-Wert
steht fiir die rezeptive, der RF-Wert fiir die produktive Sprachkompetenz.
Mit der Differenz der beiden Werte wird entsprechend die Diskrepanz
zwischen rezeptiven und produktiven Fertigkeiten abgebildet. Auch wenn
grammatische Kompetenzen nicht im engeren Sinn diagnostiziert werden,
so ldsst sich durch die Anforderung, bei den zu fiillenden Liicken nominale
und verbale Kategorien sowie Kongruenz zu beriicksichtigen, iiber den RF-
Wert dennoch eine generelle Aussage iiber bereits verankerte Strukturen
treffen. Der C-Test wurde in den beiden Forderprojekten jeweils am Anfang
und am Ende der Forderzeit eingesetzt. In Anlehnung an Baur/Spettmann (v
gl. 2009: 122) wurde bei einem RF-Wert bis 70 % von einem allgemeinen
Forderbedarf ausgegangen, bei dariiber liegenden Werten wurde keine

Forderung angenommen.®
Die Profilanalyse stellt demgegeniiber ein qualitatives Verfahren dar. Im
Gegensatz zum C-Test basiert sie auf freier miindlicher oder schriftlicher



Sprachproduktion und ist damit beziiglich der Aufgabenstellung im engeren
Sinn  und des Materials ungebunden sowie klassen- und
schulformiibergreifend einsetzbar (vgl. GrieShaber 2010: 147). Die
Sprachproduktionskompetenz wird nicht an orthographischer und
grammatischer Korrektheit gemessen, wie es der RF-Wert des C-Tests
vorsieht. Die Profilanalyse konzentriert sich auf die Verbstellung im Satz,

wobei die Satzklammer eine prominente Rolle einnimmt.*® Es werden
sieben Stufen differenziert (s. Abb. 1), wobei das Erreichen einer Stufe die
darunter liegenden als ebenfalls angeeignet impliziert. Eine Stufe gilt dann
als erreicht, wenn mindestens drei AuRerungen dieser Stufe im betrachteten
Text vorkommen.

Mit der Profilstufe 0 werden verblose, subjektlose oder nicht
analysierbare AuRerungen bestimmt. Mit Profilstufe 1 sind einfache
deklarative AuRerungen gemeint, die mindestens ein Subjekt und Pradikat
enthalten und in denen dieses an zweiter Stelle nach dem Subjekt steht.
Profilstufe 2 bezieht sich auf AuRerungen, in denen finite und infinite Teile
des Praddikats separiert werden, z.B. in Perfekt- oder Modalkonstruktionen
oder bei der Separierung von Verbstamm und Prifix. Bei Profilstufe 3 sind
Subjekt und Pradikat durch vorangestellte Adverbiale invertiert, das finite
Verb steht vor dem Subjekt. Diese Stufe wird in Stufenmodellen an
unterschiedlichen Stellen vor oder nach der Separierung (hier Stufe 2) oder
nach der Verbendstellung im Nebensatz (hier Stufe 4) angesiedelt (vgl. Doll

2012: 45 und Heilmann 2012: 176).°* Stufe 4 gilt dann als erworben, wenn
in Nebensétzen das finite Verb am Ende positioniert wird. Die Stufen 5 und
6 sind mit komplexen Klammerstrukturen verbunden, die in der Regel in
schriftlichen oder fachlichen Texten und erst in der Sekundarstufe
vorkommen (vgl. GrieBhaber 2010: 152). Mit Stufe 5 ist die Insertion eines
Nebensatzes verbunden, z.B. in Form eines eingeschobenen Relativsatzes.
Stufe 6 bezieht sich auf Sitze, in denen innerhalb der Nominalphrase
zwischen Artikel und Substantiv ein Partizipialattribut eingeschoben wird.
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Abb. 1: Profilstufen nach Griel3haber (2005)

Die Profilanalyse versteht sich nicht nur als sprachstandsdiagnostisches,
sondern zunehmend auch als forderdiagnostisches Instrument. Im
Anschluss an die Bestimmung der Profilstufe soll sich deshalb eine
Forderung an den Aneignungsstufen orientieren, die den systematischen
Aufbau der ndchsth6heren Stufen umfasst. Eine vorgezogene Forderung
anderer Stufen wird als nicht sinnvoll erachtet. Wenn Schiilerinnen und
Schiiler z.B. vornehmlich einfache AuBerungen mit Verbzweitstellung
(Stufe 1) realisieren, soll nach der Aneignungsreihenfolge die Bildung von
AuRerungen gefordert werden, die Separierungen enthalten (Stufe 2). Diese
Forderung beschreibt Heilmann in Form von Foérderhorizonten. Fiir die
Stufe 2 bedeutet dies, dass Wortschatz und Verben gefestigt und der verbale
Wortschatz mit Modalverben, Verben im Perfekt und trennbaren Verben
differenziert werden soll (vgl. Heilmann 2012: 57). Eine Forderung von
Konstruktionen mit Inversion von Subjekt und Prddikat durch
vorangestellte Adverbiale ist auf dieser FErwerbsstufe nach der
Aneignungshypothese nicht fruchtbar, weil sie noch nicht systematisch
erfasst werden kann. Generelle Angaben, welche Profilstufe in welchem
Alter erreicht sein sollte und wann entsprechend von einem Forderbedarf
auszugehen ist, werden angesichts des qualitativen Ansatzes des
Instrumentes nicht formuliert. Je nach Aufenthaltsdauer wird aber davon
ausgegangen, dass Forderbedarf besteht, wenn am Ende von Klasse 5 die
Profilstufe 4 noch nicht erreicht wurde (vgl. GrieShaber 2010: 170).



Die Auswahl der Verbstellung als Gradmesser fiir die grammatische und
lexikalische Kompetenz ist mit der Uberlegung verbunden, dass es sich
dabei um einen Bereich handelt, der invariant sequentiell erworben wird
und damit einen Fixpunkt im Erwerb der Wortstellung darstellt (vgl. GrielSh
aber 2010: 116-117). Da es nicht um die korrekte Realisierung von Formen
geht, soll diese Herangehensweise einen Zugang zu Kenntnissen
ermoglichen, die in der konkreten sprachlichen Realisierung ggf. nicht
erkannt wiirden (vgl. GrielShaber 2010: 156). Fiir die verschiedenen Stufen
wurden in Anlehnung an Clahsen (1985) fiir die Bereiche Wortschatz,
Syntax, Verbal- und Nominalflexion sowie fiir diskursrelevante Aspekte
Korrespondenzen zur Verbstellung formuliert, die entsprechend mit
Erreichen einer bestimmten Stufe als erworben angenommen werden (vgl.
GrielShaber 2005: 40ff.). Dass diese Annahmen im Zusammenhang mit
grundsitzlichen Uberlegungen stehen, ob und wie die Aneignung
unterschiedlicher sprachlicher Bereiche zusammenhédngen oder unabhdngig
voneinander stattfinden, wird bei GrieShaber (2005) noch klar formuliert. In
weiteren Publikationen wird dies zugunsten eines praxistauglichen
Instrumentes mit stellvertretender Aussagekraft relativiert (Heilmann 2012).

Tabelle 1 bezieht sich auf die Stufen 0—4, die auch im Weiteren fiir die

Analyse der vorliegenden Daten relevant sind.** Beziiglich des
Wortschatzes wird von einem stark eingeschrankten Niveau auf Stufe 0 bis
zu einem differenzierten Niveau auf Stufe 4 ausgegangen. Fiir die
syntaktische Ebene werden isolierte Konstruktionen und Neufokussierung
bei jeder AuRerung auf Stufe 1 bis zu integrierten Formen und dichter
Verkettung auf Stufe 4 angenommen. Beziiglich der Verbalflexion finden
sich Angaben zu Stufe 1 (Verb-Zweitstellung), in der das einfache Finitum
realisiert wird, und Stufe 2 (Separation), die mit Perfekt- und
Modalkonstruktionen verbunden ist. Fiir Stufe 3 wird die Verwendung von

Prafixverben angenommen, fiir Stufe 4 finden sich keine Angaben.* Fiir die
Nominalflexion werden auf Stufe 1 artikellose Phrasen angenommen, bis
Stufe 3 Genusunsicherheit. Damit verbunden ist die Annahme, dass auch
Kasus und Numerusformen nicht zielkonform gebildet werden, solange das
Genus nicht sicher erworben wurde (vgl. GrieBhaber 2005: 43). Fiir andere
Bereiche finden sich keine expliziten Angaben. Beziiglich diskursrelevanter



Aspekte ist mit Stufe 0 Mimik, Gestik und Hilfe durch den Hérer
verbunden, die bis zu Stufe drei anhélt. Die Stufen 5 und 6 stehen als erst
spater ergdnzte Stufen noch ohne Verbindung zu anderen Bereichen (vgl. Gr
iefhaber 2010: 166). Eine Bestdtigung fiir die korrespondierende
Entwicklung in den genannten Bereichen findet sich vor allem fiir den
frithen DaZ-Erwerb.

Ist also die jeweilige Profilstufe ermittelt, kénnen im Idealfall {iber
syntaktische Kompetenzen hinausgehende Férderbereiche benannt werden,
ohne weitere differenzierte Analysen von Sprachproduktionen zu
unternehmen. Dass mit einer hoheren Profilstufe eine Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen in den Bereichen Wortschatz und Grammatik
einhergeht, erscheint grundsatzlich schliissig, basiert aber nur partiell auf
einem immanenten Zusammenhang der sprachlichen Bereiche. So ist die
Separation direkt mit der Perfektbildung und die Subjekt-Verb-Inversion
mit Verkettungsmitteln verbunden. In welchem Zusammenhang die
Inversion aber z.B. zur Verwendung eines bestimmten Kasus stehen konnte,
ldsst sich nicht ohne weiteres formulieren. Zentrale Lernbereiche im DaZ-
Erwerb wie Genus, Numerus, Kasus oder Tempus werden in den
Korrespondenzen nur partiell oder nicht explizit aufgefiihrt. Problematisch
ist dartiber hinaus, dass eine parallele Entwicklung unterschiedlicher
sprachlicher Bereiche suggeriert wird.

Tab. 1: Korrespondenzen zwischen Profilstufe und weiteren sprachlichen Mitteln®®



Wortschatz  Syntax Verbalflexion Nominalflexion

Stufe 4 = differen- = Separation sicher = Kasus (Akk. verbal/
Verbletzt- ziert » Inversion sicher Dat. prapositional)
stellung = dichte AuRerungsverket- sicher

tung

= Nebensitze sicher
» Verwendung von Parti-

keln
Stufe 3 * ausrei- » Separation sicher = Prafixverben = Genus unsicher
Inversion chend » Inversion sicher = Kasus, Numerus
= Worthil- » Auerungsverkettung nicht zielkonform
dung {pronominal, prdpositi-
onal)
= Nebensdtze im Entste-
hen
Stufe 2 = ausrei- = Separation sicher » Perfektformen = Substantive mit
Separation  chend = Inversion unsicher » Modalkonstruk-  Determinativ
= beginnende Aufierungs- tionen = Genus unsicher
verkettung (pronominal) » Kasus, Numerus
= keine Nebensdtze nicht zielkonform
Stufe 1 = einge- = Verankerung mit Finitum = einfaches Fi- = Substantive ohne
Verbzweit-  schrankt = isoliert: Neufokussie- nitum Determinativ
stellung rung statt Verkettung = Genus unsicher
Stufe 0 «» stark ein- = verblose AuBerungen = keine konstante = unklare Strukturen
Bruch- geschriankt = unklare Strukturen Flexion
stiicke = keine Verkettung

(Wiederholung von Sub-
stantiven zur Verket-
tung)

Mit den gegenwdrtigen Ergebnissen der Spracherwerbsforschung ist
anzunehmen, dass sich die jeweiligen sprachlichen Kompetenzbereiche
zwar in relativ klaren Sequenzen, jedoch zeitlich versetzt zueinander
entwickeln kénnen, vor allem dann, wenn sie nicht gleichermalien fiir eine
bestimmte Konstruktion von Belang sind. Zuletzt sind auch individuelle
Erwerbsunterschiede von Lernenden zu berticksichtigen, die zusdtzlich in
unterschiedlichen zeitlichen Verldufen resultieren konnen, wenn es sich



nicht um unmittelbar zusammenhédngende Bereiche handelt, wie z.B.

Wortschatz und Syntax.®

3.1 Profilstufen und C-Testergebnisse:
Uberblicksanalysen

Wenn bislang noch nicht hinreichend empirisch verifiziert werden konnte,
inwiefern und wie {iber die genannten grammatischen Bereiche hinaus auch
andere relevante Strukturen mit den beschriebenen Stufen korrespondieren,
stellt sich die Frage, inwiefern die Profilanalyse individuelle sprachliche
Kompetenzen in einzelnen sprachlichen Bereichen fiir Forderlehrkréfte
ausreichend transparent abbildet. Weiterhin ist zu fragen, inwiefern die
bisherige Ausgestaltung der Stellvertreterfunktion im Rahmen einer
individuellen Forderdiagnostik hinreichend ist.

Anhand der folgenden Analysen wird gepriift, inwiefern die allgemeine
Annahme bestdtigt werden kann, dass mit einer hoheren Profilstufe eine
hohere sprachliche Kompetenz verbunden ist. Die verwendeten Daten
beziehen sich auf Grund-, Haupt- und Realschulen und die Klassen 2 bis 6.
Die Anzahl der einbezogenen Schiilerinnen und Schiiler betrdgt insgesamt
N=241. Tabelle 2 zeigt die Verteilung auf Klassen und Schulformen.

Tab. 2: Anzahl Schilertexte nach Klasse und Schulform

Grund- Haupt- Real-
schule schule schule
Klasse 2 N=61
Klasse 3 N=70
Klasse 4 N=27
Klasse 5 N=23 N=12
Klasse 6 N=14 N=34




Zundchst wird die quantitative Verteilung von Profilstufen und C-
Testergebnissen iiber Klassen und Schulformen zu Férderbeginn dargestellt.
Die Gegeniiberstellung von Ergebnissen aus den beiden Instrumenten
basiert auf der morphosyntaktischen Ebene. Entsprechend begrenzen sich
die Analysen zum CTest ausschlieflich auf den RF-Wert, weil dieser neben
orthographischen Kenntnissen fiir morphosyntaktische Kompetenzen in der
Sprachproduktion steht. Der WE-Wert deckt hingegen besonders die
Wortschatzkenntnisse sowie die Leseverstehenskompetenzen der Probanden
ab und wird daher fiir die hier bearbeitete Fragestellung nicht einbezogen.

Den Uberblicksanalysen liegt die grundsitzliche Annahme zugrunde,
dass mit einer hoheren Klassenstufe und Schulform die Profilstufe steigt.
Da der CTest altersdifferenzierend konzipiert ist, ist keine lineare
Steigerung von Prozenten zu erwarten. Hier ist vielmehr von Bedeutung,
welche Streuung innerhalb einer Klassenstufe vorgefunden wird. In einem
zweiten Schritt wird exemplarisch fiir die Klassen 3, 5 und 6 ermittelt,
inwiefern eine bestimmte Profilstufe mit einem bestimmten C-Testwert
korreliert. AnschlieRend an den quantitativen Uberblick soll anhand einer
exemplarischen qualitativen Textauswertung bei vier Schiilerinnen und
Schiilern der 3. Klasse mit Profilstufe 3 geklart werden, wie die Bereiche
Wortschatz ~ (Wortanzahl, Type-Token-Relation), = Verbalmorphologie
(Tempusformen,  Verbtypen, Konjugation), Nominalmorphologie
(substantivische und adjektivische Kasusflexion, Prédpositionalphrasen)
sowie Syntax (Varianz syntaktischer Muster, Verkettungselemente) in den
Texten realisiert werden. Dieser Analyseschritt soll kldren, inwiefern die
sprachlichen  Profile unterschiedlicher Lernerinnen und Lerner
korrespondieren und wo Unterschiede zu finden sind.

Zundchst sollen die Anteile der Profilstufen in den jeweiligen Klassen
und Schulformen diskutiert werden. Die jeweils frei produzierten narrativen
Texte, aus denen die Profilstufen abgeleitet wurden, wurden zwischen 2010
und 2012 erhoben. Den Schiilerinnen und Schiilern wurde in der Regel ein
Bildimpuls vorgelegt, zu dem eine Geschichte geschrieben werden sollte.
Alternativ.  sind  einige  Texte  unter der  Aufgabenstellung
,Wochenenderlebnis“ entstanden. Fiir die Analyse wurden dabei
ausschlieflich Texte beriicksichtigt, die zu Beginn der Forderung



entstanden sind. Abbildung 2 zeigt den relativen Anteil der Profilstufen 1
bis 4 in den jeweiligen Klassen und Schulformen.
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Abb. 2: Anteile Profilstufen 1-4 nach Klassen und Schulformen

Aus der Abbildung geht zundchst hervor, dass in der Grundschule der
Anteil der Profilstufen 3 und 4 mit hoherer Klassenstufe steigt, wahrend der
der Stufen 1 und 2 kontinuierlich sinkt. Wahrend die Profilstufen 1 und 2 in
Klasse 2 zusammengenommen noch einen Anteil von 50 % ausmachen,
sinkt der Wert auf unter 30 % in Klasse 4. Der Grofiteil der
forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler erreicht gegen Ende der
Grundschulzeit also mindestens Profilstufe 3, woraus ein altersbedingter
Zuwachs grammatischer Kompetenzen abgeleitet werden kann. Diese
Entwicklung ist nicht iiberraschend, da davon auszugehen ist, dass
grammatisches Wissen im Laufe der drei Grundschuljahre prinzipiell steigt
und gegen Ende der Grundschulzeit am hochsten sein sollte. In der
weiterfiihrenden Schule ist neben dem Alter auch die Schulform fiir das
Erreichen einer hoheren Profilstufe entscheidend: Waiahrend in der
Hauptschule in Klasse 5 in 45 % der Falle Profilstufe 1 und 2 erreicht wird,
sinkt der Anteil in Klasse 6 auf 35 %. Je hoher also die Klasse, desto hoher
auch die Profilstufe. In der Realschule kommen Profilstufe 1 und 2 in
Klasse 5 iiberhaupt nicht mehr vor, ein Grofteil (70 %) erreicht hier

Profilstufe 4.°” Dieser Trend setzt sich auch in Klasse 6 fort, da sich hier 95



% der Lernerinnen und Lerner ebenfalls auf Profilstufe 3 (40 %) oder vier
(>50 %) befinden. Die Gegeniiberstellung der Haupt- und Realschule zeigt
zudem deutlich die schulformbedingten Kompetenzunterschiede auf: In der
Hauptschule dominieren die Profilstufen 2 und 3, in der Realschule findet
eine Verlagerung zu den Stufen 3 und 4 statt. Wahrend also in der vierten
Klasse der Grundschule noch alle Profilstufen vertreten sind, zeigt sich in
der weiterfiihrenden Schule eine klare Kompetenzdifferenz, die durch die
Profilstufe abgebildet wird.

Zusammenfassend kann also zundchst gefolgert werden, dass die
Profilstufe mit hoherer Klassenstufe und Schulform kontinuierlich steigt.
Legt man eine Stellvertreterfunktion der Profilstufe zugrunde, so kann
daraus abgeleitet werden, dass nicht nur die syntaktischen, sondern auch
andere grammatische Kompetenzen kontinuierlich ausgebaut werden.
Auffidllig ist hierbei allerdings, dass die Profilstufen 5 und 6 nicht
vorkommen. Wenn die Probanden also nicht iiber Profilstufe 4
hinauskommen, miisste dies bedeuten, dass auch ihre grammatischen
Kompetenzen stagnieren. Weiterhin sind die Profilstufen 3 und 4 bereits in
Klasse 2 vertreten (zusammen ca. 45 %). Wenn davon ausgegangen werden
soll, dass die sprachlichen Fertigkeiten zu Beginn der Grundschulzeit
besonders bei forderbediirftigen DaZ-Lernenden noch nicht sehr weit
ausgebaut sind, ist der relativ hohe Anteil der Profilstufen 3 und 4
liberraschend und erkldarungsbediirftig. Das relativ grofle Spektrum der
Profilstufe in der Grundschule spiegelt also offenbar sehr unterschiedliche
sprachliche = Voraussetzungen wider. Diese groen individuellen
Unterschiede bleiben v.a. in der Hauptschule bestehen, da hier — anders als
in der Realschule — in den Klassen 5 und 6 alle vier Profilstufen vertreten
sind. Die Forderbediirftigkeit der Lernenden variiert also enorm, was die
Notwendigkeit einer  verldsslichen  qualitativen = Forderdiagnostik
hervorhebt.

Im zweiten Schritt soll ermittelt werden, ob sich die heterogene
Verteilung der vier Profilstufen auch auf der Ebene der C-Testergebnisse
wiederfinden ldsst. Wenn die grofle Streuung der Profilstufen auf
variierende grammatische Kompetenzen verweist, so miissten die
jeweiligen C-Testergebnisse diese Varianz ebenfalls abbilden. Dass nicht



nur die Verteilung der Profilstufen jahrgangs- und schulformabhéngig einer
hohen Variabilitdt unterliegt, sondern auch die RF-Werte stark variieren,
zeigt Abbildung 3. Auch hier wird der relative Anteil der RF-Werte
differenziert nach Klassenstufe und Schulform abgebildet.

Die Abbildung zeigt zundchst, dass sich der Median — mit Ausnahme der
Klassen 2 und 5 (Hauptschule) — bei ca. 70 % bewegt. Nimmt man an, dass
ein Wert von <70 % Forderbediirftigkeit bedeutet, so gilt dies fiir einen
Grofteil der Lernerinnen und Lerner. In den Klassen 2, 3, 5 (Hauptschule)
und 6 (Realschule) ist insgesamt eine grofSe Streuung zu beobachten: Die
Differenz zwischen den niedrigsten und den héchsten RF-Werten liegt in
den genannten Klassen zwischen 50 % und 80 %. Gleichzeitig wird
deutlich, dass die Streuung in der Grundschule mit héherer Klassenstufe
abnimmt; die Differenz reduziert sich von 80 % in Klasse 2 auf gut 50 % in
Klasse 3 und liegt bei nur noch gut 30 % in Klasse 4. Auch im oberen und
unteren Quartil nimmt die Streuung kontinuierlich ab. Dies liegt v.a. daran,
dass der erreichte minimale RF-Wert mit hoherer Klasse steigt. Wahrend in
Klasse 2 ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler lediglich 10-20 %
erreichen, liegt der RF-Wert in Klasse 3 bei mindestens 35 % und in Klasse
4 bei >40 %. In den weiterfiihrenden Schulen steigt der niedrigste Wert in
Abhdngigkeit vom Alter v.a. in der Hauptschule. In der Realschule sinkt er
zwar in Klasse 6 im Vergleich zur Klasse 5 um 10 %, jedoch steigen
parallel dazu die hochsten erreichten RF-Werte von 70 % auf 90 %. Auch in
den weiterfiihrenden Schulen reduziert sich die Streuung tendenziell mit
hoherer Klassenstufe und Schulform. Eine Ausnahme bildet dabei die
Klasse 6 der Realschule, da hier die Differenz zwischen dem niedrigsten
und dem hoéchsten RF-Wert im Vergleich zur fiinften Klasse von gut 30 %
auf ca. 60 % ansteigt; auch innerhalb der Quartile erhoht sich die Streuung.
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Abb. 3: Verteilung RF-Werte (C-Tests) nach Klassen und Schulformen (in %)

Im Vergleich zu den Anteilen der Profilstufen ldsst sich also folgern, dass
nicht nur die Anteile hoherer Profilstufen mit hoherer Klassenstufe steigen,
sondern dass sich parallel dazu auch die allgemeinsprachlichen
Kompetenzen angleichen. Insgesamt kann also gefolgert werden, dass
sowohl grammatische Kompetenzen (reprasentiert durch die Profilstufe) als
auch allgemeinsprachliche Fertigkeiten in Abhédngigkeit vom Alter und der
besuchten Schulform kontinuierlich steigen und sich angleichen. Je hoher
also die Klassenstufe und die Schulform, desto hoher die Profilstufe und
desto geringer die Streuung zwischen den einzelnen RF-Werten. Die
bisherigen Analysen kdnnen die Ergebnisse aus Deutsch & PC (vgl. GrielSh
aber 2008: 223) zundchst bestdtigen: Stellt man die Profilstufen und die RF-
Werte der jeweiligen Klassen und Schulformen gegeniiber, so zeigen sich
klare Parallelen. Beide Testinstrumente suggerieren eine steigende
allgemeinsprachliche und grammatische Kompetenz, die einhergeht mit
einer hoheren Klassenstufe und Schulform. Unklar ist jedoch, ob sich diese
Korrelationen auch auf individueller Ebene bestétigen.

3.2 Korrelation von Profilstufe und RF-Wert (C-Test)



Wenn also zwei unterschiedliche Testinstrumente in etwa dhnliche
Entwicklungsverldufe nachzeichnen, sollte davon ausgegangen werden,
dass Profilstufe und RF-Wert korrelieren. So sind z.B. in der Grundschule
in Klasse 2 alle vier Profilstufen relativ ausgeglichen vertreten. Parallel
dazu ist die Streuung der C-Testergebnisse hier am hoéchsten. Wenn die
beiden Werte mehr oder weniger iibereinstimmen, sollte eine niedrige
Profilstufe einem niedrigen und eine hohe Stufe wiederum einem hohen
RF-Wert entsprechen. In Klasse 4 nimmt der Anteil der Profilstufen 3 und 4
zu, wihrend die Streuung auf C-Testebene abnimmt. Eine Korrelation der
Werte miisste folglich zeigen, dass die geringe Streuung auf ein Angleichen
der Profilstufen und damit auf &dhnliche grammatische Kompetenzen
zuriickgefiihrt werden kann. Eine Gegeniiberstellung der Ergebnisse der
beiden Instrumente auf individueller Ebene zeigt jedoch, dass dies nicht
bestdtigt werden kann (s. Abb. 4).
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‘ Profilstufe

20%

|| 1
0% “‘ ‘ 0

Abb. 4: Verhaltnis RF-Wert C-Test und Profilstufe in Klasse 3

Abbildung 4 enthdlt die einzelnen RF-Werte aller Lernenden der Klasse 3
(senkrechte Balken); unterteilt sind die Ergebnisse nach Profilstufe 1 bis 4
(horizontale Balken). Die Abbildung verdeutlicht, welche RF-Ergebnisse
einzelne Lernerinnen und Lerner auf einer bestimmten Profilstufe erreichen.
Aus der Abbildung geht eindeutig hervor, dass die Hypothese, ein niedriger



RF-Wert entspreche einer niedrigen Profilstufe, nicht zutrifft. So erreichen
diejenigen, denen Profilstufe 1 zugewiesen wurde, RF-Werte zwischen 30
% und 80 % (ohne Beriicksichtigung besonders hoher oder niedriger
Ausreiller, d.h. RF-Werte von <30 % bzw. >80 %). Die Streuung der RF-

Werte innerhalb einer Stufe nimmt auch mit hoherer Profilstufe nicht ab:®
Auch auf Stufe 3 schwanken die Werte zwischen 50 % und 85 %. Dies ist
insofern ungewohnlich, als eine bestimmte Profilstufe stellvertretend fiir
grammatische Kompetenzen steht: Je hoher die Stufe, desto hoher die
grammatischen  Fertigkeiten, @ woraus  wiederum  eine  hohe
allgemeinsprachliche Kompetenz (RF-Wert) resultieren miisste. Allerdings
konnen sowohl Lernerinnen und Lerner mit niedrigen als auch mit hohen
allgemeinsprachlichen = Kompetenzen  dieselbe = Stufe  erreichen.
Allgemeinsprachliche und grammatische Kompetenzen korrelieren also
nicht.

Die Kombination zwischen hoher Profilstufe und niedrigem RF-Wert ist
dabei durch die Unterschiedlichkeit der Testformate erkldrbar: Der RF-Wert
beriicksichtigt nicht nur morphosyntaktische, sondern auch orthographische
Kompetenzen. Sind also Lernerinnen und Lerner in der Orthographie
besonders unsicher, so sinkt der RF-Wert automatisch, was jedoch zunachst
nichts tiber die morphosyntaktischen Fertigkeiten aussagt. Diese kénnen
wiederum gut ausgebaut sein, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zwar
eine hohe Profilstufe, jedoch einen niedrigen RF-Wert erreichen.
Umgekehrt kann iiber einen Vergleich der Testformate nicht erklart werden,
wie Lernerinnen und Lerner mit hohem RF-Wert (d.h. hohen
orthographischen und morphosyntaktischen Kompetenzen) eine niedrige
Profilstufe erreichen koénnen. Diese Kombination miisste sich per se
ausschlieflen.

Zwar nimmt die Streuung innerhalb einer Stufe mit héherem Alter und
hoherer Schulform tendenziell ab, jedoch findet sich auch in den Klassen 5
(Hauptschule) und 6 (Realschule) noch immer keine eindeutige Korrelation
zwischen RF-Wert und Profilstufe (s. Abb. 5 und 6). So erreichen
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 5 in der Hauptschule
Profilstufe 3 unabhdngig davon, ob sie einen RF-Wert zwischen 20 % und
30 % oder von ca. 70 % haben (Abb. 5). In Klasse 6 der Realschule



schwanken die RF-Werte auf Profilstufe 3 zwischen 40 % und 70 %, auf
Profilstufe 4 zwischen 50 % und 80 % (Abb. 6).
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Abb. 5: Verhaltnis RF-Wert C-Test und Profilstufe in Klasse 5 (Hauptschule)
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Abb. 6: Verhaltnis RF-Wert C-Test und Profilstufe in Klasse 6 (Realschule)
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Zwar ist nicht anzunehmen, dass ein bestimmter RF-Wert einer bestimmten
Stufe zugeordnet werden kann, jedoch zeigen die z.T. sehr grollen
Differenzen (besonders in der Grundschule), dass die beiden Testverfahren



trotz der gemeinsamen Schnittmenge (Uberpriifung morphosyntaktischer
Kompetenzen) héufig zu stark differierenden FErgebnissen fiihren.
Zusammenfassend lasst sich also zundchst festhalten, dass die in Abb. 2
identifizierte Varianz grammatischer Kompetenzen nicht auf eine Varianz
allgemeinsprachlicher Fertigkeiten zuriickgefiihrt werden kann. Vielmehr
sind die beiden Testwerte bei diversen Schiilerinnen und Schiilern
widerspriichlich. Es bleibt also nach der Gegeniiberstellung der beiden
Testformate unklar, warum sich Lernerinnen und Lerner mit sehr
differierenden allgemeinsprachlichen Kompetenzen auf einer Profilstufe
befinden koénnen, wenn vorausgesetzt wird, dass entsprechende
Kompetenzen mit einem vergleichbaren = Kompetenzniveau im

morphosyntaktischen Bereich einhergehen.®® Zu klaren bleibt, in welchem
Verhdltnis die Profilstufe zu den in den Schiilertexten realisierten
sprachlichen AuRerungen steht. Dies ldsst sich anhand einer qualitativen
Untersuchung einzelner Schiilertexte iiberpriifen, die der gleichen
Profilstufe zugeordnet werden kdnnen.

3.3 Exemplarische Analysen einzelner Lernertexte

Da aus den bisherigen Datenanalysen hervorging, dass Lernende, die sich
auf einer Stufe befinden, trotzdem unterschiedliche allgemeinsprachliche
Fertigkeiten haben konnen, muss angenommen werden, dass syntaktische
Kompetenzen nicht in einem direkten Verhdltnis zu morphologischem
Wissen (Nominal- und Verbalflexion) und Wortschatzkenntnissen stehen.
Konkret bedeutet das, dass Lernerinnen und Lerner zwar eine bestimmte
syntaktische Stufe erreichen kénnen und beispielweise die Inversion sicher
beherrschen, jedoch einen geringen Wortschatzumfang besitzen oder
Unsicherheiten in einzelnen grammatischen Strukturen (Kasusmarkierung
oder Tempusbildung) haben. Der Erwerb einzelner sprachlicher Bloécke
wiirde demnach versetzt und nicht parallel, wie die Profilanalyse es
annimmt, verlaufen. In Hinblick auf die qualitative Analyse von
Lernertexten ldsst sich deshalb die Hypothese aufstellen, dass einige
Schiilerinnen und Schiiler zwar syntaktisch dhnlich weit entwickelte
Kompetenzen mitbringen und sich auf einer Profilstufe befinden, jedoch



deutliche Differenzen in anderen sprachlichen Bereichen, im Besonderen in
der Morphologie, aufweisen. Da vor allem in der Grundschule die Streuung
sowohl im Bereich der Profilstufen als auch bei den RF-Werten besonders
groll ist, werden im folgenden Texte von vier Grundschulkindern
hinsichtlich des Zusammenhangs von syntaktischen, morphologischen und
lexikalischen Kompetenzen analysiert.

Ausgewdhlt wurden Texte von vier Schiilerinnen und Schiilern aus der 3.
Jahrgangsstufe. Die vier Textbeispiele wurden nach Differenzen beim RF-
Wert ausgewdhlt: Jeweils zwei Texte stammen von Kindern mit einem
tendenziell niedrigen (48 % und 55 %) und zwei von Kindern mit einem
hohen CTestergebnis (87 % und 90 %). Alle vier sind DaZ-Lernende, denen
die Profilstufe 3 zugewiesen wurde. Das sprachliche Profil der Stufe 3
umfasst neben der Beherrschung der Subjekt-Verb-Inversion einen
ausreichenden Wortschatz, die Realisierung verbaler und prapositionaler

Akkusativ- und  Dativformen™ sowie die Verwendung von
Verkettungsmustern mittels Demonstrativa, Pronomina und
Prapositionalkonstruktionen. =~ Unsicherheiten = bestehen  bei  der
Genuszuweisung, bei der formalen Korrektheit von Kasusformen sowie bei
der Verwendung von Nebensatzstrukturen (s. Tab. 1). Um ein moglichst
umfassendes Profil erstellen zu koénnen, werden die in Tab. 1 angefiihrten
Bereiche aufgegriffen und durch weitere fiir den DaZ-Erwerb zentrale
grammatische Aspekte ergdanzt. Die Texte werden systematisch nach den
Bereichen Wortschatz (Wortanzahl, Type-Token-Relation),
Verbalmorphologie (Tempusformen, Verbtypen, Konjugation),
Nominalmorphologie (substantivische und adjektivische Flexion verbaler
und prdpositionaler Kasus) sowie Syntax (Varianz syntaktischer Muster,
Verkettungselemente) ausgewertet sowie einander gegeniibergestellt. Jeder
Bereich wird der in Tabelle 1 aufgefiihrten Profilstufe zugeordnet, so dass
sich ggf. unterschiedliche Stufen in Hinblick auf einzelne sprachliche
Kompetenzen ergeben konnen.

Tab. 3: Text 1: Klasse 3, L1 Turkisch, RF-Wert 48 %, Profilstufe 3



Einheit Profilstufa

0 1 2 3 4
Der kleine Herr Jakob X
Eines Tages karm ein mann names Der kleine Her Jakob X
Er hate ein Faraht X
hinten am Fahrat hengte kingtein anenger. X
Er fiilte den anenger mit Ka?7fltter X
Dann fert er miten duich in einer schaferde X
die schafe haten das fiita gesen X
Der kleine Herr Jakob war zu hause X
und wollte die Kanninzen fitern X
dan schaute er nach hinten X
da war das fiiter war wek
SUMME 1 3 2 5 0

Text 1 (Tab 3.) enthdlt insgesamt 67 Worter und hat eine Type-Token-
Relation (TTR) von 70 %. Wiederholungen kommen selten vor, die
Verbwahl ist — mit einigen Ausnahmen — weitgehend differenziert (fiillen,
sehen, schauen). Der Wortschatzumfang kann als angemessen bis

ausdifferenziert eingestuft werden und entspricht in etwa der Stufe 3.”

Das dominante Tempus ist das Prdteritum, was von der Schreiberin
relativ konsequent aufrechterhalten wird. Auch das Plusquamperfekt wird
an einer Stelle zielsprachlich verwendet (die schafe haten das fiita gesen).
Wihrend die Préteritumsbildung schwacher Verben sicher gelingt, werden
starke Verben entweder schwach flektiert (hengte) oder ganzlich vermieden;
das Kind wechselt dann ins Prdasens (Dann fert er). Die Verben kommen
ausschlieflich in der 3. Person Singular und Plural vor, die Verwendung der
beiden Konjugationsformen ist durchweg sicher. Eine
Modalverbkonstruktion (wollte die Kanninzen fiitern) ist ebenso
zielsprachlich. Prédfixverben kommen im Text nicht vor. Insgesamt ist die
Flexion finiter Verben tendenziell sicher, auch die Verbklammer wird
vereinzelt realisiert. Bezogen auf die Einstufung in ein Profil wiirde dies der
Profilstufe 2—3 entsprechen.



Wihrend der Bereich der Verbalmorphologie durch die Verwendung
variierender Formen relativ gut beschrieben werden kann, sind Aussagen
zur Nominalmorphologie nur bedingt moglich. Zweiwertige Verben, die die
Realisierung einer akkusativmarkierten NP erfordern, kommen zwar vor,
allerdings sind die meisten Items Neutra (Er hate ein Faraht; die schafe
haten das fiita gesen), sodass es kaum moglich ist, Aussagen iiber die
Verwendung obliquer Kasusformen zu treffen. Die zielsprachliche
Realisierung eines akkusativmarkierten Maskulinums (er fiillte den
anenger) deutet jedoch darauf hin, dass diese Struktur vermutlich
beherrscht wird. In einer Prdpositionalphrase (PP), die eine
Akkusativmarkierung erfordert, wird der Dativ verwendet (fert er mitten
duich in einer schaferde), was darauf hindeutet, dass die Realisierung der
korrekten Kasusform bei Wechselprdpositionen noch problematisch ist.
Diese Merkmale sind tendenziell auf Stufe 2—3 einzuordnen. Andere PPs
enthalten kontrahierte Formen (am), bei denen Aussagen {iber die
Kompetenzen im Bereich der Kasusmorphologie nur bedingt moglich sind.
Pronominalisierte Phrasen kommen ausschlieflich im Nominativ vor.
Weiterhin verwendet die Schreiberin komplexe NPs mit attributivem
Adjektiv (der kleine Herr Jakob), allerdings auch hier ausschlief8lich im
Nominativ. Genusunsicherheiten, die charakteristisch fiir diese Stufe wéren,
finden sich nicht.

Im Bereich der Syntax finden sich insgesamt drei Inversionsstrukturen,
die Temporaladverbien (dann, da) oder adverbiale Bestimmungen enthalten
(Eines Tages, hinten am Faraht). Daneben kommen Sitze mit einfacher
Verbzweitstellung und Verbklammerstrukturen vor. Insgesamt kann also
eine — v.a. vor dem Hintergrund der Kiirze des Textes — relativ hohe Varianz
syntaktischer Muster ausgemacht werden. Neben den
Verkettungselementen, die eine Subjekt-Verb-Inversion erfordern,
verwendet das Kind Pronomina, Prdpositionalphrasen sowie eine
koordinierende Konjunktion (und). Somit variiert die Schreiberin diverse
syntaktische Strukturen und Verkettungsmuster, die der Profilstufe 3
entsprechen. Gleiches gilt auch fiir den Bereich der Verbalflexion: Auch
hier kommen diverse Strukturen vor, die auf Stufe 3 erwartbar waéren.
Anders verhélt es sich mit der Nominalflexion: Zwar lassen sich aufgrund



der geringen Anzahl obliquer Formen nur bedingt Aussagen zu den
Kompetenzen der Schiilerin treffen, jedoch deuten die verwendeten Formen
auf eine Einordnung auf Stufe 2 hin, die sich im Ubergang auf Stufe 3
befindet. In Text 1 korrelieren also syntaktische, morphologische (mit
Ausnahme einer geringen Abweichung bei der Nominalflexion) und
lexikalische Kompetenzen weitgehend. Die Stellvertreterfunktion der
Profilstufe ist in diesem Fall also bestatigt.

Tab. 4: Text 2: Klasse 3, L1 Tamilisch, RF-Wert 55%, Profilstufe 3

Einheit Profilstufe

0 1 2 3 4
Ich fare gerne Skateboord X
Und Ich habe eine Rampe gebaut X
Und dan hab Ich die Rampe aus prurirt
Und dan bin Ich runder gefalen
Und dan hab Ich das nochmal Prubirt
und dan bin Ich nich runder gefalen.
Dan kam Pléslich Jan ??dreck.
Dan haben wie ein Baum Haus gebaut.
Dan sasen wir dar drauf.
Wier haben dan die Heuser gekukt.
SUMME 0 1 2 7 0

T A - A

Der zweite Text (Tab. 4) enthélt 56 Worter, die TTR liegt bei 55%. Die im
Vergleich zu Text 1 geringere TTR resultiert aus relativ haufigen
Wortwiederholungen im verbalen und nominalen Bereich (gebaut, gefalen,
(aus) prurirt; Rampe, ich). Zwar ist die Wortwahl in Hinblick auf den
Textinhalt durchaus angemessen, jedoch féllt die Invarianz der Lexeme
deutlich auf. Deshalb wire eine Einordnung auf Stufe 2 hinsichtlich des
Wortschatzumfangs angemessen.

Die Fokussierung auf drei bis vier Verben hat Auswirkungen auf die
Varianz im Bereich der Verbalmorphologie: Modal- oder Préfixverben (mit
Ausnahme von aus prurirt) kommen nicht vor. Konjugationsformen
beschrdnken sich auf die 1. Person Singular und Plural. Das dominante



Tempus ist das Perfekt, was in Hinblick auf die Textsorte (Erzdhlung)
durchaus angemessen ist. Die jeweiligen Partizipformen beherrscht das
Kind sowohl bei schwachen als auch bei starken Verben sicher. Vereinzelt
wechselt das Kind ins Prateritum, wobei hier deutlich wird, dass die
Verwendung starker Verben sicher ist (sasen, kam). Der Tempuswechsel ist
dabei stets funktional, da er mit einem ,Szenenwechsel‘ einhergeht, d. h.
dem Hinzukommen einer weiteren Figur (Dann kam Ploslich Jan) und dem
Ubergang von einer resultativen zu einer nicht resultativen Handlung (Dan
sasen wir dar drauf) (vgl. Quasthoff 2002: 195). Die jeweiligen Verben
verwendet das Kind also in unterschiedlichen Tempusformen und auch die
Verbklammer beherrscht das Kind im Perfekt sicher. Diese Merkmale
entsprechen der Profilstufe 2.

Hinsichtlich der Nominalmorphologie ist der Aussagewert fiir diesen
Text marginal: Zweiwertige Verben, die den Akkusativ regieren, kommen
zwar vor, allerdings enthalten die entsprechenden NPs ausschliellich
Neutra oder Feminina (ich habe eine Rampe gebaut; Dan haben wie ein
Baum Haus gebaut). Ob der Schreiber also oblique Akkusativformen im

Maskulinum beherrscht, ldsst sich nicht sagen.”” Auffallig ist hierbei, dass
z.B. das Maskulinum Skateboord nicht nochmal aufgegriffen wird, obwohl
die Erzdhlstruktur dies ermoglichen wiirde. Ob es sich hierbei um eine
Vermeidung handelt, gerade weil das Kind unsicher in der Verwendung
obliquer Kasusformen ist, kann zundchst nur als Frage formuliert werden.
Auller den Personalpronomen ich und wir, die ausschlieflich im Nominativ
verwendet werden, kommen keine weiteren pronominalen NPs vor. Auch
komplexe Phrasen mit attributivem Adjektiv verwendet das Kind nicht.
Zusammengenommen entsprechen diese Merkmale tendenziell der
Profilstufe 2.

Auf syntaktischer Ebene ist eine Struktur auffallend dominant: Der
GrolSteil der Satze beginnt mit dem deiktischen Verkettungselement und
dann, was ein in der Grundschule relativ typisches und hédufig gebrauchtes
Muster ist, das zur Textstrukturierung verwendet wird. Die syntaktische
Varianz ist dadurch stark eingegrenzt, sodass unklar bleibt, ob das Kind
diese Inversionsstruktur als chunk-dhnliches Muster abgespeichert hat oder
ob es in der Lage ist, auch andere Mittel, die eine Subjekt-Verb-Inversion



erfordern, zu verwenden. Hinzu kommt, dass Adverbien oder andere
Verkettungsmittel, die der Profilstufe 3 zugeschrieben werden, im Text
kaum vorkommen. Somit erfiillt das Kind zwar die objektiven Kriterien, die
einer Zuordnung zur Profilstufe 3 entsprechen, indem es hdufiger als drei
Mal eine Inversionsstruktur verwendet, allerdings geht dies nicht einher mit
weiteren Profilmerkmalen dieser Stufe. Insgesamt miisste man das Kind
deshalb im Bereich der Syntax an der Ubergangsstelle von Profilstufe 2 zu
3 einordnen: Die Verwendung einer dominanten und dazu sehr haufig
gebrauchten Inversionsstruktur kann als Basis gewertet werden, iiber die
perspektivisch weitere Satzmuster erworben und verwendet werden. Die
aufgezeigten Charakteristika im Bereich der Verbal- und Nominalflexion
deuten ebenfalls darauf hin, dass das Kind zwar rein formal dem
syntaktischen Profil 3 zugeordnet werden kann, die tatsdchlichen
Kompetenzen mit diesem jedoch nur bedingt tibereinstimmen. In Beispiel 2
entspricht die ermittelte Profilstufe also weder den syntaktischen noch den
morphologischen Profilmerkmalen.

Obwohl also Profilstufe und RF-Werte der Texte 1 und 2 quasi identisch
sind, ergeben sich bei genauer Analyse deutliche qualitative Unterschiede,
die fiir die Erstellung individueller Forderpldne hoch relevant sind. Im
ersten Text kann die angenommene Stellvertreterfunktion der Profilstufe
bestdtigt werden, im zweiten Text jedoch nicht, da die ermittelte Profilstufe
das sprachliche Profil nur bedingt abdeckt. Trotz der vergleichbaren
Ergebnisse in beiden Testformaten sind auf einer produktiven Ebene
deutliche Kompetenzunterschiede erkennbar. Ob dhnliche Tendenzen auch
bei Lernenden ermittelt werden koénnen, die jeweils der Profilstufe 3
zugeordnet werden und einen hohen RF-Wert erreichen, ist im nachsten
Schritt zu kldren. Die Texte 3 und 4 stammen ebenfalls von zwei Schiilern
der Jahrgangsstufe 3. Die beiden Schiiler erreichen einen RFWert von ca.
90%. Ein hoher RF-Wert suggeriert zundchst, dass eine insgesamt hohe
Sicherheit und formalsprachliche Korrektheit im morphosyntaktischen und
orthographischen Bereich vorliegt. Kombiniert mit dem Erreichen der
Profilstufe 3 miisste dies bedeuten, dass die entsprechenden Lernerinnen
und Lerner vergleichbar hohe grammatische Kompetenzen haben.

Tab. 5: Text 3: Klasse 3, L1 Turkisch, RF-Wert 90%, Profilstufe 3



Einheit Profilstufe
0 1 2 3 4

Der freche Junge

Einmal ging eine Frau mit seinen frechen Kind Luca ins Supermarkt X

Der freche Junge Lunca hat ein Farad kaputt gemacht

Die Frau hat Luca Arger gemacht

weil er das Farad kaputt gemacht hat X
Luca hat noch eine Orange zu den Verkaufer geschmisen

und Arger bekommen von den Verkaufer

Die Frau hat gesagt

So kann das nicht mehr weiter gehen mit dir X

Die Frau hat seine Hand gehalten X

und sagte X

Komm Luca X

wir gehen jetzt X

du bist mir zu frech X

Als die Frau die Hand von den Jungen gehalten hat X
hat Luca ohne grund die Zunge zu den Polizisten gezeigt X
Luca und seine Mutter sind im Auto X

und Luca hat sehr sehr viel Arger bekommen X

Luca und seine Mutter waren Zu Hause X

und Luca war firimmer wieder lieb X

SUMME 1 6 7 4 2

In Text 3 (Tab. 5) spiegelt sich der hohe RF-Wert zundchst in der Lange des
Textes wider (131 Worter), die deutlich hoher ist als in den Texten 1 und 2.
Die TTR liegt bei 60 % und damit im mittleren bis niedrigen Bereich.
Wiederholungen finden sich sowohl im verbalen (hat gemacht) als auch
nominalen Bereich (die Frau, Luca, der Junge). Das letzte Beispiel zeigt
bereits, dass Pronominalisierungen relativ selten sind, der Grof3teil der
Phrasen enthdlt Eigennamen oder determinierte Nomina. Zwar deutet die
Textlinge auf ein hoheres Wortschatzrepertoire des Schreibers hin,
allerdings zeigt sich bei ndherer Betrachtung, dass bestimmte sprachliche
Muster nicht oder nur selten genutzt werden. Diese Merkmale entsprechen
der Profilstufe 2.

Obwohl der Text mit der Verwendung des Préteritums beginnt (ging),
dominiert im Verbalbereich — wie auch in den iibrigen Texten — das Perfekt



(ausschlieflich mit haben). Lediglich am Ende des Textes wechselt das
Kind erneut ins Préteritum, was jedoch hier auf den Gebrauch des Verbs
sein zurlickgefiihrt werden muss, dessen Verwendung im Perfekt uniiblich
ist. Wechsel ins Prdsens gehen einher mit der Verwendung wortlicher Rede
(und sagte Komm Luca wir gehen jetzt) und sind damit funktional.
Lediglich an einer Stelle kommt das Prdsens aullerhalb eines
entsprechenden Kontextes vor (Luca und seine Mutter sind im Auto). In
Hinblick auf die Handlungsstruktur kann jedoch auch hier ein funktionaler
Gebrauch des Prdsens ausgemacht werden: Der Ortswechsel der Figuren
(Supermarkt — Auto) kann als Perspektivenwechsel verstanden werden, der
mit einem Tempuswechsel einhergehen kann. Die Varianz im Gebrauch der
Tempora ist also nicht willkiirlich oder durch Unsicherheiten motiviert;
vielmehr deuten die Wechsel auf die Verwendung unterschiedlicher
Tempusformen als funktionale Muster hin, die erzdhlperspektivisch relevant
sind. Die Konjugation starker und schwacher Verben ist dabei jeweils
sicher, obwohl erstere vergleichsweise selten realisiert werden (geschmisen,
ging). Die Verwendung der 3. Person Singular und Plural {iberwiegt.
Modalverben kommen zielsprachlich vor, Prédfixverben werden hingegen
nicht realisiert. Hinsichtlich der Profilstufen wiirden diese sprachlichen
Charakteristika Stufe 2—3 entsprechen.

Im Bereich der Nominalflexion gibt es im Vergleich zu den iibrigen
Texten deutliche Unterschiede. Obwohl Akkusativphrasen auch in diesem
Textbeispiel meist mit Neutra und Feminina verwendet werden und
Aussagen Uber akkusativmarkierte Maskulina nur bedingt méglich sind,
lassen sich Kenntnisse iiber formale Aspekte des Kasussystems durch die
hdufige Verwendung dativmarkierter Prédpositionalphrasen ermitteln. Der
GrofSteil der Dativphrasen enthdlt akkusativmarkierte Lexeme (zu den
Verkdufer, von den Jungen, zu den Polizisten, mit seinen frechen Kind),
woraus gefolgert werden kann, dass der Akkusativ in allen Genera in
Dativkontexten iibergeneralisiert wird. Die Ubergeneralisierung zeigt, dass
der Schreiber den Akkusativ als solchen vermutlich relativ sicher beherrscht
und lediglich die formalen Merkmale des Dativparadigmas in
Prdpositionalphrasen noch nicht zielsprachlich gebraucht. Bei der
Verwendung der Items wird zudem deutlich, dass sowohl die Markierung



schwacher Maskulina (den Jungen, den Polizisten) als auch attributiver
Adjektive (mit seinen frechen Kind) realisiert wird. Dies ist im Vergleich zu
den tibrigen Texten ein Novum. Weiterhin kommen auch pronominale NPs
in obliquen Kontexten vor (seinen, mir, mit dir); in den bisherigen
Textbeispielen wurden Pronomen ausschliefSlich im Nominativ verwendet.
Im Bereich der Genuszuweisung ist das Kind trotz der einmaligen
Abweichung ins Supermarkt, die auf einen Genusfehler hindeutet, sicher.
Insgesamt entsprechen die Kompetenzen des Kindes im Bereich der Verbal-
und Nominalflexion der Profilstufe 2-3.

Neben der Nominalflexion unterscheidet sich auch der Gebrauch
syntaktischer Muster von denen in den vorherigen Texten: Die tabellarische
Ubersicht des Textes zeigt, dass die syntaktischen Strukturen héufig
variieren, da sowohl Sitze mit einfachem finiten Verb als auch
Verbklammer-, Inversions- und sogar Nebensatzstrukturen vorkommen. Die
Inversionsmuster resultieren dabei aus der Verwendung deiktischer Mittel
(Einmal ging, so kann das nicht weiter gehen), des Imperativs (Komm
Luca) sowie eines temporalen Nebensatzes (Als die Frau die Hand von den
Jungen gehalten hat hat Luca ohne grund die Zunge zu den Polizisten
gezeigt). Anders als in Textbeispiel 2 variieren also die Inversionsmuster.
Obwohl das Kind offenbar in der Lage ist, Handlungsabldufe durch
unterschiedliche sprachliche Mittel miteinander zu verkniipfen, sind
Verkettungselemente relativ selten. Wie bereits erwdhnt, kommen
pronominale Phrasen nur vereinzelt vor, obwohl deren Verwendung sich vor
allem am Ende der Erzdhlung anbieten wiirde. Statt hier zu
pronominalisieren, wird der Name der Figur in der Erzdhlung mehrfach
wiederholt. Auch Adverbien werden kaum realisiert, sodass die Erzdahlung
zwar inhaltlich einer klaren Struktur folgt, diese formalsprachlich jedoch
nur bedingt abgebildet wird. Gleichzeitig verwendet der Schreiber zwei
Nebensatzstrukturen, die jeweils zielsprachlich realisiert werden (weil er
das Farad kaputt gemacht hat, Als die Frau die Hand von den Jungen
gehalten hat). Auch wenn der Umfang der sprachlichen Mittel, die im
Bereich der Profilstufe 3 erwartbar waren, nicht vollstindig abgebildet ist,
befindet sich das Kind eindeutig im Ubergang von Stufe 3 zu Stufe 4. Das
syntaktische Profil ist damit — in Hinblick auf die verwendeten Satzmuster —



hoher als das dem Kind zugewiesene; im Bereich der Verbal- und
Nominalflexion entspricht es in etwa dem erwarteten Profil.

Dass die Unterschiede zwischen den ersten beiden Textbeispielen und
dem dritten Text nicht ausschliefflich auf die grofe Varianz beim RF-Wert
zuriickgefiihrt werden konnen (48 % in Text 1, 55 % in Text 2 und 90 % in
Text 3), zeigt das vierte und letzte Beispiel (s. Tab. 6).

Tab. 6: Text 4: Klasse 3, L1 Albanisch, RF-Wert 87 %, Profilstufe 3

Einheit Profilstufe

L | 2 3 4
Mein schonstes Erlebnis am Wochenende X
Am Samstag bin Ich mit meiner Cousine in der Gemeine Wiese Fuf- X
ballspielen
Und dann hat meine Cousine die andere Cousine Arbnora gerufen X
Und Aufeinmal sind wir nach Hause gegangen X
Endlich kam ich zuhause X
Plotzlich hat meine Mutter mich gerufen X
und hat gesagt X
Bldnd kommt dein bester Cousin X
Und gliicklich haben wir gespielt X
Teh End
SUMME 2 0 1 7 0

Obwohl die Schreiber der Texte 3 und 4 einen vergleichbar hohen RF-Wert
erreichen (90 % bzw. 87 %), gibt es groe sprachliche
Kompetenzunterschiede. So ist Text 4 mit 59 Wortern deutlich kiirzer als
Text 3 und wdre deshalb vom Textumfang her vergleichbar mit den ersten
beiden Beispielen. Die TTR ist mit 76 % hingegen relativ hoch, woraus
folgt, dass sowohl im Verbal- als auch im Nominalbereich nur wenige
Wortwiederholungen vorkommen. Der Wortschatzumfang entspricht den
Charakteristika der Profilstufe 3.

Trotz der relativ hohen Itemvarianz enthdlt der Text zahlreiche relativ
unspezifische Verben wie sagen, rufen oder gehen. Diese werden
tiberwiegend im Perfekt in der 1. und 3. Person Singular sowie in der 1.
Person Plural verwendet. Tempuswechsel sind stets funktional: Das Prasens
wird in Verbindung mit wortlicher Rede gebraucht, das Préteritum geht



einher mit einem ,Szenenwechsel® (Endlich kam ich zuhause).
Unsicherheiten bei der Verwendung der jeweiligen Tempus- und
Konjugationsformen zeigen sich weder bei schwachen noch bei starken
Verben. Modal- und Prifixverben werden nicht realisiert,
Verbklammerkonstruktionen gehen demnach ausschlieflich auf die
Verwendung des Perfekts zuriick. Der Schreiber dieses Textes kann im
verbalen Bereich also auf Profilstufe 2 eingeordnet werden.

In Hinblick auf die Verwendung von Akkusativformen lassen sich auch
fiir diesen Text nur bedingte Aussagen treffen, da die meisten NPs Neutra
und Feminina enthalten. Allerdings verwendet das Kind zum Teil
dativmarkierte PPs, die jeweils zielsprachlich realisiert werden (mit meiner

Cousine, in der Gemeine Wiese”). Im Gegensatz zu Textbeispiel 3 ist die
Anzahl der oblique markierten NPs und PPs jedoch relativ gering, was nicht
zuletzt auch auf den geringeren Textumfang zuriickzufiihren ist. Weiterhin
auffdllig ist das — im Vergleich zu den {brigen Texten haufige —
Vorkommen von Possessivpronomen und attributiven Adjektiven, die vor
allem in Nominativkontexten durchgehend zielsprachlich verwendet
werden (Mein schonstes Erlebnis, die andere Cousine, dein bester Cousin).
Insgesamt entsprechen diese Merkmale in etwa Profilstufe 2 bis 3: Oblique
Kasuskontexte kommen vor, sind aber selten. Dativmarker werden nur
vereinzelt und auch nur in PPs verwendet. Auffillig ist trotzdem, dass der
Schreiber offenbar eine relativ grofe formale Sicherheit mitbringt, die in
dieser Form in den iibrigen Textbeispielen nur bedingt wiedergefunden
werden kann.

Im syntaktischen Bereich finden sich diverse variierende Strukturen, die
jeweils eine Subjekt-Verb-Inversion erfordern. Neben Temporaladverben
(Endlich, und dann, Bldnd [gemeint ist: bald]) verwendet das Kind auch
Adjektive (Plotzlich, Und gliicklich) und adverbiale Bestimmungen (Am
Samstag) im  Vorfeld. Obwohl weitere Verkettungsmittel wie
Pronominalisierungen oder Prdpositionalphrasen nur selten vorkommen,
kann gefolgert werden, dass das Kind die Inversionsstruktur in
Kombination mit unterschiedlichen sprachlichen Mustern sicher beherrscht.
Anders als in Text 3 finden sich in Beispiel 4 hingegen keine
Nebensatzstrukturen, sodass nicht gefolgert werden kann, dass sich der



Schreiber im syntaktischen Bereich — trotz des hohen C-Testergebnisses —
am Ubergang zu Profilstufe 4 befindet. Die Satzmuster sind iiberwiegend
der Profilstufe 3 zuzuordnen.

Die qualitative Analyse zeigt deutlich, dass die jeweiligen Kompetenzen
der vier Schiilerinnen und Schiiler nur bedingt vergleichbar sind. Sowohl im
verbalen als auch im nominalen und vor allem im syntaktischen Bereich
zeigen sich trotz der gemeinsamen Profilstufe diverse Differenzen (s. Tab.
3).

Tab. 3: Ermittelte Profile unterschiedlicher sprachlicher Bereiche

Profilstufe Profil Profil Profil Profil

Syntax Nominalflexion Verbalflexion Wortschatz

Schillertext 1 3 3 2-3 2-3 3
Schilertext 2 3 2-3 2 2 2
Schilertext 3 3 3-4 2-3 2-3 2
Schillertext 4 3 3 2-3 2 3

Die Stellvertreterfunktion der formal ermittelten Profilstufe 3 kann nur fiir
den Schiilertext 1 aufrechterhalten werden. Hier entsprechen der
Wortschatzumfang und die Kompetenzen in der Nominal- und
Verbalflexion tendenziell der Stufe 3. In allen anderen Texten liegt in
mindestens einem sprachlichen Bereich eine Abweichung vom erwarteten
Profil vor, wobei zudem deutlich wird, dass eine eindeutige Zuordnung zu
einer Profilstufe in den meisten Fallen nicht moglich ist. Insbesondere die
ermittelten produktiven Kompetenzen im Bereich der Nominalflexion
liegen meist mindestens eine Stufe niedriger, in Schiilertext 3 sind es sogar
1-2 Stufen. Ordnet man die Inversion nach Reich/Roth (vgl. 2004: 8) bzw.
Diehl et al. (2000) nach der Verbendstellung im Nebensatz ein, wiirde die

Differenz sogar noch grofer ausfallen.”* Auch der Wortschatzumfang
entspricht nur in den Texten 1 und 4 der Profilstufe 3. Besonders auffillig
ist die Spanne der tatsdchlich ermittelten syntaktischen Profile: Die
Variabilitit der Satzmuster in den einzelnen Texten zeigt, dass eine
Einordnung in ein syntaktisches Profil nicht immer sinnvoll ist bzw. dass
die von den Lernerinnen und Lernern verwendeten Satzmuster im Einzelfall



einer niedrigeren (Schiilertext 2) oder sogar einer hoheren (Schiilertext 3)
Stufe entsprechen. Diese differenzierte Einordnung bringt zwei Effekte
hervor: In Schiilertext 2 ndhern sich alle sprachlichen Bereiche einem Profil
an, sodass der Schreiber bereichsiibergreifend tendenziell Profilstufe 2
zugeordnet werden kann. In Schiilertext 3 ergeben sich hingegen deutliche
Differenzen zwischen den sprachlichen Bereichen. Die Kompetenzen in der
Nominalflexion und der Wortschatzumfang bleiben trotz der hohen
syntaktischen Kompetenz deutlich unter dem zugeordneten Profil. Auf
individueller Ebene entsprechen die sprachlichen Kompetenzen also nur
vereinzelt dem tatsdchlichen syntaktischen Profil. Die Stellvertreterfunktion
der Profilstufe kann also vor dem Hintergrund einer individuellen
Forderdiagnostik nur bedingt aufrechterhalten werden.

4 Konsequenzen fur die Sprachforderung

Ziel des Beitrags war es zu {berpriifen, ob die Annahme, dass die
Profilstufe als Stellvertreter fiir andere sprachliche Bereiche fungiert, in
Hinblick auf eine individuelle Férderdiagnostik zutreffend ist. Obwohl die
vorgenommene Kompetenzanalyse auf der Basis einzelner Textanalysen oft
schwierig ist, weil der Umfang der Texte hédufig gering und die Anzahl der
jeweiligen Strukturen oft niedrig ist, hat die qualitative Textanalyse ein
zentrales Ergebnis hervorgebracht. Die Profilstufe kann zwar klassen- und
schulformiibergreifend Kompetenzunterschiede erfassen, sie ist im
Einzelfall aber kein verldsslicher Indikator fiir die Ermittlung weiterer
sprachlicher Kompetenzen, die iiber den Gebrauch stufenspezifischer
Verbstellungstypen hinausgehen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen
auch Reich/Roth (vgl. 2007: 83) sowie Doll (vgl. 2012: 83). Es besteht also
die Gefahr, dass die Stellvertreterfunktion der Profilstufe im individuellen
Fall die sprachlichen Fertigkeiten eines Kindes nur bedingt erfasst. Hinzu
kommt, dass die in den qualitativen Analysen ermittelten Unterschiede
nicht auf einen konkreten RF-Wert zuriickgefiihrt werden konnen:
Kompetenzunterschiede finden sich gleichermallen bei Lernerinnen und



Lernern mit vergleichbar niedrigen und hohen RF-Ergebnissen. Variabilitat
in den sprachlichen Voraussetzungen Einzelner findet sich also unabhdngig
von der Profilstufe und vom C-Testergebnis.

Der Grund fiir die z.T. groRe Variabilitdt der sprachlichen Profile hangt
unseres Erachtens mit der der Profilanalyse zugrundeliegenden Hypothese
zusammen, dass die sequentielle Entwicklung in den im Profil aufgefiihrten
Kompetenzen (Nominal- und Verbalflexion, Wortschatz, Syntax) parallel
verlduft. Diese Erwerbsparallelitdt sprachlicher Kompetenzen kann auf der
Grundlage der Ergebnisse der qualitativen Textanalysen nicht bestatigt
werden. Zwar kann grundsitzlich ein sequentieller stufenweiser
Aneignungsprozess angenommen werden (vgl. Doll 2012: 45), jedoch ist
von einer Konformitdt der Erwerbsverldaufe nicht auszugehen. Auch wenn
die Profilstufe als grober Richtwert fiir die Ermittlung grammatischer und
lexikalischer Kompetenzen betrachtet werden kann, so sollte sie vielmehr
als ein erstes diagnostisches Fenster und nicht als {iibergreifendes
forderdiagnostisches Instrument betrachtet werden.

Die im Einzelfall fehlende Prézision der Profilstufe ist dabei nicht auf das
Verfahren der Profilanalyse als solches zuriickzufiihren, sondern hat ihre
Ursachen in einer noch immer rudimentdren Grundlagenforschung im
Bereich des DaZ-Erwerbs. Arbeiten, die den sequentiellen Erwerbsverlauf
in einzelsprachlichen Bereichen aus einer empirischen Perspektive in den
Fokus stellen, finden sich nach wie vor selten. Notwendig sind deshalb
Studien, die auf einer breiten Datenbasis Erwerbsverldufe vor allem in den
Bereichen der Nominal- und Verbalflexion ermitteln und ggf. verifizieren,
dass der DaZ-Erwerb nicht vollstindig individuell verlduft, sondern
konkreten Erwerbsstufen folgt. Diese Erwerbsstufen kénnen zwar — bedingt
durch den Einfluss unterschiedlicher Lernervariablen — zeitlich verzogert
auftreten, deren Abfolge sollte jedoch lerneriibergreifend giiltig sein. Durch
entsprechende Einsichten zu Erwerbssequenzen z.B. im Bereich des
Genus-, Numerus- und Tempuserwerbs koénnten schlieflich Parallelen zu
den bereits bekannten Erwerbstufen im Bereich der Verbstellung gezogen
werden, sodass praziser ermittelt werden kann, welche sprachlichen
Kompetenzen mit einem konkreten syntaktischen Profil einhergehen.
Zudem konnten entsprechende Studien zeigen, an welchen Stellen



Variabilitdt in Hinblick auf den Erwerbsverlauf zu erwarten wéren. Dass die
Grenzen ndamlich nicht fix, sondern dynamisch sind und einer
erwerbssequentiell bedingten Flexibilitdt unterliegen, sollte grundsatzlich
angenommen werden. Darauf deuten auch die in unserem Beitrag
ermittelten Ergebnisse hin.

Aus forderdiagnostischer Sicht sollte deshalb beim aktuellen Stand der
Spracherwerbsforschung ein Verfahren verwendet werden, in dem
Erwerbstufen fiir die einzelnen sprachlichen Bereiche unabhédngig
voneinander diagnostiziert und in dessen Folge auch gefordert werden
kénnen. In diesem Zusammenhang erscheint ein Verfahren wie die
Niveaubeschreibungen DaZ angemessen. Allerdings miissen auch hier
Liicken zum systematischen Genusund Numeruserwerb gefiillt und
entsprechend systematisiert werden. Durch die differenzierte Analyse der
ermittelten Fertigkeiten kann so ein umfassendes sprachliches Profil
entstehen, das nicht pauschal auf die Ermittlung der Profilstufe
zuriickgefithrt wird, sondern die sprachlichen Voraussetzungen der
Lernerinnen und Lerner umfassend in den Blick nimmt.
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Christian Braun
Schwierigkeiten und Probleme bei der
grammatischen Textanalyse

Ausgesuchte Fallbeispiele

Abstract: This chapter aims at pointing out certain difficulties in
understanding that students and even teachers face when dealing with
grammatical issues. There are two critical aspects; first, the lack of
theoretical knowledge, which leads to the inability to handle the
terminology adequately, and, second, the lack of experience in actual
syntactic analysis. In the first part of this chapter, the level of students’
grammatical awareness at the beginning of their studies is illustrated.
Moreover, some factors that affect the analysis of syntactic structures are
presented. Finally, some suggestions of how students can gain a deeper
understanding and comprehension of grammatical issues are proposed.

1 Einleitung

Zentrales Anliegen des vorliegenden Beitrags ist das Aufzeigen
wesentlicher Verstdndnisschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern,
Studierenden — aber auch Lehrenden — im Umgang mit Grammatik im
Allgemeinen sowie mit grammatischer Terminologie im Besonderen.
Prinzipielle, auf ein transparenteres Explizitmachen des Analyse-
Inventariums gerichtete Uberlegungen hierzu wurden bereits an anderer
Stelle vorgelegt (vgl. Braun 2011), so dass im Folgenden konkrete
praxisbezogene Betrachtungen angeschlossen werden kénnen.

In einem ersten Schritt soll ein Eindruck iiber den Kenntnisstand der
Studierenden vermittelt werden, wie sie ihn zu Beginn des Studiums, also



nach vollzogener Hochschulreifepriifung, vorweisen konnen (vgl. Kapitel
2).

Im Anschluss (vgl. Kapitel 3) wird an konkretem Textmaterial zuerst
aufgezeigt, wo Schwierigkeiten in der grammatischen Analyse auftreten
bzw. sogar vorhersagbar sind. Anschliefend werden Wege erortert, die zu
einem tieferen Verstandnis grammatischer Phdnomene und zu verbesserter
Analysefdhigkeit fiihren. Die Beschreibung des Ist-Zustandes in Kapitel 2
basiert auf empirischer Datenerhebung, die in Kapitel 3 getroffenen
Aussagen stiitzen sich auf die jahrelange, gleichwohl subjektive Erfahrung
des Verfassers.

2 Bestandsaufnahme

Jedes Semester wird an der Karl-Franzens-Universitit Graz die
Lehrveranstaltung Einfiihrung in die germanistische Sprachwissenschaft als
Vorlesung angeboten, jedes zweite Semester liest der Verfasser des
vorliegenden Beitrags. Als Lehrziele werden angestrebt, dass die
Studierenden nach erfolgreichem Abschluss in der Lage sein sollen, die
hauptsdachlichen Gebiete der Linguistik zu benennen, ihre zentralen
Fragestellungen zu charakterisieren und ihre Kernbegriffe zu definieren.
Die dariiber hinaus formulierten Ziele (insbesondere: Befdhigung,
kommunikative Ereignisse einer Analyse zu unterziehen) sind zu einem so
frithen Zeitpunkt vielleicht ein wenig zu optimistisch gedacht und werden
im Grunde in die anschliefenden  vertiefenden Kurse

(Einfithrungsvorlesung Grammatik I, Proseminar Grammatik II) verlagert.”

Die kursorische Behandlung des Themengebiets Grammatik beschrankt
sich in der Einfiihrung auf die Wiederholung der traditionellen
Satzgliedfunktionen  Subjekt, Prddikat, Objekt, Adverbialie und
Prddikativum, exemplifiziert an einigen eher wenig anspruchsvollen
Beispielsdtzen. Somit wird in der Klausur die Mdéglichkeit er6ffnet, mittels
spezifischer Fragestellung (s.u.) einen relativ unverfédlschten Eindruck iiber
den Wissensstand der Studierenden nach bestandener Hochschulreife zu



erlangen, wobei eine gewisse Sensibilisierung fiir sprachliche Phdnomene
generell nach der Einfithrungsvorlesung zu erwarten ist.

Im Folgenden werden die grammatikbezogenen Fragen aus drei
Einfilhrungsveranstaltungen ausgewertet. Da zu jedem Kurs jeweils drei
Klausurtermine angeboten werden miissen, der aktuellste aber noch nicht
stattgefunden hat, erstreckt sich die Auswertung auf acht Klausuren.
Erfahrungsgemdll wird der erste dieser Termine hochfrequent
wahrgenommen. Es handelt sich um die Einfiihrungsvorlesungen
Einfilhrung in die germanistische Sprachwissenschaft aus den
Sommersemestern 2010, 2012 und 2013.

2.1 Sommersemester 2010

Der erste Termin dieses Semesters war der 26.06.2010, dreiundsechzig
Teilnehmerinnen und Teilnehmer schrieben die Klausur mit. Die
grammatikrelevanten, nacheinander gestellten Fragen lauteten:

Nennen Sie vier Satzgliedfunktionen!

In welcher dieser vier Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes?”®

»Wer anderen eine Grube gribt, ist meistens Totengraber.

Vierunddreillig Studierende beantworteten beide Fragen vollstdndig richtig,
neun Studierende die erste Frage richtig, die zweite jedoch falsch. Vier
Studierenden gelang eine teilweise richtige Beantwortung der ersten und
eine richtige Beantwortung der zweiten Frage, ebenfalls vier Studierende
hatten die erste Frage teilweise richtig, jedoch die zweite falsch.
Seltsamerweise — und im Rahmen der Datenerhebung singuldr bei diesem
Klausurtermin auftretend — beantworteten drei Studierende die erste Frage
komplett falsch, ermittelten aber anschliefend das gefragte Satzglied
richtig. Neun Studierende hatten beide Aufgaben falsch.

Der zweite Klausurtermin war der 01.10.2010, er wurde von zehn
Studierenden wahrgenommen. Die Fragen lauteten:

Nennen Sie vier Satzgliedfunktionen!

In welcher dieser vier Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes?
»Hans freut, dass er Geburtstag hat.“



Drei Studierende beantworteten beide Fragen richtig, drei die erste richtig
und die zweite falsch. Vier Studierenden gelang eine teilweise richtige
Beantwortung der ersten Frage, jedoch konnte das Satzglied im Anschluss
nicht ermittelt werden.

Der dritte Klausurtermin fand am 03.12.2010 statt, sechzehn
Teilnehmerinnen @ und  Teilnehmer  fanden sich ein. Die
grammatikrelevanten, nacheinander gestellten Fragen lauteten:

Nennen Sie fiinf Satzgliedfunktionen!

In welcher dieser Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes?
,,Die Klausur zu bestehen, ware erfreulich fiir alle.“

Vier Studierende beantworteten beide Fragen richtig, drei die erste teilweise
und die zweite zur Gdnze richtig. Vier Studierende hatten zwar die erste
Frage richtig, jedoch die zweite falsch, ein Teilnehmer die erste teilweise
richtig und die zweite falsch. Weitere vier Studierende konnten keine der
beiden Fragen richtig beantworten.

2.2 Sommersemester 2012

Die grammatikrelevanten Fragen der drei Klausurtermine des
Sommersemesters 2012 wurden identisch formuliert. Anfangliche
Befiirchtungen, die Studierenden wiirden dies im Rahmen intensiver
Vorbereitung eventuell bemerken, wurden nicht bestdtigt. Die
Fragestellungen lauteten:

Nennen Sie vier Satzgliedfunktionen!

In welcher dieser vier Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes:
»Wer anderen eine Grube gribt, ist meistens Totengraber.*

Der erste Termin, der 26.06.2012, wurde von vierundsiebzig Studierenden
wahrgenommen. Siebenundzwanzig Studierende beantworteten beide
Fragen richtig, achtundzwanzig zwar die erste Frage, die zweite jedoch
falsch. Sieben Studierenden gelang eine teilweise richtige Beantwortung der
ersten Frage, vier davon hatten auch die zweite richtig, drei jedoch nicht.
Zwolf Teilnehmerinnen und Teilnehmer beantworteten beide Fragen nicht
richtig.



Zum zweiten Termin am 02.10.2012 fanden sich dreizehn Studierende
ein. Vier Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten beide Fragen richtig
beantworten, zwei nur die erste. Zwei weitere hatten die erste Frage
teilweise richtig und die zweite falsch, fiinf Studierende konnten beide
Fragen nicht richtig beantworten.

Der dritte Termin fand am 03.12.2012 statt. Er wurde von zwolf
Studierenden wahrgenommen. Vier von ihnen konnten beide Fragen richtig
beantworten, zwei die erste teilweise und die zweite gédnzlich richtig, ein
Studierender hatte die erste Frage richtig, jedoch die zweite falsch. Fiinf
Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten beide Fragen nicht richtig
beantworten.

2.3 Sommersemester 201377

Zum ersten Termin am 02.07.2013 fanden sich vierundsechzig
Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein. Die grammatikrelevanten,
nacheinander gestellten Fragen lauteten wiederum:

Nennen Sie fiinf Satzgliedfunktionen!

In welcher dieser Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes?
»Wer anderen eine Grube grébt, ist meistens Totengrédber.“

Sechsundzwanzig Studierende konnten beide Fragen richtig beantworten,
elf nur die erste richtig, die zweite hingegen falsch. Achtzehn Studierende
hatten die erste Frage nur teilweise richtig, davon konnten fiinf die zweite
richtig, dreizehn diese jedoch nicht richtig beantworten. Neun
Teilnehmerinnen und Teilnehmer beantworteten beide Fragen nicht richtig.

Der zweite Termin fand am 30.09.2013 statt, es kamen vierzehn
Studierende. Folgende Fragen wurden gestellt:

Nennen Sie fiinf Satzgliedfunktionen!
In welcher dieser Funktionen steht das unterstrichene Satzglied des folgenden Satzes?
,»Wer den Klausurstoff gelernt hat, hat die besseren Karten.“

Fiinf Studierende beantworteten beide Fragen richtig. Sieben
Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten die erste Frage teilweise richtig



beantworten, sechs von ihnen gelang dann eine richtige Beantwortung der
zweiten Frage. Zwei Studierende konnten beide Fragen nicht richtig
beantworten.

2.4 Auswertung

In einem zusammenfassenden Uberblick sieht das Ergebnis wie folgt aus:
Beide Fragen richtig: 107 Studierende
Erste Frage richtig, zweite Frage falsch: 58 Studierende

Erste Frage teilweise richtig, zweite Frage richtig: 24 Studierende

Erste Frage teilweise richtig, zweite Frage falsch: 28 Studierende

Erste Frage falsch, zweite Frage richtig: 3 Studierende

Beide Fragen falsch: 46 Studierende.

Das Fazit einer solchen Erhebung hdngt zum einen immer von der
Perspektive ab, aus der man das Ergebnis betrachtet, zum anderen auch
davon, mit welcher Genauigkeit der Befund erhoben wird. So wurde fiir
vorliegende Erhebung nicht danach unterschieden, ob eine Antwort falsch
war oder erst gar nicht erfolgte. Ebenfalls wurde nicht danach spezifiziert,
ob bei der Nennung der Funktionen nur unvollstindige, aber richtige
Angaben (beispielsweise Subjekt, Prddikat) gemacht wurden, oder ob
Angaben voélliges Unverstandnis (Subjekt, Gliedsatz, Substantiv) oder
eventuell nur Unsicherheiten in der Terminologie (Subjekt, Prddikat,
Objekt, Adverb) indizierten.

Die Erhebung dient primdr der Gewinnung eines ersten Eindrucks. Von
insgesamt zweihundertsechsundsechzig Teilnehmerinnen und Teilnehmern
konnten hundertsieben beide Fragen richtig beantworten, sechsundvierzig
Studierende beantworteten beide Fragen nicht richtig. Dies ldsst
Formulierungsspielraum zwischen den zwei folgenden Polen:

1. Weit weniger als die Hélfte der Studienanfdnger beantwortet die
gestellten Fragen zur Grammatik richtig.

2. Nur etwas weniger als ein Fiinftel Studienanfdnger beantwortet die
gestellten Fragen zur Grammatik zur Génze falsch.



Das Fazit ist ebenfalls abhdngig vom Schwierigkeitsgrad, der den Fragen
zugebilligt wird. Der Verfasser (und Fragesteller) ist geneigt, die jeweils
erste Frage wegen der Behandlung innerhalb der Vorlesung mit leicht und
die jeweils zweite Frage mit nicht allzu schwer zu bewerten. Vor diesem
Hintergrund muss m.E. die Tatsache, dass hundertneunundfiinfzig von
zweihundertsechsundsechzig Studienanfdngern nach dem ersten Semester
nicht in der Lage waren, mit Schwierigkeitsgrad leicht und nicht allzu
schwer bewertete Fragen zur Grammatik zu beantworten, mit einer
gewissen Sorge erfiillen. Im Rahmen des Germanistikstudiums muss hier
konsequent reagiert werden, wozu es, und das ist die erfreuliche Nachricht,
auch mannigfach Gelegenheiten fiir die Unterrichtenden gibt. Génzlich
anders sieht es aus, wenn man den obigen Befund als reprasentativ fiir
Schulabsolventen mit Hochschulreife generell erachtet und davon ausgeht,
dass die iberwiegende  Mehrzahl  derselben keine  weitere
Grammatikausbildung erfahren wird.

3 Ausgewahlte Fallbeispiele

Im Folgenden werden einige ausgewdhlte Fallbeispiele behandelt, die
exemplifizieren sollen, wo bei der Analyse grammatischer Strukturen
Schwierigkeiten auftreten. Die Auswahl erfolgt, darauf sei dezidiert
verwiesen, anhand rein subjektiver Erfahrungen des Verfassers, die u.a. im
Laufe mehrfacher Abhaltung der Einfiihrungsvorlesung Grammatik I und
des Proseminars Grammatik II erworben wurden. Als Materialgrundlage
werden hierbei Kdpt’n Sharky und das Geheimnis der Schatzinsel (vgl. Lan
greuter 2006) sowie Bobo Siebenschldfer (vgl. Osterwalder 2011)
herangezogen. Die angesprochenen Probleme stellen sich bei Schiilerinnen
und Schiilern, Studierenden, aber auch, um das explizit als Erfahrung aus
zwei Lehrer/-innenfortbildungen zu betonen, bei Lehrerinnen und Lehrern
des Unterrichtsfaches Deutsch. Im Folgenden wird speziell auf Studierende
des Faches Germanistik fokussiert.



Konfrontiert man die Studierenden mit einer Uberschrift wie Kdpt’n
Sharky und das Geheimnis der Schatzinsel und bittet um eine Bestimmung
von Subjekt, Prddikat und Objekten, wird anhand der jedes Mal
auftretenden Verunsicherung sehr schnell deutlich, auf welch tonernen
FiiBen das Grammatikwissen steht. Fast immer wird zuerst — in zégerlicher
Art und Weise — ,Kdpt’n Sharky*“ genannt. Nach Zuriickweisung dieser
Antwort wird die gesamte Nominalphrase im Nominativ ausgewdhlt, nach
erneuter Verneinung herrscht Ratlosigkeit. In gleich dreifacher Weise
werden hier Unsicherheiten beim grammatischen Zugang evident.

Das erste Hindernis — im Grunde ein Kernproblem — ist die automatische
Zuordnung einer prototypischen Form zu einer Funktion; hier der
Nominalphrase im Nominativ zur Subjektsfunktion. Es ist ein Fallstrick
jedweder syntaktischen Analyse, dass bei Kreuzklassifikationen nicht
bewusst wahrgenommen wird, auf welcher syntaktischen Ebene man sich
eigentlich befindet, wenn Termini wie Subjekt, Akkusativobjekt usw.

verwendet werden.”®

Eine weitere Schwierigkeit liegt im nicht explizit vorhandenen Wissen,
dass Funktionen Relationen sind, die sich im Hinblick auf das Pradikat
ergeben. In der Regel ist das jedoch schnell erkldrt und wird dann
nachhaltig verstanden.

Indem man den relationalen Funktionen die stabilen Formen
gegeniiberstellt, schlieit sich allerdings ein Folgeproblem an, wenn spéter
die Stabilitdit der Formen im Hinblick auf die Wortartenbestimmung
relativiert werden muss.

Als dritten, fiir den Zugang zu Grammatik wesentlichen Punkt ldsst sich
an diesem Beispiel das Satzverstdndnis thematisieren. Das Wissen um
Satzdefinitionen kann nicht vorausgesetzt werden und implizite
Vorstellungen vom Satz sind in der Regel subjekt- und pradikatbasiert. Das
Beispiel eignet sich vorziiglich fiir eine Einfiihrung in die Thematik der
Satzdefinition, zumal im Fortlauf der Diskussion auch der sich auf
gegeniiberliegender Buchseite befindliche (subjektlose) Satz ,,Sei lieb zu
diesem Buch!“ hinzugezogen werden kann. Versucht man, die an diesem
kurzen Beispiel auftretenden Schwierigkeiten systematisch zu erfassen,
konnte dies wie folgt aussehen:



Problemfelder grammatischer Analyse:

1. Unreflektierte Wahrnehmung der syntaktischen Ebenen der Form und
der Funktion

2. Gleichsetzung von syntaktischen Funktionen und prototypischen Formen

3. Intuitiver Satzbegriff

Nach der Uberschrift beginnt die Geschichte wie folgt (Langreuter 2006: 2
[Seitenbezifferung durch Verfasser]):

,Sofort beidrehen!, befiehlt eine Stimme. ,,Kurs Nord-Nord-Ost!*

Ohne erkldrende Erlduterungen sind die Studierenden nicht in der Lage,
Form-Funktions-Mischungen in Kreuzklassifikationen zu dekonstruieren.
Der erste Satz ist insofern nicht zufriedenstellend analysierbar, weil die
wortliche Rede ausnahmslos nicht als Akkusativobjekt erkannt wird.
Weiterhin ist das Wissen iiber das Formeninventar nicht so ausgepragt, dass
eine rein formale Klassifikation erfolgreich ist. Wihrend die
Funktionsbestimmung aufgrund des hohen Wiedererkennungswertes der
wortlichen Rede in der Folge kaum Schwierigkeiten bereitet, sind formale
Identifikationen =~ von erweiterten  Infinitivkonstruktionen (und
Partizipialkonstruktionen) immer miihsam. Das sich anschlielende ,, Kurs
Nord-Nord-Ost!“ ermoglicht wiederum zur Reflexion {iber den Satzbegriff,
das Zusammenspiel von Verbalsatz, Nominalsatz und Ellipse, iiber die
Notwendigkeit zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Erganzung bei
letzterer sowie iiber den Ebenenstatus. Dieses Problemfeld kann anhand der
folgenden Beispielsdtze vertieft werden (Langreuter 2006: 2
[Seitenbezifferung durch Verfasser]):

Die Stimme kommt niher: ,, Taue straffen!“, ruft sie.
Michi hebt den Kopf: Ein kleines Schiff ist da und auf dem Schiff steht — ein Pirat! Ein ziemlich
kleiner Pirat. Und das Schiff ist ein Piratenschiff. Ein kleines Piratenschiff.

Im Rahmen der Identifikation von Satzen bzw. Satzgliedern ist hier zudem
darauf zu verweisen, dass die beiden selbstdndigen Hauptsdtze nicht durch
Punkt, sondern durch Doppelpunkt getrennt werden, wodurch der Aspekt



der Abgrenzung von Sprachbausteinen und der Merkmale fiir selbige
thematisiert werden kann.

An diesen kurzen Textbeispielen lassen sich folgende Schwierigkeiten
und Aufgaben bei der grammatischen Analyse festmachen:

Problemfelder grammatischer Analyse:

4. Nicht reflektierte Gleichsetzung von syntaktischen Funktionen und
prototypischen Formen (s.0.) mit der Folge von Unsicherheiten bei nicht
prototypischer formaler Realisierung; Anforderungen:

a) Autarke Betrachtung der beiden Ebenen
b) Dekonstruktion der kreuzklassifizierenden Terminologie

c) Verfiigungswissen {iiber ein umfangreiches Formeninventar fiir
Satzglieder.

5. Vertiefende Behandlung des Satzbegriffs im Hinblick auf:
a) Seine Binnengliederung
b) Die Einbeziehung des Ellipsenphdnomens
c) Die Abgrenzungsproblematik und die diese indizierenden Faktoren.

Betrachtet man das Beste von Bobo Siebenschlfer, so lautet die Uberschrift
der dritten Geschichte Bobo ist krank (Osterwalder 2011: 24). Das Wissen
um das Phdnomen des Prddikativums ist bei Studienanfdngern nicht weit
verbreitet. Selbst jene, denen der Begriff bekannt ist, kénnen ihn nicht
explizit als Funktionsbezeichnung erkennen. Auf der Formebene fiihrt die
Uberschrift direkt in die Wortartendiskussion, d.h. in das Problemfeld der

Unterscheidung von Adjektiv und Adverb.”

Die Bestimmung der formalen Realisation des Pradikativums macht auch
im Fortlauf immer dann Schwierigkeiten, wenn nicht der Prototyp des
Adjektivs, des Substantivs bzw. der Nominalphrase vorliegt.
Prdpositionalphrasen = wie  *Bobo ist bei Krdften. oder mit
Vergleichskonjunktion eingeleitete Phrasen (Konjunktionalphrasen) wie
*Bobo gilt als Liigner. werden formal weit weniger sicher zugeordnet.
Erfolgt die Gleichsetzung nicht zum Subjekt, sondern zum Objekt, wird
auch die funktionale Identifikation erschwert.



*Mama hdilt Bobo fiir krank.

Die Geschichte beginnt mit folgender Textsequenz (Osterwalder 2011: 24):

Mama Siebenschlafer macht sauber.
Bobo spielt mit den Baukl6tzen.

Aber sie fallen immer wieder zusammen.
Bobo weint.

Die Textbeispiele ermoglichen zum einen durch das Auftreten von Verben
mit abtrennbaren Prdfixen (saubermachen, zusammenfallen) eine
Auseinandersetzung mit dem Prddikat. Sieht man das Pradikat als Schliissel
zur funktionalen Satzanalyse, muss man gleichwohl zugestehen, dass seine
Erfassung im Grunde intuitiv erfolgt. Testverfahren zur Satzgliedermittlung
setzen das Wissen um das Prddikat eigentlich auch immer voraus.

Zudem tritt im zweiten Beispielsatz ein Prdpositionalobjekt auf: mit den
Bauklotzen.

Die Existenz von Prdpositionalobjekten wird von der Mehrzahl der
Studierenden mit wohlwollendem Interesse zur Kenntnis genommen. Wird
ein Prdpositionalobjekt formal durch ein Adverb realisiert, ist es in der
Analyse bis hin zu Klausuren in htheren Semestern ein fast sicherer Fehler.
Das Phdanomen erfordert konstante Auseinandersetzung in der Praxis.

*Bobo spielt damit.
*Bobo wohnt dort.
*Bobo wartet darauf.

Vertiefte Auseinandersetzung mit dem Pradikat wird durch die sich
anschliefenden Beispielsédtze ermoglicht (Osterwalder 2011: 24):

Bobo mdchte staubsaugen.
Er darf auf dem Staubsauger reiten.

Erneut stellt sich die Frage nach der Satzgliedergrenze.** In beiden Fallen
werden die Studierenden mit dem Phanomen der Modalitit konfrontiert.®*

Bobo mochte auch staubsaugen. vs. Bobo mochte das auch.




Er darf auf ihm reiten. vs. Er darf das.

An diesen kurzen Ausziigen lassen sich wiederum mehrere Schwierigkeiten
bzw. Aufgaben bei der grammatischen Analyse festmachen:
Problemfelder grammatischer Analyse

6. Prinzipielle Schwierigkeiten bei der Festlegung von Satzgliedgrenzen,
insbesondere auch beim Pradikat

7. Liicken im Klassifizierungsinventar der syntaktischen Funktionen
(Prddikativum, Prdpositionalobjekt)

8. (Wiederum) Probleme bei nicht prototypischer formaler Realisation
spezifischer syntaktischer Funktionen.

Die Problematik der Abgrenzung von Sprachbausteinen kann anhand des
folgenden Textauszugs (Fokussierung auf Mmmm!) in sehr prinzipieller und
theorielastiger Weise diskutiert werden (vgl. Osterwalder 2011: 25):

Er mochte vielleicht einen Keks.
Mama gibt ihm einen Keks.
Mmmm!

Bobo isst gern Schokoladenkekse.

Hier liegt ein sehr einprdgsamer Grenzfall vor, bei dem ein Phonem ein
Wort konstituiert und dieses gleichzeitig wiederum einen Satz. Konstruiert
man dariiber hinaus einen Kontext, in dem Mmmm! zur Ganze isoliert
auftritt (beispielsweise als Gedicht), so ldsst sich eine weitere Grenze, die
zum Text, liberschreiten. Dieses Beispiel stellt eine recht interessante
Herausforderung im Hinblick auf Abgrenzungen bzw. Definitionen der
zentralen Untersuchungsgegenstdnde der Teildisziplin Grammatik generell
dar.

4 Fazit



Gerade auch vor dem Hintergrund der stetig ansteigenden Fachliteratur
verharrt man, konfrontiert mit den realen Wissenszustdnden, in einer
gewissen Ratlosigkeit. Es liegt ja nicht die Situation vor, dass es einer
wissenschaftlichen Disziplin nicht gelingt, ihre hochgradig spezifischen
Erkenntnisgewinne in die Gesellschaft zuriick zu kommunizieren.

Hier geht es schlichtweg darum, dass Schulstoff offenbar nicht in
ausreichender Form verstanden wird und zudem auch der Wissensstand bei
den Vermittlern und Multiplikatoren nicht als zufriedenstellend bezeichnet
werden kann. Beriicksichtigt man die Fiille an fachwissenschaftlichen
Publikationen, die speziell auf diesen Adressatenkreis hin fokussiert sind,
dann kommt man nicht umhin, ein Kommunikationsproblem zu
diagnostizieren. Konsequenz hieraus scheint m.E. zu sein, verstarkt an den
Universitdten als jenen Orten tdtig zu sein, an denen Erreichbarkeit
weitgehend gewdhrleistet ist, und den Schwerpunkt hier vertieft auf die
Vermittlung basaler Kenntnisse zu legen, die man in der Regel vielleicht als
bereits vorhandenes Grundwissen voraussetzt.

Eventuell ist das in der einschldgigen Literatur manchmal thematisierte
Frustpotential im Hinblick auf Grammatik (vgl. Habermann/Diewald/Thur
mair 2009: 143) deswegen so hoch, weil trotz langjahriger
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bei vielen Personen offenbar im
Rahmen dieser Auseinandersetzung kein Kompetenzzuwachs einhergeht.
Wenn immer wieder die gleichen Fehler und Schwierigkeiten bei der
Analyse auftreten, sollte man das Augenmerk gezielt auf diese
Problemfelder richten, erklirend einwirken und durch regelmiRiges Uben
Vertrautheit im Umgang schaffen. Folgende Kompetenzen bei der
grammatischen Analyse erscheinen wiinschenswert:

1. Reflektierter Umgang mit den relevanten syntaktischen Einheiten (Wort,
Satzglied, Satz) im Hinblick auf:

a) Terminologie und Umfang sowie den damit verbundenen
Herausforderungen

b) Identifikation und Abgrenzbarkeit

2. Bewusster Umgang im Hinblick auf die syntaktischen Ebenen der Form
und Funktion



3. Kompetenz zur expliziten Unterscheidung zwischen syntaktischen
Funktionen und prototypischen formalen Realisationen/Fahigkeit zur
Dekonstruktion der kreuzklassifizierenden Terminologie

4. Umfassendes Verfiigungswissen iiber das fiir eine Satzgliedanalyse
notwendige Inventar

5. Kompetente Anwendung der fiir die Identifikation und Qualifikation
notwendigen operationalen Verfahren.
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Fehler versus Abweichung



Melanie Lenzhofer-Glantschnig & Elisabeth Scherr
Abweichungen sind keine Fehler

Reflexe innersprachlicher Variation im Unterricht fiir Deutsch
als Zweitsprache

Abstract: In this chapter we discuss the consistently lacking consideration
of intra-linguistic variation in teaching German as a Second Language
(DaZ) and its consequences for the learner’s competence in text production.
We analyze grammatical examples extracted from a small pilot corpus of
texts produced by DaZ learners in Graz (Austria). During their language
acquisition process they are confronted with both controlled and non-
controlled learning situations. In school, they get a more or less
homogeneous picture of the German language, whereas they experience
enormous linguistic variation in everyday communication. The central
question is if this discrepancy has an effect on the learner’s text production.
We focus on two aspects of intra-linguistic variation, dialect and standard
variability, to analyze their possible influences on text production and to
draw conclusions concerning the evaluation of ‘grammatical deficiencies’
and ‘mistakes’.

1 Einleitung

Die Vermittlung von Standardsprache hat bis dato im Deutschunterricht die
hochste Prioritdt, dies gilt fiir Muttersprachler/-innen ebenso wie im
besonderen Malle auch fiir Fremd- oder Zweitsprachenlerner/-innen.
Begriindet wird dies durch die Tatsache, dass es in gesteuerten
Unterrichtssituationen in erster Linie um die Vermittlung einer
kodifizierten, in oOffentlichen Sprachgebrauchssituationen verwendeten
Varietdt geht (vgl. Spiekermann 2010: 343). Die sprechhandlungsbezogenen



Vorteile sind insofern nicht von der Hand zu weisen, als es sich bei der
Vorstellung von Standardsprache um eine scheinbar ortsunabhédngig giiltige,
homogen kodifizierte Varietdt der Sprechergemeinschaft handelt (vgl. Amm
on 1995: 74-75). Dennoch werden bei diesem Ansatz zwei wichtige Punkte
vernachldssigt: Erstens ist Sprache nicht in allen
Verwendungszusammenhédngen und an allen Orten eine statische,
unverdnderliche Varietit, auch nicht in rein standardsprachlichen
Kommunikationssituationen. Es kann also nicht davon ausgegangen
werden, dass es in der Sprachwirklichkeit einen unabhéngigen ,Standard’
gibt, der ohne diatopisch beeinflusste Merkmale existiert. In Bezug auf die
Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ist zweitens der Umstand
zu beriicksichtigen, dass die Aneignung im Land der Zielsprache passiert
(vgl. Ahrenholz 2010a: 12). Die Lerner/-innen sind also neben dem Input
durch den gesteuerten Erwerb auch mit ungesteuerten Sprachgebrauchs-
und damit Spracherwerbssituationen im Alltag konfrontiert, die sich massiv
vom jeweiligen Deutschunterricht unterscheiden konnen (vgl. Boysen 2012:
30). Diese spezifischen Merkmale der DaZ-Lernsituation haben die
diatopische Variabilitdt der deutschen Sprache in der Didaktik zu einem
bereits vielfach diskutierten Thema werden lassen. Bei dieser reinen
Diskussion bleibt es bisher aber leider sehr oft, als Fazit wird meist auf das
Desiderat der Thematisierung der innersprachlichen Variation im Unterricht
verwiesen (vgl. Fandrych 2010: 178; Spiekermann 2010: 355; Wiesinger 20
10: 368-369; Elspal’ 2010: 422). In den Unterrichtssituationen selbst und in
den Lehrwerken werden im Grolteil der Falle lediglich phonologische,
lexikalische oder landeskundliche Unterschiede innerhalb des deutschen
Sprachraums erwahnt. Die Hinweise auf grammatische

Variationsphdanomene halten sich in Grenzen®, was auch auf ein
fachwissenschaftliches Desideratum zuriickgefiihrt werden kann (vgl. Ziegl
er 2011: 259-260). Die mangelnde Kldrung des Status und die fehlende
Beschreibung der innersprachlichen Variationsphdnomene sorgen vielfach
fir das Wahrmehmen einer gravierenden Differenz zwischen der
Unterrichts- und der Sprachgebrauchssituation von Seiten der Schiilerin/des
Schiilers. Dies kann gleichzeitig zur Infragestellung der Adédquatheit der
Sprachvermittlung fiihren, im schlechtesten Fall sogar zu einem



regelrechten , Erfahrungsschock® (Wiesinger 2010: 369), der die
Lernmotivation negativ beeinflussen und Frustrationen auslésen kann (vgl.
Ahrenholz 2010b: 66).

Im Rahmen des vorliegenden Aufsatzes wird dem schriftsprachlichen
Output von DaZ-Lernern und -Lernerinnen besondere Aufmerksamkeit
geschenkt. Es stellt sich die Frage, wie dramatisch sich denn iiberhaupt
diese Nicht-Thematisierung von innersprachlicher Variation - hier illustriert
anhand grammatischer Fallbeispiele - auf deren Textproduktion auswirkt.
Im Rahmen einer Pilotstudie wurden die Aufsdtze einer Proband/-
innengruppe analysiert, die Deutsch als Zweitsprache sowohl ungesteuert
als auch gesteuert im Rahmen des Grazer Vorstudienlehrgangs erwirbt. Der
Unterrichtssituation stehen also die alltdglichen Sprachgebrauchssituationen
mit zahlreichen diatopischen Variationsmerkmalen gegeniiber. In Kapitel 2
wird zundchst vor dem Hintergrund der Migrationssituation in Graz das
Textkorpus prasentiert, das den Analysen zugrunde liegt. Danach werden
zwei Teilbereiche der innersprachlichen Variation im Fokus stehen, ndmlich
der Einfluss dialektaler bzw. regionalsprachlicher Variation (Kapitel 3) und
der der gebrauchsstandardsprachlichen Variation (Kapitel 4). Im Zentrum
des Interesses steht die Frage, inwiefern sich innersprachliche
Variationseinfliisse bei der Textproduktion zeigen und welche Riickschliisse
auf die Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache gezogen werden kénnen.

2 Vorstellung des Textkorpus

Das den folgenden Ausfiihrungen zugrunde liegende Korpus besteht aus
DaZLernertexten, die in Zusammenarbeit mit dem Vorstudienlehrgang der
Grazer Universitdten gesammelt wurden. Dabei handelt es sich um einen
Universitdtslehrgang fiir internationale Studierende, die {iber eine

Studienplatzzusage an einer Grazer Universitat™ verfiigen. Diese
Studierenden, die aus mehr als 60 verschiedenen Herkunftslandern
kommen, bendétigen je nach Deutschvorkenntnissen und Vorschreibung
weiterer Ergdnzungspriifungen mehrere Semester, bis sie ihre



Abschlusspriifungen ablegen kénnen. Im Anschluss treten sie ihr Studium
an einer der Grazer Universitdten an. Fiir die Interpretation der sprachlichen
Daten als zentral ist hier anzumerken, dass es sich bei den Teilnehmer/-
innen des Vorstudienlehrgangs um erwachsene DaZ-Lerner/-innen handelt.
Thr Erstspracherwerb hat sich im jeweiligen Herkunftsland vollzogen, d. h.
die hier untersuchte Lernergruppe ist voll in der jeweiligen Erstsprache
alphabetisiert und literalisiert. Ihre Schullaufbahn haben alle Teilnehmer/-
innen im Herkunftsland abgeschlossen, und zwar mit Matura (bzw. Abitur)
oder einem vergleichbaren Abschluss. Dieser ist ndmlich u.a.
Voraussetzung dafiir, eine Studienplatzzusage einer Grazer Universitdt zu
bekommen, am Vorstudienlehrgang teilnehmen und in der Folge ein
reguldres Studium in Osterreich betreiben zu kénnen. Hinsichtlich dieser
formalen Voraussetzungen ist die Gruppe der hier untersuchten
Textproduzent/-innen also als relativ homogen und zumindest im Hinblick
auf Alter, Bildungsstand und Motivation fiir den Erwerb des Deutschen als
vergleichbar einzustufen.

Die insgesamt rund 400-600 Teilnehmer/-innen des Grazer
Vorstudienlehrgangs werden je nach Vorkenntnissen und nach Absolvierung
eines Einstufungstests in Kursen zu verschiedenen Niveaustufen (A1 bis

B2%4) zugeteilt und benétigen in der Regel mehrere Semester, bis sie die fiir
das Studium erforderliche Niveaustufe in Deutsch, namlich B2+ bzw. C1,
erreicht haben. Rund 100 Studierende schliefen pro Semester ihren
Deutschkurs erfolgreich ab. Aus diesem breiten Spektrum an
Sprachniveaustufen konnte fiir die hier durchgefiihrte Pilotstudie ein
Querschnitt an Texten der Niveaustufen A2—B2 erhoben werden. Insgesamt
wurden 277 handgeschriebene Lernertexte (vgl. Abb. 1) unterschiedlichen
Umfangs (von 100 bis ca. 350 Wortern), verfasst von jeweils
unterschiedlichen Schreiber/-innen (jede/r Teilnehmer/in nur ein Text),

gesammelt.®
In Bezug auf die Textsorte war die Aufgabenstellung dabei sehr offen

gehalten®®, es sollte sich lediglich um Texte mit geschlossenem
libergeordnetem Thema handeln. Bei den im Korpus versammelten Texten
auf der Niveaustufe A2 handelt es sich um elektronische Briefe (Antwort
auf eine E-Mail einer Freundin/eines Freundes), also um schriftliche



Kommunikation des (wenn auch inszenierten) informell-intimen Registers®’
zum Thema ,Urlaubspldne bzw. Erzdhlungen zu vergangenen Urlauben®.
Bei den Texten auf Niveau B1 handelt es sich einerseits ebenfalls um
informell-private E-Mail-Kommunikation (Ratschlag zum Thema ,Beim
Partner/bei der Partnerin einziehen), andererseits um argumentative Texte
in Form von Erorterungen zu den Themen ,Macht Geld gliicklich?‘ bzw.
,Zufriedenheit im Beruf*.

J’;.' A § : -||
T e pw et fiqg Sere -
] " [l -
= i, | i ) o - y
. 7 et do—s @ A o U Plie €, g x
/
n 1 1
Vitadeas e -lL "~ :’ o T - Mg by o
agrre ) G L acke | L 43 = |r-|- Gila 3 o g b
i 4 4 . 0
'l =] - 't'_'r"-’ LA __-__\T T , -.,n'ly _-.. '\--lll_!‘; I_ L -’I».‘. ool By g r-'-"-l-\'l A e
Rod f { | !/ Y vy
Dagdfis ooy £ 1"'l ey ] RV TN el S TR . o o gl abig e T
4"’ il ¢ f j
E.. " ..4 [ A ¢ .f:p ! M f 'n, Fi f
T et e e i L' T 1Y oLe FloNva Mo,
Lo 4 ) b A il B Ao o
AL e J T LA R d ¥ las LA E (& Ed LA B LRt f
[ r
P A .
! " [ s i S LY ¢ ! '@h ! 3 /.
g =1 Mo Tt e ol i et fAqoe o L Ry i Al hantd
e ! o i ] & o AL S L
! Y P g ML P
o J{‘f-‘i"" L A }.--\"',‘,‘ LT e =y F iy T -L"‘..""-"l"_' VL4 L N P
L ~
i o
Al .
L / | f 4 ]
Lad kAL Ll e L . e LA LA T v, BT e s
\ = 14 i ' A
L vl i e = (=== T Ty - - S 1
fe | e - _ o f .
L , 1 e a y W% = o o C ¢ b e g w
i
i, 4 | f %
5 Ta s Lel \ = LA 't e " Fl i s L L
-+ ! ! v / F I
& 5 £ LA ] € At e e PUE - . e Adab e y
f f_ /
L6 L b “ J PErEE A L L i L T et o B 'li I t
i, | [} |
A FE-ZW- TRy " L e A ‘-j' 7 L B i (=1 L L
&
i 1+ | i ey L
\Z'?ﬁﬁ' Wl d e el @ At P LAl N B QA& E e | Mg et B L k)

Abb. 1: Ausschnitt eines Lernertextes (BKS-B2-27)

Die folgende Tabelle veranschaulicht die Verteilung der Texte auf die
Niveaustufen und die Herkunftslander der Schreiber/-innen:

Tab. 1: Korpus der Lernerinnen- und Lernertexte des Grazer Vorstudienlehrgangs



Niveaustufe Anzahl Herkunftslander

A2 104 49 BKS®8, 13 Kosovo, 6 Ruméanien, 5
Bulgarien, 4 Australien, je 3 Spanien, Iran
und ohne Angabe (0.A.), je 2 Agypten,
Portugal und Polen, 12 Varia (je 1
Herkunftsland)

Bl 68 37 BKS, 5 Kosovo, 4 Ungarn, je 3
Rumanien und Russland, je 2 Slowenien,
Bulgarien und USA, 9 Varia (je 1
Herkunftsland), 1 o.A.

B2 105 32 BKS, 8 Ungarn, 6 Kosovo, 6 0.A., 5
Ukraine, je 4 Agypten und Mongolei, je 3
Albanien und Iran, 34 Varia (je 1
Herkunftsland)

Wie der Aufschliisselung der Herkunftslander aus Tabelle 1 zu entnehmen
ist, ist die grélite Gruppe der DaZ-Lerner/-innen jene aus Serbien, Kroatien
und Bosnien, im Folgenden zusammengefasst zu einer Sprachgruppe mit
der Abkiirzung ,,BKS®. Von den 277 Texten entfallen 118 auf Lerner/-innen
dieser Herkunftsldander, weshalb in der Analyse der Fokus auf dieser
Gruppe von Studierenden liegen soll.

Ein weiterer Grund dafiir, der Gruppe der DaZ-Lerner/-innen mit
Bosnisch, Kroatisch oder Serbisch als Erstsprache besonderes Augenmerk
zu schenken, liegt in der Relevanz dieser Sprachgruppe fiir den Unterricht
an den Schulen und Universititen in Osterreich. Hier ldsst sich nidmlich
folgende Situation skizzieren: Laut Informationen aus dem ,Nationalen
Bildungsbericht Osterreich® in Bezug auf das Jahr 2012 (Bruneforth/Herzo
g-Punzenberger/Lassnigg 2013) kann festgehalten werden, dass jedes vierte
Volksschulkind in Osterreich (Primarstufe) eine andere Erstsprache als

Deutsch spricht.* In Wien betrifft dies sogar mehr als die Halfte der
Primarschiiler/-innen, die hdufigste nicht-deutsche Erstsprache ist dabei
Bosnisch, Serbisch oder Kroatisch (7,1 %), dicht gefolgt von Tiirkisch als
Erstsprache (7,0 %). Und auch an den Hochschulen zdhlt BKS zu den
haufigsten Herkunftssprachen von Studierenden mit nicht-deutscher



Erstsprache. Im Studienjahr 2011/12 besuchten rund 360.500 Menschen

eine Osterreichische Hochschule®”, davon kamen rund 81.500 aus dem
Ausland zum Studieren nach Osterreich (vgl. Hochschulstatistik 2012). Der
GrolSteil der auslandischen Studierenden, ndmlich fast 90 %, kommt aus
Europa, davon sind drei Viertel EU-Biirger/-innen. Auch hier zeigt sich,
dass neben der sehr groen Gruppe der deutschen Studierenden (24.333)
und Studierenden aus Italien (v.a. Siidtirol: 7381 Studierende) die grofSte
Gruppe der nicht-deutschsprachigen Studierenden aus dem Ausland
wiederum die BKS-Sprecher/-innen (rund 4300 Studierende) bilden. Die
Dominanz von Bosnisch-Kroatisch-Serbisch als Herkunftssprachen in den
erhobenen Lernertexten, aber auch in den Schulen und an den Universitidten
spricht daher dafiir, diese Gruppe auch in der Analyse dessen, ob es Reflexe
innersprachlicher Variation des Deutschen in ihrer Textproduktion gibt, zu
fokussieren. Fiir die vorliegende Studie wurde der Schwerpunkt des
Interesses dabei auf regionalsprachliche Variation, also den Einfluss von
Dialekten, Regiolekten und Standardvarietdten gelegt — insofern wurden die
Texte also sowohl beziiglich des Vorhandenseins von Nonstandard- als auch
von Standard-Varianten durchleuchtet.

3 Einflussfaktor dia- bzw. regiolektale
Variabilitat

Im Folgenden werden Beispiele aus den Lernertexten diskutiert, deren
Abweichungen von Normen der deutschen Rechtschreibung und
Grammatik im Verdacht stehen, auf dem Einfluss dialektaler bzw.

regiolektaler Variation - basierend auf der siid(mittel)bairisch®® geprégten
Sprachumgebung in Graz, mit der sich die DaZ-Lerner/-innen des
Vorstudienlehrgangs konfrontiert sehen - zu griinden. Nach einem kurzen
Uberblick iiber verschiedene sprachliche Ebenen, in denen ein solcher
Einfluss bemerkt werden kann, wird der fiir den Grammatikunterricht
relevante Phdnomenbereich der Reduktionsformen fokussiert.



3.1 Beleganalyse - ein erster Uberblick

Zundchst soll anhand einiger Textbelege veranschaulicht werden, dass die
fokussierten dialektalen bzw. regionalsprachlichen Einfliisse in
verschiedenen sprachlichen Zusammenhédngen Niederschlag finden kénnen.
In den untersuchten Lernertexten finden sich Belege auf folgenden
sprachlichen Ebenen:

Im lexikalischen Bereich:

(1) dass in den Entwicklungsldndern Geld echt gliicklich macht (BKS-B2-
8)
(2) wenn man taug arbeiten (BKS-B2-20)

Auf der Lautebene:
(3) er kann nichts machen wegen ihren erwortungen (BKS-B2-10)
(4) Schuldigung noch eine frage (BKS-A2-48)

Auf grammatischer Ebene:

(5) sag hallo zum Stephan (BKS-B1-12)
(6) ich hilfe mit (BKS-B1-12)

(7) dass du dir Zeit lasst (BKS-B1-20)

Diese Belege finden sich nur vereinzelt und werden daher nicht vertiefend
analysiert - mogliche FErklarungen fiir ihr Auftreten, die auf
innersprachlichen Variationseinfliissen basieren, sollen dennoch kurz
angefiihrt werden: Beispiel (1) zeigt einen Beleg fiir die im Siiden des
deutschen Sprachraums hdufig vorkommende adverbielle Verwendung von
echt zur Intensivierung der Adjektivphrase, in Beispiel (2) findet sich das
Verb taugen in der im siidlichen deutschen Sprachraum gebréduchlichen
Bedeutung ,gefallen® (wenn es einem taugt zu arbeiten), Beispiel (3) zeigt
im Lexem Erwortungen die in bairischen Dialekten gebrauchliche
Verdumpfung der /a/-Laute zu /o/ (vgl. Hutterer 1978: 337), in Beispiel (4)
kann beim Lexem Schuldigung der im miindlichen Sprachgebrauch in
Osterreich héufig anzutreffende Wegfall der Vorsilbe als moglicher



Einflussfaktor identifiziert werden. Beispiel (5) enthélt einen Beleg zum
dialektal und umgangssprachlich hdufig vorkommenden Gebrauch von
Vornamen in Kombination mit dem Artikel (vgl. Eroms 2000: 249), in (6)
findet sich ein Beispiel fiir eine moéglicherweise dialektal beeinflusste

Verbalflexion: ich hilfe mit - vgl. bair. i hilf mit ,ich helfe mit‘.”> Auch in
Beispiel (7) konnte ein Reflex der dialektal gepragten Sprachverwendung in
Graz Ausléser fiir die Normabweichung gewesen sein: Der Stammvokal im
Verb lassen wird ndmlich im Bairischen in der 2. und 3. Person Singular

nicht umgelautet.”

Neben diesen (und anderen) in geringer Belegzahl festgestellten
Phdnomenbereichen fallen zunédchst viele vermeintlich durch die miindliche
Kommunikation in der Umgebungssprache beeinflusste Abweichungen auf,
die sich bei genauerer Betrachtung unter Beriicksichtigung der Fachliteratur
zum Bosnisch-Kroatisch-Serbischen (z.B. Engel/Mrazovic 1986; Kunzman
n-Miiller 1994) als Interferenzphdnomene zwischen BKS und dem
Deutschen erkldren lassen; dazu gehoren z.B. Belege mit Verbzweitstellung
im Nebensatz oder Ausklammerungen ins Vorfeld. Nicht zweifelsfrei als
BKS-Deutsch-Interferenzphdnomen erklarbar sind dagegen Beispiele wie
das folgende, die dartiber hinaus in hoher Frequenz vorzufinden sind:

(8) ich wiinsch mir, dass... (BKS-B2-20)

Dieser Beleg zeigt Reflexe eines phonologisch gepragten Einflussbereichs,
der sich auf die Ebene der Grammatik niederschldgt und daher auch fiir die
Konzeption des Grammatikunterrichts fiir DaZ-Schiiler/-innen relevant ist:
eine Apokope des Schwalauts beim Verb (ich wiinsche mir - ich wiinschd
mir). Diese und andere Reduktionsformen sollen daher im folgenden
Abschnitt ndher beleuchtet werden.

3.2 Beleganalyse im Detail: Reduktionsformen

Ob es sich bei oben genannten Apokopen als Reduktionsform im
Nebentonvokalismus um ein spezifisch dialektales Merkmal handelt (vgl. Z
ehetner 1985: 55; Hutterer 1978: 341; Knobl 2012: 88-89, Konig 2007:



159) oder dieses regioneniibergreifend in der gesprochenen Sprache
vorkommt (vgl. Schwitalla 2003: 39; Duden Richtiges und gutes Deutsch 2
011: 95; Duden Grammatik 2009: 444, 1196), kann hier nicht im Detail
diskutiert werden. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass
Apokopen und Synkopen in Dia- und Regiolekten, also allgemein:
Nonstandard-Varietdten, besonders héufig belegt sind und diese
Reduktionsformen ,,eine relativ groe geographische Reichweite“ (Knobl 2
012: 88-89) aufweisen. Johannes Schwitalla fasst die verschiedenen Typen
ihres Vorkommens wie folgt zusammen:

1. die Apokope des unbetonten [O] am Wortende: ich sag, ich mein,
ich wollt;

2. die Apokope des [t] nach Frikativ: nich, er is;

3. die Synkope einer Endsilbe mit einem Schwa [9]: sie warn, sie
fingn, sie sind gekommn;

4. die Verkiirzung und Assimilation der Endsilbe -ben zu [m]: haben
— [ham], -den zu [n]: laden - [la:n] und -gen zu []: wegen —
[ve:n];

5. die Abschwéachung des enklitischen Vokals [O] zu [9] in Verben
der 2. Pers.: kriegste, haste, willste.

(Schwitalla 2003: 39)

In den untersuchten DaZ-Lerner-Texten finden sich v.a. Belege fiir die
Punkte 1-3, also die Apokope des Schwalauts am Wortende, Apokope nach
Frikativ und Synkope der Endsilbe mit einem Schwalaut. Die Beispiele (9)
bis (16) enthalten Apokopen des unbetonten [©Q] am Wortende in Texten
von BKS-Sprecher/-innen, aber auch von Lerner/-innen mit anderen
Erstsprachen.  Der regionalsprachliche Einfluss der deutschen
Umgebungssprache in Graz zeigt sich also auch lernergruppeniibergreifend,
allerdings v.a. in Texten auf Niveaustufe B2, in einem Stadium, in dem die
Lerner/-innen in der Regel bereits einige Zeit, ndmlich zwischen einem und
zwei Jahren, in Graz verbracht haben.

(9) bitte antwort mir! (BKS-A2-35);
(10) ich wiinsch mir, dass... (BKS-B2-20);



(11) es ist unser Wahl (BKS-B2-34)

(12) was ich brauch (BKS-B2-36)

(13) Ich hab Gliick gehabt (Kos-B2-47)

(14) wenn ich es zu Ihnen sag, dass... (Agy-B2-75)
(15) Heutzutag hcingt das Leben... (Pal-B2-79)
(16) 4 Jahr (Alb-B2-82); unser Welt (Let-B2-98);

Auch die Apokope nach Frikativen findet sich in Texten von Lerner/-innen
verschiedenster Herkunftssprachen, nachfolgend zwei Beispiele:

(17) jetz (K-B2-43; Let-B2-98)
(18) Jeder Chef wiinsch sich, dass... (Kos-B2-45; Rum-B2-64)

Eine Synkope im Inlaut ist in den folgenden zwei Beispielen belegt:

(19) verschiene Produkte (Per-B2-53)
(20) in unsen Leben (Alb-B2-84)*

Dariiber hinaus gibt es in den untersuchten Lernertexten Belege, in denen
das Personalpronomen der 2. Person Singular nicht nur - wie von
Schwitalla fiir den bundesdeutschen Raum z.B. in haste angegeben - zu
einer klitischen Form abgeschwicht, sondern auch ganz wegfallen kann.
Helmut Weil§ beschreibt dieses auch in Graz in miindlicher Kommunikation
vorfindliche Phdnomen des Bairischen anhand des folgenden Beispiels:

(21) Hosd de oarma Kinda gseng? ,Hast du die armen Kinder gesehen?*
(vgl. Weils 1998: 87)

Weils (wie z.B. auch Wiesinger 1990: 493) klassifiziert -sd im Verb aus
Beispiel (21) als eine klitische Form zu du, sieht darin also sozusagen ein
Verschmelzen von flektiertem Verb und Personalpronomen. In den hier
untersuchten DaZLernertexten finden sich u.a. folgende Belegstellen:



(22) obwohl ... du kennengelernt hast, machst etwas. .. (BKS-B1-1)
(23) Natiirlich kannst zusammen leben. (BKS-B1-2)
(24) Wenn du sicher bist, redest mit Eltern (BKS-B1-9)

Hier zeigt sich eine Variabilitdt in der Realisierung des Personalpronomens,
wie sie in Graz in der alltdglichen miindlichen Kommunikation
wahrgenommen werden kann.

Es stellt sich allerdings wiederum die Frage, inwiefern die Reduktion des
Personalpronomens tatsdchlich als Einfluss innersprachlicher Variation
gewertet werden kann oder ob es sich dabei nicht einfach um ein
Sprachkontaktphdnomen zwischen Bosnisch-Kroatisch-Serbisch und dem
Deutschen handelt. Diesbeziiglich ist anzumerken, dass im BKS in der 1.
und 2. Person, teilweise auch in der 3., das Personalpronomen nicht
realisiert werden muss. In der 1. und 2. Person ist diese Reduktion deshalb
produktiv, da ,,schon das finite Verb die erforderliche Person-Numerus-
Information liefert”, halten Engel/Mrazovic (1986: 963) in ihrer
kontrastiven Grammatik zum Vergleich des Deutschen mit dem Serbischen
bzw. dem Kroatischen fest. Sie nennen das folgende Beispiel: ,, Dolazim
kuci. ,Ich komme nach Hause‘“ (Engel/Mrazovic 1986: 963). Die
Nominativergdnzung in Form des Personalpronomens kann ,,in der 1. und 2.
Person generell, in der 3. Person nur, wenn der Kontext ausreichend klart®,

(Engel/Mrazovic 1986: 1003) wegfallen.”

Wirden nun in den Dbetreffenden @ BKS-Lernertexten alle
Personalpronomen der 1. und 2. Person und - mit ausreichendem Kontext -
jene der 3. Person fehlen, wdre dieses Argument stichhaltig. Bei
tiefergehender Analyse der betreffenden Belege im Gesamtkontext des
jeweiligen Kommunikats gerdt diese These aber wieder ins Wanken.
Nachfolgend sind alle Konstruktionen des Lernertexts BKS-B1-9, die ein
Personalpronomen in der 2. Person Singular verlangen, aufgelistet:

(25) dass du keine Zeit mir zu schreiben host.
aber jetzt du hast gesagt dos du unsicher bist.
wenn du noch ein bisschen wartest



So bitte wartest du noch ein Zeit
Wenn du sicher bist, redest mit Eltern und donn entscheiden.

Es zeigt sich, dass die Personalpronomen im Lernertext immer dann
standardkonform (der Grammatik der deutschen Standardsprache folgend)
formuliert werden, wenn das Personalpronomen vor dem Verb steht. Steht
das Personalpronomen im Mittelfeld, kann es reduziert werden bzw.
wegfallen: Wenn du sicher bist, redest [du] mit den Eltern. Die Vermutung,
dass es sich hier um Reflexe der bairisch gepragten Sprachumgebung
handelt, verstirkt sich dabei zusdtzlich durch die immer wieder

verschriftlichte dialektale Lautung im Text, z.B. in: host, hoben, donn.
Diese Ausschnitte zeigen, dass der Lerner offenbar die Regel der
deutschen Standard-Grammatik, der zufolge die Personalpronomen in der 2.
Person Singular im Deutschen realisiert werden miissen, bereits weitgehend
fehlerfrei umsetzt. Steht das Personalpronomen aber im Mittelfeld,
tendieren die Studierenden dazu, das Personalpronomen ausfallen zu lassen
- dhnlich dem, was sie in Alltagssituationen in der miindlichen
Kommunikation in Graz immer wieder hoéren. Selbst wenn hier also die
oben angesprochene Interferenz aus BKS als Pro-Drop-Sprache(n) ohne
Zweifel auch eine Rolle spielt, so deuten die Belege doch darauf hin, dass
die regionale Variation in der in diesem Falle bairisch geprdgten
Sprachumgebung ein wichtiger Faktor ist, der zusdtzlich auf die
Textproduktion  einwirkt. =~ Phdnomene  der  dialektalen  bzw.
regionalsprachlichen miindlichen Kommunikation zu thematisieren und -
wo es diese gibt - Beziige zu den Herkunftssprachen der Lerner/-innen
herzustellen, konnte sich daher als 4dullerst hilfreich fiir den
Grammatikunterricht in den angesprochenen Phdanomenbereichen
herausstellen. Wie oben gezeigt wurde, kann sich eine bereits aufgrund der
Herkunftssprache bestehende Fehlerquelle durch sprachliche Eindriicke aus
dem ungesteuerten Spracherwerb im  Aufenthaltsort verstdrken.
Multikausale Zusammenhdnge dieser Art miissen daher im Unterricht
beriicksichtigt werden. Uber den Einfluss von Dialekten und Regiolekten
hinaus gilt es dabei aber auch, den Bereich der Standardvariation zu
thematisieren. Dem soll der folgende Abschnitt gewidmet sein.



4 Einflussfaktor
gebrauchsstandardsprachliche Variabilitat

Wie oben dargestellt kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die
Thematisierung diatopischer Variation ein wichtiger Bestandteil einer
auszubildenden Textkompetenz zu sein scheint (vgl. Wurnig/Warga/Schwab
2001: 232). Damit ist mit Elspal$ (2010: 422) die Wichtigkeit angesprochen,
,v.a. auf Unterschiede zwischen standardnahen und standardfernen
Varietdten (gerade solchen, die DaZ-LernerInnen im Alltag bereits
erworben haben) hinzuweisen.“

Wie in der Einleitung bereits angedeutet wurde, wdre es jedoch nun
problematisch, diese dialektalen, wie Elspal schreibt ,standardfernen®
Varietiten im DaZ-Unterricht nur in Opposition zu einer vermeintlich
homogenen Standardsprache zu sehen, wenn auch die standardsprachliche
Variabilitét berticksichtigt werden soll. Es handelt sich dabei um Merkmale
eines Gebrauchsstandards, der in der jeweiligen Region keine weitere

Uberdachung erfihrt®” (vgl. Ammon 1995: 6-7). Unbeachtet blieben in der

Forschung bisher vor allem die arealen Varianten in der Grammatik®, die in
den Kodizes (vgl. etwa Engel 1996; Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997; Ero
ms 2000; Helbig/Buscha 2005; Hentschel/Weydt 2003) meist ohne
empirischen Nachweis mit Stigmatisierungen wie , landschaftlich®,
»dialektal“ oder ,,umgangssprachlich®“, aber auch , dsterreichisch®,
,,Schweizerisch“ versehen sind.

Bei der Analyse der Texte des Grazer Vorstudienlehrgangs ist neben den
Merkmalen der regionalsprachlichen Varietdt auch eine andere Gruppe von
Abweichungen auffdllig, die in hohem Malle die
gebrauchsstandardsprachlichen Varianten im siiddeutschen Sprachgebiet zu
reflektieren scheint. So wird etwa fiir diesen Sprachraum eine verstérkte
Tendenz zum Einsatz des Reflexivpronomens sich konstatiert (vgl. Sedlacze
k 2004), die auch in den Lernertexten eminent ist:

(26) In meiner Heimatland normalerweise junge Paare zusammenziehen
nur wenn sie sich heiraten. (BKS-B1-7)



(29) Wann man viel zu tun hat, nervt er sich oft und das ist weder fiir
Arbeit oder fiir Gesundheit gut. (BKS-B1-17)

Ahnliche Auffilligkeiten sind fiir die spezifische Verwendung von
Prdpositionen (auf deiner Stelle, BKS-B1-11), fiir den Einsatz von
Fugenelementen (Badzimmer, BKS-B1-3) oder fiir die Ausklammerungen
ins Nachfeld (Ich habe auch eine Freundin seit drei Monaten, BKS-B1-25)

zu belegen®. Insgesamt erscheinen diese Phinomene im vorliegenden
Pilotkorpus aber zu selten, um Riickschliisse auf eine eventuelle Systematik
ziehen zu konnen. Daher wird im Folgenden der Fokus auf zwei
grammatische Beispiele gelegt, die eine erstaunliche Frequenz aufweisen:
die Trennung der Prapositionaladverbien und die Strategien zur Vermeidung
des Genitivs.

4.1 Trennung von Prapositionaladverbien

Durchgingig wird in einschldgigen Referenzwerken die vermeintlich
homogene Regel prasentiert, dass Prdpositionaladverbien in nicht-
relativischer Funktion bzw. ohne direktes Bezugswort im iibergeordneten
Satz (28) oder bei Referenz auf ein Nicht-Lebewesen (29) grundsatzlich
zusammengeschrieben werden sollen (Beispiele teilw. aus Helbig/Buscha 2
005: 237).

(28) a. Er hat ihr gratuliert. Sie freut sich dariiber/*iiber das.
b. Er tiberreicht ihr das Geschenk, iiber das/*darliber sie sich freut.

(29) a. Erinnerst du dich an das Ereignis? Ich erinnere mich daran/*an
das.
b. Erinnerst du dich an sie? Ich erinnere mich an sie/*daran.

In den meisten Kodizes wird eine diatopische Variabilitdt bei der Bildung
von Prépositionaladverbien nicht erwdhnt (vgl. etwa Helbig/Buscha 2005:
2371f.). Wenn eine Trennung thematisiert wird, dann nur die eher noérdliche
Variante mit der Versetzung des adverbialen Bestandteils ins Vorfeld (Da
habe ich nichts von.), die als umgangssprachlich klassifiziert wird (vgl. Zif



onun/Hoffmann/Strecker 1997: 2085). Im Duden hingegen wird noch eine
zweite Variante angefiihrt, die das Prdpositionaladverb in Prdposition +
Demonstrativpronomen getrennt im Vorfeld beldsst. Diese sei aber nur in
informellen Gesprachen zu finden (vgl. Duden 2009: § 1381). Darauf folgt
meist der Hinweis, dass im geschriebenen Standard ausschlie8lich die
Zusammenschreibung verwendet werden soll, wenn das Bezugswort fehlt
oder nicht eindeutig bestimmt werden kann. Die Situation im tatsdchlichen
Sprachgebrauch ist - zumindest im Siiden des deutschen Sprachgebietes -
hingegen eine ganz andere. Das wird schnell offensichtlich, wenn man den
Blick von der praskriptiven Regelung zum konkreten Sprachgebrauch
richtet. Eine Analyse, die im Rahmen eines Forschungsprojektes zur
Variantengrammatik des Standarddeutschen durchgefiihrt wurde (vgl. Fulin
ote 17), belegt die Verbreitung der vermeintlich ,informellen‘ Konstruktion.
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Abb. 2: Regionale Verteilung der getrennten Pronominaladverbien (auf was, mit dem, fiir das,
von dem und an das)

In einem reprdsentativen GroRkorpus bestehend aus Pressetexten aller
Regionen des deutschen Sprachgebietes wurde eine Erhebung zu den



Konstruktionen mit auf was, mit dem, fiir das, von dem und an das in
prapositionaladverbialer Verwendung durchgefiihrt. Insgesamt konnten iiber

700 absolut gezdhlte Belege identifiziert werden'”; die folgende Grafik
illustriert anhand der relativen Werte pro 10.000 Tokens ein eindeutiges
Nord-Siid-Gefélle in der Verbreitung der Konstruktion mit Préposition +
Demonstrativpronomen (vgl. Abb. 2).

In den aktuellen Lehrwerken und auch in den Unterrichtssituationen
selbst wird diese spezifische Trennung der Pronominaladverbien nicht
erwdhnt, widhrend in den untersuchten DaZ-Lernertexten folgende
Abweichungen hochfrequent vorkommen:

Tab. 2: Belegauszug zu den getrennten Prapositionaladverbien

Text Beleg

BKS-B1-21 In diesem Momment bin ich zufrieden mit meiner
Wohnsituation, aber ich denke, dass mit meine
Freundin zusammenzuleben, muss besser sein.
Ich warte auf das .

BKS-B2-10 Man muss die Liebe haben und mit dem stimme
ich zu aber wenn du nich gut bezahlt biest flr das
was du machst dann geht die Liebe ins Luft.

BKS -B1-29 Und glaub mir, ich rede noch mit meinen Eltern und
sie haben keine Probleme mehr mit dem.

BKS -B2-10 Alles was ich gesagt habe beeinflusst an
Zufriedenheit im Beruf. Man ist nicht Motiviert, nicht
Engageiert, aber fiir das gibt es die beste Losung.
Das Geld!!!

BKS -B2-43 Und putzen, kochen, waschen und schon wieder
putzen. Das habe ich nicht erwartet. Bist du berait
fur das?

BKS -B1-52 Vielleicht schpater wen ich ein Job kriege, dann
kann ich mich ein eigenes Wohnung leisten. Von
dem Traume ich noch nicht.

BKS -B1-26 Berufswahl=eine wichtigste Entscheidung im
Leben. Meiner Meinung nach Berufswahl ist, man




muss richtig entscheiden. Vor dem muss man gut
informieren.

BKS -B2-43 Was ich wiinsche mir, dass es gutes Job im
Heimtland zufinden. Fir das muss ich viel lernen
und noch Erfahrungen machen.

BKS -B2-1 Und wir missen uns entscheiden, fiir was
schenken wir halbes Leben.
BKS -B2-43 Meiner Meinung nach, mussen wir mehr

nachdenken, auf was wir unser Geld verbrauchen,
und ob es nutzlich ist oder nicht.

Insgesamt wurden von 39 verwendeten Prdpositionaladverbien 20 getrennt
realisiert, WO normgrammatisch ein  zusammengeschriebenes
Préapositionaladverb stehen sollte, da kein eindeutiger Bezug auf etwas

bereits Erwahntes vorhanden ist bzw. das Referenzobjekt nicht animiert ist™

'. Diese Beispiele als reine Fehler zu betrachten, ist vor dem Hintergrund
der Sprachgebrauchssituation im stiddeutschen Sprachraum problematisch.
Nicht minder problematisch wére es jedoch nun, das Ergebnis sofort als
reinen Einfluss der Standardvariation des Deutschen anzunehmen. Schlagt
man eine Grammatik des Serbischen oder Kroatischen auf, ist zu lesen:
,[Im Serbischen und Kroatischen] gibt es keine Prapositionaladverbien. Die
deutschen Prdpositionaladverbien werden [...] durch prdpositionale Gefiige
wiedergegeben“ (Engel/Mrazovic 1986: 763). Diese Tatsache ist zwar
unbedingt in Betracht zu ziehen, soll die Aussage der Relevanz des
Varietdteneinflusses aber in keiner Weise schmdlern. Wenn durch die
Konfrontation mit einer Variante des Gebrauchsstandards die
Vorkommenshéaufigkeit der Konstruktion steigt, wird dieser Prozess durch
die Vergleichskonstruktion in der Erstsprache nur verstarkt. Umso wichtiger
erscheint es, diese Phdnomene als gleichwertige Varianten und nicht als
,Fehler‘ zu betrachten, wenn die areale Variabilitét einen positiven Transfer
aus der Erstsprache zumindest stiitzt (vgl. Boysen 2012: 32). Gegen ein
reines Interferenzproblem spricht aullerdem, dass diese spezifische
Trennung der Prdpositionaladverbien auch in Texten von DaZ-Lernern mit
strukturell vollig anderer Erstsprache wie dem Tiirkischen vorkommt. Die



nordlichere Variante (Da hab ich nichts von.) findet sich im Korpus kein
einziges Mal.

4.2 Genitivumschreibungen

Es ist nun naheliegend, sich einen Phianomenbereich anzusehen, bei dem
die Strukturen der Erstsprache die normativen Vorgaben der deutschen
Grammatik unterstiitzen wiirden. Dies ist bei den Konstruktionen zur
Vermeidung des Genitivs im Deutschen der Fall. Der Schwund des Genitivs
ist ein mittlerweile viel besprochener Prozess, der bereits seit dem
Mittelhochdeutschen nachzuzeichnen ist (vgl. Agel 2000; ElspaR 2005:
317). Der Genitiv wird dabei meist durch einen Dativ ersetzt oder in eine
Prapositionalphrase tiberfiihrt (vgl. Niibling 2008: 104). Dies ist auch in
zahlreichen Dialekten zu belegen, besonders stark auch im Bairischen (vgl.
Hutterer 1978: 343). Trotz des mittlerweile ausgesprochen frequenten
Vorkommens solcher Konstruktionen erscheinen sie in préskriptiven
Kontexten nach wie vor in einem schlechten Licht. So spricht etwa Wellma
nn (vgl. 2008: 91) im Fall von statt, trotz, wihrend oder wegen + Dativ
dezidiert von gesprochensprachlichen Verwendungen, nach Weinrich (2005:
712) ist es ein Phdnomen ,,am Rande der Norm*.

Die Analyse des Gebrauchsstandards bringt hingegen wieder ein
tiberraschendes Ergebnis. Stellvertretend wurde im oben beschriebenen
Korpus zur Variantengrammatik des Standarddeutschen nach den
Prdpositionen wegen und von + Dativ gesucht, Abbildung 3 illustriert die
relativen Ergebnisse:
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Abb. 3: Verteilungshaufigkeit von wegen und von + Dativ

Auch in den Lernertexten kommen die Konstruktionen analog zur hier
gebrauchlichen Standardvarietét in relativ hoher Frequenzzahl vor:

Tab. 3: Auszug aus den Belegen zur Genitivumschreibung

Text Beleg

BKS -B2-10 Berufswahl??? Das ist eine von den wichtigsten
Entscheidungen im Leben.

BKS -B2-10 Ich glaube dass, das Geld spielet eine von der
wichtigste Rolle im Zufriedenheit.

BKS -A2-26 Alls Junge hat man vielen Entscheidungen, die
sehr wichtig fur das Leben sind. Ein von der
wichtigsten ist das Berufswahl, weil man sich fur
das Lebensberuf entscheidet.

BKS -B1-1 Obwohl ich nicht viel Zeit habe, werde ich euch
vom Flughafen abholen. Da muss ich das Auto von




meinem Vater nehmen.

BKS -B1-9 Ich hofe das er alter als du ist. Und wegen deinen
Eltern...Macht keine Sorgen. Wegen deine Freund
ich weil3 nicht sicher was kann ich dir ratten, aber
jetzt du hast gesagt dos du unsicher bist.

BKS -B1-Att In heutigen Tagen spielt das Geld eine sehr
wichtige Rolle im Leben von den Leuten.

BKS -B2-81 Das Geld ist eine Zwecke fur die Menschenheit
und die Probleme und die Konflikte, die jetzt
zwischen Landern passieren, sind alle wegen dem
Geld.

BKS -B2-87 ,Macht Geld gltcklich?* ist das Thema von meinem
Text.

BKS -B2-83 Ich glaube, ich werde ein gute Arbeit finden, well
diesen Beruf das ich studieren werde, ist sehr
wichtig, und die Autofabriken wie BMW, Audi usw.
brauchen immer neue Techniker und ich wiinsche
mir in einen von diesen Fabriken arbeiten.

Im gesamten Korpus finden sich im Vergleich dazu nur vier korrekt
eingesetzte und gebildete Genitive.

Die Frage lautet, warum dies so ist. Im Fall der Genitivumschreibungen
ist es nun nicht mit den vorhandenen Strukturen in der Erstsprache zu
erkldaren, weder gibt es in der Grammatik des BKS keine Genitive, noch
lassen sich Prédferenzen zur analytischen Umschreibung mit Periphrasen
oder ein Ersatz durch Dativkonstruktionen belegen. Im Gegenteil, bei Kunz
mann-Miiller (1994: 183) wird sogar davon ausgegangen, dass im BKS ,,der
Genitiv als hdufigster Rektionsfall auftritt“. Dies gilt etwa auch fiir od

(lokales ,von‘), (za)radi/zbog (,wegen‘) und tokom/za ,wahrend‘'*?. Auch
die Sprachentwicklungstendenz scheint im BKS dahin zu gehen,
Prapositionalphrasen durch Genitivkomplemente zu ersetzen. Engel/Mrazo
vic (1986: 704) gehen davon aus, dass sogar Prdpositionen, die
normgrammatisch mit Dativ oder Instrumental verbunden werden,

zunehmend durch Genitivkomplemente ersetzt werden'®,



Ist das nun ein eindeutiger Einfluss der Standardvariation? Eindeutig
(oder vor allem ausschlief8lich) wahrscheinlich nicht, wenn zusétzlich in
Betracht gezogen wird, dass es sich bei den Abweichungen auch um
Strategien der Lerner-Interlanguage handeln kénnte (vgl. Skiba/Dittmar 199
2: 3271f.). Abgesehen davon, dass es hochst interessant wére, sich solche
Fille anzusehen, kann an dieser Stelle die Variation im Gebrauchsstandard
als zusdtzlicher und teilweise verstirkender Einflussfaktor dargestellt
werden. Die Griinde fiir die Abweichungen bleiben zwar multifaktorieller

Natur'®, trotzdem verstarkt die gebrauchsstandardsprachliche Variation ihr
Vorkommen und ihre Berticksichtigung ermoglicht es dem Lerner bzw. der
Lernerin, produktive Konstruktionen hervorzubringen, die nicht als reine
Fehler stigmatisiert werden sollten.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Wie die Analysen der zwei Teilbereiche der innersprachlichen Variation
gezeigt haben, ist der Einfluss des ungesteuerten Zweitspracherwerbs auf
den gesteuerten Erwerb nicht von der Hand zu weisen. Dieses Faktum
spricht unmittelbar dafiir, den Bereich der innersprachlichen Variation im
Unterricht zu thematisieren, um somit bei den Schiiler/-innen eine
soziolinguistische Kompetenz auszubilden. Es hat sich gezeigt, dass
Einflussfaktoren, die auf die DaZ-Lerner/-innen einwirken, sehr heterogen
sind und differenziert betrachtet werden miissen: Wahrend eine
Berticksichtigung der standardsprachlichen Variation im Schwerpunkt die
Lehrerrolle betrifft, indem Abweichungen nicht vorschnell als Fehler
eingestuft werden sollen, betrifft die Unterscheidung Dialekt bzw.
regionaler =~ Umgangssprache und  Gebrauchsstandard eher den
Erkenntnisbereich der Schiilerinnen und Schiiler, deren Aufmerksamkeit in
diese Richtung gelenkt werden sollte. In beiden Féllen fehlt es allerdings an
empirischem  und  methodischem  Basiswissen @ zum  Einfluss
innersprachlicher Variation auf den Spracherwerbsprozess aber auch zur
innersprachlichen Variation selbst. Nicht zuletzt sollten die im Rahmen der



Pilotstudie gesammelten Beobachtungen als Hinweise verstanden werden,
auch den Einfluss anderer innersprachlicher Variationsbereiche, wie etwa
den Sprachgebrauch innerhalb jugendlicher und/oder gemischtsprachiger
ethnischer Gruppen, zu untersuchen. Vor dem Hintergrund der Textanalyse

scheint es sonst nicht moéglich zu sein, eine addquate Textkompetenz

erreichen zu konnen.'®

Aus praktischer Perspektive stellt sich die Frage, wie die oben skizzierten
Einfliisse regionalsprachlicher Variation auf die Textproduktion in den
DaZUnterricht integriert und als mogliche Unsicherheitsquellen transparent
gemacht werden konnen. Eine Handreichung von Seiten der Wissenschafft,
die neben Interferenzbereichen zwischen dem Deutschen und verschiedenen
Herkunftssprachen der Lerner/-innen auch die Variation innerhalb der
deutschen Sprache bertiicksichtigt, ist nur schwer umsetzbar. Dies einerseits
aufgrund der Heterogenitit der Herkunftssprachen, deren umfassende
Berticksichtigung ein Problem darstellt, sowie andererseits aufgrund der
Tatsache, dass so eine Handreichung je nach Standort der Schule die damit
verbundenen Unterschiede des regionalsprachlichen Einflusses - in
Hamburg féllt dieser ja anders aus als in Ziirich oder Graz - beriicksichtigen
miisste. Insofern kann die Losung also nur darin liegen, in der
Lehrerausbildung ein noch stirkeres Gewicht auf Themen der
Variationslinguistik und deren Relevanz fiir den (Grammatik-)Unterricht zu
legen. Denn was in der Universitdtslehre nicht bewusst gemacht wird,
werden die Studierenden spiter als Lehrpersonen auch nicht im eigenen
Unterricht bei der Analyse von Schiilertexten als Produkte
innersprachlicher Variation erkennen kénnen.

Auf den Punkt gebracht kann also festgehalten werden: Nur wenn aus
sprachwissenschaftlichen Untersuchungen so viel wie moglich an empirisch
gesicherten Informationen iiber die innersprachliche Variation in Erfahrung
gebracht wird und Lehrpersonen diese in Abstimmung zur Sprachsituation
ihrer DaZ-Lerner/-innen umzusetzen wissen, konnen diese in angemessener
Art und Weise dabei unterstiitzt werden, sich im Variationsspektrum zurecht
zu finden und mit vermeintlichen ,Fehlern‘ besser umzugehen: Diese
werden zu sprachlichen Varianten, die je nach Textsorte und
Kommunikationssituation einmal addquater und somit ,richtiger‘ als andere



Varianten und an anderen Stellen weniger addquat sind. Diese Fehler
respektive Varianten sind also nicht generell falsch, sondern sozusagen nur
,zur falschen Zeit am falschen Ort‘ (vgl. Edler 2011) aufgetaucht.
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Arne Ziegler & Anna Thurner
Syntaktische Fehlerquellen im Daz-
Unterricht

Abstract: This chapter focuses on the syntactic competence of Italian
native speakers in the acquisition of German as L2. Furthermore, it
discusses different sources of errors on advanced levels of L2 acquisition.
Although error analysis has long been a topic in L2 acquisition research,
many questions concerning the identification of sources of errors are still
controversial. It is regarded as common sense that there are multiple factors
influencing the acquisition process and that a systematic error analysis is
necessary to gain a better understanding of acquisition processes and also to
make decisions about the content of teaching materials and instructional
processes. This chapter presents a pilot study based upon a corpus of texts
written by learners during the 10th to 12th year of language acquisition. It
will be shown for four syntactic phenomena (word order in main and
subordinate clauses, variation in complex verb clusters, declarative
sentences with the subject in the middle field) that a contrastive analysis of
German and Italian can help to identify sources of errors, but that,
especially on advanced levels of L2 acquisition, grammatical variation in
German can be a source of learning difficulties as well.

1 Vorbemerkungen

Zu Beginn dieses Beitrags seien einige Vorbemerkungen erlaubt, die helfen
sollen, das Folgende genauer einzuordnen. Wenn im Titel von dem DaZ-
Unterricht die Rede ist, dann ist uns selbstverstdandlich klar, dass dies eine
unzuldssige Generalisierung darstellt, die so nicht Bestand haben kann.
Jeder DaZ-Unterricht ist stets in spezifische Situationen und



Rahmenbedingungen eingebunden, die eine ebenso spezifische,
insbesondere sprachliche, Auseinandersetzung fordern. Insofern wird
folgerichtig nicht prinzipiell zum DaZ-Unterricht Stellung bezogen -
gleichwohl die eine oder andere Uberlegung sicherlich auch generelle
Giiltigkeit beanspruchen kann —, sondern im Weiteren wird eine konkrete
Situation, ndmlich der DaZ-Unterricht in Stidtirol, fokussiert. Des Weiteren
muss auch eine andere im Titel aufgebaute Erwartungshaltung enttduscht
werden, insofern ndmlich schlicht nicht sdmtliche potentiellen
syntaktischen Fehlerquellen behandelt werden kénnen, sondern sich unser
Beitrag auf Basis eines Korpus von Schiiler/-innentexten vielmehr mit
ausgewdhlten Phdnomenen befasst. Anhand dieser Beispiele soll
verdeutlicht werden, dass eine Differenzierung und Systematisierung von
Fehlerquellen vor dem Hintergrund einer kontrastiven Auseinandersetzung
mit den beteiligten Sprachen sehr wohl dazu dienen kann, vorschnelle Fehl-
Interpretationen als Interferenzfehler, oder vice versa als zielsprachliche
Fehler, zu vermeiden und damit die Grundlage fiir ein addquates
unterrichtliches Handeln tiberhaupt erst zu ermoglichen.

Die folgenden Uberlegungen werden somit also weder die Frage nach der
Rolle der Syntax als Fehlerquelle generell thematisieren, noch die Frage in
den Fokus stellen, ob expliziter Grammatikunterricht notwendig ist, oder
nicht — dies ist an anderen Stellen schon ausfiihrlich geschehen, etwa wenn
Thurmair festhélt, dass ,,auch deklaratives Grammatikwissen [im Fremd-
und Zweitsprachenunterricht] einen positiven Effekt auf den
Grammatikerwerb und den Spracherwerb haben kann“ (Thurmair 2010:
367). Ins Zentrum der Diskussion soll stattdessen vielmehr der sprachliche
,Fehler‘ als ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir Lern-Lehrdiskurse im
DaZ-Unterricht gestellt werden, der geeignet scheint, Lernprozesse zu
initiieren, zu steuern und zu begleiten und iiberdies zu einer vertiefenden
Reflexion iiber die zu erlernende Zielsprache anzuregen (vgl. Kopcke/Ziegl
er 2007, Ziegler 2011).

Das bedeutet allerdings in der Konsequenz — und das ist unsere leitende
These und gleichsam unser Pladoyer —, dass nur grammatisch und
sprachwissenschaftlich fundiert ausgebildete Lehrkrafte — und fiir Siidtirol
heilft dies sowohl in der deutschen als auch italienischen Sprache



ausgebildete Lehrkrédfte — in der Lage sind, Ursachen von ,Fehlern‘, d.h.
Fehlerquellen iiberhaupt zu erkennen und zu differenzieren und somit die
sprachlichen Abweichungen auch produktiv fiir den Lehr-Lernprozess zu
nutzen. Dies in dem Sinne, dass die immer noch hdufig anzutreffende
,Rotstift-Perspektive®  (Klein/Dimroth  2003: 135), die einzelne
Erwerbsstadien als defizitdre Zustdnde charakterisiert, einer konstruktiven
Beschreibung und Erkldarung der Erwerbsprozesse aus sich selbst heraus
auch auf grammatischer Ebene weicht (vgl. Tracy 2008, Bickes/Pauli
2009). Letztlich steht hinter all’ diesem aber die Forderung nach einer
linguistisch  fundierten und grammatisch versierten universitdren
Ausbildung im Rahmen eines fachdidaktischen und Deutsch als
Zweitsprache-Studiums.

2 Deutsch als Zweitsprache in Sudtirol

Wenn wir im Zusammenhang mit Siidtirol, also im Zusammenhang mit
einem Gebiet auf italienischem Territorium, von Deutsch als Zweitsprache
— oder wie es offiziell in Siidtirol heiflit tedesco lingua due — sprechen,
verlangt dies natiirlich nach einer Erklidrung. Ublicherweise wird Deutsch
als Zweitsprache folgendermallen definiert: Der Spracherwerb erfolgt
innerhalb des deutschen Sprachgebietes, d.h. die Sprache wird innerhalb
des zielsprachigen Landes selbst gelernt. Deutsch als Fremdsprache wird
dagegen aullerhalb der deutschsprachigen Lander und Gebiete gelernt. Der
prototypische Zweitspracherwerb zeichnet sich schliefSlich dadurch aus,
dass er sowohl aktiv gesteuert als auch passiv ungesteuert erfolgt. Der
Hauptunterschied zwischen DaF- und DaZErwerb besteht auch darin, dass
bei Zweiterem zum gesteuerten Erwerb bzw. zur institutionellen
Unterweisung mit Regeln, Lehrwerken und explizitem Grammatikunterricht
zusdtzlich das Sprachbad in der Umgebungssprache Deutsch méglich ist,
d.h. die authentische zielsprachige Kommunikation gehort ebenfalls zu den
kommunikativen Anforderungen im Alltag (vgl. Hufeisen/Riemer 2010:



738-739, Kniffka 2007, Klein 2001). Dies ist zwar in Siidtirol durchaus
moglich, aber dennoch ist die Sprachkontaktsituation eine besondere.

Offiziell hat Siidtirol Mehrsprachigkeitsstatus, wobei in aller Regel die
drei Sprachgruppen Ladinisch, also eine Gruppe romanischer Dialekte
verschiedener Alpentédler Siidtirols, Italienisch und Deutsch erfasst werden.
Die folgende Abbildung gibt Auskunft {iber die Zusammensetzung der
Bevolkerung in  Siidtirol nach  Sprachgruppe entsprechend der
Volksbefragung im Jahre 2011 (vgl. Abb. 1).

B ltalienisch Deutsch Ladinisch

4%

70%

Abb. 1: Prozentuelle Zusammensetzung der Bevélkerung in Stdtirol nach Sprachgruppe
(vgl. Sudtirol in Zahlen 2012: 15)

Nicht beriicksichtigt sind allerdings die in Siidtirol gebrdauchlichen
deutschen Dialekte, die in alltaglicher Kommunikation, insbesondere in den
ruralen Gebieten Siidtirols — einzige Grolistadt in der Region ist Bozen —
verwendet werden. Denn es ist sicher davon auszugehen — und darauf ist
bereits an verschiedenen Stellen hingewiesen worden —, dass die
Verwendung des Deutschen durch italienische Muttersprachler/-innen
insbesondere durch das Spannungsfeld, d.h. die Diglossiesituation zwischen
den deutschen Dialekten und der deutschen Standardsprache beeinflusst
wird (vgl. Abel/Stuflesser 2006: 65-66, Abel 2007: 5).



Und eine weitere Besonderheit kommt hinzu. Entgegen den geradezu uni
sono anmutenden aktuellen Forderungen der Fachdidaktik nach einer
Integration von Mehrsprachigkeit in den Unterricht, beschreitet Siidtirol
hier einen anderen Weg, indem das Schulsystem strikt getrennt ist in
Schulen mit deutscher und solchen mit italienischer Unterrichtssprache.
Wenn also Ludger Hoffmann pointiert formuliert ,Klassischer
Muttersprachenunterricht ist ohnehin eine aussterbende Art“ (Hoffmann 20
13: 5), dann zeigt sich diese Form von Unterricht in Siidtirol ausgesprochen
resistent und vital.

Trotz dieser fiir eine Etikettierung Deutsch als Zweitsprache besonderen
Situation, die an dieser Stelle natiirlich lediglich kursorisch umrissen
werden  konnte, lassen sich im  Zusammenhang mit der
Spracherwerbssituation in Siidtirol dennoch einige Merkmale anfiihren, die
die Bezeichnung als Spracherwerbstyp Deutsch als Zweitsprache
rechtfertigen kénnen und die Situation mit jener im rein deutschsprachigen
Raum zumindest partiell vergleichbar machen. So ist Stidtirol — wie gezeigt
— zwar ein zwei-, bzw. dreisprachiges Land, allerdings ist der Anteil der
deutschsprachigen Bevolkerung dominant. Daneben ist von einem
teilgesteuerten, spdaten Spracherwerb der Zielsprache Deutsch auszugehen,
wobei der Erwerb aktiv durch Steuerung im Schulunterricht geschieht. Die
Schiiler/-innen erhalten dabei ab dem ersten Schuljahr DaZ-Un-terricht im
Ausmals von 6 Wochenstunden (1-5. Schuljahr) bzw. 4 Wochenstunden in
der Sekundarstufe (6.-13. Schuljahr) (vgl. Abb. 2). Der Spracherwerb
erfolgt aullerdem auch in auferunterrichtlichen Kontexten, da in
alltaglichen =~ Kommunikationssituationen eine zumindest passive
Sprachkompetenz (Horverstdndnis) fiir die Lerner/-innen notwendig ist.
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Abb. 2: Curriculare Stundentafel DaZ-Unterricht in Stdtirol

3 Fehler im DaZ-Unterricht und
Fehleranalyse

Um den forschungstheoretischen Kontext zu skizzieren, vor welchem diese
Untersuchung stattfindet, sollen der eigentlichen Analyse einige
Bemerkungen zum Fehlerbegriff und zu der analytischen Beschéftigung mit
Fehlerquellen im Zweitspracherwerb vorangestellt werden. Dies muss
natiirlich an dieser Stelle kursorisch geschehen, erscheint allerdings
angesichts der vielfdltigen Beschreibungs- und Analyseansitze angebracht.
Die Beschiftigung mit Fehlern spielte naturgemdll zuallererst in der
Spracherwerbsforschung und der Sprachdidaktik eine zentrale Rolle. Dort,
wo VerstoRe gegen sprachliche Normen lange Zeit als zwar
unumgangliches, aber defizitdres Phdanomen stigmatisiert wurden, erfolgte
auch die erste systematische Auseinandersetzung mit dem Fehlerbegriff. So
wurde bereits innerhalb behavioristischer Erwerbsmodelle die Bedeutung
einer empirischen Fehleranalyse fiir die Untersuchung von Lernervarietiten
hervorgehoben (vgl. u.a. Nickel 1972) und die ursdchliche Differenzierung



zwischen Performanz- und Kompetenzfehlern (vgl. Corder 1967, 1975)
erwies sich als wichtiger Schritt auch fiir didaktische Modellbildungen.

Im Lichte der Neubewertung des Fehlers als ein dem Erwerbsprozess
inhdrentes Merkmal, das auch dazu geeignet erscheint, Lernprozesse zu
analysieren, wurden deshalb in weiterer Folge Fehlertaxonomien und
linguistisch fundierte Beschreibungen von Fehlertypen erstellt, wobei
zunehmend auch sprachkontaktbedingte Ursachen fiir Lernschwierigkeiten
miteinbezogen wurden. Die Annahme der friihen Kontrastivhypothese (vgl.
u.a. Wardhaugh 1970), dass iliber eine Analyse von Strukturunterschieden
zwischen  Ausgangs- und Zielspriche samtliche Fehlerquellen
prognostizierbar seien, erwies sich dabei, absolut gesetzt, als zu einseitig.
Da Lernerinnen und Lerner Fehler nicht nur als Folgeerscheinung
konfligierender Systeme produzieren, sondern Fehler u.a. auch aus falschen
Schlussfolgerungen innerhalb des zielsprachigen Systems oder aus
Interlanguage-Phdnomenen resultieren, muss bei der Ursachenforschung
von einem multikausalen Ansatz ausgegangen werden, der der
Faktorenkomplexitdt beim Spracherwerb Rechnung trdgt. Die begriffliche
Differenzierung zwischen intralingualen Fehlerquellen,
interferenzbedingten Fehlern und aullersprachlich bedingten, sozio- und
psycholinguistischen Implikationen spiegelt dies wider (vgl. Barth 1999:
54ff., Kleppin 1998).

Den vielfdltigen Ansdtzen zur Begriffsbildung und Fehlerklassifikation
innerhalb der Deutschdidaktik stand lange Zeit das eher marginale Interesse
fiir den Fehlerbegriff in der sprachwissenschaftlichen Diskussion um
Normen und Regeln entgegen. Die Tatsache, dass der linguistische
Fehlerbegriff hier eine nur untergeordnete Rolle spielte, mag iiberraschen,
angesichts der Tatsache, dass der sprachliche Fehler, gemeinhin definiert als
Abweichung von einer gesetzten Regel oder einer Gebrauchsnorm (vgl.
bereits Cherubim 1980: 127, Hennig 2012), konstitutiv fiir den Regel- und
Normbegriff ist und umgekehrt. Die Differenzierung zwischen Norm- und
Systemfehler (vgl. Eisenberg/Voigt 1990:11, Agel 2008: 65) stellte mithin
einen wichtigen Entwicklungsschritt dar und bot ein begriffliches
Instrumentarium, sprachliche Abweichungen nicht nur als ,richtig‘ oder
,falsch® vor der Folie einer kodifizierten Standardnorm zu beschreiben.



Die Einsicht, dass ,Systemfehler [...] unter allen Umstdnden Fehler
[bleiben], Normfehler nur unter bestimmten® (Eisenberg 2007: 212) und
mithin die addquate Beschreibung sprachlicher Abweichungen nur vor dem
Hintergrund  ihrer  Entwicklung und  Funktionalitit  innerhalb
kommunikativer Doménen erfolgen kann, hat in der didaktischen
Diskussion um sprachliche Fehler und deren Bewertung jedoch im
Wesentlichen keine neuen Anstélle gegeben. Dies steht nicht zuletzt mit der
Unsicherheit im Zusammenhang, welche Angemessenheits- und
Korrektheitskriterien, angesichts der Dynamik und Vielfalt sprachlicher
Normen, bei der Fehlerkorrektur zum Tragen kommen sollen (vgl. Durrell 2
006, Hundt 2009, Ziegler 2011).

Im Hinblick auf die ertrterten Konzepte des sprachlichen Fehlers und
dessen Erforschung in der DaZ-Didaktik hat der vorliegende Beitrag
demnach eine zweifache Zielsetzung: FEinerseits soll anhand einer
Untersuchung von vier grammatischen Phdnomenbereichen aufgezeigt
werden, dass eine kontrastive Analyse dazu beitragen kann, Fehler zu
erklaren und mogliche Fehlerquellen zu identifizieren, ohne jedoch
vorschnelle Urteile iiber Transfererscheinungen zu fallen. Andererseits soll
auch der Frage nachgegangen werden, inwiefern bestehende grammatische
Variationen im Deutschen ebenso eine Fehlerquelle darstellen oder Ursache
fiir Lernschwierigkeiten im Erwerbsprozess sein konnen. Hierbei wird sich
zeigen, dass, wenngleich zahlreiche der im DaZ-Bereich korrigierten Fehler
echte Kandidaten fiir ,Systemfehler‘ sind, auch Abweichungen auftreten,
die durch Normunsicherheiten oder sprachliche Variation motiviert sind und
insofern einer differenzierteren Analyse und Aufarbeitung bediirfen —
sowohl vor dem Hintergrund der effektiven Variationsméglichkeit innerhalb
einer  Standardvarietit als auch unter Beriicksichtigung der
Erwerbsschwierigkeiten, die sich speziell fiir Lernende mit italienischer
Erstsprache ergeben.

4 Befunde fiur Sudtirol: Das DaZ-
Lernerkorpus



Als  Untersuchungsmaterial fiir die Fehleranalyse wurden 87

Klassenarbeiten'™ von Schiilerinnen und Schiilern mit italienischer
Erstsprache aus Bozen herangezogen. Die Sprachlernenden haben in den
Schuljahren 2011 und 2012 die 11. bis 13. Klasse einer allgemeinbildenden

hoheren Schule'”” besucht und koénnen, da sie seit dem ersten Schuljahr

Unterricht im Fach tedesco lingua due erhalten haben, insgesamt als

fortgeschrittene Lernerinnen und Lerner gelten.'® Einen Uberblick iiber
Zusammensetzung und Umfang des Untersuchungskorpus gibt Tabelle 1.

Tab. 1: Zusammensetzung des Untersuchungskorpus

Aufsiatze Token Schuljahr
20 4573 11. Klasse
19 5019 12. Klasse
19 3999 12. Klasse
20 2 680 13. Klasse
> 78 >16 271

Fiir die Untersuchung wurden vier Phdnomene aus dem Bereich Syntax
gewdhlt, beziiglich derer die kontaktierenden Sprachen
Strukturunterschiede aufweisen und die damit wunter kontrastiver
Perspektive relevant sind. Daneben werden bei zwei der ertrterten Fdlle
auch die im Deutschen gegebenen Variationsmoéglichkeiten in die
Fehleranalyse miteinbezogen und damit wird die ursdchliche Betrachtung
von potentiellen Fehlerquellen um eine variationslinguistische Implikation
erweitert.

Der Untersuchungsteil ist im Detail wie folgt aufgebaut: Die Abschnitte
4.1 und 4.2 analysieren zundchst Klammerstrukturen im deutschen Haupt-
und Nebensatz und gehen am Beispiel von Partikelverbkonstruktionen und
Nebensatzklammer der Frage nach, ob sich topologische Kontraste
zwischen den kontaktierenden Sprachen Deutsch und Italienisch tatsdchlich
in Art und Frequenz der Fehlerproduktion niederschlagen. Ein weiterer
Analyseschritt in 4.3 untersucht Fehlerquellen im Verbalbereich im
Zusammenhang mit den gegebenen Variationsmoéglichkeiten bei der



Konstituentenabfolge im Verbalkomplex und Abschnitt 4.4 geht schlieflich
auf das Modell des Verbzweitsatzes und Unsicherheiten, die sich bei der
Vorfeldbesetzung in Deklarativa ergeben konnen, ein.

Soweit es fiir die Interpretation der Fehleranalyse und die Frage nach
sprachkontrastbedingten oder variationsbedingten Lernschwierigkeiten
notwendig ist, werden jedem Abschnitt theoretische Vorbemerkungen zur
italienischen und deutschen Sprachstruktur vorangestellt.

4.1 Partikelverbkonstruktionen und Lexikalklammer

Partikelverben, also komplexe Verben mit morphologisch und syntaktisch
abtrennbarer  Partikel, stellen im  Deutschen ein produktives
Wortbildungsmuster dar, das beziiglich der morphosyntaktischen
Eigenschaften ausgesprochen heterogen ist. So sind Verbpartikeln in
flektierter Form abtrennbar und satzrahmenfdhig, indem in Verberst- und
Verbzweitsdtzen zwischen Finitum und Verbpartikel eine Lexikalklammer
gespannt wird (z.B. Sie nahmen an der Veranstaltung teil. Horst du mir
zu?), in Verbletztsdtzen und bei infiniten Formen dagegen bleibt die Partikel
mit der Basis verbunden. In manchen Konstruktionen kénnen Partikeln
schlieBlich auch die Bedeutung von Phrasen erhalten und im Vorfeld stehen
(z.B. Fest steht, dass...).

Als  klassische  Fehlerquellen bei der  Verwendung von
Partikelverbkonstruktionen im DaZ-Erwerb werden neben der Opazitat der
Konstruktionsbedeutung und die damit einhergehenden lexikalischen Fehler
insbesondere die Disambiguierung homonymer Formen von Verbzusadtzen
und Adverbien (z.B. wiedersehen vs. wieder sehen) oder die
Unterscheidung zwischen trennbaren und nicht trennbaren Partikelverben
diskutiert (vgl. Bellavia 2005, Hagi/Topalovic 2010).

Diese Schwierigkeiten sind, aus kontrastiver Perspektive, auch bei
italophonen DaZ-Lernerinnen und -Lernern zu erwarten: Im Unterschied
zum Deutschen sind im Italienischen Verben mit betonten Verbzusitzen
namlich syntaktisch von untergeordneter Bedeutung. Zwar finden sich im
Lexikon komplexe Verben mit betonten Zusétzen, diese sind jedoch in allen
morphosyntaktischen Kontexten von der Verbbasis getrennt und werden



nukleusadjazent nachgestellt (vgl. Abb. 3). So lautet etwa die flektierte
Form des Verbs mettere insieme im Prdsens mette insieme. Auch im
Nebensatz bleibt die Partikel als Nebenkern des Verbs nachgestellt, hier
exemplifiziert anhand des Verbs mettere st.

Mette insieme alcuni soldi

L4

mettere insieme [pes. ind.ak.|

ansparen
wEr spart etwas Geld an™

Dice che ha messo su famiglia

mettere SU [parfind.Ak
aufziehen, gritnden

»Er sagt, dass er eine Familie gegriindet hat”

Abb. 3: Syntaktische Eigenschaften von komplexen Verben im Italienischen

Die Untersuchung der Verwendungen von Partikelverbkonstruktionen im
Lernerkorpus zeigt folgendes FErgebnis: Bei den 97 Belegen fiir
Partikelverben bil det in 75 Fallen das komplexe Verb den infiniten Verbteil
in Verbzweitsdtzen (vgl. (1)) oder das Finitum in Verbletztsdtzen (vgl. (2)),
wobei der Verbzusatz in allen Féllen nicht abgetrennt wird. Bei den 22
Belegen fiir Partikelverben in Verberst- und Verbzweitsdtzen wiederum
unterbleibt in 12 Fallen die Lexikalklammer (vgl. (3)). Bei den restlichen 10
Belegen der Distanzstellung wird zwischen Partikel und Basisverb der
Satzrahmen gespannt (vgl. (4)).

(1) So bin ich nach Hause gegangen und meine Mutter hat mir stark
ausgescholten.

Das ist der Weg den ein Dichter zuriicklegen muss.



(2) Aber manchmal kann sie auch eine falsche Entscheidung sein, so liegt
bei dir, ob du annimmst oder nicht.

So kann es sein, dass Man Frauen oder Kinder umbringt, weil man die
Arbeit verloren hat.

(3) In die Geschichte einfiihren die wichtigsten Merkmalen von die ,,Sturm
und Drang“ Gesellschaft.

Der Drama von Schiller ,Kabale und Liebe“ darstellt die
Karakteristiken von dem Sturm und Drang.

Unsere Liebe aufldst sich in Rauch.

Sie nachsetzen den Traumen.

Dieser Brief mitteilt Aufregung.

Das Blatt festhielt vor dem Fenster und dann féllt in den Abgrund.

Die Nacht und der Sturm abschliefen damit Stille und eine bedeckte
Licht kommen konnen.

Ein Dichter soll brav sein, um die richtige Idee zu folgen und sie zu
ausarbeiten.

In name unserer Freundschaft und der Tage, die wir zusammen
verbracht habe, mit dem Lesen von grollen Dichtern, schreibe ich dich
dieser Brief und zurede dir diese Kunst, die wir sehr lieben, nicht zu
verlassen.

(4) Dieses Blatt hielt sich fest, aber es kann nicht dem Sturm wiederstehen.
(T312)

Mir féllt haufig auf, dass erfolgreich Menschen, denen ich {iber den
Weg laufe, sich meistens bewusst gegen ganz viele Dinge entscheiden.

Wahrend die Identifizierung trennbarer Verben und die Realisierung der
Lexikalklammer somit durchaus fehleranféllig sind, konnen Abweichungen
beim Wortbildungsverfahren oder Félle der Verwechslung eines nicht
trennbaren mit einem trennbaren Verbzusatz kaum verzeichnet werden. Im
gesamten Korpus findet sich nur ein Beleg eines komplexen Verbs, bei dem
ein lexikalischer Fehler vorliegt (vgl. (5)). Hierbei kann die
Fehlerhypothese aufgestellt werden, dass das Verb zuriickgestellt falsch



gebildet wurde oder dass das Adverb wieder als Verbpartikel interpretiert
wurde.

(5) Unmittelbar danach habe ich das Buch zugeschlagen und ins Regal
wiedergestellt.

Auffallend sind nicht nur die quantitativen Unterschiede zwischen
lexikalischen und syntaktischen Fehlern bei Partikelverben, auch im
Vergleich zur Verbalklammer nehmen Partikelverbkonstruktionen eine
besondere Stellung ein. Wahrend bei gut der Hélfte der Partikelverben in
Verberst- und Verbzweitsdtzen die Lexikalklammer unterbleibt, ist die
Verbalrahmenbildung deutlich weniger fehleranfdllig. So sind von 100
Verbzweitsdtzen mit mittelfeldpflichtigen Komplementen nur in 10 Féllen
unvollstindige  Verbalklammern  zu  verzeichnen oder finden
Ausklammerungen ins Vorfeld statt (vgl. (6)).

(6) Manchmal ich habe Dinge gemacht und gesagt ohne an die Ereignis zu
denken, [...].

Das Biirgertum ist ganz verschieden und deswegen die Liebe zwischen
ein Adelige und ein Biirger kann nicht funktionieren.

Dies ist bemerkenswert, da das Italienische neben der Lexikalklammer auch
keine systematische Verbalklammer kennt und die Glieder des
Verbalkomplexes bis auf wenige Fille von Adverbialangaben oder
Negationspartikeln, die aber auch préaverbal stehen konnen, stets in
Kontaktstellung stehen (vgl. (7); Catalani 1993: 59ff.).

(7) [Spesso]Adv [gli studenti]s [hanno dimenticato]v [i libriJo [Gli
studenti]s [hanno] v [spesso]Adv [dimenticato]v [i libriJo ,Die Schiiler
haben oft die Biicher vergessen’

Auf Lernschwierigkeiten, welche die Verbklammer im Hauptsatz betreffen,
soll weiter unten im Rahmen einer kontrastiven Betrachtung der deutschen
und italienischen Satzmodelle detaillierter eingegangen werden. Fiir
Partikelverbkonstruktionen kann dagegen an dieser Stelle zundchst



festgehalten werden, dass die deutlich hohere Fehlerfrequenz bei der
Lexikalklammer im Gegensatz zur Verbalklammer sicher zu einem grolien
Teil der Komplexitdt der Wortmorphologie und des Wortbildungsverfahrens
geschuldet ist, daneben aber auch allgemein auf Lernschwierigkeiten im
Zusammenhang mit  Klammerstrukturen und dem  rahmend-
diskontinuierenden Verfahren im Deutschen zuriickzufiihren ist. Diese
Beobachtung soll im Folgenden anhand einer Untersuchung der
Nebensatzklammer weiter ausgefiihrt werden.

4.2 Nebensatzklammer oder ,,Ich denke, dass heute sind
vielen Problemen*

Die deutsche Sprache wird in der linguistischen Forschung allgemein als
sehr , klammerfreudig” (Thurmair 1991: 174) beschrieben. Neben der
Nominalklammer gilt insbesondere die Haupt- und die Nebensatzklammer
als topologisches Spezifikum des Deutschen, das auch Auswirkungen auf
die Flexions- und Wortbildungsmorphologie hat (vgl. Thurmair 1996, Weini
nger 2003, Ronneberger-Sibold 1991) und die Grundlage fiir die
Beschreibung unterschiedlicher Satztypen bildet.

Die Nebensatzklammer nimmt im Deutschen dabei gegeniiber den
ibrigen Klammertypen insofern eine Sonderstellung ein, da nicht
funktional, sondern nur syntaktisch zusammengehorende Elemente in
Distanzstellung treten. Die charakteristische Spannung wird zwischen der
nebensatzeinleitenden Subjunktion oder dem Relativpronomen und dem
endgereihten Verbalkomplex aufgebaut, wobei erst der rechte Klammerrand
die zuvor gegebenen Informationen vereindeutigt und komplettiert.

Aus Lernerperspektive wird das Klammerverfahren — einerseits aufgrund
der Varianz des Phdanomens, aber auch, weil es in der Erstsprache zumeist
unbekannt ist — oft als sehr schwierig empfunden. So ist das Italienische im
Gegensatz zum Deutschen eine eher rechtsserialisierende Sprache, der
syntaktische Klammerstrukturen fremd sind. Prototypische Satzarten
werden nicht iiber die Verbposition festgelegt, sondern auf der Satzebene
dominiert die Grundstellung SVO, wobei das Verb tendenziell moglichst



friih im Satz realisiert wird — aufgrund der Pro-drop-Charakteristik des
Italienischen ist Spitzenstellung nicht selten (vgl. (8)).

(8) [Hanno letto],, [il libro],

haben gelesen das Buch
,Sie haben das Buch gelesen®

Damit kontrastiert die deutsche Nebensatzsyntax in zweierlei Hinsicht mit
dem italienischen Satzmodell: Neben der mit der italienischen
Grundstellung SVO kontrastierenden Sonderstellung des deutschen
Verbendsatzes kommt fiir den rechten Satzrahmen als weitere Besonderheit
die Endreihung des Finitums hinzu, die einem grundlegenden
Serialisierungsprinzip des Italienischen widerspricht.

Ausgangspunkt fiir die Untersuchung ist demnach einerseits die Frage,
ob der Nebensatz des Deutschen bei italophonen Lernerinnen und Lernern
zu besonderen Lernschwierigkeiten oder Interferenzfehlern fiihrt, und
andererseits, ob die Fehlerhdufigkeit im Zusammenhang mit Komplexitét
oder Art des Nebensatzes steht.

Ein Blick auf die Datenlage (vgl. Tab. 2) zeigt zundchst, dass die Anzahl

der untergeordneten Teilsédtze'™ 617 betrdgt und damit die Belegzahl etwa
die Halfte der insgesamt 1.230 Satze''’ im Untersuchungskorpus ausmacht.

Tab. 2: Untergeordnete Teilsétze im Untersuchungskorpus

Satze des Untersuchungskorpus

Satze insgesamt 1.230
Nebensatze insgesamt 617
Nebensatze ohne Verbletztstellung 65
Nebensatze ohne Finitum 8

Auffélligkeiten im Bereich der Verbstellung zeigen 73 Nebensétze. Bei 8
Belegen fehlt das finite Verb, bei 65 Belegen wiederum wird das Finitum
nicht endgereiht. Die Aufgliederung nach Nebensatzarten zeigt Abbildung
4. Prozentuell machen Nebensdtze mit abweichender Verbstellung somit
rund 12 % aus. Diese Fehlerfrequenz erscheint auf den ersten Blick recht



hoch - allerdings treten gut die Hailfte der Belege in komplexen
Satzstrukturen mit koordinierten Teilsdtzen oder Teilsdtzen erster und
zweiter Ordnung auf (vgl. (9)). Dies iiberrascht kaum, sind doch komplexe
Satzgefiige wie die angefiihrten teilweise auch fiir erstsprachige
Lernerinnen und Lerner problematisch. In vielen Fdllen kénnte hier eher
von Normfehlern ausgegangen werden, die nur in bestimmten Textsorten
oder kommunikativen Praktiken als nicht akzeptabel bzw. als fehlerhafte
Strukturen begriffen werden.

34

14
12
6 5
2

Obj.satz Subj.satz Rel.satz  Kausalsatz Temp.satz Kondit.satz

Abb. 4: Nebensatze mit abweichender Verbstellung nach Nebensatzart

(9) Meine Mutter erzédhlt mir oft dass als ich 1 Jahr alt war und wir fiir
einen Spazieritt in die Stadt gingen, erkennte ich die Autos und schrie
zum Beispiel: ,,Mami, eine Panda!“.

Im diesem Fall, weil§ ich, dass es nicht ganz richtig ist, eine solche
Duplizitdt in meinem Verhalten zu anwenden, aber es ist auch wabhr,
dass manchmal, wenn ich die beiden nicht verletzen will, muss ich
Kompromisse finden, die den beiden ein bisschen zufrieden machen.
Ich meine, dass der Tod mit Gift und Saucen gleich sind und nicht Einer
dauert ldnger als der andere.

Er hat immer mir gesagt, dass auch wenn ich nicht so reich bin, war ich
seine wahre Liebe.



Daneben finden sich aber auch Verbstellungsfehler in einfachen
Nebensidtzen erster Ordnung, die eindeutig als Grammatikfehler im Sinne
von ,klassischen® Systemfehlern einzustufen sind (vgl. (10)). Auffallend ist
dabei, dass das finite Verb dem Subjekt stets nachgestellt und somit
ausnahmslos die Struktur SVO anzutreffen ist, nicht jedoch die theoretisch
ebenfalls denkbare Inversionsstruktur VSO oder (O)VS.

(10) Wir kénnen sagen dass sie hasst die Normalitt.
Alles wegen meinem Vater, weil ich sah an ihm als mein Beispiel.
Ich denke dass heute sind vielen Problemen.
Ich kann nicht verstehen was passiert in meinem Kopf!

Ich wusste nicht, ob das war die richtige Entscheidung aber ich hatte
keine andere Wahl.

Diese systematische Variation bei der Verbstellung im Nebensatz ldsst auf
eine starke Prdsenz des SVO-Grundmusters der Erstsprache schlielien,
welches bei Lernschwierigkeiten Vorlage fiir Interferenzfehler wird. Die
Subjekt-Verb-Inversion ist im Italienischen dagegen markiert bzw. nur unter
sehr restriktiven Bedingungen moglich und hat wohl aus diesem Grund als
Lernerstrategie zur Handhabung des hypotaktischen Satzmodells keine
Bedeutung.

Wihrend sich in Bezug auf die Fehleranfdlligkeit der unterschiedlichen
Nebensatzarten (vgl. Abb. 4) keine signifikanten Unterschiede zeigen und
etwa die Anzahl von 34 Objektsdtzen gegeniiber nur 14 Relativsdtzen oder
12 Kausalsdtzen mit abweichender Verbstellung auch einer hoheren

Gesamtanzahl an Objektsitzen im Korpus insgesamt entspricht," bietet ein
Blick auf die Fehlerstreuung wiederum das fiir eine DaZ-
Unterrichtssituation charakteristische Bild, dass der Erwerb des
Verbletztsatzmodells trotz gleicher schulischer Lernzeit bei den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich weit fortgeschritten ist. So
finden sich Texte ohne Klammerfehler, in anderen dagegen variieren
normkonforme und abweichende Formen bisweilen auf engstem Raum
scheinbar vollkommen unmotiviert. Diese unsystematischen, ,freien



Variationen“ (Diehl et al. 2000: 28) sind insgesamt ein charakteristisches
Merkmal jeder Lernervarietdt (vgl. Ellis 1994: 119ff.) und zeigen sich
beispielsweise in folgendem Beleg (11), wo in identischer Umgebung
normkonforme und abweichende Verbstellung unmittelbar
aufeinanderfolgen.

(11) Wir kénnen mit ,guten Saucen“ sterben, das bedeutet, dass wir
konnen mit Ruhe sterben, oder wir kénnen auch mit ,,Strychnin®
sterben; das bedeutet dass wir mit Ungliick und Gewahlt sterben
miissen.

Der Beleg enthdlt zwei  Objektsitze mit  zweigliedrigem
Modalverbkomplex, wobei nur im zweitgereihten Teilsatz die Endstellung
des Finitums durchgefiihrt wird, wohingegen im ersten Teilsatz das Finitum
frilher im Satz realisiert wird. Die Konstituenten im Verbalkomplex des
ersten Teilsatzes sind damit in Distanzstellung, durch die Endreihung des
infiniten Verbalteiles wird das adverbiale Komplement eingeklammert.
Diese Verbstellungsvariante in Nebensdtzen, bei der das Modell der
Hauptsatzklammer auf das Nebensatzmodell ibertragen wird, findet sich
sehr hdufig (vgl. weitere Belege in (12)), weshalb neben der Interferenz der
erstsprachlichen Grundstellung als zweite Lernerstrategie zur Handhabung
des hypotaktischen Satzmodells auch ein intralingualer Fehlbzw.
Analogieschluss angenommen werden kann, bei dem die Verbstellung in
Haupt- und Nebensatz verwechselt wird.

(12) Aber dan ich denke, dass wenn ich habe es gemacht, ich denke, dass
es war richtig.

Man kann sehen dass die Liebe wollte die Kalte der soziale
Konventionen brechen, und wollte mehr Freiheit haben.

Christian Barnard sagte, dass wir konnen ein wunderschones leben
haben, aber alle miissen sterben.

4.3 Serialisierung im mehrgliedrigen Verbkomplex



Dass die Anordnung der Konstituenten im Verbalkomplex des italienischen
und des deutschen Nebensatzes spiegelbildlich erfolgt, wurde bereits weiter
oben dargelegt. Damit erweist sich im Italienischen das Prinzip der
Rechtsserialisierung nicht nur auf der Satzebene als konstitutiv, sondern
bestimmt auch den Verbalphrasenbau, indem die Konstituentenanordnung
ausnahmslos dem ,links-determiniert-rechts-Prinzip“ folgt (vgl. (13a)-
(16a), Catalani 1993: 37ff.).

(13) a. Hanno,_ letto,, il libro.
b. Sie haben das Buch gelesen.
(14) a. Hanno,  voluto,, leggere, . il libro.
b. Sie haben das Buch lesen wollen.
(15) a....che hanno,  voluto,, leggere, . il libro.
b. ...dass sie das Buch haben lesen wollen.
(16) a. ...che lo avrebbero,  sentito,, suonare, il pianoforte.

b. ...dass sie ihn Klavier spielen héren werden/werden spielen horen.

Im Deutschen ist die Konstituentenabfolge im Verbalkomplex des
Verbletztsatzes dagegen nicht einheitlich geregelt. Insbesondere bei
Vorliegen von zwei oder mehr Infinitiven ergeben sich bei der
kombinatorischen =~ Anordnung zahlreiche, bisweilen auch areal
determinierte Variationsmoglichkeiten (vgl. Patocka 1997: 278ff., Scherr/Ni
ehaus 2013, Hard 1981). Eine Darstellung der gegebenen Variationsbreite
ist in diesem Rahmen freilich nicht moglich; stellvertretend kdnnen
Ausziige aus Pressetexten exemplarisch einige Serialisierungsvarianten
illustrieren:

(17) a. Nicht nur, weil das Weille Kreuz Hunderte von Mitbiirgern dazu
motivieren habe konnen, sich mit der Thematik des ehrenamtlichen



Engagements ndher auseinanderzusetzen, [...]. (Siidtirol Online,
05.12.2012)

b. Eventuell ist der mutmaRliche Titer eines Tankstellen-Uberfalles in
der Linzer Waldeggstralle auch der Mann, der die Bank ausrauben hat
wollen. (Oberosterreichische Nachrichten, 30.01.2013)

C. [...] die Feststellung von Martha Stocker, dass man in der Gruppe
sehr wohl reflektiert habe, warum man sich will wéihlen lassen,
beendete in versohnlichen Tonen die Versammlung. (Der Vinschger
17/10, 05.05.10)

Bei den Belegen (17a) und (17b) wird im Modalverbkomplex das
Auxiliarverb haben mittelgestellt und damit eine Serialisierungsvariante zur
Spitzenstellung von haben im mehrgliedrigen Verbalkomplex realisiert (der
hat ausrauben wollen). Beim Beleg (17c) wiederum ist das Element mit
dem weitesten Skopus am Beginn des Verbalkomplexes positioniert, was
eine Variante zur Endreihung des regierenden Elementes darstellt (warum
man sich wdhlen lassen will). Angesichts dieser
gebrauchsstandardsprachlich  gegebenen  Variationsmoglichkeiten im
Verbalkomplex, die Eisenberg (2004: 15) iiberspitzt als ,,Datenchaos“
beschreibt, sind Unsicherheiten oder intralinguale Fehlschliisse bei der
Konstituentenanordnung auch im DaZ-Erwerb zu erwarten.

Diese Unsicherheiten zeigen sich im Untersuchungskorpus auf der einen
Seite darin, dass Verbalkomplexe mit zwei Infinitiven nur vereinzelt
anzutreffen sind, d.h. von den Lernenden eher vermieden werden. Auf der
anderen  Seite  finden sich Belege mit normabweichender
Konstituentenanordnung wie in (18), bei der das Finitum werden
Mittelstellung aufweist.

(18) Ich dachte, dass wir unsere Leben eingestimmt werden haben [...].

In Anbetracht der gebrauchsstandardsprachlich gegebenen Mdoglichkeit der
Mittelstellung ~ des  Auxiliarverbs  haben  im  mehrgliedrigen
Modalverbkomplex (vgl. (17b)) oder der fakultativen End- oder
Spitzenstellung des Auxiliarverbs werden (vgl. (16b)) diirfte der



Fehlermechanismus bei dieser abweichenden Serialisierungsvariante eher
auf einer intralingualen Verwechslung beruhen und kann eher als Norm-
denn als Systemfehler eingestuft werden. Unzweifelhaft normabweichende
Serialisierungsregeln betreffen demnach hauptsdachlich zweigliedrige
Verbalkomplexe, in denen das Finitum im untergeordneten Teilsatz nicht
endgereiht wird. So wird beispielsweise in den Belegen (19)—(20) der
Verbkomplex im Nebensatz endgereiht, aber das regierende Element dem
regierten vorangestellt.

(19) Oh Leben, du hast so viele Schwierigkeiten die wir, die Menschen,
mussten uberqueren. [...] Alles ist ungerechtig... aber ich weil}, was
ich muss machen: kdmpfen!

(20) Diese Gesellschaft mit seinen Regeln ist eine Ungerechtigkeit fiir
alles. Fiir mich kommt jemand, mit dem sie wollt stehen.

In Beleg (21) wiederum wird das Modalverb wollte dem Infinitiv machen
im Objektsatz vorangestellt und die Glieder des Verbalkomplexes befinden
sich in Distanzstellung, wodurch eine verbale Rahmenstruktur gebildet
wird. Fiir diese Struktur wurde oben die These aufgestellt, dass sie auf eine
Verwechslung der Verbstellung in Haupt- und Nebensatz zuriickgefiihrt
werden konnte. Eine Rahmenstruktur weist auch der Teilsatzbeleg in (22)
auf.

(21) Aber oft es ist passiert mir, dass ich etwas getan nur fiir Instinkt wie in
der Geschichte ,,die Rote Katze“, und dann ich festelle, dass ich wollte
es nicht machen, es war ein Fehler.

(22) In diesem Werk die zwei [...] glauben in dem Tod wie ein Mittel, mit
der konnen sie frei sein.

Ob dagegen die abweichende Konstituentenanordnung in den Belegen
(19)—(20), bei denen das regierende Element dem regierten vorangestellt
wird, auf den FEinfluss der erstsprachlichen Serialisierungsregel
zuriickzufiihren ist oder aber allgemein mit der komplexen Regelung der



Konstituentenabfolge im Verbletztsatz im Zusammenhang steht und damit
eher auf einem zielspracheninternen Fehlschluss beruht, kann wohl
letztendlich nicht geklart werden. Zentral ist jedoch die Beobachtung, dass
der Fehlermechanismus bei abweichenden Serialisierungsvarianten wie in
(19)—(20) ein anderer als bei der zusdtzlichen Distanzstellung von
Konstituenten ist bzw. unterschiedliche grammatische Phdnomenbereiche
betrifft: Wahrend fehlerhafte Verbstellung und Klammerstrukturen im
Nebensatz ndmlich eindeutige klassische ,Fehler* im Sinne von
Systemfehlern darstellen und entweder als erstsprachliche Interferenzen
oder als intralinguale fehlerhafte Analogieschliisse beschrieben werden
konnen, bewegen sich abweichende Serialisierungsvarianten im
Modalverbalkomplex sehr oft im Bereich von Normfehlern, bei denen eine
variantenlinguistische Komponente als zusdtzlicher Faktor bei einer
Fehleranalyse mitberticksichtigt werden kann.

Am Beispiel der Kohédrenzabfolge im Modalverbkomplex zeigt es sich
somit deutlich, dass die Faktoren, die Fehlermechanismen und -quellen
steuern, sehr vielfdltig sind und das Wissen um grammatische Regeln und
Strukturvarianten, aber auch um strukturelle Kontraste zwischen den
kontaktierenden Sprachen Deutsch und Italienisch grundlegend ist, um
diese zu erkennen und auch produktiv fiir die Lenkung von Lernprozessen
nutzen zu kénnen.

4.4 Mehrfache Vorfeldbesetzung im Verbzweitsatz

Anders als fiir das Italienische ist fiir das Deutsche die Frage, ob die
Basisstruktur eher als SVO, SOV oder als ,Mischversion® zu
charakterisieren ist, in der Forschung strittig. Konsens herrscht jedoch
dartiber, dass das Deutsche als eine Verbzweit-Sprache beschrieben werden
kann, in der vor dem finiten Verbteil nur ein Komplement zugelassen wird
(vgl. Diirscheid 2007: 89ff.).

Dabei muss das Vorfeld keinesfalls immer durch das Subjekt besetzt sein,
sondern auch Objekte und Adverbiale konnen Spitzenstellung im Satz
einnehmen. In pragmatischen Séatzen, wo das Vorfeld zumeist als
Anschlussstelle zum Pratext verwendet wird, findet sich die Nachstellung



des Subjekts in gleichem oder sogar hoherem MalRe als die Spitzenstellung
und stellt hier insofern einen der Haufigkeit nach unmarkierten Fall dar
(vgl. Schmidt 1996: 114).

Im Unterschied zum Deutschen kann im Italienischen die prdverbale
Position unabhdngig von der Satzart auch mehrfach besetzt sein, da neben
dem Subjekt typischerweise auch Adverbiale vorangestellt werden (vgl.

(23)).

(23) [leri mattina],,, [gli studenti] [hanno letto], [il libro],

,Gestern friih haben die Schiiler das Buch gelesen’

Subjekt und Verb bilden im Italienischen somit stets ein Kontinuum und die
Nachstellung des Subjekts ist nur begrenzt moglich: So erfordert die
Topikalisierung des direkten Objekts beispielsweise eine
Pronominalisierung (vgl. (24)), die Subjektinversion bei Spitzenstellung
von Adverbien ist wiederum nicht moglich.

(24) [Gli studenti], [leggonol],, [il libro],
[11 libro],, [le],,, [leggonol, [gli studenti]

Verbzweitsdtze mit Subjekt im Mittelfeld sind mithin eine fiir das Deutsche
charakteristische Struktur, die im Italienischen keine Entsprechung findet.

Zwei umfassende Arbeiten (vgl. Terrasi-Haufe 2004, Ballestracci 2006)
zum Erwerb der Inversionsstruktur durch italophone Lernerinnen und
Lerner haben gezeigt, dass die Subjektinversion in Verbzweitsdtzen selbst
bei fortgeschrittenen Lernenden eine hdufige Fehlerquelle ist. Sie bringen
den verzogerten Erwerb dieser Struktur mit der starken Prdsenz der
italienischen SV-Grundstellung in Zusammenhang. Diese Beobachtung
kann auch fiir das Lernerkorpus in vorliegender Untersuchung bestétigt
werden. Sowohl bei Voranstellen von Adverbien und Objekten (vgl. (25))
als auch bei vorangestelltem Teilsatz (vgl. (26)) wird die Mittelstellung des
Subjekts in vielen Féllen nicht realisiert. Insgesamt finden sich im
Untersuchungskorpus 54 Belege, bei denen im Verbzweitsatz das Subjekt
gemeinsam mit anderen Komplementen voransteht.



(25) a. [Natiirlich] [sie] wollte das nicht und ich handelte so dass sie
streiten, [ich][ sie] treib das Maddchen zu vergessen an.

b. [Manchmal] [ich] habe Dinge gemacht und gesagt ohne an die
Ereignis zu denken.

c. Oh meine Freund, [heute] [ich] habe verstanden durch diese
Gedicht, dass die Realitdt und die Natur gibt uns die Fahigkeit zu
schaffen mit dem Worter die Schonheit und auch das Weh.

(26) a. [Wenn der Dichter schreibt: ,einen Platz einen Raum fiir Worte“]
[er] bezieht sich auf die Gedanken.

b. Fiir mich das ist auch so und ich kann das wissen, [wenn ich nur
das Mittagessen nicht mache] [ich] werde eine andere Person!

c. [Wahrend dieser fiinf Verse,] [es] wird Morgen.

Auffallend ist dabei, dass die Realisierung des Subjekts in iiberwiegendem
Malle in Form von Subjektpronomen passiert (vgl. (25b)—(25c), (26)). Dies
ist bemerkenswert, wird doch im Italienischen, anders als im Deutschen,
das syntaktische Subjekt nicht systematisch expliziert und insbesondere
Subjektpronomen werden nur im Falle einer Betonung oder Identifizierung,
nicht jedoch im unmarkierten Fall formal realisiert (vgl. (27)).

(27) Ha letto un libro
Aux PP NP,

,Er hat ein Buch gelesen’

Bei Voranstellung von Subjektpronomen findet somit kein unreflektierter
eins zu eins Transfer eines erstsprachigen Satzmusters statt, sondern es
kann vielmehr angenommen werden, dass die Lernenden, denen deutsche
Verbzweitsétze in ihrer SVO-Struktur durchaus vertraut sind, dazu neigen,
die Entsprechung der italienischen Grundstellung und des deutschen SVO-
Musters als dominierende oder ausschlieRliche zu begreifen, was im Falle
einer Voranstellung von Adverbien zur mehrfachen Vorfeldbesetzung fiihrt.



Diese These scheint plausibel, wenn man sich vor Augen hdlt, dass der
erstsprachlich unmarkierte Fall, das formale Nichtrealisieren des
Subjektpronomens, nur vereinzelt auftritt, wohingegen Belege fiir
mehrfache Vorfeldbesetzung durch Subjektpronomen und Adverbiale
zahlreich sind. Bisweilen wird prdaverbal sogar hypertrophierend das
Korrelat es gesetzt und der Eindruck drangt sich auf, dass der/die Lernende
die angenommene SVO-Grundstellung realisieren will (vgl. (28)).

(28) In ihnen Klasse es war ein Mddchen das war, wie kann ich sage,
seltsame oder nicht empfehlenswert

Neben dieser sprachkontrastbedingten Ubergeneralisierung des SVO-
Musters kommt bei Belegen mehrfacher Vorfeldbesetzung als weitere
mogliche Fehlerquelle auch eine variationslinguistische Implikation zum
Tragen. So ist in Deklarativa, entgegen der terminologischen Festlegung
des Deutschen als V2-Sprache, in bestimmten Fillen das Voranstellen von
mehreren Konstituenten gebrauchsstandardsprachlich durchaus akzeptiert.
Dies hat zuletzt Stefan Miiller (vgl. 2003; 2012) anhand einer
umfangreichen = Datensammlung  gezeigt.  Die  unterschiedlichen
Moglichkeiten der mehrfachen Vorfeldbesetzung und Abfolgeregeln der
vorangestellten Konstituenten kénnen an dieser Stelle nicht ausgefiihrt
werden, stellvertretend seien wiederum exemplarisch zwei Belege aus
Pressetexten angefiihrt, in denen das Subjekt gemeinsam mit einem
Adverbial (29) bzw. einer Prapositionalphrase (30) voranstehen.

(29) [Jahrlich] [14 Mio. Tonnen Kohlendioxid] wiirden durch die
Windparks der Atmosphdre erspart. (Spiegel, 30/1998)

(30) [Die Wahl] [auf den eigenen Sohn] sei nur gefallen, um die Stabilitét
aufrechtzuerhalten. (Stiddeutsche.de, 21.12.2011)

Angesichts dieser gebrauchsstandardsprachlichen Varianten ergibt sich fiir
das Phdnomen der mehrfachen Vorfeldbesetzung auch in vorliegendem
Untersuchungskorpus die Frage, ob Belege wie in (31) als fehlerhafte
Abweichungen oder aber vielmehr als topologische Varianten betrachtet



werden sollten, deren Akzeptabilitit je nach kommunikativer Domaédne
unterschiedlich beurteilt wird.

(31) [Der Autor] [mit diesem Drama] will uns beweisen, dass der
Zynismus der Gesellschaft sogar zum Tod fiihren kann.

[Heutzutage] [das Verhdltnis zwischen dem Mensch und dem Essen]
hat sich verédndert.

[Dennoch, wenn sie die Normalitdt beschreibt,] [diese Normalitét]
wird etwas anders.

Damit wird auch in Bezug auf die Felderbesetzung eine Diskrepanz
zwischen der Darstellung in grammatischen Lehrwerken und den
gebrauchsstandardsprachlich gegebenen Variationsmoglichkeiten offenbar.
Diese Diskrepanz muss insbesondere fiir Lehrende an italienischen Schulen
eine Herausforderung darstellen, wenn sie Abweichungen von der
kodifizierten Norm nicht einfach undifferenziert sanktionieren, sondern
produktiv fiir die Initiierung von Lernprozessen nutzen wollen.

5 Schlussbetrachtung

Ziel des vorliegenden Beitrages war es, anhand einer exemplarischen
Analyse von vier syntaktischen Phdnomenbereichen aufzuzeigen, dass iiber
eine kontrastive Analyse eine vertiefende Reflexion {iber sprachliche
Moglichkeitsraume im Unterricht erreicht werden kann, die Abweichungen
von der standardsprachlichen Norm nicht vorschnell als Interferenzfehler
oder umgekehrt als zielspracheninterne Fehler interpretiert, sondern die
Fehlerquellen und Lernerschwierigkeiten als Impuls dafiir nutzt, um
Lernprozesse im DaZ-Unterricht zu aktivieren und unterstiitzen.

Fiir eine solche didaktische Praxis sind jedoch, das diirfte klar geworden
sein, im Wesentlichen zwei Erfordernisse notwendig. Einerseits bedarf es
dafiir auf Seiten der Lehrenden fachlicher Kompetenzen, die neben
grammatischem Wissen in der Zielsprache Deutsch auch Kenntnisse in der



kontaktierenden Sprache Italienisch beinhalten. Fiir den DaZ-Unterricht in
Siidtirol, wo Lehrende zweisprachig sind, wdren zumindest die basalen
Erfordernisse fiir die Erfiillung dieser Forderung gegeben. Da
Sprachkompetenzen aber nicht automatisch grammatische Kompetenzen
oder variationslinguistisch fundiertes Wissen {iber standardsprachliche
Normen und Strukturen bedeutet, miissen dementsprechend auch in den
Lehrpldnen der Lehrer- und Lehrerinnenausbildung sprachwissenschaftliche
Inhalte starker beriicksichtigt werden.

Andererseits braucht eine didaktische Praxis, die die Erfordernisse des
DaZErwerbs durch italienischsprachige Lernende beriicksichtigt, aber auch
addquate didaktische Materialien. Bislang liegen jedoch keine kontrastiv
angelegten Beschreibungen des Deutschen vor, die auf empirischen
Forschungsergebnissen basieren und systematisch die besonderen
Merkmale des DaZ-Erwerbs durch italophone DaZ-Lernerinnen und -
Lerner berticksichtigen. Dies trifft auch fiir den DaZ-Unterricht in Siidtirol
zu: Zwar gaben Ergebnisse einer Untersuchung von Vettori (2004) iiber die
Deutschkenntnisse italienischer Mittel- und Oberschiilerinnen und -schiiler
aus Bozen und Trient Anlass dazu, die Sprachkenntnisse der Siidtiroler
Schiilerinnen und Schiiler vertiefend zu analysieren, allerdings fehlen bis
heute grammatische Detailuntersuchungen — zumal korpusbasierte
Analysen anhand authentischer Texte, auf die sich Lehrende und Lehrwerke
stiitzen konnen — in diesem Bereich vollstandig (vgl. Abel 2007: 5).
Insofern kann die hier vorgestellte Analyse als ein erster, tentativer Baustein
einer Pilotuntersuchung verstanden werden, dem sicherlich noch viele
weitere folgen miissen, soll ein umfassendes Bild zur sprachlichen Situation
des DaZUnterrichts in Siidtirol gezeichnet werden.
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Wie beeinflusst der sozio6konomische
Status den Erwerb der Erst- und
Zweitsprache?

Wortschatzerwerb und Geschwindigkeit im NP/DP-Erwerb
bei Kindergartenkindern im tlirkisch-deutschen Kontrast!!?

Abstract: Extensive Studies in the US, Great Britain and Germany have
shown that the socio-economic status (SES) of the family has an important
influence on the linguistic and cognitive development of kindergarten
children. In this chapter, we present preliminary analyses of the linguistic
competences of 31 monolingual (L1 German) and 30 bilingual (L1 Turkish,
L2 German) three year olds attending kindergartens in Vienna. Both groups
include children from high and low-SES backgrounds, where SES is
operationalized in terms of the main caretaker’s highest education and
occupational prestige. Their input at home and in kindergarten and their
language development is investigated in an ongoing research project
(INPUT) using a mixed-methods approach. We describe the empirical
design of the project and present first results of their passive vocabulary
skills (as measured by a German research version of the Peabody Picture
Vocabulary Test): While SES is a strong predictor of passive vocabulary
scores for monolingual children, the bilingual children show more
heterogeneous results in L.1 Turkish as well as in L2 German. In addition,
we examine the noun morphology and NP morphosyntax used in
spontaneous speech by six bilingual children and show that in this small
sample at least high-SES children are more advanced than low-SES
children.



1 Einleitung

Breit angelegte Studien zu Kindergartenkindern aus den USA,
GrofRbritannien und Deutschland weisen nach, dass die Familie den gréfSten
Einfluss auf die friihe sprachliche und kognitive Entwicklung von Kindern
hat (vgl. Mashburn et al. 2008, Rollbach/Weinert 2008, Tietze et al. 2012).
Was den Spracherwerb angeht, lasst sich dieser Einfluss hauptsdchlich am
Input festmachen, also an der Sprache, die die Hauptbezugsperson (haufig
die Mutter) an das Kind richtet (vgl. Hoff 2003). Studien aus den USA und
Israel zeigen, dass sich sowohl die Menge als auch die Qualitdt des
familidren sprachlichen Inputs abhdngig vom soziotkonomischen Status
(SES) der Bezugspersonen unterscheiden (vgl. Hart/Risley 1995, Weizman/
Snow 2001, Hoff 2003, Zimmermann 2012, Hoff 2013, Ravid/Peleg/Peleg
2013). Diese Unterschiede im Input wirken sich besonders auf den
Wortschatzerwerb und auf die Geschwindigkeit des Grammatikerwerbs aus
(vgl. Gathercole/Hoff 2007). Beide Faktoren kénnen sich in weiterer Folge
auch auf die Entwicklung der Bildungssprache (vgl. Morek/Heller 2012)
auswirken und fiir den spéteren Bildungserfolg der Kinder ausschlaggebend
sein: Einerseits stellen Wortschatz und Grammatik die linguistische Basis
dar, auf der bildungssprachliche Strukturen sich entwickeln. Andererseits
zeigen Studien zur institutionellen Kommunikation, dass diese solche
soziobkonomisch bedingten Unterschiede im Input nicht nur nicht
ausgleichen, sondern sogar noch weiter verstarken kann (vgl. Gomolla/Radt
ke 2007, Heller 2014). Aus diesen Griinden untersuchen wir im Rahmen

des INPUT-Projekts'® nicht nur den elterlichen Input, sondern auch den
institutionellen Input im Kindergarten, konzentrieren uns in diesem Aufsatz

jedoch auf den soziotkonomischen Status der Familien als Pradiktor fiir

den Spracherwerb.''

Der Zusammenhang zwischen SES und Spracherwerb wurde in Europa
bisher psycholinguistisch kaum untersucht. Fiir den L1-Erwerb des
Deutschen fehlen systematische Input-Output-Untersuchungen zu
ProbandInnen aus Familien mit niedrigem SES, fiir den L2-Erwerb des
Deutschen wurden Daten von ProbandInnen aus Familien mit hohem und



niedrigem SES noch nicht systematisch verglichen. Das INPUT-Projekt
stellt die erste systematische Untersuchung des Einflusses der Bildung und
des SES auf den elterlichen und institutionellen Input und den
Spracherwerb im deutschsprachigen Raum dar. In einem Mixed-Methods-
Design werden mindestens 48 dreijdhrige Wiener Kinder und ihre
Hauptbezugspersonen in der Familie und im Kindergarten eineinhalb Jahre

lang untersucht. Die Haélfte der Kinder wédchst mit Deutsch, die andere

Halfte mit Tirkisch als Familiensprache'> auf. Der erste systematische

Kontakt mit dem Deutschen findet bei den zweisprachigen Kindern im
Kindergarten statt. Als die vermittelnde Variable zwischen SES und der
sprachlichen Entwicklung des Kindes steht der Input, also die von den
erwachsenen Hauptbezugspersonen zu Hause und im Kindergarten an das
Kind gerichtete Sprache, im Mittelpunkt der Studie. Die ProbandInnen
werden viermal in alltdglichen Situationen sowohl zu Hause als auch im
Kindergarten auf Video und Audio aufgenommen. Neben diesen
spontansprachlichen Daten geben ausfiihrliche Interviews mit Eltern und
Pddagoglnnen iiber soziotkonomische Variablen, Bildungsaspirationen,
Rahmenbedingungen und verschiedene Inputvariablen Auskunft. Zusétzlich
wird anhand von spielerischen Tests gezielt die sprachliche Entwicklung
der Kinder in den Bereichen Wortschatz, Morphologie und Syntax ermittelt.

Wir gehen mit Hoff (2003) davon aus, dass der Input der Mutter (bzw.
der Hauptsbezugsperson) den vermittelnden Faktor zwischen SES und dem
Spracherwerb des Kindes darstellt. Aber da die Erhebung der
spontansprachlichen Daten noch nicht abgeschlossen ist, kénnen wir an
dieser Stelle noch keine Ergebnisse zum Input der Erwachsenen
prasentieren. Einzelne Testergebnisse und Auswertungen der kindlichen
AuRerungen in den ersten spontansprachlichen Aufnahmen kénnen jedoch
mit den soziookonomischen Variablen aus den Elterninterviews in Bezug
gesetzt werden. Dabei steht die Hypothese im Vordergrund, dass Kinder aus
Familien mit niedrigem SES sich in ihrer Erstsprache langsamer entwickeln
als Kinder aus Familien mit hohem SES, sowohl was den Wortschatz als
auch was die Nominalmorphologie betrifft. Eine zweite Hypothese betrifft
den Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitsprache (L.2) und besagt, dass
ein erfolgreicher L1-Erwerb auch den Erwerb der L2 positiv beeinflusst



(vgl. Cummins 2000, de Cillia 2009). Erwerbstempo bzw. Erfolg ist dabei
definiert in Bezug auf die Ergebnisse von sprachlichen Tests (hier
Wortschatz) und auf das Vorhandensein linguistischer Kategorien in der
Nominalphrase (NP) und der Determinatorphrase (DP). Neben SES ist
natiirlich die Zweisprachigkeit der austrotiirkischen Kinder und deren
jeweilige Ausgestaltung ein wichtiger Einflussfaktor fiir den Spracherwerb:
In Interviews mit den Eltern und Pddagoglnnen erheben wir, seit wann die
Kinder ungefédhr wie viel Input im Tiirkischen und Deutschen bekommen.

Der Aufsatz ist wie folgt strukturiert: Im folgenden Abschnitt gehen wir
auf die Operationalisierung des sozio6konomischen Status (SES) ein und
stellen unsere Einteilung der ProbandInnen in solche mit einem eher
niedrigen SES und solche mit einem eher hohen SES vor. Anhand dieser
Einteilung wird in Abschnitt 4 die Entwicklung des Wortschatzes
verglichen, wobei hier auch auf andere mogliche Pradiktoren eingegangen
wird. In Abschnitt 5 beschreiben wir fiir einige ausgewdhlte ProbandInnen
die Entwicklung der Nominalmorphologie und suchen nach SES-bedingten
Unterschieden in der Erwerbsgeschwindigkeit. Im letzten Abschnitt fassen
wir die Ergebnisse zusammen und geben einen Ausblick auf weitere
Forschungsergebnisse.

2 Der sozioOkonomische Status (SES) der
Probandinnen

2.1 Korpus und Probandinnen

Das Ziel ist es, am Ende der Untersuchung moglichst umfassende Daten
von mindestens 48 Kindern und ihren Hauptbezugspersonen zu haben, die
sich auf vier Gruppen aufteilen.

Tab. 1: Einteilung der Probandinnen

Probandinnen: monolingual bilingual L2
L1



48 dreijahrige L1 Deutsch L1 Tirkisch L2

Kindergartenkinder Deutsch

SES eher hoch 12 Kinder (6 m, 12 Kinder (6 m, 6
6 W) W)

SES eher niedrig 12 Kinder (6 m, 12 Kinder (6 m, 6
6 W) w)

Damit nach den vier Erhebungszeitpunkten noch mindestens 48 Kinder
librig bleiben, haben wir 61 dreijahrige Kinder rekrutiert, die eine

deutschsprachige Betreuungseinrichtung in Wien besuchen."'® Wir
kooperieren dabei mit der Stadt Wien (18 Kindergdrten) und mit 17
verschiedenen privaten Kindergarten und Kindergruppen, wobei die
Erhebungen noch nicht abgeschlossen sind. Das Alter beim Eintritt in den
Kindergarten variiert ebenso wie die Geschwisterfolge und
Geschwisteranzahl, was bei den Analysen berticksichtigt wird.

Alle bilingualen Kinder sind in Osterreich geboren und sprechen zuhause
hauptsdchlich Tiirkisch. Binationale Ehen und Familien, in denen von
Anfang an sowohl Tiirkisch als auch Deutsch (oder eine andere Sprache) in
grollerem Ausmall gesprochen wurde, wurden von vornherein nicht in unser
Sample aufgenommen. Ebenfalls nicht beriicksichtigt wurden Familien, in
denen (auch) eine Minderheitensprache wie Kurdisch gesprochen wird, was
laut der quantitativen Studie von Brizic/Hufnagl (2011) in mindestens 10,3

% der Wiener Familien mit tiirkischem Hintergrund vorkommt.'"” Auch
wenn Tiirkisch am Anfang fiir die Kinder in unserem Sample die dominante
Sprache ist, ist ihre Inputsituation nicht mit der von monolingualen Kindern
zu vergleichen, die in der Tiirkei aufwachsen. Erstens sind die
Tiirkischkompetenzen der Eltern unterschiedlich: Diejenigen Elternteile, die
in der Tiirkei geboren sind und erst vor kurzem nach Osterreich
eingewandert sind (1. Generation), sprechen noch nicht viel Deutsch und
vermutlich ein anderes Tiirkisch als diejenigen, die bereits in Osterreich
geboren sind (2. Generation).''® Zweitens unterscheidet sich das Tiirkische,
das in Osterreich und Deutschland gesprochen wird, vom Tiirkeitiirkischen
(vgl. Rehbein/Herkenrath/Karako¢ 2009). Und drittens, bekommen die
Kinder auch schon vor dem Eintritt in den Kindergarten aufgrund der



deutschsprachigen Umgebung vermutlich insgesamt weniger tiirkischen
Input als in der Tiirkei (Einfluss durch deutschsprachige Medien oder
deutschsprachige Interaktionen bei alltdglichen Aktivitdten wie Einkaufen).

Alle  tiirkischsprachigen = Kinder = bekommen erst in  der
Kinderbetreuungseinrichtung systematischen deutschsprachigen Input, d.h.
in unserem Sample spdtestens mit drei Jahren. Die Kinder sind also nicht
bilingual im Sinne eines doppelten Erstspracherwerbs, sondern im Sinne
eines frithen sukzessiven Zweitspracherwerbs (vgl. Rothweiler 2007). Im
Durchschnitt sind die Kinder zum Beginn der Aufnahmen mit drei Jahren
bereits 14 Monate im Kindergarten. Die Bandbreite der Kontaktdauer mit
der Zweitsprache Deutsch betrdgt bei den untersuchten Kindern 0 bis 24
Monate (ein Kind besuchte sogar erst nach der 1. Aufnahme regelmallig
einen Kindergarten).

2.2 Operationalisierung des SES

In der Spracherwerbsforschung wird zur Bestimmung von SES meist der
hochste Bildungsabschluss der Mutter herangezogen (vgl. Ensminger/Fothe
rgill 2003; Hoff 2006). Manche Studien beriicksichtigen zusdtzlich das
Berufsprestige der Familie (vgl. Hart/Risley 1995, Ebert et al. 2012), das
Familieneinkommen (vgl. Rowe 2008) und/oder das soziale Netzwerk der
Familien (vgl. Chiu/McBride-Chang 2006).
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Abb. 1: Bildungslevel der Hauptbezugsperson in der Familie

Fir die vorliegende Studie wurden alle SES-Variablen anhand eines
personlichen Leitfaden-Interviews mit der Hauptbezugsperson in der
Familie erhoben (bei den tiirkischsprachigen Familien auf Tiirkisch). Die
Hauptbezugsperson ist diejenige erwachsene Person in der Familie, die am
meisten Zeit mit dem Kind verbringt: In unserem Sample sind dies 53
Miitter und 8 Viter. Das wichtigste Kriterium zur SES-Bestimmung ist der
hochste Bildungsabschluss der Hauptbezugsperson. Die Bildungsabschliisse
werden anhand der International Standard Classification of Education
(ISCED-97) der UNESCO kodiert, die die Abschliisse in Osterreich und in
der Tiirkei vergleichbar macht (OECD 1999). Als Grenze zwischen
niedrigerem und hoherem SES legen wir den ISCED-97-Level 3a fest:
Bildungsabschliisse, die unter 3a liegen werden als niedrigerer SES (low
SES, LSES) Kklassifiziert, also z.B. Pflichtschulabschluss, Lehrabschluss,
oder der Abschluss einer Berufsbildenden Mittleren Schule.
Bildungsabschliisse ab dem Level 3a werden als hoherer SES (high SES,
HSES) klassifiziert, z.B. der Abschluss einer hoheren Schule mit Matura
(Abitur), eines Aufbaulehrgangs bzw. einer ldngeren Weiterbildung nach
einer abgeschlossenen Lehre, eines Kollegs, einer Meisterpriifung, einer



Fachhochschule oder einer Universitdt. Nach dem Mikrozensus von 2008
haben in Wien 44,9 % aller Erwerbstdtigen einen Bildungsabschluss ab
ISCED-97-Level 3a (vgl. Schneeberger/Petanovitsch 2010), damit

entspricht unsere Trennlinie fiir Wien anndhernd dem Median.'® Abbildung
1 zeigt, dass die deutschsprachigen Familien in unserem Sample insgesamt
eine hohere Bildung aufweisen als die tiirkischsprachigen Familien, was
direkte Vergleiche zwischen diesen beiden Gruppen schwierig macht. Bei
den tiirkischsprachigen Familien sammeln sich die meisten jeweils am
Anfang der jeweiligen Skala von niedrigerem SES (01-1) und héherem SES
(05-3a), bei den deutschsprachigen Familien eher am Ende (04-3b vs. 10-
5a). Dadurch ist in beiden Gruppen jedoch eine klare Binnendifferenzierung
zwischen niedrigem und héherem SES gegeben.

Als zweiten Faktor ziehen wir das Berufsprestige der Hauptbezugsperson
heran, das jedoch nur in einem Fall Gewicht hat: Wenn das Prestige der
aktuell ausgeiibten Tatigkeit erheblich hoher ist als der Bildungsabschluss,
kann die Hauptbezugsperson in die HSES-Gruppe aufsteigen. Das
Berufsprestige wird {iber den International Socioeconomic Index of
Occupational Status (ISEI) nach Ganzeboom/Treiman (1996) ermittelt, der
auch in verschiedenen Bildungs- und Spracherwerbsprojekten verwendet
wird (vgl. Ehmke/Jude 2010, Ebert et al. 2012, Schnell 2012, Vogelbacher/
Gawlitzek 2012). Die im Eltern-Interview erfragte aktuelle Beschaftigung
der Hauptbezugsperson wird nach der von der Statistik Austria fiir
Osterreich adaptierten International Standard Classification of Occupations
(OISCO-08) kodiert (Statistik Austria 2011). In unserem Sample wurde hier
nur 53 der 61 Hauptbezugspersonen ein OISCO-08-Wert zugewiesen, da
acht Personen entweder Hausfrauen waren oder sich gerade in
Weiterbildung befanden. In einem zweiten Schritt wird dem OISCO-08-
Kode nach der Tabelle von Ganzeboom (2010) ein ISEI-08 Wert
zugewiesen. Der ISEI-08-Wert wurde auf der Basis von harmonisierten
internationalen Datensammlungen erstellt, die vergleichbare Indikatoren fiir
Beschaftigungen, Bildungsabschliisse und Einkommen enthalten. D.h. im
ISEI-Wert ist neben der beruflichen Klassifikation und dem Einkommen
auch die Kategorie Bildung enthalten. Abbildung 2 zeigt, dass unser
Sample im hoheren ISEI-Bereich (ab 60) keine tiirkischsprachigen Familien



mehr aufweist, was einerseits mit der weniger hohen Bildung der
tiirkischsprachigen Personen zusammenhdngt, andererseits die Tatsache
widerspiegelt, dass es auch fiir gut ausgebildete Menschen mit
Migrationshintergrund in Osterreich schwierig ist, gut bezahlte und
prestigereiche Stellen zu bekommen.
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Berufsprestige kodiert nach ISEI-08 Werten auf der Basis von ISCO-08

Abb. 2: Prestige der beruflichen Tatigkeit der Hauptbezugsperson in der Familie

Der Median von allen im Sample vergebenen ISEI-Werten ist 42: Wenn
eine Hauptbezugsperson einen Bildungsabschluss unter 3a hat, jedoch einen
ISEIWert, der mindestens 10 Punkte iiber dem Median aufweist (also mind.
52), so steigt die Person (und damit das Kind) in die HSES-Gruppe auf. Das
Berufsprestige kann den Bildungsstatus jedoch nur nach oben korrigieren,
eine niedere Beschiftigung bei hoherer Bildung fiihrt nicht zu einer
Abstufung. Nach dieser Logik werden drei Hauptbezugspersonen aufgrund
des Berufsprestiges als HSES klassifiziert: eine deutschsprachige Mutter,
die in einer Werbeagentur Kunden betreut und viel Verantwortung hat, und
zwei tiirkischsprachige Vaiter, die in Wien Kinderbetreuungseinrichtungen
mit mehreren Kindergruppen gegriindet haben und leiten (davor haben
beide als Versicherungsmakler gearbeitet, was ebenfalls einem hdoheren
ISEI entspricht).



3 SES und Wortschatz in der Erstsprache

Wenn wir die in Abschnitt 2.2 beschriebenen Kriterien auf unser Sample
anwenden, erhalten wir fiir jede Sprachgruppe zwei SES-Gruppen
(LSES/niedrigere Bildung vs. HSES/hthere Bildung):

Tab. 2: Gruppeneinteilung aller Probandinnen

L1 Deutsch L1 Tiirkisch gesamt
Geschlecht LSES HSES LSES  HSES
mannlich 9 7 7 6 29
weiblich 6 9 7 10 32
gesamt 15 16 14 16 61

Was das Geschlecht, die Anzahl der Geschwister (Einzelkind ja/nein) und
die Geburtsreihenfolge (erstgeboren ja/nein) angeht, unterscheiden sich die
jeweils zu vergleichenden Untergruppen LSES vs. HSES nicht signifikant

voneinander.'”® Im Folgenden beschreiben wir die Gruppen jeweils genauer
und konzentrieren uns auf die Hypothese H1 zum passiven Wortschatz in
der Erstsprache Deutsch bzw. Tiirkisch:

H1 LSES-Kinder haben einen geringeren Wortschatz in der L1 als
HSES-Kinder.

3.1 SES und Wortschatz: L1 Deutsch

Die Kinder wurden im Alter von durchschnittlich 3;1 Jahren auf ihren
passiven Wortschatz hin getestet. Beziiglich des Alters und der Dauer des
Kindergartenbesuchs zum  Testzeitpunkt und des Alters beim
Kindergarteneintritt sind die LSES- und die HSES-Gruppe ebenfalls gut
vergleichbar, ein t-Test fiir unabhdngige Stichproben ergibt keine
signifikanten Unterschiede.

Tab. 3: Eigenschaften der Gruppe L1-Deutsch



L1 Deutsch Kindergarten- Testalter L1 Monate im KG
Eintrittsalter in Monaten zur Testzeit

LSES Anzahl 15 15 15
niedrigerer SES  Mittelwert 22,9 37,1 14,3
Min-Max 11-36 35-39 1-25
HSES Anzahl 16 16 16
hherer SES Mittelwert 22,6 37,5 14,9
Min-Max 11-30 35-39 9-26

Zur Ermittlung des passiven Wortschatzes in Deutsch wurde eine
nichtnormierte deutschsprachige Forschungsversion des Peabody Picture
Vocabulary Test (PPVT-4) herangezogen (vgl. Dunn/Dunn 2007, Fiirst
2009). Fiir das Deutsche gibt es fiir drei- bis vierjdhrige Kinder bislang
keinen standardisierten Test des Passivwortschatzes mit einer dhnlichen
Bandbreite (vgl. eine dhnliche Vorgangsweise bei Ebert et al. 2012). Dem
Kind wird ein Begriff gesagt, den es aus vier Bildern auf einer Seite durch
Zeigen auswdhlen soll. Der Test wird so lange durchgefiihrt, bis das Kind in

einem Set von 12 Items 8 Fehler gemacht hat (Abbruchkriterium).
PPVT-4 konnte mit allen einsprachigen Kindern durchgefiihrt werden:

Tab. 4: SES und Wortschatz L1 Deutsch — deskriptive Statistik

N Mittelwert SD SFMW Konfidenzintervall

unten — oben
LSES 15 36,87 11,56 2,99 30,46 — 43,27
HSES 16 57,31 15,57 3,89 49,01 - 65,61

Der

Die Mittelwerte des Rohwerts der beiden Gruppen liegen beim passiven
Wortschatztest .1 Deutsch um gut 20 Punkte auseinander. Wie die Boxplots
in Abbildung 3 zeigen, liegen auch die Mediane der LSES- und HSES-

Gruppe um 20 Punkte auseinander:
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Abb. 3: LSES vs. HSES beim passiven Wortschatztest bei L1 Deutsch

Das Ergebnis des t-Tests t(29) = -4,127 ist mit p = ,000 hochsignifikant.'?!
Das heilst, einsprachige HSES-Kinder haben tatsdchlich einen signifikant
hoheren Wortschatz in ihrer Erstsprache Deutsch als LSES-Kinder — wie in
Hypothese H1 vorausgesagt.

3.2 SES und Wortschatz: L1 Turkisch

Die in Osterreich aufwachsenden tiirkischsprachigen Kinder wurden mit
durchschnittlich 3;5 Jahren auf ihren passiven Wortschatz in ihrer L1
Tirkisch hin getestet (also 4 Monate spdter als die deutschsprachigen).
Beziiglich des Alters und der Dauer des Kindergartenbesuchs zum
Testzeitpunkt und des Alters beim Kindergarteneintritt sind die LSES- und
die HSES-Gruppen gut vergleichbar, ein t-Test fiir unabhédngige
Stichproben ergibt keine signifikanten Unterschiede.

Tab. 5: Eigenschaften der Gruppe L1-Turkisch



L1 Tiirkisch Kindergarten- TestalterLl1 Monate im KG
Eintrittsalter in Monaten zur Testzeit

LSES Anzahl 14 13 13
niedrigerer SES  Mittelwert 28,3 40,9 15,4
Min-Max 12-39 38-43 1-27

HSES Anzahl 16 15 15
hdherer SES Mittelwert 24,8 41,2 13,6
Min-Max 15-36 38-44 3-24

Der passive Wortschatz der Kinder wurde mittels TIFALDI untersucht,
eines in der Tiirkei standardisierten Wortschatztests (Kazak-Berument/Giive
n 2010), der dhnlich dem PPTV aufgebaut ist. Ein LSES-Kind hat die
Studie vor diesem Test abgebrochen, von einem HSES-Kind liegen noch
keine TIFALDI-Ergebnisse vor.

Tab. 6: SES und Wortschatz L1 Turkisch — deskriptive Statistik

L1 Tiirkisch Kindergarten- TestalterL1 Monate im KG
Eintrittsalter in Monaten zur Testzeit

LSES Anzahl 14 13 13
niedrigerer SES  Mittelwert 28,3 40,9 15,4
Min-Max 12-39 38-43 1-27

HSES Anzahl 16 15 15
hdherer SES Mittelwert 24,8 41,2 13,6
Min-Max 15-36 38-44 3-24

Die Mittelwerte der beiden Gruppen liegen zwar etwas auseinander, die
Konfidenzintervalle iiberlappen sich jedoch. Wie die Boxplots in Abbildung
4 zeigen, liegen die beiden Mediane der Rohwerte fast gleich, wenn auch
die Range der HSES-Kinder erheblich héher ist.

Das Ergebnis des t-Tests t(26) = -1,149 ist mit p = ,261 nicht signifikant.

2 Es gibt also anders als bei den monolingualen deutschsprachigen Kindern



keinen signifikanten = Zusammenhang zwischen SES und den
Wortschatzkenntnissen der Kinder in der L1 Tiirkisch. Der SES der
tiirkischsprachigen Familien mit Migrationshintergrund bestimmt also —
entgegen Hypothese H1 — nicht signifikant den Wortschatz der Kinder in
der Erstsprache.

604

50

40+

30

20+

104

Rohwert 1. Test TIFALDI Tiirkisch

LSES/niedriger HSES/hiher
sozio-tkonomischer Status

Abb. 4: LSES vs. HSES beim passiven Wortschatztest bei L1 Turkisch

Mehrere Griinde spielen hier eine Rolle: Bis jetzt haben wir den Input noch
nicht geniigend untersucht. Mdéglicherweise wirken sich bei tiirkischen
Familien mit Migrationshintergrund andere Faktoren stdrker auf den Input
aus als der SES. Zum Beispiel sprechen die besser gebildeten
Bezugspersonen tendenziell besser Deutsch, das heift, in HSES-Familien
konnte — obwohl Tiirkisch die Familiensprache ist — deutscher Input eine
groBBere Rolle spielen als in LSES-Familien, die sich unter Umstdnden nur
auf Tiirkisch verstindigen konnen. Das wirkt sich méglicherweise auf die
Wortschatzergebnisse der LSES-Kinder in der tiirkischen Sprache positiv
aus. FEine weitere Variable ist die hohe Bildungsaspiration von



tiirkischsprachigen Eltern in Osterreich allgemein (vgl. Olechowski et al.
2002), aber auch in unserem Sample. Was die Bildungskarriere ihrer Kinder
in Osterreich betrifft, konnen Familien mit Migrationshintergrund diese
Aspirationen hdufig nicht umsetzen, da diese zu einem grollen Teil auf der
Beherrschung der deutschen Bildungssprache aufbaut. Was den Wortschatz
ihrer Kinder im Tiirkischen angeht, kénnen jedoch auch weniger gebildete
Bezugspersonen etwas ausrichten. Wir hoffen diesbeziiglich Aufschluss aus
unseren Input- und Interviewdaten zu bekommen.

4 Der Wortschatzerwerb in der Zweitsprache

In diesem Abschnitt {iberpriifen wir folgende Hypothesen zur Entwicklung
des Wortschatzes in der Zweitsprache Deutsch bei unserem bilingualen
Sample:

H2 LSES-Kinder haben einen geringeren Wortschatz in der L2 als HSES-
Kinder.

H3 Kinder, die einen hoheren Wortschatz im Tiirkischen haben, haben
auch einen héheren Wortschatz im Deutschen.

H4 Ein fritherer Kindergarteneintritt wirkt sich positiv auf den Wortschatz
in der L2 aus.

Der passive Wortschatz im Deutschen als Zweitsprache wurde wie fiir L.1-
Deutsch mit der deutschen Forschungsversion des PPVT-4 (vgl. Dunn/Dun
n 2007, First 2009) getestet. Wie Tabelle 7 zeigt, waren die Kinder zum
Testzeitpunkt durchschnittlich 3;3 Jahre alt und seit O bis 24 Monaten in
einer deutschsprachigen Kinderbetreuungseinrichtung (ein LSES-Kind
besuchte sogar erst nach der 1. Aufnahme regelmélig einen Kindergarten).
Das Kindergarten-Eintrittsalter, und damit das Alter bei Erwerbsbeginn,
liegt zwischen 12 bis 39 Monaten, also unter vier Jahren. Es handelt sich
also um einen frithen sukzessiven L2-Erwerb, der im Hinblick auf die
Entwicklung der Kerngrammatik (z.B. der Verbstellung) dhnlich ablduft wie
der L1-Erwerb (vgl. Meisel 2007, Rothweiler 2007, Czinglar 2014).



Beziiglich des Alters und der Dauer des Kindergartenbesuchs zum
Testzeitpunkt und des Alters beim Kindergarteneintritt sind die LSES- und
die HSES-Gruppen gut vergleichbar, ein t-Test fiir unabhédngige
Stichproben ergibt keine signifikanten Unterschiede. Zwei LSES-Kinder
haben den Test ganz verweigert, bei einem LSES-Kind wurde der Test drei
Monate spdter durchgefiihrt. Alle 16 HSES-Kinder haben den Test
absolviert.

Tab. 7: SES und Wortschatz L2 Deutsch (Gruppenvergleich)

L2 Deutsch Kindergarten- Testalter L1 Monate im KG

Eintrittsalter in Monaten zur Testzeit
LSES Anzahl 14 14 14
niedrigerer Mittelwert 28,3 38,6 10,4
SES Min—-Max 12-39 36-42 0-24
HSES Anzahl 16 16 16
hdherer Mittelwert 24,8 39,0 14,2
SES Min-Max 15-36 35-48 1-24

Tab. 8: SES und Wortschatz L2 Deutsch — deskriptive Statistik

N Mittel- SD SFMW  Konfidenzintervall

wert unten - oben

LSES 12 15,00 10,80 3,12 8,14 - 21, 86
HSES 16 19,69 12,23 3,06 13,17 - 26,20

Wiederum liegen die Mittelwerte der beiden Gruppen etwas auseinander
und die Konfidenzintervalle {iberlappen sich. Wie die Boxplots in Abbildun
g 5 zeigen, liegt zwar der Median der HSES-Kinder beim L2-Wortschatz
etwas hoher, aber diesmal ist die Varianz der LSES-Kinder etwas hoher. Die
beiden hochsten Werte stammen aber von zwei HSES-Kindern, die als
Ausreiller dargestellt sind.
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